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RESUMO

O objeto de estudo desta dissertagdo € o processo de constituicdo de educadores
que atuam em projetos socioeducativos. A construgdo e a analise deste objeto se
apoiou, de um lado, nas trés dimensdes do aprender — a epistemoldgica, a identitaria
e a social — propostas por Bernard Charlot na sua teoria sobre a relagdo com o
saber. E, de outro lado, nas informacdes empiricas obtidas mediante diferentes
procedimentos de coleta de dados: a observacédo de aulas de um curso destinado a
formacédo de 25 educadores, um questionario de caracterizagdo socioecondémica e
cultural desses educadores, um inventario das aprendizagens que eles consideram
mais significativas em suas experiéncias na familia, na escola, na comunidade e no
Projeto 100% Social, a analise de documentos desse projeto socioeducativo em que
atuam e os relatos de vida de quatro educadores desse grupo. Assim, foi possivel
construir um estudo de caso com o objetivo de reconstruir os processos formativos
desses sujeitos que atuam como educadores de um projeto socioeducativo — uma
acao do Terceiro Setor contextualizada no campo da educacdo social. O processo
de anadlise se desenvolveu de forma a ter sempre presente o dialogo entre as
informacdes empiricas e as concepgdes tedricas, sem perder de vista o contexto
sociopolitico e econémico atual, o contexto onde se desenvolve o Projeto 100%
Social e o contexto social onde os educadores vivem e atuam. Os resultados deste
estudo indicam a importancia da relacdo pratica com o aprender na constituicao
desses educadores, evidenciando um processo de formacdo contextualizado e
enraizado na cultura do morro, conectado com suas trajetérias humanas e motivado
pelo desejo de contribuir para transformar as condi¢des de vida a que esta
submetida a gente do morro. A reconstituicdo dos processos de formacéao
desses quatro educadores evidenciou tragos comuns que sugerem pistas para se
repensar nao so o proprio processo de formagao desses educadores, como também
processos de formacdo de professores do Ensino Fundamental da rede publica,
principalmente no que se refere as concepgdes de educando e de educador e do
sentido de ensinar e de aprender, assim como apontam novas perspectivas que
articulam teoria e pratica na formagao docente.

Palavras-chave: educadores sociais; projeto socioeducativo; relagdo com o
aprender; formacao docente; estudo de caso.



ABSTRACT

This paper aims at the study of the constitution process of the educators that act in
social-educating projects. The construction and the analysis of this object was based,
on the one hand, on the three dimensions of learning — the epistemological, the
identifying and the social ones — proposed by Bernard Charlot in his theory on the
relation to knowledge. And, on the other hand, on the empiric information obtained
through data collect of different procedures: The classes observation of a course
destined to the formation of 25 educators, a characterization social-economic and
cultural questionnaire of those educators, a learnings inventory that those educators
consider the most significant in their experiences in the family, at school, in the
community and in the 100% Social Project, the documents analysis of this social-
educating project in which the reports of life of four educators of that group perform.
This way, it was possible to build a case study aiming at reconstructing the formative
processes of these subjects, who act as educators of a social-educating project — an
action of the Third Sector contextualized in the field of the social education. The
analysis process has developed in a way as to have the dialog between the empiric
information and the theoretical conceptions always present, and without losing sight
of the current economic and social-political context, the context where the 100%
Social Project is developed and where the social context where the educators live
and act. The results of this study indicate the practical relation importance to learning
in the constitution of these educators, evidencing a process of contextualized and
rooted formation in the slums culture, connected with their human trajectories and
motivated by the wish to contribute to transform life conditions to which the slums
people are submitted to. The formation of these four educators rebuilding processes
has evidenced common traits that suggest tracks to rethink not only the formation
process itself of these educators, as well as, teachers formation processes of the
Basic Teaching of the public net, mostly with regard to the conceptions of learner and
of educator in the sense of teaching and of learning, as well as, point new
perspectives that articulate theory and practice in the teaching formation.

