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RESUMO

O presente trabalho pretende investigar as praticas relacionadas com a cultura de
uma experiéncia de educagdo ndo-formal e problematiza-las, 4 luz das teorias e
conceitos estudados, buscando compreender sua influéncia para uma proposta de carater
transformador.

Uma instituigdo de educag@o ndo-formal da regiio de Campinas foi escolhida
para o trabalho de campo. Procurei analisar como ocorrem as escolhas em torno do
trabalho com a cultura nessa institui¢do, buscando as possiveis motivagdes para tais
escolhas; busquei investigar a percepgiio que os sujeitos envolvidos (coordenadores,
educandos, educadores, pais) tém em relagfio ao trabalho envolvendo a cultura ¢ os
efeitos em suas vidas; e procurei compreender como se constroi aspectos do que poderia
ser o carater transformador de uma proposta de educagfio ndo-formal, a partir do
trabalho com a cultura. Porém, a énfase nfio se deu na instituigdio em si ou em suas
praticas especificas, e sim nas discussdes suscitadas a partir do confronto das
observacBes com o material tedrico estudado.

Para a realizacdio do presente trabalho, optei pela pesquisa qualitativa. A
pesquisa se valeu da observagdo participante que envolve simultaneamente a observagao
direta, a entrevista, a analise documental, ¢ a andlise e interpretagéio dos dados.

As discussdes tedricas concentraram-se¢ nos temas relacionados a(s) cultura(s) e
4 educacdo ndo-formal. Buscou-se fazer uma andlise critica sobre os mesmos,
relacionando-os a um possivel carater transformador de uma proposta de educagéo néo-
formal.

Apds o estudo pode-se afirmar a grande importéncia dos temas que envolvem a
cultura para a discussdo tedrica e prdtica da educagdo ndo-formal. Evidenciou-se
também ser fundamental o envolvimento da comunidade nas escolhas, em torno da
cultura, que envolvem a proposta ¢ o cotidiano de uma institui¢éo de educagio néo-
formal. Se os individuos nfio se tornarem sujeitos, se nfio se tornarem capazes de deixar
sua marca na cultura, ou seja, nas formas de viver, de produzir, de sentir e pensar 0
mundo, nfio hd como fazer, como esperar que suas vidas sejam modificadas para
melhor.

Outro ponto que se mostrou essencial € a relevancia de uma formagfo critica
(tedrica e pratica) do educador para que as incontaveis possibilidades de praticas e
vivéncias dessa modalidade educativa possam ser exploradas de forma significativa e
tendo um caréter transformador. Dentre outros fatores, seu trabalho educativo precisa
refletir a compreensio e o respeito pela diversidade cultural, o entendimento de que sua
forma de viver e entender o mundo ¢ definida segundo um certo lugar social e cultural
em que se encontra, que ¢ apenas seu, € por isso, ndo pode ser considerado um modelo
para outros atores soclais.

Palavras-chave: educacdio nfo-formal; cultura; transformac8o social
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1. INTRODUCAO

Durante o curso de graduagfio em pedagogia sio abordados os mais diversos assuntos
relacionados a educagfio que sempre se apresentam, de uma forma ou de outra, instigantes e
interessantes como tema de pesquisa. O curriculo, voltado, em geral, para a educagio escolar
basica, também acaba por direcionar o olhar e a atengfio das alunas para as questdes em torno
da educacgfio formal, drea na qual estava o meu foco de interesse no inicio da construgdo do
projeto desse Trabalho de Concluséio de Curso (TCC).

Porém, no decorrer das aulas da disciplina que trata da educa¢fo nio-formal, cursadas
no segundo ‘semestre de 2006, essa modalidade educativa despertou cada vez mais o meu
interesse e estimulou leituras e pesquisas que iam além das exigidas pelo programa da
disciplina. Logo no primeiro dia de aula, no momento em que as alunas deveriam relembrar as
experiéncias com a educagfo ndo-formal durante suas vidas, ficou evidente a variedade de
experiéncias vivenciadas em atividades ligadas a essa modalidade educativa. Além do que,
lembrei-me de que o impulso primordial para o ingresso no curso de pedagogia foi a
possibilidade de trabalhar em institui¢es ou iniciativas de educagfo nfo-formal.

Com a drea de pesquisa eleita, foi apenas questdo de tempo para perceber quais
questdes em torno da educagfo nfo-formal pareciam mais interessantes e quais delas se
mostravam recorrentes nas anotaces feitas a partir das leituras realizadas. Aos poucos,
questdes envolvendo a possibilidade de éxito de experiéncias de educagéio ndo-formal e
também questdes ligadas ao trabalho com a cultura foram ganhando espago e o projeto

comegou a ganhar corpo.



A partir das conversas com a professora orientadora ¢ das discusses nas aulas da
disciplina de metodologia da pesquisa, o objeto foi recortado, localizando-se nas praticas de
experiéncias de educagio ndo-formal que se relacionam com a cultura, ou com as culturas.

A educacgio ndo-formal é uma modalidade de educagdo que tem ganhado espago e
atencio devido ao papel que desempenha, atualmente, na nossa sociedade e, também, devido
suas potencialidades de atuag8o.

Em nosso pais, esta modalidade, nfio s6, mas principalmente, ¢ voltada para as
camadas mais pobres da populagdo ¢ desenvolvida, prioritariamente, pelo chamado terceiro
setor', tendo sido vista como uma forma de atenuar o grave problema social e econdmico do
Brasil. As motivagBes para essas iniciativas sfo variadas: desde a preocupagio
prioritariamente assistencialista, que pode amenizar o problema, mas ndo resolvé-lo; passando
pela preocupagfo das classes mais abastadas em diminuir a violéncia urbana, ages com
motivagdes desse tipo tendem também a ter efeito apenas atenuante ¢ bastante limitado; até &
preocupag¢io em realmente construir uma proposta transformadora, que seja capaz de envolver
0s sujeitos, conscientiza-los, e tornar-se uma construgdo coletiva.

A identidade da educagéio ndo-formal ainda estd em construgdio, o conceito do que
seria essa modalidade ainda suscita discussGes. Ndo ¢ de estranhar, portanto, o fato de que
indmeras institui¢Ges que se propdem a trabalhar com a educagéio nédo-formal nédo tém muito
claro os objetivos ¢ as potencialidades de tal modalidade educativa. Porém, mesmo que o

campo da educag¢do nfo-formal ndo esteja totalmente consolidado, o nimero de trabalhos

' O terceiro setor pode ser definido como formade por organizagdes da sociedade civil, privadas, nfo-
governamentais, sem fins lucratives, autbnomas na sua gestdio, em que a associagdo 4 mesma ocorre
voluntariamente. Sua finalidade & desenvolver atividades de interesse piblico em uma area especifica, 4rea essa
que pode ser das mais variadas, como no campo da educagdo, do meio-ambiente, da cidadania, da ética, da
saude, da cultura, dos esportes, da arte, entre outros. Questdes relacionadas aoc mesmo serdic discutidas no
decorrer deste trabalho. Uma leitura critica sobre o terceiro setor pode ser encontrada no livie: MONTANG,
Carlos. Terceiro setor e quesido social: critica ao padrio emergente de intervengdo social. Sdo Paulo: Cortez,
2002.



académicos que tratam do mesmo € significativo, sendo que muitas afirmagdes sobre as
caracteristicas e especificidades da educagio ndo-formal podem ser feitas.

A educagéio ndo-formal possui especificidades que a diferenciam da educagfio formal,
porém, muitas das especificidades da educacdo ndo-formal vio de encontro a um ideal de
escola bastante difundido hoje, ideal que inclui, por exemplo, a preocupagiio em respeitar a
origem social e cultural do aluno, em promover a solidariedade, ou em ter um cardter
transformador. No entanto, a educagéio formal ndo deixa de ter um carater compulsério, de ter
a responsabilidade de transmitir determinados conteudos, de estar, em maior ou menor grau,
subordinada a um poder centralizado € a uma estrutura hierarquizada, caracteristicas bem
diversas da educacgfio nfdo-formal. Nessa modalidade, que nfio € obrigatoria, os conteiddos
trabalhados sfio bastante variados ¢ néio hd contefido considerado obrigatério; a preocupacio
no momento da definicdo das atividades e contetidos deve estar voltada para as necessidades e
desejos expressos pelo grupo com o qual se esta trabalhando; a estrutura organizacional €
flexivel ¢ pouco hierarquizada e as formas de participagfio sfo descentralizadas ¢ pouco
formalizadas (VON SIMSON; PARK; FERNANDES, 2001). Ou seja, a educa¢io ndo-formal ndo
deixa de ter certo grau de formalizagfio e de ter uma proposta educativa, porém, ela tem uma
maneira de trabalhar e propodsitos diferenciados daqueles caracteristicos da educagio formal.
No entanto, sua intengfio néo é de rivalizar com a escola. Afonso (2001) esclarece que o ideal
¢ que a educagdo formal e ndo-formal trabalhem juntas, descobrindo as inevitdveis
intersec¢bes e complementaridades entre os dois campos.

Dentre as caracteristicas da educagfio ndo-formal pode-se destacar: o desenvolvimento
de praticas que atendam as necessidades e desejos do grupo com que se esta trabalhando; o
favorecimento da participagfo coletiva, do dialogo, da vivéncia social e da solidariedade; o
fato da adesfio e da permanéncia serem voluntarias; e, conseqitentemente, a necessidade de

tomar o processo educativo envolvente e prazeroso.



A educagiio ndo-formal [também] considera e reaviva a cultura dos individuos nela
envolvidos, incluindo educadores e educandos, fazendo com que a bagagem cultural
de cada um seja respeitada e esteja presente no decorrer de todos os trabalhos,
procurande nic somente valorizar a realidade de cada um, mas indo além, fazendo
com que essa realidade perpasse todas as atividades. (VON SIMSON; PARK;
FERNANDES, 2001:11)

Considerando o piblico em geral atendido, essa modalidade de educagfio pode
proporcionar a reapropriacfo dos conhecimentos da cultura popular através do envolvimento
de toda a comunidade, ou ainda, ajudar a manter viva a cultura de um grupo. Isso como parte
de um processo que possibilita a transformacdo social, ao recuperar, ou estimular, a auto-
estima dos participantes e ao tornd-los conscientes das possibilidades dos mesmos
interferirem nos processos histéricos e sociais. Por isso a necessidade de conscientizagfo de
que a realidade ndo € algo dado e absoluto, mas ela € o resultado de uma construgfo histérica,
permeada por contradi¢des e conflitos. Por sua vez, essa construgéo se da nas relagbes que o
ser humano estabelece com outros seres humanos e com o0 mundo, em um espago histérico e
cultural (FREIRE, 1977).

Paulo Freire trata constantemente em suas obras sobre a questfio da conscientizagfo.
Afirma que ela s6 ocorre na medida em que mulheres e homens se tornam sujeitos, que
deixam de apenas estar #o mundo e passam a estar com o mundo, eles *(...) acrescentam a
vida que tém a existéncia que criam. Existir €, assim, um modo de vida que € préprio ao ser
capaz de transformar, de produzir, de decidir, de criar, de recriar, de comunicar-se” (FREIRE,
1977:66). O autor acrescenta que os sujeitos que existem, € ndo apenas vivem, sdo capazes de
refletir sobre si mesmos, sobre suas vidas, questionar-se sobre suas relagdes com o mundo e
ponderar sobre as implica¢fes no “dominio da existéncia [que] € o dominio do trabalho, da
cultura, da histéria, dos valores — dominio em que os seres humanos experimentam a dialética
entre determinacfo e liberdade™ (FREIRE, 1977:66). Questfes e implicagdes do cotidiano e

da vida social que sujeitos, que passam a ser conscientes, sdo capazes de transformar.



Um ftrabalho com carater transformador em educag¢dio ndo-formal pode ser
compreendido como capaz de conscientizar um grupo na perspectiva de Paulo Freire,
contribuindo para que os membros do grupo ajam de forma mais consciente e decisiva sobre
suas vidas.

Santos (1996), ao discutir a defini¢do de cultura, afirma que a mesma diz respeito a
todos os aspectos da vida social, ¢ uma dimensfo desse processo social, da vida de uma
sociedade, e que, por isso, estd presente em todos os contextos. “Cultura é uma construgfio
histérica, seja como concepgdo, seja como dimensdo do processo social” (SANTOS,1996:45),
isso quer dizer que ndo € algo dado ou natural, é um produto coletivo da vida em sociedade.,
Ayala & Ayala (1987) destacam o fato de que uma cultura s6 se mantém enquanto for re-
elaborada constantemente, sendo que, necessariamente, ela se modifica quando as condicdes
histdérico-sociais do contexto em que se encontra sofrem transformag¢fio. Esse aspecto da
cultura € por si s6 de grande relevancia, mas quando atrelado ao fato que a cultura esta sempre
associada ao conhecimento, destaca-se uma caracteristica essencial que € a sua influéncia nos
rumos das sociedades, podendo contribuir para a transformacdo social. Fatores como esses
justificam o grande interesse que o tema cultura suscita, como também reforcam a
importancia de seu estudo € compreensiio, também nas experiéncias de educacfo nfo-formal.

A cultura ¢ uma produgdo coletiva e, num sentido amplo, é comum a toda a
humanidade, porém, pode-se falar em diferentes culturas, pois, contextos historico-sociais
diversos produzirio culturas diversas. Nas sociedades capitalistas, divididas em classes, a
“cultura popular” se refere as formas de pensamento, agdo e produgéo das camadas menos
favorecidas, na busca de veicular seus pontos de vista e interesses. O estudo da(s) cultura(s)
busca a compreensdo de sua logica interna, formas de produgéo, como também as implicagdes

politicas que possa ter, pois toda a produgdo cultural ¢ resultado do contato entre os diferentes



segmentos ou classes sociais, que se relacionam de forma conflituosa, disputando espago e
poder social (SANTOS, 1996; AYALA & AYALA, 1987).

A compreensdo sobre a cultura e sobre “as culturas” deve ser uma preocupagdo de
qualquer iniciativa que pretenda trabalhar com as camadas menos favorecidas da sociedade e
que tenha uma perspectiva transformadora. Isso porque, uma sociedade dividida em classes
sera, necessariamente, desigual ¢ essa desigualdade também deixard marcas na cultura. A
cultura é motivo de disputa entre os diversos segmentos da sociedade, que buscam defini-la,
controla-la, buscando garantir beneficios que a mesma pode trazer. "A produgio cultural, toda
a produgdo cultural, ¢ o resultado (...) [da] existéneia comum, € um produto (...) [da] histéria
coletiva, embora seus beneficios e seu controle se repartam desigualmente” (SANTOS,
1996:59). Para qualquer interferéncia intencional nesse processo de construcdo social e
cultural é preciso conhecimento e compreensio sobre 0 mesmo.

O trabalho com a cultura popular feito por muitas institui¢des de educagio ndo-formal
envolve atividades como, por exemplo, a capoeira, as dangas consideradas tradicionais, o
artesanato. Mas a partir de que pardmetros as escolhas das atividades sfo feitas? Quem as faz?
Elas respeitam a origem cultural do publico atendido? Qual a importancia ¢ a inten¢éo dessas
escolhas? Elas possuem carater transformador? De que forma isso acontece?

Pinto (1993) revela a importdncia do movimento negro na busca pela valorizagio da
cultura afro e pelo fortalecimento da identidade dos afro-descendentes. Porém, ndo deixa de
apontar as ambigliidades e discordéncias, dentro do préprioc movimento negro, no momento
de estabelecer o conceito de cultura negra. Ela relata que na tentativa de uma definicio
surgem dividas como: qual das "culturas” sera privilegiada pelo movimento negro como
marca de diferenga? Serfio as préticas ja relacionadas, em nosso pafs, com a cultura negra?
Mas o que fazer com as marcas da escraviddo que elas carregam? Serd a cultura africana?

Mas de qual pais da Africa? As perguntas se sucedem, mostrando a complexidade dos temas



relacionados a cultura. E fato sabido que a discriminagfio dos negros e pardos em nosso pais
existe e se concretiza na vergonhosa designaldade social, da qual os afro-descendentes séo as
maiores vitimas. Portanto, nfio é por acaso que as criangas negras ou pardas séo as atendidas
em maior nimero nas institui¢des de educaciio ndo-formal em nosso pais. Nesse caso, o fato
das criangas ou jovens serem afro-descendentes € motivo suficiente para que se dé aula de
capoeira, ou de uma danga africana qualquer? Isso € considerar a cultura dessas pessoas? [sso
¢ suficiente para mobilizar um grupo social a pensar em transformacéo social?

Por outro lado, aulas de balé ou misica cldssica nfio podem ser cogitadas para um
grupo oriundo das classes populares porque fazem parte da cultura erudita? Essas nfio seriam
manifestagdes que podem ser consideradas como pertencentes ao legado da humanidade e néo
apenas das classes dominantes? O caminho para um trabalho transformador passa,
obrigatoriamente, pela cultura popular? Quais as implicagdes politicas de escolhas como
essas? Que relagdes sdo criadas na pratica entre os diversos atores a partir da escolha da
metodologia e do modo de organizacio das atividades de uma institui¢io?

Branddo (1982) diz que:

Quando estudada por nés, a cultura popular aparece como os produtos culturais du
cultura feita. O cordel, o artesanato, o samba de partido alto, o jongo, a capoeira. O
que eu quero supor (...) & que a cultura popular, (...) €, basicamente, o trabatho social
de sua prépria existéncia. Quero imaginar agora, para, quem sabe? Poder afirmar um
dia, que nfo existe uma unica modalidade de objeto, simbolo, rito desta cultura sem
que ndo haja, por debaixo, um trabalho coletivo de grupo, classe ou comunidade que,
a0 mesmo tempo, produz o objeto de artesanato, o simbolo e o rito religioso, ¢
reproduz continuamente as redes, grupos, confrarias, regras ¢ principios de produgio
da “coisa” e de transmissdo do saber da “coisa”, [grifos no original] {p. 119).

Ayala & Ayala (1987) ainda afirmam que uma manifestacdio cultural ndo pode ser
considerada popular quando sofre qualquer tipo de institucionalizagfio, seja através do
recebimento de verbas, da disponibilizagiio de um espago fisico "apropriado” para a atividade,
ou ainda, quando essa manifestagdo € ensinada para pessoas que ndo a exerciam em seu meio

cultural. Qual(is) a(s) implica¢fio(Ges) e a relevincia das afirma¢Ses desses autores no
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trabalho com a cultura de uma iniciativa de educagéio nfio-formal? Em que medida € em que
circunstincias é possivel proporcionar a reapropriagio da cultura popular de um grupo?

Uma sondagem preliminar acerca da atuagdo de 28 instituigdes que trabalhavam com
uma proposta de educac¢do ndo-formal em Campinas e regido, foi realizada no ano de 1998
{VON SIMSON; PARK; FERNANDES, 2001); se houve mudangas positivas desde entfo,
pode-se afirmar que muitos dos problemas encontrados ha nove anos atrds ainda persistem.
Mesmo que tenha sido uma sondagem nfio definitiva, os resultados que apresenta suscitam
questdes muito relevantes para a presente problematizago.

A sondagem apontou que todas as instituigdes tinham preocupagses relacionadas a
situacdo social ¢ financeira das comunidades envolvidas ¢ seus riscos decorrentes, como a
criminalidade, que poderiam envolver criangas e adolescentes, em especial os provenientes de
familias de baixa renda. Além do que, todas buscavam aproximar-se das familias ¢ das
comunidades, mas os resultados eram ainda muito limitados e timidos, muitas vezes, por
exemplo, ndo passando da distribui¢io de cestas basicas. Sera possivel ocorrer alguma
mudanca positiva e duradoura nas condi¢des de vida de um grupo sem envolver a comunidade
como um todo, sem adentrar na cultura local?