Key-words: social educators; social-educating project; relation with learning;
teaching formation; case study.
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1 INTRODUGCAO

Vivemos, hoje, um momento histérico considerado por muitos autores como
tempo de crise. A desordem politica, as disparidades econémicas, a ampliacdo do
lixo cultural, os desequilibrios ecoldgicos, os confrontos religiosos estao presentes
nas sociedades atuais (TEDESCO, 2002), dentre elas a brasileira, revelando que a
integridade do tecido social esta em risco. Segundo Tedesco (2002), no campo das
ciéncias sociais, varios estudos indicam que estdo em crise os parametros
tradicionais de definicdo das identidades politicas e ideolégicas que orientam a
organizagdo das sociedades: familia, escola, Estado, religido, dentre outras
instituicdbes sociais. Essas estruturas tradicionais na organizagdo de nossa
sociedade sdo pressionadas a rever seus papéis sociais para enfrentar as tensdes
deste momento de crise.

No entanto, contraditoriamente, o que temos observado € que, atualmente,
projetos de sociedade se direcionam para o fortalecimento de situacdes de exclusao
social, de desigualdades de oportunidades, de violagao de direitos cidadaos.

Nessa direcdo, Charlot' (2005), analisando o campo da educagao, afirma que
este também sofre os impactos da globalizagdo neoliberal e, como os demais, vem
incorporando uma légica econdmica, até mesmo no que se refere a sua concepgao
€ a sua organizagao, voltando-se, cada vez mais, para as demandas do mercado e a
preparagao para o trabalho, areas que ja n&o absorvem o contingente de individuos
que passam pelas escolas.

Essa visao de educacgao vinculada as demandas de mercado, em detrimento
do desenvolvimento humano e cultural, reflete-se nas politicas de educagédo e no
sistema de ensino de nosso pais em decorréncia da prioridade aos aspectos
econdmicos e profissionais, reduzindo a educacado a mercadoria, € do esvaziamento

do papel do Estado em matéria de educacgdo, reduzida a ajuda social e néo

' Para estabelecer relagcdes entre o processo de globalizagdo e a educagao, Charlot (2005) toma
como base as analises, as conclusdes e as principais propostas apresentadas no Férum Mundial
de Educacéo, realizado em Porto Alegre, de 24 a 27 de outubro de 2001. Esse evento reuniu 15 mil
pessoas — professores, educadores, universitarios, pesquisadores, diretores e dirigentes de escolas
e instituicdes educacionais, representantes sindicais e de movimentos sociais — provenientes de 60
paises. Diante da amplitude dos debates proferidos nesse evento, o autor faz um recorte
considerando, principalmente, “a situacdo atual da educacdo em um mundo vitima da globalizacao
neoliberal” (p. 142).
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assumida como direito humano (CHARLOT, 2005). Essa visdo reflete-se, também,
nas concepgoes e propostas que orientam os processos de formacao de professores
e educadores.

Assim, o que presenciamos hoje sdo essas transformagdes sociais que
repercutem fortemente na instituicdo escolar, locus privilegiado para a educagao das
novas geragdes, que vai sendo questionada pela sociedade e perdendo sua
exclusividade como instituicdo formadora (TEDESCO, 2002). Portanto, hoje,
aprendemos e ensinamos em multiplos espagos sociais e reconhecemos que
aprendemos também por processos dentro e fora das escolas, institucionais e nao
institucionais, formais e n&o formais, o que nao significa que desqualificamos a
escola como principal instituicdo para a educacdo das novas geragbes e nem que
fazemos a apologia da desescolarizagéo. Pelo contrario, essa ampliagdo do espago-
tempo educativo contribui para que a instituicdo escolar estabelegca dialogos
proficuos com outros espacgos-tempos educativos, tais como os grupos juvenis,
culturais e religiosos, os varios tipos de associagcbes, os distintos meios de
comunicagdo como a internet, a midia, a rua, os projetos socioeducativos? e, assim,
reflita seu papel na sociedade atual e se reorganize estabelecendo dialogos com a
comunidade na qual se insere e com 0s sujeitos que dela participam. Quando a
escola se fecha para a sociedade, corre o risco de se desconectar da vida dos
sujeitos que dela fazem parte e, assim, se transformar em um espaco de conflitos,
ilhado, a-histoérico.