Na mesma pesquisa, as propostas de atividades das institui¢des investigadas
apresentaram-se bastante variadas, em geral, mais centradas em um tipo de atividade:
esportiva, artistica, artesanal, etc. Como que as atividades desenvolvidas por uma institui¢do
se relacionam com a cultura do grupo com o qual estd trabalhando? Como os sujeitos € as
comunidades envolvidas percebem e significam um trabalho nesses moldes?

A maioria das instituigdes oferecia um trabalho ainda muito ligado & escola formal.
Mesmo nas atividades artisticas oferecidas, em geral, se encontrava o trago escolarizante. O
modelo de referéncia para a educagfo que ainda persiste, em nossa sociedade, € o da escola

tradicional. Se nfio mais aquela dos castigos fisicos, € ainda a que controla, disciplina,



padroniza e que, ao invés de promover a mudan¢a social, trabalha no sentido de manter o
status quo, estando intimamente ligada ao exercicio de olhar para a cultura "do outro"” de
forma preconceituosa. Como trabalhar essas questGes em uma proposta de educag¢fo ndo-
formal transformadora? Como garantir a nfio reprodugio dos modelos tradicionais do ensing
escolar?

A sondagem apontou também que o trabalho desenvolvido pela grande maioria das
instituicdes tinha uma postura reformadora, em que prevalecia uma postura assistencialista,
sendo que apenas duas institui¢bes tinham carater transformador, € buscavam valorizar e
ressignificar as praticas culturais dentro do contexto de vida da populagdo atendida. Como
essas duas institui¢@es construiram esse cardter transformador? Como se davam suas praticas
para garantir esse cardter? Quais eram as teorias que serviam de embasamento para seu
trabalho? Qual a percepgdo dos sujeitos envolvidos no trabalho em relagio aos reflexos do
mesmo em suas vidas?

A relevincia do presente trabalho encontra-se nfio s6é na importincia dos estudos
relacionados a cultura, mas também porque o mesmo pretende estudar um campo da educagéo
que se consolida em nosso pais. Observar as préaticas ja existentes, confrontar com os
conhecimentos ja produzidos e buscar a construgio de novos conhecimentos, que possam
orientar novas praticas, € de grande importancia, tanto para a area da educagéio com para a
sociedade em geral.

Diante de tantos questionamentos, o objetivo geral desse trabalho foi de investigar as
praticas relacionadas com a(s) cultura(s) de uma experiéncia de educagdo ndo-formal e
problematiza-las, & luz das teorias e conceitos estudados, buscande compreender sua
influéncia para uma proposta de carater transformador. Para tanto, procurei analisar como
ocorrem as escolhas em torno do trabalho com a cultura em uma instituigéio de educagéo néo-

formal, buscando as possiveis motivagbes para tais escolhas; busquei investigar a percepgfio



que os sujeitos envolvidos no trabalho (coordenadores, educandos, educadores, pais) tém em
relacdio ao trabalho com a cultura e os efeitos em suas vidas; e procurei compreender como se
constroem aspectos do que poderia ser o cardter transformador de uma proposta de educagéo
ndo-formal, a partir do trabalho com a cultura. Porém, a énfase nfio se deu na instituicio em si
ou em suas praticas especificas, € sim nas discussdes suscitadas a partir do confronto das
observacfes com o material tedrico estudado.

Para a realizago do presente trabalho, optei pela pesquisa qualitativa, porque ela
responde as necessidades e objetivos de um estudo que pretende analisar questSes
relacionadas a cultura e a educacdo ndo-formal, fendmenos que serfio considerados em um
contexto dindmico e complexo em que, de fato, se situam. A pesquisa qualitativa permite o
contato direto com a realidade observada, com o contexto em que o objeto de estudo se insere,
possibilitando retratar as atividades, procedimentos e interagdes que sdo a prépria matéria-
prima e expressdes da cultura ¢ da educagfio. Esse tipo de pesquisa permite também captar a
perspectiva dos participantes sobre sua realidade, aspecto fundamental para a busca de
respostas para os objetivos propostos, uma vez que a cultura é indissocidvel da vida social, do
cotidiano dos sujeitos.

O presente estudo poderia ser classificado como um estudo de caso do tipo
instrumental (STAKE apud ANDRE, 2005), pois buscou elucidar uma questdo com o auxilio
de um caso particular, sendo na presente pesquisa determinadas atividades desenvolvidas em
uma institui¢dio de educagio ndo-formal. Em outras palavras, o foco da pesquisa néo se deu na
instituigio em si, mas nos insights que o trabalho de campo pdde trazer para elucidar as
questdes sobre a relagio da cultura com a educagdo ndo-formal. Porém, considerando os
limites de tempo e possibilidades de aprofundamento da presente pesquisa, poder-se-ia
classifica-la como uma anélise de um caso (ANDRE, 2004). Ocorre que esta pesquisa tem um

caso bem delimitado; partiu de alguns pressupostos tedricos, mas esteve aberta a fatos novos
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que pudessem surgir no decorrer da mesma; buscou retratar a realidade estudada e
compreendé-la dentro do contexto em que ocorre; usou uma variedade de fontes de
informac#o, etc, todas caracteristicas ou principios associados ao estudo de caso (LUDKE &
ANDRE, 1986), porém, nfio com a profundidade ¢ abrangéncia que esse modo de pesquisa
exige.

Visando & constru¢do do conhecimento sobre o fato pesquisado, a pesquisa se valeu da
observacdo participante que € “uma estratégia de campo que combina simultaneamente a
analise documental, a entrevista de respondentes e informantes, a participagio € a observagéo
direta e a introspec¢do” (DENZIN apud LUDKE & ANDRE, 1986:28). A observagio
participante insere o pesquisador na realidade estudada, o que traz maiores possibilidades de
entender a visdo de mundo dos sujeitos estudados. Traz também a possibilidade de apreenséo
da complexidade do objeto e da percepgiio de aspectos de grande relevancia néio considerados
no inicio da pesquisa.

A entidade escolhida para o trabalho de campo foi definida juntamente com a
orientadora e depois de uma primeira visita, para conhecer as possibilidades de pesquisa que a
mesma oferecia. Foi eleita uma ONG (Organizagdo Nio-Governamental), localizada no
distrito de Nova Aparecida, na cidade de Campinas, SP, denominada Centro Promocional Tia
Tleide — CPTL

O registro das informagdes se deu, fundamentalmente, no didrio de campo, que
possibilita niio apenas a descri¢do, mas também a reflexdo a partir das observagSes. A partir
da observaciio das atividades, foram definidos os atores para a entrevista: coordenadora,
educadores e pais dos educandos. A entrevista, considerada um dos instrumentos basicos para
a coleta de dados (LUDKE & ANDRE, 1986), nfio teve perguntas fechadas, mas se valeu de
um roteiro, buscando um maior aprofundamento das informagdes obtidas através da

observagdo. As entrevistas foram gravadas em fitas de dudio. Com os educandos foi realizado
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um grupo focal, gravado em video, para se obter maior fidedignidade no momento da
transcricdo. A escolha em realizar um grupo focal com os educandos se deveu principalmente
ao fato de que, dessa forma, se esperava estimular a expressio verbal, ampliando as
possibilidades de registro de idéias e experiéncias das criangas e/ou adolescentes envolvidos.
A analise documental foi de material técnico / institucional e buscou complementar os

dados obtidos através das outras formas de coleta.
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2. CONTEXTO DA PESQUISA?

A partir de meados da década de 50, muitas industrias multinacionais comegam a fazer
parte do parque industrial da regifio de Campinas, fato que trds consigo uma aceleragfio na
urbanizagfio da cidade, e um aumento expressivo da populago, que quase dobrou em uma
década, passando de 99.156 habitantes em 1950, para 179.797, em 1960. A Regifo
Metropolitana de Campinas passa a ser um dos destinos das migragSes internas, que se
caracterizam pelo grande fluxo de familias com membros de diferentes idades, geralmente
com baixa instrugfo, baixo poder aquisitivo, qﬁe saem da zona rural ou de pequenas cidades
do interior do Estado de S&o Paulo e do pais em busca do sonho de obter melhores condi¢des
de vida, emprego, acesso 4 satde e 4 educacfio. Em trés décadas do século XX, de 1960 a
1990, a populagdo de Campinas cresceu mais de 400%, chegando a 850.000 habitantes. Hoje,
2007, o IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) estima que a cidade ji possua
mais de 1 milhfio de habitantes. Se considerada a Regifio Metropolitana, a populagdo
ultrapassa os 3 milhdes.

Nas primeiras décadas desse intenso movimento populacional, os migrantes, apesar de
marginalizados nas cidades em que chegavam, ainda conseguiam emprego, certa estabilidade

financeira e mesmo moradia, porém, a partir da década de 80, com as modifica¢Ges no mundo

? As informagdes desse capitulo sobre Campinas, o Dist. de Nova Aparecida e o CPTT tiveram como fontes:
BATTISTONI FILHOQ, Duilic. Campinas: wma visdo historica. Campinas, SP; Pontes, 1996.

BERNARDES, Maria Elena. Memdria ¢ constituigiio de espagos de cidadania. Anais do III Simpdsio Nacicnal
de Histéria Cultural — Mundo da Imagem: do Texto ao Visual. Floriandpolis, SC, 2006.

BRUNO, Fabiana; CARNICEL, Amarildo. Distrito de Nova Aparecida; perfil sécio-histérico. Relatério para o
CNPq do Centro de Meméria da Unicamp. Julho de 2003, Arquivado no LAHO — Laboratdric de Historia Oral
do Centro de Memdria da Unicamp.

Entrevistas com Tia Ileide (20/10/2005) e D. Sylvia (19/04/2006), figuras fundamentais na histéria do CPTI, que
foram entrevistadas durante wma pesquisa realizada no Distrito de Nova Aparecida por pesquisadores do Centro
de Memédria da Unicamp, arquivadas no LAHO - Laboratorio de Historia Oral do Centro de Memoria da
Unicamp.

www.cpti.org .br — site oficial do Centro Promocional Tia Ileide.
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do trabalho, trazidas pelo desenvolvimento tecnoldgico e as mudangas na area da
comunica¢#o, a necessidade de um grande exército de reserva para a industria diminuiu ¢ a
exigéncia de boa qualificagdo dos trabalhadores aumentou consideravelmente, o que trouxe
dificuldades cada vez maiores para uma grande parte da populagfio do nosso pafs, que passou
a engrossar o mercado informal, empobreceu e se viu cada vez mais sem trabalho regular,
convivendo, ou mesmo se envolvendo, com o crime, trifico de drogas, violéncia.

De fato, juntamente com uma forte recessfio econdmica, ocorre um redesenho mundial
durante a década de 1980, que traz conseqiiéncias negativas, em diferentes niveis, para todos
os paises capitalistas. Grande aumento do desemprego, diminuig¢do dos direitos trabalhistas,
crescimento da violéncia, “faléncia do Welfare State”, o Estado ja nfio atende mais como
antes as necessidades bésicas dos individuos. Esse processo traz efeitos muito mais tragicos
para os “paises em desenvolvimento”, localizados na Africa, Asia e América Latina. Desde a
década de 1960 ja havia movimentos civis lutando em prol da democracia ¢ de melhorias
sociais, mas € na década de 80 que ganham forga, um dos resultados € o aparecimento de um
grande nimero de ONGs (Organiza¢des Ndo-Govemamentais), o aparecimento € crescimento
do terceiro setor. Entre os motivos que levaram ao surgimento de movimentos da sociedade
civil estdo: a crise econdmica (recessdo), crise ambiental global, acesso mais ficil a
informagfio, aparecimento de uma classe média urbana que almejava uma qualidade de vida
melhor. (VON SIMSON; PARK; FERNANDES, 2007)

Dos quatro distritos de Campinas, aquele que mais sofreu com essa situagfio foi o de
Nova Aparecida que é formado por 24 bairros, sendo que 13 deles tiveram sua origem em
ocupacdes, hoje em processo de regularizagfio. A populagfio estimada ¢ de 47 mil habitantes.
Este distrito localiza-se na zona oeste de Campinas, as primeiras casas foram construidas a
partir de um loteamento de terras da fazenda Santa Izabel, entre os anos de 1945 e 1947, mas

a oficializaciio vem apenas em 1964, através de um decreto municipal. Porém, foi no inicio
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dos anos 80 que Nova Aparecida sofreu uma grande transformagfio, com a implanta¢fio de um
grande conjunto habitacional popular com 5.400 resid&ncias, entre casas ¢ apartamentos,
financiados pelo antigo BNH (Banco Nacional da Habitacdo) ¢ a COHAB (Companhia de
Habitagdo Popular de Campinas). Surge, entfo, a Vila Padre Anchieta, hoje o bairro com a
melhor infra-estrutura do distrito.

Na década seguinte, o distrito de Nova Aparecida comega a sofrer oufra grande
transformagdo, com a ocupagéo desordenada de parte do seu territério por familias, em geral,
de migrantes de diferentes estados do pais, que sem emprego ou qualquer renda, nédo tinham
outro lugar para se estabelecer. Nesse processo, em 1990, surge a Vila Independéncia, hoje
bairro Sete de Setembro, em aluséio ao dia em que quase 200 familias chegaram ao local e
ergueram seus barracos de lona. Foi nesse bairro, atraveés da organizagdo de um grupo de
moradoras que, em 1992, surgiu 0 CPTI — Centro Promocional Tia Ileide.

Os primeiro moradores, além da falta de uma moradia com as minimas condigdes de
infra-estrutura, seguranca ¢ higiene, sofriam com a falta de agua, luz ¢ também com a negagio
do direito de usufruir os equipamentos de satide e educaglio publicos. Outro problema
enfrentado era a dificuldade de conseguir emprego, pois nfo havia como comprovar
residéncia fixa, para as mulheres havia o agravante de ndo terem com quem deixar seus filhos.
Em uma das reunides de moradores, Ileide, uma das moradoras, que ja havia trabalhado em
uma creche do poder piblico, propds a criagdo de uma “creche” no local. No inicio foram
vinte mées que levaram a idéia adiante, as que queriam trabalhar, foram buscar emprego, as
outras ficaram para cuidar das criangas, ¢ a “creche” se mantinha através dos ganhos das
primeiras. Poucos meses depois, o poder puiblico aparece, questionando a adequagtio da
“creche” em relagfio ao espago fisico e as condi¢Bes pedagdgicas. Como era ano de eleigio, o

grupo conseguiu alguma ajuda financeira e logo comegou o processo de institucionalizagéo da
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entidade, que, por sugestio de uma das criangas da creche, foi denominada de “Tia Ileide”,
Centro Promocional Tia Ileide (CPTI). Ileide foi eleita presidente.

Os problemas, inclusive de ordem financeira, ndo foram poucos, entdo, Ileide decide
procurar emprego. Comeca a trabalhar como cozinheira na casa de D. Sylvia, uma alemé, que
veio para o Brasil com sua familia devido ao trabalho de seu marido, um dos diretores da
multinacional Bosch. Aos poucos, D. Sylvia passou a conhecer as condigdes de vida de Ileide
e as condi¢des dificilimas de vida da sua comunidade, ela ja trabalhava em outra entidade
assistencial em Campinas, mas passou a envolver-se cada vez mais com a comunidade de Sete
de Setembro ¢ junto com Ileide foram melhorando e ampliando a institui¢éio. Em 1995, Ileide,
acompanhando ¢ marido que desejava voltar as atividades rurais, se muda para um
assentamento em Mogi Mirim e D. Sylvia torna-se presidente do CPTI. As condigdes socio-
culturais favoraveis da nova presidente e sua inser¢do junto as empresas € ao poder publico
possibilitaram o crescimento das ajudas financeiras e de outras naturezas, levando ao aumento
do ntimero de criangas e jovens atendidos pela entidade.

Hoje, o CPTI é formado por seis unidades: Unidade 1, que concentra a administragéo,
o programa Agente Jovem (15 a 18 anos), o Projeto Superagfio (biblioteca), e o Parque da
Educacio Infantil; Unidade 2 é o Férum da Familia, atende familias de 12 bairros, sem a
obrigatoriedade dos filhos freqiientarem o CPTL Unidade 3, corresponde 4 Educagéo Infantil,
para criangas de 4 a 6 anos; Unidade 4 ou Vila Mendonga, atende adolescentes de 11 a 14
anos; Unidade 5 ou Vila Francisca, responsavel pelas criangas de 6 a 11 anos; Unidade 6 € a
Horta Escola, que ¢ utilizada por todas as faixas etirias. S#o cerca de 740 criangas e
adolescentes atendidos diariamente, além de outros jovens que véo a instituigdo duas vezes
por semana para participar de oficinas, e de cursos profissionalizantes abertos a comunidade.

Segundo ¢ Plano de A¢fio 2007 da instituigdo

O CPTI é uma entidade que atende crianga ¢ adolescentes e suas familias através de
projetos pedagégicos, culturais e sociais, para atwarem intergeracionalmente e
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evoluirem para o desenvolvimento pessoal e comunitério, propiciando condiges para
que possam planejar e construir seu proprio futuro, com enfoque em atividades
participativas que contribuam para a construgfio da cidadania.

Para tanto, tem como missdo: “A promogdo humana e o bem estar social,
cultural e esportivo do grupo familiar, com prioridade a crianga e ao adolescente na
regidio do Distrito de Nova Aparecida, em Campinas, estado de Sio Paulo.”™

O CPTI € a tinica entidade de educagfio ndo-formal que atende todo o distrito de Nova
Aparecida. A demanda reprimida ¢ bastante elevada devido as caracteristicas de parte dos
bairros da regido, origindrios de ocupacdes. Os moradores sdo de baixa renda; baixa
escolaridade; os responsaveis trabalham e ndo tém com quem deixar as criangas no horario
contrdrio A escola; as criancas nfio tém espagos puiblicos de lazer e/ou cultura; ha o claro
perigo da marginalidade para quem fica na rua; as escolas publicas deixam muito a desejar na
formacio das criangas; para citar algumas razdes na necessidade de experiéncias
educacionais, além da escolar, para essa comunidade.

Apesar das ocupagdes estarem em fase de regulariza¢fo, da dgua e da luz terem
chegado, as condi¢des de infra-estrutura sfio ainda precarias nos bairros onde se localiza o
CPTI. As ruas sfio de terra; as moradias sfo, em geral, mal construidas, muito prdéximas uma
das outras e sem quintal; nio ha espagos plblicos verdes; a presenga do poder publico €
insuficiente. A populagdo que ali reside tem diversas origens: Minas Gerais, Maranhéo,
Bahia, Mato Grosso, Parana. A presenga das igrejas evangélicas pentecostais ¢ bastante
marcante, boa parte dos morados as freqiientam, certamente, pelas promessas de ascensio
social, cura de doencas, fim das dificuldades da vida. Essas igrejas também acabam por
representar um espago de socializagfo, identidade ¢ apoio para essas pessoas que se véem
longe dos seus familiares, de seus lugares de origem, ocupam a base da sociedade ¢ que, além
de tudo, nfo encontram no poder piblico um aliado para atender as suas reivindicagdes.

Segundo Da Matta (2000},

* Fonte: Plano de Ag¢dio 2007 do CPTI, fornecido em arquivo eletrdnico para consulta da pesquisadora.
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o crescimento espantoso dessas vertentes [religides evangélicas pentecostais] esta
relacionado a alguns aspectos bésicos. O primeiro é sua atuagfio com as pessoas, de
modo direto: com seus problemas e infortinios. Estas sfo religides (...) que fazem
suas interpreta¢des de acordo com a pessoa, seu sofrimento € o contexto social. Nelas,
ndo se ouvem muitas pregagdes abstratas, mas vive-se a luta didria contra o mal e a
pobreza. Ou melhor, o Diabo e o Mal sfo transformados em metiforas da fome, do
abandono social, da falta de seguranga, do descaso do poder burocrético. (...} E luta
contra o mal, sobretudo nas seitas evangélicas, ¢ uma luta para produzir riqueza e
dinheiro,

O segundo ponto € que as religides e as seitas populares ‘democratizam’ o
bem e o mal, no sentido de permitirem o acesso dos fiéis, ndo obstante sua pobreza,
aos deuses... Numa sociedade na qual um pobre ndo consegue falar sequer com o
vereader em quem votou, falar, ver e ouvir os deuses abre uma porta de
reconhecimento social que me parece critica no entendimento dessas religiosidades.
(p. 102-103)

No entanto, por outro lado, esses espagos religiosos impdem regras € modos de
conduta que sfo seguidos por todos os familiares, como usar determinadas vestimentas, néo
ouvir determinadas musicas, ndo dangar, ndo participar de festas, o que os distancia da parte
da comunidade que ndio € evangélica e impede participagfio em certos eventos culturais. Pude
observar essa influéncia claramente na festa junina que ocorreu na instituicdo. Algumas
criangas, devido a religifio, nfo podiam participar dos ensaios da quadrilha, outras estavam
impedidas de participar da festa, mesmo que nfio dangassem, o que as desestimulava a
colaborar com os preparativos da festa e com tudo que se referisse a mesma. A questdo da
influéncia da religifio no cotidiano da institui¢iio precisaria ser pesquisada, visto que esse foi
um fato que eu percebi e que me pareceu relevante, mas que ndo sera contemplado neste
trabalho.

Qutra caracteristica de agrupamentos sociais como esse, foi destacado por von Simson
(2004) a partir de dados de uma pesquisa realizada em bairros periféricos de Campinas”.
Devido a trajetéria de vida dessas pessoas e a situagdio de discriminagdo que vivem, os

migrantes, em geral, preferem nfo recordar, nem passar para os seus filhos as memérias de

4 Pesquisa semelhante & referida no artigo de von Simson (2004) foi realizada posteriormente por essa
pesquisadora e uma equipe do Centro de Meméria da Unicamp nos distritos de Campinas, incluindo o de Nova
Aparecida. Todos os relatérios referentes a essas pesquisas estdo disponiveis no LAHO — Laboratério de Historia
Oral do Centre de Memoéria da Unicamp.
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sua frajetoria migrante. Escolhem ndo se recordar, nem transmitir s novas geragdes tudo que
se relaciona a sua vida na zona rural ou na cidade do interior, como também as lembrancas de
suas lutas relacionadas a chegada na cidade grande e a busca por moradia, por exemplo.

Acredito que esse “esquecimento” da origem e historia também pode estar relacionado
as caracteristicas da vida nos dias atuais, especialmente em uma grande cidade. A grande
influéneia da cultura de massa, que impée valores e formas de pensar e agir muito distantes da
realidade que os migrantes viviam e também o préprio ritmo de vida, a corrida pela
sobrevivéncia, pela busca de melhores condigles materiais de vida. Sobre a influéncia da
midia, € interessante observar que um dos educadores comentou que ele percebe que as
criancas da comunidade cujas familias comegam a melhorar as condigdes econdmicas, devido
ao esforco dos pais, sio muito mais afetadas pelo consumismo, que € estimulado,
principalmente, pela televisio. Segundo Cuche (1999), estudos sociolégicos comprovam que
a penetracio da comunicagiio da midia € mais profunda nas classes médias do que nas classes
populares. Possivelmente, uma maior imersio na cultura de massa intensifica o
distanciamento da cultura de origem desses individuos.

Esse breve contexto aqui apresentado pretendeu falar um pouco da regido onde se
encontra a instituigio assim como sobre o seu surgimento, destacando aspectos que mostram a
relagfio dessa histéria com o contexto nacional e mundial, como também definir algumas
caracteristicas dos bairros e da populagfio ali residente que freqtienta o CPTI. Os pontos
relacionados ao tema da pesquisa serfio aprofundados mais adiante, quando se discutira sobre

a educag¢fo néo-formal e sobre a cultura.
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3. TRABALHO DE CAMPO

Desde o primeiro contato com o CPTI, por telefone, eles se mostraram bastante
abertos. Na primeira visita, eu conversei com a coordenadora do programa voltado para as
criancas até 14 anos, que falou um pouco da instituigio, sua histéria, seu trabalho, seus
desafios. A partir da conversa, tive uma idéia geral do funcionamento das vérias unidades da
entidade, 0 que possibilitou a escolha de onde faria o trabalho de campo.

Optei pela unidade 5, a Vila Francisca, que trabalha com criangas da faixa etdria de
meu maior interesse, 6 a 11 anos. As oficinas escolhidas foram as de Cultura Popular, de
Artesanato, ¢ Construindo e Aprendendo, esta Gltima ligada a leitura e escrita. Ao escolher a
oficina de Cultura Popular me questionei se nfo seria uma op¢fio muito 6ébvia, mas
conversando com minha orientadora, decidimos que seria uma possibilidade de olhar o
problema de frente e, de qualquer forma, haveria as outras duas oficinas que n#o tratariam do
tema da pesquisa de forma tdo direta.

Em uma segunda conversa com a coordenadora, no dia em que fui formalizar minha
presenga na institui¢fo, fiquet sabendo que a oficina de Artesanato era, de fato, de trabalhos
manuais € que as criancas confeccionavam pequenos objetos, “lembrancinhas™ para festa €
coisas semelhantes. Em uma nova conversa com a orientadora, falei de minha inquietagio,
pois esta oficina ndo tinha uma proposta educativa formalizada, e uma vez que eu iria
observar apenas trés oficinas, conclui que seria mais interessante buscar uma oficina que
tivesse um objetivo que fosse além de ensinar técnicas de confecgéio de trabalhos manuais’. A

terceira oficina escolhida foi a de Teatro.

* Posteriormente, eu foi informada pela coordenadora, que essa oficina surgin do gosto da educadora por
trabalhos manuais, porém, ha a inten¢do de dar um novo carater a essa oficina para ano de 2008, a partir da
reflexiio sobre as questdes que envolvem a préitica educativa em uma entidade de educagio nic-formal.
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Uma das politicas do CPTI, que todos os funciondrios tém conhecimento no momento
em que ingressam na instituigio, € que a mesma estd aberta para pesquisadores. Portanto, se a
instituigfio aceita a presenga do pesquisador, implicitamente, o pesquisador tem a permissdo
de participar das oficinas e de entrevistar qualquer um dos funciondrios. No niicleo® da Vila
Francisca, onde foi realizado o trabalho de campo, fui bem recebida pelos funcionarios, fato
que facilitou as observagdes. Como € consenso, em maior ou menor grau, a presenga do
pesquisador sempre interfere, em qualquer uma das atividades observadas, mas isso, devido
um maior tempo de contato, foi sendo amenizado, ¢ foi levado em conta no momento da
analise das observacdes.

As observagdes ocorreram no periodo da manha, duas vezes por semana, durante sete
semanas. Um fato que foi bastante marcante durante a observagdo, porque influenciou o
trabalho da institui¢&o nesse periodo, foi o afastamento de uma das educadoras por um més,
devido a um grave problema de saide de seu filho. As criangas que freqiientam a Vila
Francisca s3o divididas em dois grandes grupos, por idade, e esta educadora ¢ a responsavel
pelo grupo das criangas menores, de 6 a 8 anos, além de ter outros encargos como uma oficina
e a monitoria, em determinados hordrios, de criangas que nfdo t€m oficinas. A sua auséncia
impediu a realizagio de muitas oficinas, os educadores presentes, de forma alternada,
assumiam a fungfio da educadora ausente e acabavam por néo dar a oficina sob sua propria
responsabilidade. Somado a isso, o que também contribuiu para que eu néo pudesse observar
as oficinas um maior niimero de vezes, foi a fase de organizacfio da festa junina, com a
preparacéo da decoragdo e os ensaios.

A oficina que acompanhei maior nimero de vezes foi a de Cultura Popular, por outro

lado, a de leitura e escrita, Construindo e Aprendendo, observei apenas um dia. Dia este que

® A nomenclatura utilizada para se referir 4s unidades do CPTI ¢ bastante variada. Mas as pessoas que ali
trabalham normalmente se referem a4 mesma como “Vila Francisca” e como “nmiclec”, j&4 as pessoas da
comunidade costumam também chamar de “grupdo”. Segundo a coordenadora, “grupdo” ¢ uma denominagéo
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fui a institui¢fio especialmente para assistir & oficina, pois no dia da semana em que eu fazia a
observagédo e que deveria acontecer a oficina, a mesma nio ocorreu durante todas as semanas
que acompanhei o trabalho da instituigdo, pelos motivos acima expostos.

Durante as observag¢des, procurei interferir o minimo possivel no ambiente e nas
atividades, o que nfio foi uma tarefa muito facil, principalmente no comego, visto que em
todas as minhas experiéncias anteriores, tanto em instituices de educacéo ndo-formal, quanto
formal, sempre atuei mais num papel de voluntaria, que de fato participa das agdes. Pelo que
observei, a minha efetiva participagfio era também uma expectativa das pessoas da instituigéio,
tanto educadores, quanto educandos, mas eles respeitaram a minha escolha, a nfo ser em uma
das oficinas, na qual o educador pediu que eu participasse, para que eu “sentisse como era”, e
também porque ele nfo gostava da idéia de alguém apenas observando e fazendo anotaces.
Eu argumentei que preferia sé observar, pois essa era minha proposta e acreditava que seria
uma forma de estar mais atenta s movimentacdes e a¢des das criancas, mas que se esse fosse
o seu desejo, eu poderia atender.

O fato de eu participar das atividades n#o interferiu na qualidade das minhas
observagdes e acredito que foi uma forma do educador ficar mais & vontade com a minha
presenga. Um pouco mais dificil foi para parte das criangas entender a minha variagio de
atitude, na maioria dos momentos eu ficava apenas observando, falava € me movimentava no
espago de forma muito parcimoniosa, mas na oficina eu estava na roda, participava das
atividades propostas. Principalmente as meninas mais novas aproveitavam esse momento para
se aproximar, conversar, ficar de mios dadas comigo, eu aceitava a aproximag®o, mas
procurando me envolver na agdo somente 0 minimo necessario.

Nos outros momentos, sempre que fui interpelada pelas criangas, agi da mesma forma,

ou seja, falando e agindo o estritamente necessédrio. Por exemplo, nos momentos que as

criada pela prépria comunidade, enquanto que “niiclec” é uma nomenclatura da prefeitura que assim denomina
instituicdies que desenvolvem um trabalho de apoio sécic-educativo, como € o caso do CPTL
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criangas solicitavam a minha intervengio em questdes de disputas ou desavencas entre eles,
pedia que fossem falar com o educador responsavel pela atividade, ou aquele que estivesse
mais préximo.

O tnico momento em que realmente participei, que foi também o dltimo dia de
observacdo (depois disso, voltei a instituicdo apenas para realizar entrevistas) foi na festa
junina, em que todos os adultos, inclusive alguns que ndo conhecia por nfio serem
trabalhadores regulares do nucleo da Vila Francisca, estavam trabalhando na festa. E como
havia falta de trabalhadores pelo grande niimero de criangas, logo que cheguei solicitaram que
eu cuidasse da distribuigfio de refrigerantes. Eu preferia poder ficar apenas observando, mas
ndo pensei em recusar o pedido, em vista da necessidade dos organizadores da festa. O fato de
eu ficar responsavel por essa tarefa impediu uma movimentagéio mais livre, mas ndo impediu
que eu observasse, uma vez que as criangas, durante o periodo que eu estive na festa, estavam,
a maior parte do tempo, aglomeradas no espago em que 0s comes ¢ bebes estavam sendo
servidos; e também, em alguns momentos, pedia que outra pessoa, ou mesmo criangas
maiores que eu conhecia, ficassem na barraca orientando as outras criangas que chegavam
para pedir refrigerante, dessa forma, eu pude observar o que estava acontecendo nos outros
espagos’.

As entrevistas foram realizadas nas duas ultimas semanas do periodo de observacéo.
Foram agendadas com antecedéncia ¢ respeitaram o horario disponivel dos entrevistados.
Todas aconteceram nas dependéncias da instituiciio, em um lugar reservado, onde pude estar a
s0s com o(s) entrevistado(s). A maioria das entrevistas ocorren na Vila Francisca, apenas as

entrevistas feitas com a coordenadora e com um dos educadores ocorreram na Unidade 1.

7 A experiéncia de estar nessa posi¢do de pesquisadora/observadora fez com que eu refletisse sobre o lugar do
voluntirio ou qualquer outra pessoa que chega na instituicdio e que, em geral, desde o primeiro dia vai dando
ordens para as criangas, mandando que fagam isso ou aquilo, que ajam dessa ou daquela maneira. Com que
legitimidade fazem isso? Que relagfo eles tém com as criangas ¢ com a realidade da instituicdo que lhes permite
interferir tio prontamente? Sobre a problemdtica do trabalho voluntirio no terceiro setor, ver o seguinte artigo:
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As entrevistas tinham um roteiro bem delineado, mesmo que na proposta inicial o
roteiro seria apenas uma base para a entrevista, ele acabou direcionando bastante o desenrolar
da mesma. N&o avalio esse fato como negativo, mas para uma préxima pesquisa acredito que
haja a necessidade de um maior aprofundamento nas questdes relacionadas ao instrumento da
entrevista para tirar maior proveito do mesmo. Digo isso porque as respostas dadas
contribuiram para a elucidagio das questSes postas pela pesquisa, mas acredito que alguns
pontos poderiam ter sido mais explorados, s¢ em determinados momentos da entrevista
tivesse havido uma intervencio adequada de minha parte. Ou entfio, que o roteiro estivesse
mais adequado ao entrevistado, mas isso demandaria um conhecimento prévio mais
aprofundado dos mesmos.

Esse ultimo ponto ficou bem visivel na entrevista com as mées. Primeiro, a entrevista
ndo tinha sido pensada para ser em grupo, mas devido a disponibilidade de horério das maes
acabou acontecendo dessa forma. Segundo, as mées responderam de forma muito sucinta,
consegul descobrir muito pouco sobre aspectos que as perguntas ndo abordava diretamente,
mas que eram de meu interesse.

O grupo focal com as criangas foi o mais dificil de realizar, A maioria delas estava
bastante envergonhada, acho que pela formalidade do momento, que estava sendo registrado
em video e audio, ¢ também pela falta de intimidade entre nds. A maioria das criangas
respondia em monossilabos, apenas dois dos meninos estavam mais desinibidos e falavam
com maior desenvoltura e liberdade. Foram raros os momentos em que aconteceu uma
conversa de fato, em que a resposta de uma das criangas estimulava a complementagio de
outra e assim por diante, na maior parte do tempo eu precisava repetir a pergunta, tentando

fazer com que alguém mais falasse sobre o ponto levantado.

PARK, Margareth B., et al. Voluntariado, categoria trabalhista? Reflex8es e provocagles. Revista de Ciéncias da
Educacdo, Sao Paule, Centro UNISAL, ano 08, n, 15, p. 93-130, 2° semestre, 2006.
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Segundo Gatti (2005), em um grupo focal o destaque nfo deve ser para as perguntas e
respostas entre o pesquisador ou moderador e ¢ grupo, mas na interagio dentro do préprio
grupo. Interagdo essa que sera estudada pelo pesquisador, pois o interesse nfo esta somente no
que as pessoas pensam € falam, mas na forma como elas pensam ¢ expressam, além do porque
elas pensam o que pensam. No grupo focal que realizei ndo houve essa interagio, muito
provavelmente devido a auséncia de formagio € experiéncia de minha parte em trabalhos com
grupos, ponto que Gatti (2005) coloca como necessario para o sucesso de um grupo focal.

Foram entrevistados trés educadores, dos quais dois homens e uma mulher, e seis
criancas, dos quais trés meninas e trés meninos. Optei, com o consentimento dos
entrevistados, por nfo identifica-los quando algum trecho das entrevistas ou das observagoes
aparecer no trabalho, porque, apesar de usar como exemplos fatos ocorridos na instituigfo,
ndo pretendo dar énfase nisso, e sim, como ja explicitei, pretendo enfatizar as discussdes que
podem surgir a partir das observagdes ¢ do estudo tedrico. Portanto, os educadores serdo
designados pelo singular ou plural masculino, podendo se referir a qualquer um deles; as
criangas serdo designadas de forma genérica, sem especificagdo de género ou idade.

O registro imagético, do espago fisico e de atividades desenvolvidas na instituigéo
pesquisada, que era uma das propostas do referencial metodoldgico do projeto, se deu de
forma muito pontual e ndo foi utilizado na pesquisa porque se observou que pouco ou nada
acrescentariam a discusséo, da forma como ela se deu no decorrer da produgédo da pesquisa.

O retorno do trabalho de pesquisa para os envolvidos em particular e para a entidade
como um todo sera feito com a entrega de um exemplar do meu Trabalho de Concluséo de
Curso para a instituigio. Momento em que deixarei clara a minha disponibilidade em discutir
o conteiido apresentado no mesmo, individualmente, com as pessoas diretamente envolvidas

¢/ou em um grupo formado por membros da entidade.
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Por fim, acredito ser importante esclarecer que o meu tempo de permanéncia na
unidade da Vila Francisca foi relativamente curto, se considerada a quantidade e a variedade
de atividades que ocorrem naquele espago. E mais, eu observei apenas um dos seis nuicleos
que fazem parte do CPTI, por tanto, apresentarei casos que podem ou nfo refletir a realidade
da instituigdo como um todo, mas que observei e achei relevantes trazer para a discussdo

proposta por essa pesquisa.
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4. DISCUTINDO CULTURA E EDUCACAO NAO-FORMAL

Na introdugdo, hé uma discusséo sobre educacfio nfo-formal e sobre a cultura, ou as
culturas. Aqui, procurarei aprofundar a discussfo a partir do material coletado na pesquisa de
campo, de preocupagdes suscitadas durante o mesmo ¢ de outros referenciais tedricos que

foram buscados para ajudar a elucidar as questdes que surgiram.

4.1. CULTURA

No momento em que essa pesquisa pretende discutir o trabalho com a cultura em
espagos de educacio ndo-formal, a primeira pergunta que surge € justamente: o que € trabalho
com a cultura? Uma resposta Unica para uma pergunta tdo abrangente ¢ complexa nfio sera
possivel, mas procurarei, baseando-me na teoria sobre o tema, me aproximar de uma resposta
apropriada para o tipo de discussfio pretendida neste trabatho.

No senso comum, cultura muitas vezes é confundida com o sindmmo de sofisticagéio
ou educag¢Bo no sentido restrito do termo. A elite de nosso pais, como afirma Roberto
DaMatta (1981), gosta de afirmar, em tom de lamento, que o Brasil no tem cultura, como se
isso fosse possivel. Para a antropologia, que marcou definitivamente a nog¢do de cultura como
um objeto de estudo, cultura é um cédigo compartilhado por um grupo de pessoas que define

seu modo de viver, pensar, de estar no mundo e modificad-lo, modificando a si mesmo
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também. Um grupo se torna um grupo, e as pessoas que dele fazem parte podem viver juntas e
relacionar-se entre si porque compartilham esse cddigo, ou, ao menos, parte dele
{(DAMATTA, 1981). Porém, nfio se pode imaginar que isso ocorra de forma estatica, esse
processo € dindmico, o individuo se humaniza, se particulariza, através de uma variedade de
relagdes, tanto materiais, relacionadas a produgédo da vida fisica, quanto imateriais, ligada a
crengas, costumes, etc. (GUSMAO, 2000)

Velho e Viveiro de Castro {1978) relatam em seu artigo que, em 1952, Kroeber e
Kluckhon conseguiram reunir, classificar € comentar 164 diferentes definigdes para o termo
cultura, o que nfio apenas mostra a realidade polissémica do termo e a impossibilidade de um
consenso definitivo, mas também aponta para a grande importincia desse tema. Esses autores
falam da perspectiva antropolégica sobre o conceito, que junto com essa area de estudo, foi se
transformando no decorrer do tempo. Logo no inicio da construgdo da Antropologia como
ciéncia, em fins do século XIX, ela servia como discurso da Europa Ocidental para justificar o
dominio sobre as coldnias em terras de povos “nio civilizados™. A partir da idéia da unidade
fundamental do género humano, a importincia das diferengas culturais € reduzida, a
diversidade era explicada como decorréncia do fato de que cada sociedade se encontrava em
uma etapa de um mesmo processo, todos por fim chegariam ao méaximo do desenvolvimento,
chegariam ao estado da civilizagdo européia, tudo era uma simples questéo de tempo ¢ esforgo
do homem branco em “educar” seus irmfos primitivos.

Com o passar do tempo ¢ o aprofundamento e diversificagdo das pesquisas em
Antropologia comega-se a dar cada vez mais importancia as diferencas culturais, o que leva a
um outro extremo, a um “relativismo quase-solipsista” (p. 5). No século XX vé-se a diferenga
cultural como um dado irredutivel, inquestionavel. Amaral (2007), aponta para um dos
problemas que surgem com o relativismo extremado, dando como exemplo o relativismo

moral, “para o qual os valores morais sdo validos somente dentro de cada cultura e, inclusive,
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de cada circunstincia” (p. 56). A partir desse pensamento, atos como o genocidio, a
escraviddo, a tortura, a violéncia contra a mulher, ndo podiam ser criticados, pois se
justificavam ao pertencer a um sistema de valores de uma determinada cultura.

Na contemporaneidade, o dilema entre a unidade bioldgica dos seres humanos ¢ a
inegavel diversidade cultural vem sendo discutida de outras formas, baseadas em idéias nio
tdo extremistas. Ainda segundo Velho e Viveiro de Castro (1978), a partir desse dilema, pode-
se afirmar que “a Cultura ergue-se com a instncia propriamente humanizadora, que da
estabilidade as reagdes comportamentais, e funciona como o mecanismo adaptativo basico da
espécie. Mas esta estabiliza¢fio se caracteriza por ser nfo-determinada universalmente. A
humaniza¢iio do homem se faz de varias maneiras possiveis. [Ha a] (...) selegfo cultural, i.e.,
particular, das capacidades bioldgicas a serem desenvolvidas ou inibidas” (p.5). Esse
instrumento de humanizagdo é um instrumento de comunicagio.

A seguir, eles continuam dizendo que esse instrumento de comunicagdo leva a
entender a cultura como um conjunto complexo de codigos compreendido por uma
coletividade ¢ que possibilita que esse grupo interprete a realidade e atribua sentido ao que
vivencia, tanto fisicamente como socialmente. Pensar a cultura como ¢odigo leva, por sua vez,
a idéia de sistema, cultura como sistema, como algo que tem uma racionalidade intrinseca €
que suas regras influenciam o pensamento humano de forma inconsciente. “‘Cultura’ é menos
a manifestagio empirica da atividade de um grupo (...), que o conjunto de principios que
subjazem a estas manifestag@es, inconsciente, mas social: estas regras ndo se encontram no
aparelho psiquico ‘natural’ de cada individuo, mas definem um sistema que € comum ao
grupo”. (VELHO & VIVEIRO DE CASTRO, 1978:6)

Gusmio (2000) ndo se detém na idéia de cultura apenas como um sistema ou cdédigos,
mas afirma que ha multiplas dimensdes a serem consideradas em uma cultura, Fala de cultura

comoe comunicagdo, como um todo complexo que envolve cédigos e simbolos, que
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possibilitam interpretar a realidade; cultura como mediagSes: a partir da significagio e
percepedo do real, determinadas pela cultura, é que os sujeitos expressardo as condi¢des
objetivas de suas vidas; cultura como expectativas e sentimentos: envolvem modos de ser, de
fazer, de sentir. Para a autora, a cultura também n#o pode ser analisada fora do campo
politico, onde se insere, pois as relagbes humanas envolvem mecanismos praticos e
ideologicos de viver, de relacionar-se e fazer a histéria que envolve relagdes politicas e de
poder. “Para compreender a cultura de um povo, de um grupo, € preciso conhecer a sociedade
onde ele vive e estd. (...} [é preciso] olhar para as miiltiplas dimensdes de uma cultura (...). E
preciso ver o mais geral € o mais particular e refletir sobre a interacfio cultural no plano social
para interpretar pequenas realidades.” (p. 387)

Cuche (1999) chama ateng¢fio para a importancia da andlise do contexto socio-histérico
em que um sistema cultural é produzido, quando se procura entendé-lo, a cultura é uma
produgfio social e histérica. A partir disso, nfio se pode ignorar as relagdes sociais dentro das
quais as culturas s@o constantemente produzidas, relagfes essas sempre desiguais. Essas
hierarquias sociais acabam por determinar também uma hierarquia entre as culturas. Porém,
no jogo cultural, mesmo que exista um grupo que da as cartas, isso ndo significa que os
outros, considerados inferiores, ou subalternos, ndo tenham meios de influenciar os
resultados.

Os primeiros estudos da Antropologia usando a pesquisa etnografica detalhada,
experimental, tiveram como objeto de pesquisa sociedades com um numero reduzido de
integrantes que, pode-se dizer, estavam isoladas de outros grupos sociais. A complexidade
dessas sociedades € muito menor que de uma sociedade urbana industrial de meados do
século XX, por exemplo, entdo, outras formas de analise da cultura foram buscadas quando a
Antropologia comegou a ter como objeto outras sociedades ndo tdo circunscritas e exdticas

para o olhar do observador. Nas sociedades atuais, essa complexidade aumentou ainda mais as
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possibilidades de comunicagfio e troca de informagdes que ndo respeitam mais fronteiras. A
facilidade também de locomogdo e de circulagiio de mercadorias entre os mais diferentes
pontos do globo, trazem implicagSes muito sérias para a discussio do tema da cultura. Porém,
uma coisa ndo se pode negar, hd diferengas culturais entre diversos grupos dentro de uma
sociedade, o que se precisa discutir € a forma ou a conveniéneia de classificagdo dos diversos
“tipos” de cultura.

Certeau (1995) chama aten¢fio para o fato de que foi em um determinado periodo
histérico que a cultura do povo ganha status de “cultura popular”, Em fins do século XVTII,
uma onda roméntica invade a aristocracia francesa, que busca aliviar seu temor do urbano, da

cidade corruptora onde suas hierarquias tradicionais se véem ameagadas, buscando na

o

idealizagdo do popular a “pureza original”. A produgio cultural das populagdes rurais
classificada como ingénua, o povo é tratado como crianga, essa concepgdo idealizada é
construida a partir de um mondlogo, o povo passa a ser figurante em sua propria festa, aos
olhos da aristocracia. “A emog#o nasce da propria distdncia que separa o ouvinte do suposto
compositor” (p.60)

A outra onda de interesse mais intenso pela cultura do povo ocorre com os folcloristas
no final do século XIX, promovida pela maior facilidade de contato do mundo urbano com o
rural. O objetivo do folclorista é localizar, recolher e preservar a cultura popular, entendida,
entdo, como um patriménio da nag#io. Classificava-se como popular tudo que fosse do povo e
que estivesse longe da influéncia das cidades. O interesse pelo popular € o interesse pelo
exotico, que oferece novas sensagdes para quem se interessar a conhecé-lo. Nas palavras de
Certeau (1995): “violéncia antiga que oscila agora entre ¢ voyeurismo € a pedagogia” (p. 65).

O entendimento do que seja cultura popular € seu relacionamento com a cultura
dominante, ou seja, das elites, variou bastante durante os diversos periodos histéricos. A

dificuldade de uma defini¢fo, segundo Cuche (1999), comega na ambigiiidade semantica, os
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dois termos sfio polissémicos. Porém, pode-se destacar duas principais correntes dentro das
Ciéncias Sociais, que defendem teses diametralmente opostas. Uma defende que a cultura por
exceléncia € a dos grupos dominantes, uma vez que considera a cultura popular apenas como
uma derivagéo dessa primeira, portanto, sfo marginais e sem autonomia. A segunda tese
defende a superioridade da cultura popular, frente as outras culturas, considerando a Unica
auténtica, original, pois vem da criatividade do “povo™. A maioria dos estudos indica que
nenhuma nem outra dessas teses pode estar com a razdo, sendo que a resposta estd em algum
outro lugar, pois a realidade é muito mais complexa, as culturas, tanto as consideradas de elite
como as populares ndo sdo homogéneas, e as relagdes entre elas sdo muito diversas e variadas.

Ayala & Ayala (1987) destacam que a cultura popular deve ser vista como um
processo dindmico e atual dentro de uma sociedade e ndo como priticas sobreviventes de um
passado distante, nem como uma manifestacdo estatica, imutavel, pois, mesmo que suas
origens sejam remotas, elas estio continnamente se reproduzindo, se transformado e
ganhando novos significados, sendo essa a condicio para a sua sobrevivéncia. Desta forma,
manifestagdes culturais institucionalizadas, ou seja, que nfio mais estejam em total controle do
grupo social de origem, ndo podem ser consideradas parte da cultura popular. Segundo Bosi
(1987), na cultura popular ha uma “conaturalidade entre os eventos e os seus participantes.
Uma festa popular identifica-se com os festeiros € os convidados: esta neles, esta entre eles.”
(p. 11) Quando o turismo ou a TV tomam conta dessas praticas, comega o distanciamento do
movimento original, a festa deixa de ser partilhada, passa a ser uma exibigfo, transforma-se
em espetaculo,

Outro aspecto importante, como ja foi dito, € que cultura popular ndo € um termo que
corresponda a um conjunto coeso e homogéneo de praticas. "Pelo contrario, suas

caracteristicas sio a heterogeneidade, a ambigiiidade, a contradigfio, nfo s6 nos aspectos
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formais, em que a diversidade salta a vista, mas também em termos dos valores ¢ interesses
que veicula, ou seja, no nivel politico-ideoldgico” (AYALA & AYALA, 1987:60).

Os autores que usam o termo “cultura popular” defendem que a mesma ¢ uma pratica
caracterfstica dos grupos subalternos da sociedade, dos grupos que sofrem dominagiio. Porém,
€ quem ndo € considerado nem povo, nem elite? Qual € sua cultura? Sempre lembrando que
nenhuma manifestag@io pode ser vista de forma isolada, pois nfo € assim que se produz dentro
de uma sociedade, a produgfio cultural € um processo dindmico. Dentro de sociedades de
classe nfio hd como desconsiderar os contextos de produgfio da cultura popular, observando
sua vinculagio 4 estrutura de classe, a cultura e a ideologia dominantes.

Ainda, considerando o que esses autores afirmam, surge outra questio: cultura popular
ndo ¢ qualquer pratica nem pode ser considerada de qualquer grupo das classes subalternas,
para ser considerada como tal, precisa ter outras especificidades, mas como determinar essas
fronteiras em uma realidade complexa e dindmica em que as culturas fazem e se fazem? E
analisando por outro angulo, se um determinado grupo que teve, ou nfo, suas origens nas
classes populares, mas que atualmente nfo pode ser considerado como pertencente as classes
subalternas da sociedade, decide construir praticas culturais determinadas, revivé-las e recria-
las, de forma tdo viva e intensa como se fosse um grupo das classes populares fazendo o
mesmo. Isso néo € cultura popular? E o que dizer das pessoas das camadas médias e altas da
sociedade que passam a integrar grupos de capoeira tradicionais, por exemplo? Essa
manifestacdio passou a ser “menos popular” devido & “qualidade” de seus integrantes?

Certamente, pode-se pensar em caracteristicas da cultura popular, prépria das
populag¢@es rurais, por exemplo. Bosi (1987) destaca dois pontos principais que distinguem a
cultura popular: o ciclo e o enraizamento. O primeiro ¢ relacionado ao tempo que € ciclico e
lento, acompanhando o ritmo da natureza; o segundo se refere ao modo como as inovagbes

sdo incorporadas pelo grupo, como séo “de algum modo traduzida[s] e transposta[s] para
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velhos padrdes de percepedo e sentimento ja interiorizados e tornados como que uma segunda
natureza” (p. 11). Mas como transpor isso para as classes pobres que vivem na periferia de
grandes cidades?®

Velho e Viveir»o de Castro (1978) acreditam que a categoria popular € pouco precisa
em termos sociolégicos, que ela nfio sustenta a homogeneidade que parece ter. Essa
impossibilidade de demarcar fronteiras também ocorre, segundo os autores, com a cultura
erudita, o que faz dessa oposi¢fio entre o erudito e o popular, em termos de cultura, uma tese
muito vaga e imprecisa. E mais, questionam sobre a possibilidade de em uma sociedade como
a nossa, urbana e industrial, apontar uma cultura que néo seja de alguma forma de massa, que
néo esteja de alguma forma relacionada, influenciando ou sendo influenciada pelo radio, a
TV, a propaganda. O que eles propdem como objetivo de estudo € a busca da distingfio de
diferentes sistemas simbolicos em sociedade complexas, a busca de compreender como
individuos, pensados dentro de relagdes, interpretam, transformam e inventam uma cultura,
através de simbolos e significados. De acordo com os mesmos autores, a dificuldade de
circunscrever “uma cultura”, também estd no fato de que é cada vez mais comum um
individuo participar de diferentes “mundos” culturais ao mesmo tempo, mostrando a
possibilidade de vivenciar diferentes produgdes simbdlicas concomitantemente, sendo, muitas
vezes, algumas delas conflitantes. Nesse sentido, também Certeau (1995) fala sobre a
necessidade de um novo tipo de recorte social em relagio 4 cultura, pois as divisdes dos
grupos ndo se ddo mais da maneira que se davam, quando era possivel distinguir a cultura
operdria, a cultura burguesa, etc. As pessoas se reunem por motivos tdo diversos como:
leitores de um determinado autor, defensores de causas ecologicas, usuarios de dnibus, ¢

assim por diante.

% O relato de uma experiéncia de recriagéo e transmissdo de uma manifestagdo da cultura popular, a Folia de
Reis, no meic urbano pode ser encontrado em: CASSIANQ, Célia Maria. A cultura popular como possibilidade
educativa ndo-formal. In: VON SIMSON, Olga R. de M.; PARK, Margareth B.; FERNANDES, Renata S.
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Ao discutir o possivel cardter reativo da cultura das camadas pobres da sociedade,
Cuche (1999) defende que mesmo que esse aspecto militante possa existir, nfio estd
constantemente presente, e propSe uma definicdio de cultura popular como sendo formas de
conviver com a dominagéo, sempre presente; uma maneira de resistir de forma sistematica a
dominagéio. Para reforcar suas palavras, o autor fala da tese que Michel de Certeau defende
em seu livro “Artes do Fazer”, no qual define cultura popular como sendo a cultura “comum”
das pessoas comuns, que, portanto, se constréi no cotidiano. Essa capacidade criadora popular
ndo ¢ facilmente percebida, pois é multiforme e difusa, além de se caracterizar pela asticia e
pela clandestinidade e se concentra, principalmente, nas formas como a cultura de massa é
consumida pelas camadas populares. A pesquisa sobre as culturas populares deve se localizar
na defasagem do uso que elas fazem dos produtos impostos pela cultura de massa. Sdo as
“artes do fazer” dos consumidores que ddo funges diferentes aos produtos padronizados,
subvertendo sua fungfio pré-estabelecida. Para Cuche (1999), essa andlise mostra ao mesmo
tempo que a cultura popular ¢ obrigada a viver, a0 menos em parte, com ¢ que a cultura
dominante impde, porém, isso nfo impede que um grupo encontre uma forma original de
significar e valorar a realidade em que vivem. De fato, afirma que sdo muitos os estudos que
apontam uma variagfo sensivel entre diferentes grupos dentro de uma sociedade de classes. A
variagdo nos sistemas de valores, padrdes de comportamento e principios de educagdo séo
observadas nas praticas mais comuns do cotidiano. Isso pode ser facilmente constatado
quando temos contato com um grupo social diverso do nosso, mesmo que espacialmente
proximo, dificilmente nfio havera algum tipo de estranhamento de ambos os lados ao
observarem o modo de vida e as formas de acdo cotidiana do “outro™.

Em um outro livro de Michel de Certeau (1995) ja citado, anterior a este sobre o qual

Cuche (1999) faz referéncia, ele defende que a cultura, falada de forma geral, ndo deve ser

(orgs). Educagdo ndo-formal: cendrios de criagdo. Campinas, SP: Editora da Unicamp/Centro de Meméria,
2001. p. 209-223,
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vista como singular, e sim plural. Ndio ¢ possivel acreditar que uma cultura, ou seja, que um
sistema de referéncia e significados possa ser referéncia para tamanha diversidade de
realidades e possibilidades que a atividade humana pode originar, ¢ defende um tipo de ato
como a “marca” da cultura. Afirma que: “Para que haja verdadeiramente cultura, niio basta ser
autor de praticas sociais; é preciso que essas praticas sociais tenham significado para aquele
que as realiza (...); [pois a cultura] consiste ndo em receber, mas em exercer a agio pela qual
cada um marca aquilo que outros lhe déo para viver e pensar” (CERTEAU, 1995: 141-143).

Amaral (2007), ao falar da importancia dos valores culturais, afirma que o objetivo de
considerar a diversidade cultural nfio deve ser o de “elencar a contribui¢fio de cada grupo para
0 patrimodnio nacional ou mundial, mas de compreender que a diversidade cuitural é uma
fonte inexaurivel de criticas, inovag¢des, intercambios, criatividade e inspiragio. De originais e
construtivas formas de vida, crenca ¢ organizagfio, preenchidas por conteddos coletivos a
partir da afirmacédo da alteridade ¢ da busca de novas linguagens para exprimir os novos
teores.” (p.62)

Quando fala sobre as minorias, Certeau (1995) afirma que quando um grupo
subalterno se prende ao elemento cultural, entra na apresentagdio cultural para ocupar um
espaco diferenciado em uma sociedade, acaba jogando um jogo ja instituido nos grupos
sociais que instituiram o cultural como espetaculo € os elementos culturais como objetos do

folclore, comercializados com interesses econdmicos e politicos. Segundo ele:

(...) areivindicagfo cultural nfo ¢ um fenémeno simples. O caminho tomado ¢ seguido
normalmente por um movimente que resgata sua autonomia ¢ exumar, sob a
manifestagio cultural que corresponde a um primeiro momento de tomada de
consciéncia, as implica¢Ses politicas e sociais que ai se acham envolvidas. Isso ndo
significa, no entanto, eliminar a referéncia cultural, pois a capacidade de simbolizar
uma autonomia no nivel cultural permanece necessdria para que surja uma forga
politica prépria. Porém € uma forga politica que vai conferir & declaragfio cultural o
poder de realmente se afirmar. (p. 148-149)

Em seguida, o autor alerta que para constrnir uma organizago politica efetiva baseada

numa manifestagfio cultural € preciso abandonar o isolamento cultural, que deve levar a uma
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reivindicagdo cultural que ndo se reduz ao grupo especifico ou ao passado, mas se refere a
toda a sociedade, ou seja, a qualquer outro grupo que esteja nessa sociedade.

Nas sociedades contemporfneas, um aspecto que nio pode ser desconsiderado € a
influéncia da industria cultural, que busca a padronizagio de formas e contelidos veiculados.
Bosi (1987) destaca o modo que essa cultura € produzida, que produz signos de forma
ininterrupta, em escala de produgfio em massa. “A lei do maior nimero, no prazo mais breve ¢
com o lucro mais alto determina o valor e o sabor do signo-produto. (...) A montagem de bens
simbolicos em ritmo industrial nos fornece um modelo de tempo cultural acelerado”, (p. 9)
diferente do tempo das “outras culturas”. Para esse autor, esse tempo acelerado leva a uma
perda da memoria social. Explica que de tudo que € consumido pelos individuos, através da
cultura de massa, s6 permanece o que ele, mediado pela cultura, pode filtrar ¢ avaliar, mas
para que haja uma sele¢do e um consumo critico dos produtos da industria cultural, *“(...) ¢
preciso que o espirito do consumidor conheca outros ritmos que néo o da industria de signos.
Se isso ndo ocorrer, teremos, no limite do sistema, o ‘homem unidimensional’ de Marcuse,
com todos os riscos politicos que traz a massificagdo.” (p. 10).

Sem negar a importincia desse fendmeno, Santos (1996) afirma que a cultura de
nenhum grupo se resume a cultura de massa que, por sua vez, ndo estd livre das contradigdes
sociais. Cuche (1999) discorda da idéia de que o consumo da cultura de massa tem o poder de
uniformizar a cultura, o que levaria a alienagfio cultural, ao fim da capacidade criativa dos
individuos que nfio mais teriam condi¢des de fugir da influéncia da mensagem massificada.
Esse autor ndo nega que a uniformizagfio da mensagem exista, mas afirma, concordando com
as “artes do fazer” de Certeau (apud Cuche, 1999), que isso nfio significa que haja
uniformizagdo da recepgfio dessa mensagem. Tudo que € divulgado pela cultura de massa nio
¢ assimilado passivamente. Os individuos que consomem, se apropriam dos produtos € os

reinterpretam segundo suas proprias logicas culturais.
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Velho e Viveiro de Castro (1978) ndo parece que véem como um problema a realidade
da sociedade urbana industrial contemporinea. Afirmam que, entendendo-se a cultura como
um cddigo, ou um sistema de comunicagdo, observa-se diante de uma realidade em constante
mudanga, sua igual capacidade de produzir significados, simbolos e interpretagdes a todo o

momento. Em seguida, afirmam que:

(...} a sociedade urbana industrial contemporinea apresentada um ritmo e velocidade
de mudanga particularmente acelerado, em grande parte em funcdio da importancia
relativa das relagdes de produgdo. Ficam mais claras ainda, portanto, as alteragies e
transformagdes ao nivel da cultura que ndo so meras conseqiiéncias ou resultados da
infra-estrutura, mas que dio sentido e intencicnalidade aos processos sociais, seja
tendo como foce a religifio, o sistema de parentesco ou as relagBes de produgio, conto
no caso da sociedade complexa moderna. (p. 8)

4.2. EDUCACAO NAO-FORMAL

Park, Fernandes e Carnicel (2007), na apresentagfio do livro que organizaram sobre
educagdo ndo-formal, nfo deixam de apontar para questdes problemaéticas, que existem, ou
podem existir, ligadas a essa modalidade educativa.

Certamente, as duas autoras e o autor citados acima acreditam na importdncia da
educagfio ndo-formal, porém, ndo deixam de denunciar o fato de que essa deveria ser uma
modalidade de responsabilidade do Estado e néo do terceiro setor, que, em geral, assume esse

papel. Na verdade, muitas organizagdes sociais que nasceram com uma proposta de trazer

transformaco social, hoje se aliam ao Estado e como suas parceiras desenvolvem trabathos
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em acordo com as politicas sociais neoliberais, alimentando-as, sustentando-as e justificando-
as.

Stort (2007), ao discutir sobre o terceiro setor, aponta autores que acreditam na
capacidade do terceiro setor em promover um desenvolvimento social com eqiiidade, uma vez
que se apresenta como intermedidrio entre o Estado € o mercado, setores que nio tém como
resolver essas questdes ligadas ao social. No entanto, a autora fala das criticas de Montafio em
relagéo ao terceiro setor. Uma das criticas se refere ao préprio nome que coloca os vérios
setores (Estado: primeiro setor; mercado: segundo setor; sociedade civil; terceiro setor) como
esferas separadas, independentes, como se nio houvesse relagéio entre elas; e pde a sociedade
civil como a terceira esfera, sendo que € essa que cria as outras duas, devendo, portanto, ser a
primeira. O mesmo autor citado por Stort (2007) ainda critica o carater ndo-governamental,
pelas ligagSes com o Estado ja expostas, € o cardter ndo-lucrativo, uma vez que a pobreza tem
servido como uma forma das empresas agregarem valor aos seus produtos, através do
marketing social.

Ha quem alegue a importancia do terceiro setor para promover a solidariedade entre os
grupos sociais, porém, as agdes do terceiro setor excluem da idéia de solidariedade seu
sentido politico e coletivo, colocando-a como um fendmeno individualista e com
preocupagfes morais privadas. As discussdes dispensam o debate publico ¢ agBes que
deveriam ser movidas através de politicas piiblicas universalistas, decorrentes dos direitos de
todos os cidaddos, sdo relegadas a grupos da sociedade civil que procuram dar respostas
isoladas e locais, assumindo o papel do Estado e contribuindo para que a ordem neoliberal se
sustente. (Stort, 2007}

De acordo com Garcia (2007):

!

! Essa légica implementada pela desresponsabilizagiio do Estado em relagio as politicas
sociais favorece as agOes filantrdpicas que se apropriam de uma nova roupagem,
inseridas no contexto do *terceiro setor”, sendo, muitas vezes, encaradas como
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semelhantes &s propostas de cunho histérico transformador, colocando como
propostas comuns e de igual valor as de cunho transformador e as de cunho
reformador. (...} Essa mimetizagic faz com que os projetos politicos de diferentes
grupos paregam semelhantes € tem-se a impressio de que todos aqueles envolvidos
nas denominadas propostas sociais estdo, de fato, lutando pela transformagfio social.

{p. 47)

Outra questdo de grande relevancia que Park, Fernandes e Carnicel (2007) trazem ¢ a
implementagio da escola (e néo educagiio) de tempo integral, que ja vem sendo implementada
em muitos casos. O risco que apontam é o ndo respeito as especificidades da educagfio nio-
formal e, somado a isso, uma ainda maior institucionalizagfo das criangas e adolescentes que
poderiio passar a ter dois distintos periodos na escola, um “sério” e macgante, ¢ outro “menos
sério” e mais prazeroso, ambos dentro dos modelos ditados pela educagio formal e
escolarizante.

QOutra critica trazida pelas autoras e o autor citados € que muitas experiéncias de
educagfio ndo-formal tratam problemas estruturais como se fossem conjunturais. No trabalho
com jovens, por exemplo, buscam minimizar uma situagiio de marginalidade, desemprego,
falta de perspectivas como se nada tivesse a ver com opg¢des econdmicas e politicas
neoliberais com que o processo de globalizagdo tem se dado, desconsideram o agravamento
das desigualdades sociais ¢ assim por diante. Sempre deve existir uma formagéo politica
concomitante a qualquer trabalho, para dar condigles para esses jovens terem uma acdo
efetiva e consciente na sociedade, tanto individualmente como socialmente.

Essa parece ser uma proposta, ou uma busca da institui¢do pesquisada, que se revelou
mais nas falas do que na observago, acredito que devido a idade das criangas observadas. Os
educadores falam do objetivo de: “passar uma visdo diferente do mundo”, “Desenvolvimento
critico da crianga até a idade de 18 anos, pra ela conseguir ter uma vida melhor”, “Trabalhar a
partir de cidadania, direitos, (...) do seu papel como cidaddo participante”. A coordenadora

fornece um exemplo pratico:
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Uma coisa que a gente fez agora foi levar essa meninada pra Conferéncia de Direitos,
¢ a gente fez um processo muito legal na cidade, pelo CONANDA, que ¢ o Conselho
Nacional de Direto da Crianca e do Adolescente e pelo ECA a cada dois anos vocé
tem que fazer uma Conferéncia de Direitos. No sentido mesmo de conferir quais sdo
as politicas publicas pra crianga e pro adolescente naquele municipio. Esse ano a gente
conseguiu preparar adolescentes pra levar pra Conferéncia {...) fazer dois meses que a
gente esta nesse processo (..} a gente reuniu adolescentes das 5 regies em encontros
de formag#io, dai cada regifio fez uma pré-conferéncia regional, {...) estudando o texto
basico que o0 CONANDA [forneceu). (...). Na conferéncia tinha mais adelescente do
que adultos {...) Tudo foi decidido em regime de conferéncia, (...) na parte da tarde
eles fizeram sua propria plendria, o envolvimente foi muito grande (...} Foi um
aprendizado muito legal. Agora a gente tem a conferéncia regional, af a gente vai pra
estadual, e af tem a nacional até o final do ano (...) uma menina do Agente Jovem que
foi aleita delegada pra regional ¢ um menino do niicleo, de 13 anos, ¢ suplente dela
(...) (Fonte: entrevista)

Por fim, Park, Fernandes e Carnicel (2007) lembram que os espacos de educagéo ndo-
formal “devem permitir o acesso e garantir a permanéncia” (p. 27), que os individuos que dele
escolhem fazer parte devem fazé-lo por um sentimento de compromisso e nfo de
obrigatoriedade. Para que isso ocorra, todos tém que se sentir acolhidos e importantes, néo se
pode promover os individuos individualmente, por causa de algum tipo de habilidade ou -
especificidade pessoal. Propostas centradas nos sujeitos promovem “novas exclusdes para um
publico ja duramente marcado pelas mesmas em diferentes esferas™ (p. 27). e :

Dentro do calendario de eventos do CPTI ha o Festival de Talentos, que ocorre no
final do ano. A prdpria coordenadora, que estd ha menos de um ano no cargo, questionou,
durante a entrevista, a adequagfio desse Festival a um espaco de educacdio nfo-formal. Esse
Festival seleciona os melhores trabalhos de diversas categorias, como poesia ¢ desenho, por
exemplo, premiando de alguma forma seus autores. A coordenadora critica a questio do
estimulo da competitividade, e acredita que seria mais correto abrir um espago para todos
mostrarem o que fizeram ou o que aprenderam durante o ano, e néo um festival para destacar
“0s melhores”, no que concordo plenamente.’

A questdo das ONGs € trazida por Lima (2007). Sua origem ¢ associada a ONU

(Organizagio das Nagdes Unidas), que ao perceber a grande perda de recursos ¢ a ineficiéncia

% Em uma nova conversa com a coordenadora, fui informada que a proposta do Festival de Talentos, que
ocorrera esse ano, ja foi modificada, serd uma exposigfio do que foi produzido nas oficinas durante o ano.
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de programas sociais que fomentava em paises pobres, devido a corrupgdio dos governos,
comegou a repassar €8ses recursos para organizagfes privadas, sem fins lucrativos, que
estivessem dispostas a serem parceiras da ONU em projetos com objetivos puiblicos. Uma
ONG, ou Organizac¢do Ndo-Governamental, define-se por néo ter, justamente, relagéio com o
governo, gozando de autonomia administrativa, atuando em diferentes dreas (social, cultural,
legal ou ambiental) e sem ter objetivos comerciais.

Segundo 0 mesmo autor, a origem das ONGs no Ocidente esté relacionada & crise do
Welifare State, que deixou a parte mais pobre da populagfio menos amparada, e as ages ndo
governamentais, ou s¢ja, da esfera privada, se mostraram mais eficazes e menos onerosas. No
Brasil, agfes do “terceiro setor” ja sfio desenvolvidas desde o século XIX, porém, as ONGs
surgiram a partir da década de 70 do séc. XX, momento em que houve forte mobilizacdo de
varios setores da sociedade contra o regime militar, em que se buscava a redemocratizagio do
pais, como também melhorias das condi¢des sociais. Primeiro, devido a sua motivagdo inicial,
mas também com a crise econdmica nacional e mundial, a partir da redemocratizagio, essas
ONGs perderam sua principal razdo de existéncia, além de perderem financiamento externo.
A partir da década de 90 do século passado, comega, entdo, uma nova fase dessas
organizag¢des, que para sobreviverem, sofrem modificagfes em sua estrutura ¢ funcionamento.
Além das parcerias com o governo de discutivel adequagfio, comentadas acima, nessas
organizagdes “o frabalho devia ser cada vez mais profissionalizado, especializado, para que as
pessoas envolvidas tivessem competéncia para realizar projetos, propor parcerias, buscar
patrocinios e angariar recursos para a entidade” (PARK; FERNANDES; CARNICEL,
2007:25).

Qualificado também como pertencente ao terceiro setor estiio as fundagdes, frutos da
chamada “filantropia empresarial”. Essas funda¢Ges s@o mantidas por um percentual do

faturamento de grandes empresas ou marcas, ou entfio, por um patrimdnio, que “por meio de
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autorizagdo legal, adquire a faculdade de agir no mundo juridico, seguindo as finalidades
determinadas pelo seu instituidor” (LIMA e LIMA, 2007:163). Finalidade essa que pode ser
religiosa, moral, cultural ou assistencial. O exemplo mais expressivo de uma fundagio aqui na
regidio de Campinas é a FEAC (Federagfio das Entidades Assistenciais de Campinas), a qual o
CPTI € integrante, que centraliza a obtengfo de recursos de seus filiados e oferece orientagtes
de natureza financeira, contabil, fiscal, juridica e social.

(arcia alerta para a necessidade de se pensar sobre a ideologia que perpassa as a¢des
de solidariedade e responsabilidade social do mundo empresarial, qual o significado para a
“légica de mercado™, até que ponto, ou de que maneira as questdes sociais passam a ser
encaradas como um investimento ou produto.

Salles (2007), oferece um contraponto, ao expor como deve ser a articulagdo entre
comunidade ¢ iniciativa de educagdo ndo-formal, fala de um outro nivel de articulagdo, com
setores externos as comunidades. Articulagfio essa que pode ser com empresas, governo,
midia, ete, € que, em muitos casos, fol determinante para ¢ éxito de uma iniciativa.

Muitas sf3o as parcerias na ONG observada, tanto com entidades publicas, quanto
privadas. Essas parcerias muitas vezes incluem, além do repasse de recursos financeiros,
projetos patrocinados por diferentes empresas, organizagdes ou pelo poder piblico, que sfo
desenvolvidos pela entidade. Exemplos desses projetos sfio: Agente Jovem ¢ Aprediz do
Governo Federal; Mentoring Social com a HP; Vivendo Valores da Brahma Kumaris; Projeto
Capoeira com a Guarda Municipal; Projeto Guri de Musica da Secretaria de Cultura do
Estado e financiado pela Bosch e pela Mahle; projeto sobre sexualidade financiado pela
Petrobras; e assim por diante. Diante de tamanha diversidade de projetos perguntas surgem,
tais como: até que ponto € possivel ndo fragmentar o trabalho da institui¢io com um nimere
tdo diverso de propostas? Indubitavelmente, os recursos financeiros e de outra ordem séo de

grande importéncia e, em muitos casos, vitais para a instituicdo, no entanto, como equilibrar a
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questdo da necessidade de garantir a continuidade dos trabalhos com a de defender e por em
pratica um projeto politico coerente e de acordo com as necessidades e desejos da
comunidade?

Garcia (2007) traga um panorama da educagéo néo-formal no Brasil, mostrando que o
seu nascimento como uma area de pesquisa € um campo tedrico se deu em um periodo
posterior ao surgimento de préticas que hoje séo classificadas como sendo dessa modalidade.
Inclusive, a nomenclatura e os primeiros referenciais tedricos vieram de outros paises, foi o
inicio para se pensar o que se estava fazendo no Brasil dentro da area da educagio e que tinha
uma especificidade propria e diferente de outras dreas da educacéo.

O termo educagdo ndo-formal comegou a ser utilizado na década de 80 do séc. XX,
porém, s6 na década seguinte, década de 90, é que o termo passou a ter um uso mais intenso.
O aumento das propostas educacionais com esse carater também se deu no mesmo periodo,
como conseqliéncia de mudancas no panorama sécio-econdmico. Pode-se citar a maior
freqiiéncia das mulheres no mercado de trabalho devido as transformagfes na organizacéio e
manutencdo da familia, mas também pela necessidade de aumento da renda; e as mudancas na
economia que incluem transformagdes no mercado de trabalho que passa ser mais seletivo e
exigente com a mio-de-obra, aumentando ainda mais o “exército de reserva” que, na verdade,
passa a ser empurrado para o mercado informal. Todas essas fransformag¢des na sociedade
criam necessidades educacionais que véo além do que a educagéo formal parece poder atender
(GARCIA, 2005).

Gohn (1998) acredita que a valorizagfio da educacfio ndo-formal se deve as mudangas
no mercado de trabalho, no sentido da mudanca do perfil do trabalhador, decorrente dos
novos modelos de trabalho e de vida. Ndo basta aprender conteidos tedricos e préticos, o
mercado pede trabalhadores com determinadas caracteristicas e habilidades pessoais, que

saibam, por exemplo, trabalhar em equipe; tenham velocidade de raciocinio; sejam flexiveis ¢
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se adaptem com facilidade a novas situagdes; que tenham auto-estima; e assim por diante.
Essas mudangas causam uma ampliagio na é4rea da educagio, pois a educagio “por
exceléncia”, ou scja, a educagio formal, ja nfo atende mais as exigéncias do mercado de
trabalho.

Atualmente, a educagdo ndo-formal tem ocupado um espago cada vez mais expressivo,
sendo uma 4rea freqiientemente comentada e divulgada na midia, em projetos de educagio e
assisténcia do Estado e da sociedade civil, e também estudada pela academia, fundac¢fes e
organiza¢des da sociedade. Todo esse movimento vai, aos poucos, contribuindo para a
consolidagiio das especificidades dessa educagdo e a legitimagio dessa nova drea do
conhecimento,

Ainda segundo Garcia (2007), muitos foram os nomes dados a praticas caracteristicas
da educagfio nfdo-formal antes dessa nomenclatura: educagéio alternativa, educagdo fora da
escola, projetos socio-educativos, educagiio extra-escolar, entre outros. Ainda, em muitas
experiéncias de educagdo em tempo integral houve uma aproximag¢fo com a educagio nio-
formal, como os CIEPs (Centros de Informagfio Escolar e Profissional), CIACs (Centros
Integrados de Atendimento & Crianga), € mais recentemente os CEUs (Centros Educacionais
Unificados), todas iniciativas do poder piblico.

Essa mesma autora afirma que a area da Pedagogia tem demonstrado pouco interesse
pelo ndo-formal, preferindo direcionar sua atengédo e estudos para a educagéo formal. Disso
resulta que sdo diversas as dreas profissionais que tem ocupado esse espago educativo, como
as da Psicologia, Assisténcia Social, Ciéncias Sociais, Terapia Ocupacional, Educagio
Artistica, Educac#o Fisica, etc. Além do que, a urgéncia exigida pelo campo da pratica acaba
por fazer com que o conhecimento sobre a area se construa no cotidiano das instituicGes, lugar
também para as discussOes e reflexdes acerca dessa educagfo, que se dio na (e durante a)

pratica. Fato também destacado por Gohn (1998), quando fala que os procedimentos
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metodolégicos utilizados na educagio ndo-formal se organizam muito ainda através da fala.
Porém, entendo que isso ndo necessariamente ¢ algo negativo, pois a autora diz que: “Ao se
expressarem, os atores/sujeitos dos processos de aprendizagem articulam o universo de
saberes disponiveis, passados e presentes, num esfor¢o de pensar/elaborar/reclaborar sobre a
realidade que vivem. Os cddigos culturais sfo acionados, as emog¢des contidas na
subjetividade de cada um afloram”. No entanto, a autora reconhece a importincia da
sistematizaclio, e diz que: “Sistematizar a metodologia contida nos processos de
interagdo/aprendizagem dependerd de nossa capacidade, enquanto educadores, de
apreendermos e decodificarmos os cédigos lingiiisticos ¢ os referenciais culturais dos sujeitos
em agdo nos grupos sociais (...} de forma que possamos produzir conhecimentos necessarios
para as praticas de intervenco social planejada™ (GOHN, 1998:521-522).

Essas questfes aparecem no depoimento dos educadores do CPTI. Um deles diz que:
“(...) no inicio cometei com educadores mais experientes, ia mais seguindo os passos deles. A
gente sabia o objetivo, o que estava fazendo aqui, tinha as metas, mas ndo conseguia ainda
identificar o problema e falar: Olha, tem um problema assim ¢ eu preciso fazer uma atividade
pra atingir esse ponto, isso veio depois de tempo de trabalho.” mostrando que o espago de
trabalho pode ser um espago privilegiado de formagéo. Um outro educador fala da dificuldade
que a falta de sistematizagfo acarreta para o desenvolvimento de suas atividades, afirmando
que: “(...) a gente queria ter mais uma luz na educagfio no-formal (...} Eu acho que € isso que
ainda ta faltando pra gente, o conhecimento mesmo, porque néo existe, voce€ procura cursos,
informagio sobre educa¢fio nio-formal, tem, mas sfio poucos. NHo sfo muitos ainda, {...)
criatividade, atividades, tem muito pouco sobre educagfo ndo-formal, eu acho que tinha que
ter mais um pouco, pra um desenvolvimento melhor dessa educagio.”

Internacionalmente, a terminologia educac¢fio nfo-formal evidencia-se durante a

International Conference on World Crisis in Education, ocorrida em 1967, nos Estados
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Unidos. A crise desde entdio anunciada parece ser da escola tal como se apresenta, mas como
¢ssa esta téo intimamente ligada 4 educagfio formal, de forma particular, e a educagio como
um todo, de forma geral, definiu-se que a crise era da educac¢fo. Garcia (2007) afirma qﬁe
esse histérico acabou por construir uma relagéo entre a educag@io formal e ndo-formal de
rivalidade e oposicéo. Isso pode ser explicado pelo fato de que a educagéio no-formal aparece
como a solugdio para os problemas que a educacéo formal ndo conseguiu resolver, até como
uma substituta para a mesma. Porém, contraditoriamente, os mesmos discursos, estudos ¢
pesquisas mostravam que essas duas modalidades educativas tinham especificidades ¢
objetivos bem definidos, o que a pratica vem corroborar.

A autora prossegue afirmando que a constru¢do do conceito de educacéio nfo-formal
estd em andamento, porém, ndoc é uma questio apenas atual, hA um caminho, uma
historicidade, que precisa ser conhecida para melhor direcionar os passos que estdio sendo
dados hoje em relagdo ao conceito dessa modalidade e ao espago que ela pode ocupar na area
da educacgdo e na sociedade.

A relagdio do CPTI com a escola formal foi comentada por educadores e pelas
criancas. O que se verificou foi uma relagfio que pouco ocorre, € quando ocorre € através de
formas contraditérias. A escola, em geral, ndo conhece a educagio nédo-formal e quando tem
alguma informag#o sobre a institui¢fo acredita que o trabalho educativo nfo € “sério”, que €
apenas um local de lazer, sem comprometimento com algum tipo de aprendizagem. Por outro
lado, quando algum tipo de relag8io se estabelece, a escola procura a instituigéo paré resolver
questdes relacionadas a alunos considerados “problemas”, querendo que a institui¢do de
educacgdio ndo-formal, de alguma forma, resolva ou dé respostas para as dificuldades que a
escola enfrenta com a falta de disciplina de determinadas criancas.

Garcia (2007) alerta, concordando com os autores ja citados, sobre o perigo da

educagiic nfo-formal passar a assumir encargos da educa¢fio formal, ou até mesmo substitui-
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la em alguns casos de forma menos qualificada, ja que essa nio deve ser sua fungo. Essa
possibilidade aparece com uma forma de baratear os custos educacionais, e ji estava sendo
cogitada, através de estudos e pesquisas nos Estados Unidos, como uma agfio possivel para
paises mais pobres. Esse fato se passou na década de 60 e 70, mesmo periodo em que
iniciativas educacionais de movimentos sociais de esquerda surgem no Brasil ¢ em outros
paises periféricos, como uma forma de luta social.

Um grande exemplo desses movimentos sociais sdo as iniciativas de,‘:Paulo Freiret que
através da alfabetizaciio de adultos procura conscientizar politicamente as camadas mais
pobres da populago, buscando a transformacio social. Contraditoriamente, essas
experiéneias revoluciondrias em nossa histéria ajudam hoje a legitimar o discurso neoliberal,
que busca o “estado minimo e moderno”, ¢ que fala das vantagens da sociedade civil
colaborar, “fazer sua parte”.

A educagiio ndo-formal nfo ¢ intrinsecamente boa, hd muitas iniciativas com carater
reformador que acabam por ajudar a manter o sfatfus quo; e, muito menos, ela & a salvagéo
para os problemas que a educag@io formal hoje enfrenta. Se ndio houver cuidado, além de
iniciativas da educag¢@o nfo-formal ajudarem a sucatear a escola, ainda vdo ajudar a camuflar
0s reais problemas da educagfio em nosso pais, tais como a falta de verbas ou seu mau uso ¢
os problemas estruturais da nossa sociedade que levam a tal situagao.

Garcia (2007) reconhece a importincia dos movimentos sociais e afirma que os
mesmos, desde a década de 60 do século passado buscam uma compreensio € uma agdo na
area educativa que reflete um entendimento da educacfo como algo amplo, que nfo se
restringe a transmissfo da informagfo e, muito menos a adequagédo do individuo a sociedade;
pelo contrario, ha a consciéncia de que dreas como a da cultura, a arte e a formagfo politica
também fazem parte da educagfo, que, por sua vez, pode ¢ deve ser um veiculo da

transformacio social. Cita a educagéio de adultos, ocorrida nos anos 60 do séc. XX, dizendo
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que ela subvertia a educacfo formal de vérias formas, no tempo, no ritmo, na forma, nos
contetdos, e que também, ndo tinha um cunho assistencialista, procurando cuidar e “proteger”
as comunidades, o que acontecia € que as mesmas eram valorizadas, elas ndo apenas recebiam
a proposta educativa, mas se envolviam como ¢la, eram parte da mesma.

Porém, Garcia (2007) alerta para o perigo da idéia de que a educacfio possa ser a
resposta para a resolucfio dos problemas sociais, discordando do papel de transformagéo

social que, em geral, lhe € atribuido pelos movimentos sociais. Ela diz:

Quando os problemas séio colocados como “problemas sociais / questdo social”,
acaba-se favorecendo um escamoteamento da origem desses problemas, como se o
adjetivo social, pudesse significar e trazer junto de si uma série de interpretacdes de
ordem econfmica, ideoldgica, socioldgica, de classe e outras. (...) Pode-se observar o
papel de transformacdo social dado 4 educagfio, porém sem uma andlise mais profunda
dos limites e condigGes do fato de somente wma drea — das muitas presentes nas
relagGes sociais —, tomar para si a incumbéncia de mudar valores e concepgdes
ideolégicas nos demais campos que compdem o complexo mundo das relagfes
sociais. Ou seja, a crenga de que a educagBo ¢ responsdvel pela reselugio de
problemas néo exclusivamente educacionais. (p. 41-43)

As méies entrevistadas, mesmo citando muitos aspectos positivos da instituigéo,
disseram que, no fato dos filhos freqiientarem o CPTI, o ponto de mailor auxilio para as
familias é o de que as criangas ndo ficam na rua no periodo contrario a escola, o que lhes da
seguranga quando estdo no trabalho. Porém, uma delas deixou explicita a idéia de que
depende da crianga ou do jovem aproveitar as oportunidades que a institui¢io oferece: “Pra
quem quer um vOo maior, a ‘Tia Ileide’'® estd abrindo as portas, sé falta o jovem, o
adolescente, as criangas se interessarem. Mas ai vem muito do que a mie incentivar.(...)”
Idéias que ha muito vém refor¢ando o carater individualista e competitivo da educagéo
capitalista e que, hoje, ajudam a justificar a idéia neoliberal de que cada um ¢ responsavel
pelo seu préprio sucesso ou fracasso, tanto na escola como no mundo do trabalho,

desconsiderando as outras varidveis sociais, politicas e econdmicas da sociedade em que o

'® As pessoas da comunidade e as que tém mais contato com o CPTI costumam se referir a0 mesmo apenas como
“Tia Ileide”.
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individuo estd inserido, que contribuiram, ou, em alguns casos, quase determinaram, sua
trajetoria pessoal.

Muitos autores, como ¢ apontado na introdugfio desse trabalho, acreditam que um dos
papéis da educagdo ndo-formal € o de ser transformadora. Mesmo que muitas das iniciativas
dentro da area do nio-formal ainda vejam como sua “missfo” tirar as criangas das ruas, tornar
seu comportamento mais préximo ac que se valoriza socialmente, ¢ dar oportunidade para os
que “se mostrarem mais interessados™, certamente, essa ndo deve ser uma postura de uma
proposta transformadora. Qutra questfio levantada ¢ a dificuldade de “controle” de todas as
acdes dentro de uma institui¢fio, sempre haverd um certo grau de contradigdo, tanto mais
provavel quanto maior for a instituicdo, pois um maior ntimero de pessoas, com idéias ¢ agbes
variadas, dificultam a unidade de pensamento ¢ agfio. Garcia (2005) destaca a dificuldade de
determinar se uma proposta € transformadora ou reprodutora, 0 mais provavel € encontrar
propostas que tenham um pouco de cada coisa, podendo estar mais ou menos proxima de um
dos dois caracteres.

O modelo de referéncia para a educagdo que ainda persiste em nossa sociedade € o da
educacio formal tradicional que, ao invés de promover a mudanga social, reforca e justifica o
que ja estd estabelecido socialmente. Essa influéncia é tamanha que ¢ muito dificil néo
encontrar em qualquer espago educativo, inclusive da educacfio ndo-formal, tragos da
educagiio formal. No CPTI, ainda persiste um calendario de atividades determinado por datas
comemorativas oriundo da escola formal, isso porque, a coordenadora até o ano de 2006
trabalhou por longos anos na rede puiblica de ensino e trouxe de 14 essas praticas. Tanto a
coordenadora atual como dois dos educadores entrevistados apontaram para a necessidade de
mudangas nesse sentido, primeiro, reduzindo o nimero de festas do calendério para que as

outras atividades ndo fiquem tdo comprometidas com as mesmas; segundo, para que a propria
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escolha das festas e eventos seja revista; e terceiro, para que o formato das festas seja mais
adequado a proposta de uma entidade de educagdo ndo-formal.

Um exemplo desse terceiro item foi a festa junina da qual participei, que tinha todas as
caracteristicas de uma festa de escola: quadritha “tradicional”, comes ¢ bebes servidos em
barracas, correio elegante, brincadeiras de argola, pescaria, bola, que davam brinquedos
baratos ¢ industrializados como brinde. A Unica diferenca nessa festa ¢ que era para as
criancas, os adultos estavam 14 apenas organizando a festa ¢ servindo as criangas. Questdes
como essas levam para uma discussdo maior e mais séria, que € o Projeto Politico Pedagdgico
da instituicio.

Segundo as palavras da coordenadora durante a entrevista: “o CPTI nfo tem uma
proposta pedagdgica sistematizada, nem registrada, nem construida”. Ela informou ainda que
existem referenciais, como os principios de educacgio popular do Paulo Freire e as teorias
sobre o protagonismo juvenil do Anténio Carlos Gomes da Costa, por exemplo, que embasam
as propostas dos planos de trabalho que sfio enviados annalmente para os financiadores, mas
ela sabe da necessidade da institui¢iio ter uma proposta para orientar o trabalho, para que as
diversas atividades tenham alguma coisa que os una, € que, por fim, explicite o que o CPTI
quer fazer, 0 que quer ser enquanto uma instituicio de educagdo nfo-formal. Os primeiro
passos em direcdio a construgiio de um Projeto Politico Pedagoégico j4 foram dados. A
coordenadora percebe que essa nfio € uma preocupacdo de todos os envolvidos, muitos
educadores nfio véem isso como uma necessidade, mas essa proposta de trabalhar
coletivamente (incluindo a comunidade) na construgio de um Projeto para a institui¢éio ja esta
sendo discutida nas semanas de plangjamento que ocorrem em janeiro e julho de cada ano,
além das reunides periddicas. Ainda segundo a coordenadora, o que ja estd em andamento ¢
um plano de cargos e saldrios, que procura melhorar a qualidade dos profissionais que atuam

no CPTIL.
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O que ¢ indiscutivel € a seriedade dessa questfio. Segundo Garcia (2007), um projeto
politico que, evidentemente, em uma institui¢o de educacdo nZo-formal estd intimamente
ligado ao pedagdgico, sempre explicitard um modelo de sociedade. Na superficialidade, as
propostas das inumeras instituicdes de educagdio nAo-formal existentes parecem ser
semelhantes, e seus discursos, em geral, apresentam propostas transformadoras, porém, os
projetos politicos das diversas instituigdes sfio bem diversos e mesmo divergentes. Propostas
que se mostram transformadoras podem, por exemplo, apenas contribuir com problemas
pontuais da comunidade em que se localizam, nfio chegando aos temas realmente relevantes,
ou seja, que possibilitardo alguma transformagéo na ordem social vigente.

Mesmo que Gohn (1998) nfio fale diretamente sobre o possivel caréter transformador
da educagiio ndo-formal, ela destaca pontos que sdo muito relevantes para uma educag¢io que
pretenda ter essa orientagdo. Ela fala da importancia fundamental da cidadania, pensada
sempre em termos de coletivo. Esse coletivo € reforgado nas préprias praticas que devem ser

sociais, 0 conhecimento deve ser gerado em vivéncias coletivas de situagSes-problema, que

estimulern a intersubjetividade, a cooperagdo, a troca, possibilitando uma agfo grupal, que,

por sua vez, abre possibilidades para a criagéo de novos conhecimentos, novas solugdes para .

os problemas cotidianos dos individuos. Situacfo potencialmente transformadora.

Durante o trabalho de campo, como ja afirmei, tive a oportunidade de observar"'t}és
diferentes oficinas. A oficina que observei um maior nimero de vezes foi a de Cultura
Popular, que é denominada de “Circo” pelas criangas e pelos educadores. As atividades
realizadas (sempre ao som de uma musica tradicional nordestina) utilizavam bambolés
cortados ao meio com tecidos coloridos amarrados, as criangas dangavam segurando uma das
pontas do bambolé, guiadas pelo menitor, era como um exercicio € ndo um ensaio de uma
coreografia; ele trabalhava freqiientemente também com fitas de cetim de gindstica artistica,

as criangas ficavam balangando a fita no ar aleatoriamente, ou a fita era esticada no chéo ¢ as
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criangas precisavam passar ao longo dela saltitando, ou fazendo outros movimentos. Na
entrevista, o educador falou sobre sua experiéncia com a cultura popular em grupos de musica
e capoeira. Sobre sua oficina, ele disse que a proposta era trazer alegria pras criangas,
possibilitar que elas voltassem a sonhar, o que traria a felicidade e a esperanca para todas.

Acredito que a proposta de trabalhar com a temética do circo e da cultura popular
dessa oficina pode ser melhor explorada através, por exemplo, de um planejamento de
atividades que possam ser mais variadas e capazes de atender ao desejo da maioria das
criangas, pois muitas delas, principalmente alguns meninos maiores, ficavam boa parte do
tempo da oficina afastados do grupo, em um canto do saldo. A metodologia de trabalho é
outro ponto a ser aperfeicoado para que as atividades sejam capazes de envolver mais as
criangas, evitando que a sua dispersfio ocorra com tanta freqliéncia como presenciei nas
observagdes.

Uma outra oficina que acompanhei foi a de Teatro. Observei planejamento e
intencionalidade no desenvolvimento das atividades, que se mostraram envolventes e
prazerosas. O educador afirmou na entrevista que sua intengo ¢ trabalhar a linguagem do
teatro, aproveitando as possibilidades dessa expressfio para envolver as criangas para que elas
aprendam a trabathar como um grupo, que tenham possibilidades de contato fisico, através
dos exercicios ¢ de vivenciar papéis diferentes dos que vivem diariamente, esse Ultimo
objetivo € focalizado mais para as criangas maiores (hé dois grupos distintos que participa da
oficina: um formado por criangas menores, de 6 a 8 anos, ¢ outro com criangas mais velhas,
de 9 a1l anos).

As oficinas comegam com um aquecimento em que ha brincadeiras que trabalham o
ritmo, nogdes de esquerda/direita, dentro/fora ¢ a coordenagfio motora, além do contato fisico
entre os participantes, propondo, por exemplo, massagem nas costas ¢om um determinado

movimento das méos. Segundo o educador, logo no comego da oficina ele percebeu que as
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criancas menores tinham muita dificuldade para trabalhar juntas, para se sentirem como um
grupo, entdo, o trabalho com elas foi pensado nessa dire¢fo, de buscar o entrosamento e o
sentimento de grupo entre as crian¢as. Enquanto que com os maiores ele pdde pensar um
trabalho que inclui montagem de uma pequena encenaglio, ou esquete, idealizada e
concretizada pelas proprias criangas, com auxilio do educador, com uma tematica que
acabava por se inspirar no cotidiano deles.

A terceira oficina envolve leitura ¢ escrita ¢ a acompanhei apenas uma Unica vez,
devido aos problemas descritos anteriormente. O que pude observar, fato que o educador
responsavel mostrou estar ciente, € a dificuldade de tratar da leitura e da escrita sem se deixar
influenciar pela escola, e por todos os modelos de aluno, professor, aula, tarefas, etc téo
enraizados em nossa cultura. A atividade que presenciel tinha o foco direto na leitura e escrita,
nfio usando as mesmas como ferramentas dentro de um projeto maior, por exemplo. A
atividade também néo fugiu do uso da lousa, giz, papel e lapis, como na educag¢io formal.

As oficinas podem ser um espago muito interessante de experimentagfio ¢
aprendizagem, em que a agdo dos participantes estd presente em todos os momentos dando
possibilidade para que sejam ativos no processo de participagéo e construgdo das atividades
propostas (SILVA, 2007). Porém, isso ndo € uma tarefa simples, € preciso muito
conhecimento téenico e tedrico do educador, mas também pedagdgico e politico, dentro das
especificidades da tarefa educativa de um espago de educagéo ndo-formal.

Um dos educadores aponta para outro problema, também observado na instituigio,
quando fala: “Acho que o CPTI tem uma proposta bem embasada, mas muitas vezes algumas
coisas perdem o foco. Como cresceu muito o nimero de oficinas, acontece de nédo estarem
falando a mesma lingua, e isso nio ¢ facil de resolver, so pessoas diferentes, com formagées
diferentes, com métodos diferentes, essa ¢ uma das criticas que eu teria, perde[-se] o foco

central da entidade”. Esse ponto toca, fundamentalmente, a questio do Projeto Politico
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Pedagdgico, ja discutido, apontando para a importancia da discusséio e construgio coletiva
néo s das diretrizes gerais do trabalho, mas também do trabalho cotidiano.

A atividade da roda € discutida por von Simson et al (2001) em um artigo que trata das
experiéncias em educagiio ndo-formal no extinto Projeto Sol de Paulinia (SP). Segundo as
autoras, a roda aparece como uma atividade de importdncia fundamental para o
desenvolvimento de uma proposta de cardter transformador, pois se revela como um dos
momentos fundamentais em que as criancas se expressavam livremente. Nesse momento em
que criangas ¢ educadores se retinem, emergem diversas questdes ou problemas ocorridos em
suas familias, no bairro, na escola, ou na propria instituigio da qual eles fazem parte. A roda
permite a troca de conhecimentos sobre o cotidiano de cada um, todos estdo em pé de
igualdade no momento do debate, que inclui esclarecimentos, trocas, sugestdes, reclamagdes,
partilhas. ‘As criancas podem falar de seus problemas, dificuldades, angistias, duvidas,
alegrias, o que fortalece o sentimento de comunidade e de pertencimento. No Projeto Sol
havia dois momentos de roda, o primeiro, iniciava as atividades do dia e reunia todas as
criangas ¢ se discutia as questdes descritas acima; o segundo, acontecia quando os grupos que
desenvolveriam atividades especificas ja estavam divididos, esse momento era muito
significativo no sentido do educador poder se orientar em relagdio & condugdo do processo
educativo a que se propunha em sua oficina.

A habilidade do educador em encaminhar a atividade da roda ¢ fundamental para o
sucesso da mesma. E preciso que ele escute com muita atengdo, ndo apenas as falas, mas
também os siléncios, que seja capaz de criar um ambiente em que as criangas se sintam 3
vontade para trazer suas experiéncias e conhecimentos, assim como suas diividas e problemas,
O educador deve estar atento para nfio induzir a fala das criangas, mas em promover a
colaboragdo critica das mesmas, para entdo, perceber as principais necessidades ¢ demandas

do grupo. Se houver necessidade, no caso, por exemplo, das criangas nfio chegarem a um
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acordo em uma desavenga, o educador deve expressar sua opinido ou visdo sobre um
determinado assunto, mas apenas depois de ouvir todas as crian¢as que quiserem falar.

As observacles e as entrevistas realizadas na instituicfo estudada revelaram um
entendimento sobre a atividade da roda distinto desse apresentado. Na unidade observada, a
roda acontece no inicio do periodo de atividades, antes das oficinas. As criangas sfio divididas
em dois grupos de aproximadamente 30 criancgas cada um. Elas sdo separadas por faixa etéria,
o grupo das menores com criangas entre 6 e 8 anos e das maiores entre 9 ¢ 11 anos, para cada
um desses grupos ha um monitor responsavel. No momento das oficinas, € comum que o0s
educadores pegam, em geral no comego ou no final do periodo, que as criangas fiquem em
roda para conversarem alguma coisa referente ao trabalho a ser realizado ou sobre o que ja foi
feito. Mesmo considerando que a minha presen¢a tenha interferido de alguma forma, a minha
avaliacfio foi de que a roda é muito centrada na figura do educador. Néo acredito que as
criangas sintam esse momento como um espaco deles, onde eles podem se expressar € de
alguma forma conduzir o rumo da discusséo. O educador estd a todo o momento direcionando
a conversa, sendo que a roda inicial € muito usada para dar recados, fazer observagées e,
algumas vezes, para chamar a atengio de alguma crianga. A roda que acontece nas oficinas
também € centrada no educador, que aproveita esse momento para falar sobre a atividade
especifica que desenvolve na oficina, ¢, em alguns casos, para chamar a atengdo para a
indisciplina ou a desordem.

Um dos educadores apontou como um dos diferenciais da educagéio néo-formal em
relagfio & formal o fato de se fazer roda, mas logo afirma que a mesma ¢ usada para “passar
conhecimento”. Outro educador afirma que o momento em que as criangas falam da sua
realidade € sempre no momento da roda e relata, como exemplo, um momento em que as
criancas citaram o estado de origem dos pais. O terceiro educador afirmou que na roda as

criangas falam sobre coisas que acontecem na rua, na familia, sobre problemas pessoais, efc,
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mas que esses momentos sdo mais comuns quando eles estdo em pequenos grupos. Acredito
que a atividade da roda poderia ganhar muito se os educadores conhecessem com maior
exatiddo os objetivos e as potencialidades da mesma, como um momento especial para ouvir
os educandos, conhecendo suas necessidades, desejos, sonhos, preferéncias, frustraces,
anguUstias, conquistas e tantas outras coisas que vio ajudar a construir um trabalho mais
condizente com a realidade dos envolvidos.

Segundo von Simson, Park e Fernandes (2001), a formagio dos educadores da
educagfio ndo-formal nem sempre € exigida, mas nfio deixa de ser necessaria, pois, as
especificidades dessa modalidade educativa precisam ser conhecidas; ¢ o mais importante, o
educador deve ser capaz de pOr em pratica as finalidades da educagdo ndo-formal, que inclui o
trabalho a partir dos interesses do grupo; o respeito a diferenca; a capacidade de intervir nos
aspectos que julgar necessario, mas observando os momentos oportunos para tanto; entre
tantas outras.

O trabalho deveria ser desenvolvido em equipe, tendo um caréter transdiciplinar ¢ a
pratica deveria ser constantemente avaliada e redirecionada nos pontos necessirios, tendo
sempre em mente a necessidade do estabelecimento de condiges para que os educandos
possam se tornar participantes da transformacgio social. Tarefas bastante complexas que,
certamente, exigem uma postura politica do educador, postura comprometida com o grupo
com que estd trabalhando. Uma formagio mais préxima desse “ideal” ndo € obtida de forma
aligeirada e sem grandes esfor¢os, sdo muitos os fatores envolvidos, sdo diversos aspectos da
formagfo que precisam ser tocados, nfo apenas a formacio técnica, mas também a tedrica, a
emocional, a psicoldgica, a social, e assim por diante.

Como afirma Garcia (2001), o educador precisa perceber que o trabalho pedagogico ¢
multidimensional, ndo se resumindo & técenica ou o saber especifico que pretende apresentar

para o grupo. Portanto, o educador precisa estar completamente comprometido com seu
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trabalho e ter a vontade firme para estar sempre se aperfeicoando nos mais diferentes
aspectos, ciente da sua responsabilidade diante dessas criangas e/ou jovens.

A parte introdutéria desse trabalho discute a importancia fundamental da participagdo
da comunidade nas iniciativas de educagio nfio-formal. Soares (2007) discorre nesse mesmo
sentido, afirmando que “a populago tera que ser consultada e ser parte fazedora e ativa do
processo” (p.79). A prépria sobrevivéncia de um projeto depende do envolvimento do grupo
com que se esta trabalhando, que somente com a participagéo efetiva da comunidade podera
s¢ estabelecer em bases sélidas. Um dos entraves para essa participagfio, segundo o autor, é
quando as organizagdes do terceiro setor entendem que estdio na comunidade para fazer a vez
do governo, preenchendo essa falta, essa postura nfio possibilita a mobilizagio dos syjeitos.
Por outro lado, é preciso levar em conta os conhecimentos e valores da comunidade,
despertando o sentimento de pertencimento ndo sé em relagdo a institui¢io, mas também em
relagdio a sua localidade, além do pensar a sua cultura como algo construido a cada dia e que
deve ser valorizado. “A ausculta social — didlogos permanentes com educadores, educandos,
gestores e comunidade — privilegia o ‘fazer com’ ou ‘fazer junto’ em contraposi¢io ao ‘fazer
para’” (p. 80). Essa ausculta ndo deve servir apenas para avaliar as atividades realizadas, mas
deve ter fungfio estrutural, os sujeitos da comunidade precisam participar dirctamente na
construgfo da proposta.

A pressdo exercida pelo processo de institucionalizagfio e a tentativa de atender mais
criangas, com melhores recursos, foram as possiveis razGes apontadas pela coordenadora
entrevistada como um motivo para o distanciamento do CPTI em relagfio 4 comunidade.

A Instituicdo, na figura da diregdo e coordenagfio, mostra estar consciente da
necessidade de mudanca desse aspecto, pois somente se abrindo para a comunidade,
envolvendo-a, ouvindo e acatando suas opinides serd possivel o desenvolvimento de praticas

que atendam de fato as necessidades e desejos do grupo com que estd trabalhando. Isso fara
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também com que a comunidade se sinta, e de fato seja, parte da instituicio e também
responsavel pela mesma, fatores essenciais em um projeto que visa a transformagéo social, ao
valorizar a bagagem cultural da comunidade, estimulando a auto-estima dos participantes e
buscando torna-los conscientes das possibilidades dos mesmos interferirem ativamente nos
processos histéricos e sociais. Caracteristicas de um projeto transformador.

No entanto, nas entrevistas, dois dos educadores apontaram como um aspecto que
precisa mudar na instituigio ¢ a proximidade da diretoria com o cotidiano da institui¢do. Eles
gostariam que os membros da diretoria conhecessem o trabalho dos educadores e também
estivessem mais informados sobre as caracteristicas da educacdo nio-formal. Se de fato ha
essa distdncia, o grau de proximidade da diretoria com a comunidade, que segundo um
educador “é quem manda aqui”, deve ser ainda menor,

Os educadores, por sua vez, ndo deixaram de mostrar idéias sobre a proximidade com
a comunidade com vieses assistencialistas e/ou elitistas. Um deles, falando da acdo social que
o CPTI desenvolve, fala que ela serve pra que a entidade e seus membros sejam mais aceitos
pela comunidade, e para “(...) oferecer pra eles o que eles nfio t&ém”; opina também scobre a
assisténcia que a comunidade recebe: “(...) tenho dificuldade bastante grande de trabalhar com
a assistente social, (...) porque elas tém uns pensamentos... eu acho que tem que ter cobranga
sim. {...) eu acho que elas passam muito a méo na cabega”. Por sua vez, as mies falam que nas
reunides com os pais, que acontecem com alguma regularidade, “eles conversam com a gente,
passam sobre os filhos, ou entdo, uma norma nova, as vezes precisando de alguma coisa, pra
ajudar. (...) As criangas que estdo tendo problemas maiores, os monitores pedem que eles
figquem um pouco mais pra tentar resolver. E as mées que tém problemas com os filhos em
casa, muitas vezes, ficam pra ter alguma orientacfo.” Falam também das oportunidades de
curso profissionalizante que a entidade oferece para a comunidade, assim como a agéo

comunitaria que disponibiliza servigos como os de cabeleireiro € advogado, por exemplo, e
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algumas festas de que s@io convidados a participar. Evidencia-se assim, o cunho
assistencialista e de ndo participagio da comunidade, que vai até a entidade para receber e néo
para participar.

O CPTI tem uma pequena publicagdo bimestral, “Visio com Agfo”, em que,
principalmente, divulga o trabalho da entidade. Na edigéio de Setembro/Outubro de 2005 ha
uma reportagem sobre uma menina freqiientadora do CPTI, hoje adolescente e que ingressou
na institui¢fio ainda na educagfio infantil. Ha pequenos trechos de depoimentos da menina e de
seus pais. Sua mée foi uma das voluntarias no inicio do CPTL ajudando na sua construciio e
manuten¢@o ¢ depois trabalhou em vérias dreas da entidade, mas mesmo assim nfio se sente
parte da institui¢éio, ndo se coloca como alguém que ajudou a construir a mesma, como
alguém co-responsdvel por essa conquista. Em um depoimento creditado a ela e seu marido,
que ha pouco tempo trabalha na instituicio como “Servicos Gerais”, ela afirma:
“Agradecemos a Deus por colocar em nosso caminho mulheres batalhadoras como a Tia
Ileide e a Dona Sylvia, que realizaram esse grande sonho, fazendo que todos nds participemos
dele. E que Deus abengoe a cada um da entidade.”

O que transparece € que a comunidade néo sente como se o0 CPTI fosse uma conquista
sua, e recebe esse beneficio como uma ajuda, como uma caridade de pessoas boas que estio
ali para dar o auxilio que imaginam ser o que 0 grupo necessita. A maioria parece acreditar
que o que eles devem fazer, além de ficarem agradecidos, é saber aproveitar essas
oportunidades e nfo lhes ocorre que poderiam ndo apenas fazer parte “do sonho”, mas ajudar

a decidir, tomando a instituigdio como pertencente & comunidade. Garcia (2007) alerta:

O assistencialismo ajuda neste mascaramento no sentido de que, enquanto o discurso
de que existem aqueles que necessitam e existem aqueles que se satisfazem por
poderem ‘fazer o bem’ para ‘melhorar® a sociedade/para auxiliar os despossuidos, a
discussio ¢ a reflex3io sobre as causas dessas diferengas nfio vém 4 tona em
repercussdes sociais mais amplas. (...) A educag¢Sio nfo-formal e em especial sua
atuagio como educagiio social precisa ser compreendida neste contexto, pois carrega
consigo essas questdes, (...) apesar dessa especificidade educacional vir se
constituindo come propesta ¢ como uma Zdrea profissional, as a¢des efetivas e
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transformadoras no setor social s6 se efetivardo como parte de um projeto politico e
ndo como servige profissional. (GARCIA, 2007:48)

Certamente, essa participacido da comunidade nfio é algo fécil de ser realizado. A
coordenadora que, como j4 falei, estd ciente dessa necessidade, afirmou na entrevista que vai
tentar fazer isso acontecer, mas admite: “nfio sei como se faz isso.” Mais adiante afirma: “(...)
temos o servigo social que faz essa interface com a comunidade, mas ndo ha influéncia da
comunidade no que acontece aqui, nas opgdes, tipos ¢ quais atividades sfo desenvolvidas...
que € esse processo participativo mesmo, que ndo acho que é s6 daqui nfo, (...) o brasileiro
ndo sabe fazer isso.” De fato, uma escassa ou, em muitos casos, inexistente pratica
democratica € caracteristica de nossa sociedade, forma de organizaco social que estd desde
os tempos que o Brasil era uma colénia e que herdou dos lusitanos um modelo paternalista ¢
de favorecimento pessoal no trato com as coisas piblicas e sociais.

No primeiro dia que fui até o CPTI, fui a Unidade 1 onde se localiza a administragao,
mas que ndo € muito diferente das outras Unidades que visitei. Registrei a minha impressdo
no caderno de campo depois de transitar pelo bairro: “tudo em seu entorno € sem cor, pobre,
mal conservado, e no CPTI € tudo muito “certinho”, colorido, arrumado. Penso no que isso
significa para as pessoas da comunidade que participam, ou nfo, do CPTL” Sem duvida,
acredito que um ambiente agradavel e bem cuidado € muito positivo e estimulante para se
desenvolver qualquer atividade, no entanto, fiquei pensando quanto o aspecto externo do
CPTI mudaria se a comunidade participasse efetivamente dele, se a comunidade se “sentisse
em casa” e pudesse de alguma forma expressar isso nas paredes, no jardim, na decoragfio da
entidade.

Uma questio que apareceu na fala dos educadores e das criangas como algo muito
positivo no nicleo da Vila Francisca especificamente, mas ndo excluindo a instituigdo como
um todo, foi o bom relacionamento interpessoal: entre os profissionais, entre os profissionais

e as crian¢as e também entre as criangas. Um educador falou que sente que todos sfo
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comprometidos com as tarefas que executam ¢ 0s outros dois destacaram o bom “clima” de
trabalho da institui¢&o. Todos os educadores citaram a importincia do relacionamento com as
criangas em um trabalho de educagdo ndo-formal, relacionamento baseado em um forte
vinculo de confian¢a e respeito. As criangas, por sua vez, destacam como fundamental ¢
também como a grande diferenga do CPTI em relagfio & escola formal a questfio do respeito.
Varios deles repetiram a palavra “respeito™ vérias vezes, mostrando a importincia da mesma
para o grupo, o que, certamente, ¢ fundamental para o trabalho como um todo. Os educandos
precisam ser cativados pela educagfio ndo-formal, pelo ambiente social que encontram (VON
SIMSON et al, 2001), além do que, a auto-estima positiva passa pela questio afetiva, todos

aspectos de um trabalho transformador.

4.3. CULTURA(S) E EDUCACAO NAO-FORMAL

Nos capitulos precedentes muito ja foi falado sobre o tema da cultura, que também ja
foi relacionado em muitos momentos a educagfio ndo-formal. Nesse tdpico pretende-se
aprofundar a discussfio que é, justamente, o centro dessa pesquisa, ou seja, o trabalho com a
cultura em espagos de educacfio ndo-formal, pensando o possivel carater transformador da
proposta.

O trabalho com a cultura estd presente em intimeros momentos em uma instituigédio de
educagio ndo-formal, por isso, acredito na importincia, ja discutida, de se ter um projeto

politico pedagdgico muito bem construido, que considere a realidade do grupo com o qual se
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estd trabalhando, que todos os sujeitos envolvidos possam participar de sua construcéio e
constante revisdio, que tenha objetivos claros e possiveis, mas que tenha planos futuros
audaciosos, e assim por diante, criando na institui¢iio um “clima” que ir4 determinar muito
como o tema da cultura sera entendido e tratado dentro desse grupo.

A possibilidade da realizagdo de uma determinada proposta educativa depende
fundamentalmente dos educadores, da sua formagao, de seu repertério, de sua reflexdo sobre a
prépria pratica, do seu engajamento politico, no seu sentido mais amplo, com sua atividade,
Com também ja foi discutido, essa nfio ¢ uma tarefa facil, porque além da necessidade de
formac¢do adequada, muitos requisitos de um bom educador passam por questdes de formagio
como pessoa, por qualidades ou virtudes pessoais. A mudanga em relagéo a essas “qualidades
pessoais” através da formagdo, acredito que seja possivel, mas € bastante complexa.

Durante o trabalho de campo pude presenciar momentos em que o educador, mesmo
ndo tendo consciéncia, mostrava muitos resquicios de uma educagio tradicional “maquiada”
de educagfo progressista, transformadora. Um educador que fala para as criangas que cada
uma tem seu tempo, que € preciso respeitar o ritmo de aprendizagem de cada um, mas que
cobra, a0 mesmo tempo, um comportamento homogéneo ¢ disciplinado de todos. Outro
educador que acredita que pode ajudar as criangas com que trabalha a construir um futuro
diferente, a terem uma participagfo na vida politica e social da sociedade em que vivem mais
consciente e ativa, mas que nas suas falas revela determinismo, ao falar que ndo se pode
esperar maravilhas em uma apresentacdo das criancas em festas, por exemplo, porque muitas
delas nfo sabem nem ler, nem escrever, como se isso fosse um impedimento para que elas se
desenvolvam em qualquer outra forma de expressfo; revela, em outro momento, preconceitos
muito marcados, ao fazer comentarios em que subestima representantes de outras culturas, ou
entdo, subestima o conhecimento das préprias criangas sobre suas vivéncias, preferindo

destacar 0 que um livro diz sobre determinada tradigdo do sudeste, que, claramente, entra em
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confronto com a realidade do grupo, ao invés de ouvir as criangas e questionar a propria
exatiddo da informag&o impressa.

“(...) [A] linguagem — na qual o conhecimento se expressa — nfio € tanto um meio
transparente e neutro de representagiio de uma realidade que ‘existe’ independentemente dela,
mas um dispositivo ativamente implicado na constitui¢o ¢ definigdo da realidade” (SILVA e
MOREIRA, 1999:24). Parece essencial que o educador seja capaz de refinar sua lingnagem,
que ele nfo subestime a capacidade de qualquer crianga de captar as nuances, os pormenores
que vio dar sentido ao que ¢ dito. Nossa forma de expresséo, nfio s6 em palavras certamente,
deixa transparecer nossa forma de ver e entender o mundo e as outras pessoas, mesmo que
ndo tenhamos verdadeira consciéncia de sua qualidade e carater. Portanto, ndo acredito em um
educador “ideal”, mas acredito que seja essencial nele a capacidade de autocritica e o desejo
de estar constantemente se aperfeigoando como pessoa e como profissional.

Sobre as escolhas em torno do trabalho com a cultura, muitas sdo as consideragdes.
Primeiro, uma questio a ser considerada ¢ a “realidade cultural” dessa ONG pesquisada, que
deve ser muito semelhante 4 quase totalidade das outras institui¢des situadas nas periferias de
grandes cidades. Se considerarmos que o grupo ¢ parte das classes subalternas e, mais, que
seus antepassados, mais ou menos distantes, estavam ligados a chamada cultura popular,
parece facil supor que essa deve ser a cultura a ser considerada e trabalhada por uma proposta
que pretenda considerar a cultura do grupo. Porém, essa defini¢fio ndo é tdo simples assim, as
discussdes tedricas acerca da cultura ja apontam nesse sentido.

Hé casos em que a cultura, ou melhor, algum aspecto da cultura de um grupo esta
explicito ¢ ¢ considerado uma manifestagiio da cultura popular. Um exemplo claro € a
experiéncia de educagio ndo-formal que ocorreu no municipio de Tacaratu, a 450 quilémetros
de Recife, em que as bandas de pifano, além de néio serem valorizadas localmente, tinham sua

continuidade ameagada, pois os mestres das bandas eram todas pessoas muito idosas e nfio se
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criavam possibilidades para que as criangas e jovens se formassem musicalmente nessa
tradi¢do. O educador responsavel pelo projeto afirma que “o patrimdnio cultural ja estava 14,
Nosso trabalho foi valorizé-lo e fazer a comunidade refletir sobre ele” (VILAR, 2006:45)

Segundo um dos educadores observados, a musica por ele escolhida para as atividades
que desenvolvia fazia parte da realidade das criangas. Mesmo conhecendo pouco dessa
realidade, nfio tenho quase nenhum indicio de que isso seja real. Mesmo que muitas familias
tenham migrado do nordeste do pais, 0 que garante que um tipo de forré ird fazer tanto
sentido para elas? Mesmo que o grupo familiar preserve alguma tradicdo nordestina, a
variedade de manifesta¢Ges em um sé estado daquela regifio é muito grande. E a influéncia da
cultura de massa, que em muitos casos ¢ a principal referéncia dessas criangas?

Nio acredito que uma cangfo nordestina é completamente deslocada de um espago
como aquele, porém, em vivéncias em que esta era apresentada descontextualizada ¢
fragmentada como nas minhas observagdes, nfo encontrei nenhum sentido especial na
mesma. A relagiio com uma manifestagfio cultural como a discutida expressa uma idéia de
cultura popular estatica e idealizada.

Um outro educador citou que em uma atividade sobre o folclore, em que foi pedido
que as criangas levassem historias tradicionais que seus pais conheciam, apareceram muitas
lendas urbanas. Como essas lendas urbanas se “encaixam” na presumida origem rural desses
pais e/ou dos alunos, expressa pelos educadores?

Soares (2007) adverte que mesmo em projetos de educagfo ndo-formal voltados para a
cultura local e com propostas de respeito e promogdo da mesma, a préitica, que causa
determinados efeitos, nfo corresponde ao que se fala € projeta. O autor afirma que é preciso
estar mais atento as propostas € sugere uma pergunta: “as nossas praticas correspondem as
nossas expectativas?” (p. 82) Esse mesmo autor acredita que ndo hd um modelo de pedagogia

ideal. O que pode ser o mais adequado para uma comunidade, nfo necessariamente
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funcionaria em outra. Ele acredita que o melhor método ¢ aquele capaz de se adaptar a
comunidade e desenvolvido por um educador atento ao universo dos educandos, ou seja, aos
movimentos culturais do grupo com que se esta trabalhando. Esse ultimo ponto me parece o
mais importante, pois possibilita uma verdadeira aproximacfio com a comunidade e uma
constante revisfio e renovagio do fazer educativo.

Concordo com os autores que afirmam que em uma sociedade urbana industrial é
muito dificil estabelecer limites para as diferentes culturas, mesmo néo negando a diversidade
de formas de viver e compreender o mundo dos diversos grupos sociais que compdem uma
sociedade. Porém, todas essas “culturas” se encontram imbricadas e todas, por sua vez, sfo
polissémicas e em constante transformagfo (como qualquer cultura). Mesmo as criancas
atendidas pela ONG pesquisada, que vivem no mesmo espago geografico, em condigbes
sociais muito semelhantes, devem conviver com cédigos sociais diferentes, principalmente
dentro de suas familias que, apesar de ser na maioria migrantes, com baixa poder aquisitivo e
escolaridade e outras caracteristicas comuns, guardam muitas diferencas na origem e historia
de vida,

Na escolha de determinadas formas de trabalhar com a cultura nfio ha como néo
envolver a comunidade, como fazer com que ela faca essas escolhas, ou que, a0 menos, se
sinta a vontade para indicar os caminhos a serem seguidos por uma determinada proposta.
Acredito que é tarefa da institui¢fio fazer com que a comunidade deixe essa posicdo passiva,
de receber sem participar, de agradecer a assisténcia da forma como € feita sem interferir ou
opinar, de acreditar que ao abrigar seus filhos, proporcionar algumas atividades interessantes
e/ou importantes para sua formagio, a entidade pode e deve ser aceita assim como €.

O processo de participagfio, como j4 comentado, ndo ¢ simples € sem muitos
percalcos, porém ¢é fundamental para uma proposta que pretende ter um carater transformador.

Esse proprio processo participativo se realizado com sucesso € muito transformador por si so.
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Os sujeitos comegam a ter um sentimento de pertencimento, de responsabilidade e comegam a
vivenciar a possibilidade de participagdo, de escolha, de construgfio de suas histérias. Por
exemplo, se a conscientizagio ¢ emancipacfio dos individuos dentro de um ideal freiriano é
um dos objetivos de uma instituigdo, como a observada, é apenas através da vivéncia dessa
forma diferenciada de “estar com mundo” (FREIRE, 1977:66) que a transformagio & possivel.
O discurso € vazio sem a vivéncia.

Park (2007) afirma que em experiéncias educativas que tem como foco a cultura €
fundamental o envolvimento do grupo, que deve ser compreendido como produtor de cultura
e co-responsavel pelo trabalho. Neste caso, “a cultura funciona como um filtro que determina "
0 que permanece ¢ o que deve ser apagado/esquecido (...)” (p. 108). Porém, o respeito ¢ a
valorizagio da cultura de um grupo nfio implica no desprezo da ampliagéio do repertorio desse
mesmo grupo, pelo contrario, a atividade educativa precisa dar condi¢des para que €sses
individuos se apropriem do que lhes é negado socialmente (SOARES, 2007; PARK, 2007).

Novamente, ao pensar a realidade das criancas de periferia atendidas por muitas
ONGs, acredito que se possa, como uma proposta de frabalho com a cultura, trazer
determinadas manifestacdes culturais que a partir da interagio com a comunidade, por
exemplo, foram eleitas como mais acertadas. Porém, nfo acredito que a manifestagéo cultural
em si seja suficiente, pois as outras “culturas™ que as criangas trazem estardo sendo ignoradas,
incluindo os referenciais da cultura de massa; sem esquecer da necessidade da ampliagéo do
repertério das criangas.

Um dos educadores entrevistados falou que eles procuram fazer com que as criangas
tragam sua bagagem cultural para a institui¢@io, que quando tratam de determinado assunto,
pedem que e¢las exponham o que sabem, e, em alguns casos, pegam para a familia para
colaborar. A institui¢fio, por sua vez, procura mostrar, através do seu trabalho cotidiano, que o

que as criangas trazem, da sua cultura ou dos pais, é “legal”, mesmo que desvalorizada
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socialmente, por ser oriunda das classes populares. Acredito que isso seja importante, mas nio
suficiente, pois a cultura do grupo pode aparece apenas como complementar e, aparentemente,
precisa que uma outra cultura, a que a instituicdo e educadores trazem, avalize sua
importdncia.

O educador deveria ser aquele que faz a mediagfio entre as culturas que se apresentam
para buscar i{rabalhar com todas sem hierarquias, trazendo o que cada uma tem de mais
adequado para contribuir com cada proposta. Que esse “ir e vir das culturas” nfo acontega
apenas em eventos, mas que seja uma caracteristica da proposta, que seja vivenciado tod__qs__ 0s
dias dentro de todas as atividades da instituicgo."’

A forma como Certeau (1995) fala sobre cultura me parece muito esclarecedora e
pertinente para essa discusséo. Ele fala da necessidade fundamental do individuo ser autor,
ndo um mero receptor de cultura. Afirma que para que haja cultura de fato é preciso que agfo
do sujeito esteja presente e que, através dela, deixe sua marca naquilo tudo que recebe de
significados, signos, formas de entender o mundo e de viver. Fayga Ostrower (s.d.) ao falar
sobre a fungfio social da arte, destaca a importincia do trabalho criative que envolve a
transformagdo da matéria. Destaca a importancia do fazer, do processo produtivo para que
cada individuo desempenhe a tarefa de perceber, organizar ¢ reestruturar o que recebe da
cultura do grupo ao qual pertence. o

Segundo a mesma autora, vivemos atualmente uma crise de criatividade e de valores, e
a principal causa seria o distanciamento do ser humano do processo de criagfio, da produgdo

material de sua existéncia, que com a produgdo industrial e a sociedade de consumo, ficaram

abstratos € sem contetdos afetivos. A educagio, na sua opinifio, deveria “dirigir-se novamente

"' Um relato de experiéncias muito significativas no trabalho com a cultura em um espago de educagéio nio-
formal, o extinto Projeto Sol de Paulinia, SP, pode ser enconirado em: SOUZA, Nilza Alves de. “Dagui se vé o
munde " imagens, caminhos e reflexdes. Campinas, SP, 2002. Dissertagio de mestrado apresentado a Faculdade
de Educagfio da Universidade Estadual de Campinas.

68



a sensibilidade inteligente das pessoas” (p. 39), para que elas pudessem desenvolver a
capacidade de cria¢do, que € um modo de avaliar a vida, de fazer escolhas e se responsabilizar
pelas mesmas.

Esse processo criativo de transformag@io do proprio meio, do deixar sua marca através
do fazer, obriga o individuo a olhar para dentro de si, a trabalhar e rever a propria experiéncia,
tornando sua agfio no mundo mais consciente, autdnoma e transformadora.

Pensando nesse processo socialmente, Certeau (1995), como ja foi comentado, fala
que os grupos socials marginalizados devem evitar o isolamento cultural ¢ fazer de sua
retvindicagédo em favor de sua cultura de uma forma ampla, que inclua toda a sociedade, ou
seja, que lute pelo respeito e a valorizagfdo de todas as formas de cultura, nfo apenas a sua.
Por sua vez, Salles (2007) fala da importdncia de grupos envolvidos com a educacdo nfo-
formal e os temas relacionados a cultura que pensam sobre os problemas que se levantam na
fronteira entre a favela e a cidade, devido ao abismo de desigualdades entre as classes sociais,
existente em nosso pais. Segundo ele, muitas organizagdes buscam formas de aproximar
espacos sociais (e culturais) separados por questdes sociais, raciais/étnicas ou geograficas e
também questionar ¢ desafiar essas “fronteiras”, buscando a construg¢do de pontes sobre os

abismos sociais.

{...) trata-se de ligar pontos dissociados na experiéncia social: favela e asfalto, elite e
popular, ONGs e empresas. Eles ndo solucionam os problemas do mundo, ndo
erradicam as desigualdades ou os conflitos, até porque sdo ainda poucos e detentores
de escassos recursos para isso. No entanto, promovem as articulages — constroem as
pontes — que tornardo vidveis as perspectivas de travessias, de contato, de didlogo. Um
didlogo que terd de ser qualificado no percurso, porque, ao mesmo tempo que se
dialoga, também se¢ medem forcas. No final, apesar das contradigdes, ele traz 4 luz do
dia sinais ‘de um discurso que ¢ diferente — outras formas de vida, outras tradigtes de
representacio’, se essa diferenca serd capaz de mudar o mundo ¢ dificil dizer, mas,
desde ja, compde uma forga constituinte de um novo tempo, atuvante e imprevisivel.
(SALLES, 2007:73.74)

Esses aspectos sociais potenciais de um trabalho com carater transformador sio
também fundamentais, pois nfo se vé mais a crianga ou 0 grupo com que se esta trabalhando
de forma isolada, mas de uma perspectiva que procura uma modificagfio das relagSes culturais
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e sociais da sociedade como um todo. N&o € por acaso que muitos autores colocam como uma
das grandes tarefas / desafios desse século, ao lado de questdes como a preservagfio do meio
ambiente e da diminui¢do das desigualdades, por exemplo, a de compreender o “outro”, ou
seja, de compreender e respeitar a diversidade cultural (TAYLOR, 2002; AMARAL, 2007).

Esses mesmos autores falam da importdncia da diversidade cultural para o
desenvolvimento social, de como essa abertura para a cultura do “outro” € enriquecedora, de
como esse momento histérico ndo € somente propicio para isso, mas que também necessita
desse movimento de tolerdncia e aproximagéio das culturas para se interromper e evitar tantos
confrontos entre grupos sociais, sociedades e nagdes que hoje ja estfio em curso e que tém
fortes bases nos embates entre as diferencas culturais.

Taylor (2002), porém, alerta sobre a dificuldade desse processo de aceitagdo do
pluriculturalismo que, segundo ele, pode ser muito doloroso. Afirma que no momento em que
se estd deixando de acreditar que a nossa maneira de ser ¢ de entender o mundo é a tnica
“natural”, que ela € apenas mais uma dentre diversas formas possiveis, precisamos deixar de
lado nossas imagens distorcidas dos outros; chegando ao ponto de olhar para as “outras”
maneiras de se viver ndo como formas que tém defeitos ou que sfio de alguma forma
subalternas a nossa, mas como alternativas humanas viaveis.

Ao deixar de nos relacionar com nossa forma de vida ¢ de pensamento como se ela
fosse Obvia demais para ser questionada, acabamos por modificar a compreenséio de nés
mesmos ¢ de nossa cultura, “Néo pode haver compreenséo do ‘outro’ sem uma compreensao
modificada de si mesmo, uma mudanca de identidade que altere nossa compreensdo de nds
mesmos, nossos objetivos e nossos valores” (p. 15). Tarefa de extrema dificuldade e

altamente transformadora.

70



5. CONSIDERACOES FINAIS

Considerando as discussdes que se deram nesse trabalho a partir das referéncias
tedricas confrontadas com as observagles feitas na pesquisa de campo, pode-se afirmar a
grande importancia dos temas que envolvem a cultura para a discussio tedrica ¢ pratica da
educagdo nfio-formal, mesmo quando uma proposta educativa nfo tenha como objetivo
contemplar diretamente o tema “cultura” em suas atividades. Se considerarmos que a
educagdo ndo-formal deve ter um carater transformador, essa relevincia das questdes culturais
cresce ainda mais.

Em nenhum momento foi objetivo desse trabalho encontrar respostas univocas para
questdes tao complexas como as que envelvem a cultura e a educacio. Muitos pontos foram
levantados, mostrando prds e contras dos mesmos, principalmente em relagfio a educagéo ndo-
formal e a forma como ela vem acontecendo em nosso pais. Por exemplo, pode-se encontrar
muitos problemas em relagéo ao fato de que as iniciativas dessa modalidade educativa tém
sido desenvolvidas, em geral, pelo terceiro setor, como ja foi discutido; no entanto, essas
iniciativas aparecem como a unica possibilidade de auxilio para muitas comunidades que se
véem abandonadas pelo Estado. Essa pode n#io ser a melhor saida, certamente o Estado
deveria fazer a sua parte, atendendo integralmente as necessidades soctais ¢ educacionais de
todos os cidaddos; mas se pensarmos que essas iniciativas nfo-governamentais podem agir de
forma diferente, nfio apenas substituindo o poder publico, ajudando a conservar o status quo,
mas subvertendo a ordem instituida, dando instrumentos para que o0s grupos sociais
subalternos revertam sua condigfo social e econdmica, surgem muitas possibilidades de

transformacio.
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O entendimento por parte dos educadores da édrea de educagiio ndo-formal das
questdes politicas, econdmicas e sociais que estdo por traz dessa modalidade educativa torna-
se fundamental, para que possam agir na contra-mfo dos interesses da ordem neoliberal
vigente.

Néo acredito que a educagfo seja capaz de resolver todos os problemas sociais que,
também como j4 foi discutido, sfio bastante complexos ¢ estruturais em nossa sociedade, mas
acredito que mesmo em meio a tanta desesperanga, medo e sentimento de impoténcia diante
da triste realidade em que vivemos hoje, deve haver espaco para a esperanga. Viclav Havel,
quando era presidente da Republica Tcheca, em 1986, afirmou que “esperanca nio é
otimismo. Néo ¢ a convicgio de que algo terd um final feliz, mas a certeza de que algo tem
sentido sem considerarmos como terminara.” Acredito que o trabalho com a educagfio deve
ser sustentado por esse tipo de esperanga, que da forgas para continuar tentando, ousando
seguir novos caminhos. De fato, a educagfo ndo-formal, por suas caracteristicas distintas da
educagdo formal, apresenta incontiveis possibilidades de praticas e vivéncias que busquem
ser realmente significativas e transformadoras.

Um dos questionamentos iniciais desse trabalho estava relacionado com as formas de
escolha em torno do trabatho com a cultura em uma instituigdio de educagfo nfo-formal, assim
como os possiveis efeitos dessas escolhas. Outro questionamento era referente a forma como
ocorrem as praticas em uma instituicio que tenha um trabalho de caréter transformador, qual
o embasamento tedrico dos educadores, e qual a percepgéo dos sujeitos envolvidos em relagéo
aos reflexos do trabalho da instituicdo em suas vidas. Todos esses questionamentos foram em
certo sentido abordados no presente trabalho, porém, acredito que poderiam ser melhor
explorados em uma outra pesquisa que contasse com um tempo maior para a sua realizac#o.

O trabalho com a cultura a partir da participagdo consciente e constante da

comunidade, além de todos os beneficios e vantagens ja apresentados, pode auxiliar também
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no aspecto de deixar o trabalho com “os pés mais no ch#o”, mais proximo das dificuldades e
entraves que qualquer proposta sempre encontra, com pardmetros mais exatos sobre até onde
as mudangas podem chegar em um determinado ponto e momento do processo. A falta da
exata no¢éo “do possivel” em uma proposta €, muitas vezes, a causa do insucesso da mesma.

Como discutido anteriormente, ¢ muito improvavel que esse processo participativo
acontega de forma esponténea, é preciso que a proposta educativa seja desenvolvida de tal
forma que leve & participagfio e & construcfio coletiva da mesma. Se os individuos ndo se
tornarem sujeitos, se nfdo se tornarem capazes de deixar sua marca na cultura, ou seja, nas
formas de viver, de produzir, de sentir ¢ pensar 0 mundo, ndo ha como fazer, como esperar
que suas vidas sejam modificadas para melhor, Primeiro, porque transformagdes como essas
nfio ocorrem de fora para dentro, nio sfo possiveis de serem impostas ou decretadas; e,
segundo, porque s¢ a comunidade € capaz de eleger e expressar o que € considerada uma
modificagdo para melhor no seu entendimento. De outra forma, agiremos como os
colonizadores europeus do século XIX, que em seu discurso ocidental sobre a alteridade,
buscavam reduzir as diferencas culturais, e acreditavam ter a misséo de “salvar” da ignorancia
e do primitivismo seus irméos inferiores (VELHO E VIVEIROS DE CASTRO, 1978).

Necessariamente, quem estd envolvido com o trabalho educativo precisa estar
consciente das questdes que envolvem a cultura, tendo autocritica para entender que sua
forma de pensar ¢ agir ndo € a mais acertada, ou a melhor, é apenas uma das intimeras formas
possiveis. Seu trabalho educativo precisa refletir esse entendimento de que sua forma de viver
e entender o mundo € definida segundo um certo lugar cultural e social em que se encontra,
que € apenas seu, € por isso, ndo pode ser considerado modelo para ninguém mais.

Por tudo isso, o trabalho com a educagfio, de uma forma geral, ¢ com a educagdo ndo-
formal, em particular, se mostra muito desafiador e complexo, mas também repleto de

possibilidades.
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