Na escola, encontramos, tradicionalmente, a rigidez de regras, a
institucionalizagdo dos espacos, a hierarquizagdo das relagbes, a organizagao
preestabelecida de tempos tendo em vista a transmisséo, pelos educadores, de
conhecimentos acumulados aos seus educandos. Desse modo, a organizagao
escolar tende a segmentar os processos de aprendizagem por meio de curriculos
disciplinares, contribuindo para uma viséo fragmentada do ser humano. Quando a
visdo do ser humano é fracionada, corre-se o risco de que algumas dimensdes
humanas na formagao desses individuos adquiram maior relevancia do que outras.
Nessas condig¢des, perde-se de vista o individuo na sua totalidade humana, historica

e cultural.

2 Ao utilizar o termo “socioeducativo”, refiro-me aos projetos que trazem “em suas propostas e formas
de atuagéo, a presenca tanto da dimenséo social quanto da dimenséao educativa” (BERGO, 2005, p.
10). Trato, portanto, de projetos realizados fora do contexto de escolas do sistema de ensino.



11

Em contrapartida, os projetos socioeducativos, em geral, apresentam maior
flexibilizagcao das relagbes, maior participagdo dos sujeitos envolvidos na construgéo
de propostas e regras de convivéncia, maior valorizagcdo do dialogo educador-
educando, sem contar que os conteudos trabalhados nesses projetos sdo mais
atraentes que os trabalhados nas escolas, uma vez que, numa perspectiva ludica,
levam em consideragao experiéncias, interesses, habilidades e condi¢des de vida de
seus educandos.

Os projetos socioeducativos, em geral, ttm sua origem nas demandas de
comunidades desfavorecidas ou excluidas socialmente. Extrapolam os limites da
escola, constituindo-se em espacos-tempos culturais importantes para a educagao
social, ndo formal e popular, e, dessa forma, podem revelar outros modos de lidar
com os conflitos e contradi¢gdes presentes e/ou geradas no seu interior.

Entretanto, € necessario ressaltar que encontramos, também, no contexto
escolar movimentos que visam superar sua tendéncia a rigidez.3 Nessa direcao,
Arroyo (2005, p. 13) sinaliza a importancia de se restabelecer as relagdes entre

escola, o trabalho e a cultura. Di o autor:

Por vezes encontramos projetos extra-escolares, ou paralelos ao fazer
cotidiano da escola; por exemplo, trabalhos em hortas e oficinas, onde
adolescentes e criangas ficam ocupados ou aprendendo oficios elementares
para afasta-los do trafico ou da violéncia. Sdo projetos que recuperam a
esperanga socializadora e moralizadora do trabalho. Outros projetos
apostam na recuperagdo moral da infancia e da adolescéncia através de
oficinas de cultura, teatro, musica, esporte [...]. Nestes projetos se assume
que a infancia estd ameagada e a obrigagdo da pedagogia é salva-la. E
interessante constatar a recuperagdo dos vinculos entre educagao,
ocupagao e cultura, como recursos para a reinser¢cdo da infancia e da
adolescéncia em perigo. Freqlentemente esses recursos, trabalho ou
cultura sao introduzidos como projetos paralelos ao nucleo do fazer escolar
que continua inalterado. Sao projetos fora das salas de aula, das grades
curriculares e do trabalho docente que continua centrado nas disciplinas.

Concordando com Arroyo, reconhego a presenga de agdes desse tipo nas
escolas e, de certo modo, percebo que se aproximam das propostas dos projetos
socioeducativos a que me refiro neste estudo. Entretanto, em projetos dessa

natureza, a vinculagdo entre educacao, trabalho, lazer e cultura ocorre numa

® Por exemplo, as pedagogias que buscam a interdisciplinaridade e a pedagogia de projetos tém o
objetivo, de certo modo, de superar o fracionamento dos processos de construgdo de conhecimento
na escola, embora ainda possam ser questionadas em termos das ideologias pedagdgicas que as
embasam.
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perspectiva diferente da escola, contribuindo para que outros significados sejam
atribuidos aos conteudos que podem ser aprendidos nessas experiéncias.

Diante disso, ser professor da rede de ensino ou educador social em um
projeto socioeducativo ndo parece uma tarefa facil. Ao contrario, como vimos, sao
enormes os desafios a enfrentar por ambos para exercer seu papel social. Dai meu
interesse em estudar os processos formativos de professores e de educadores que
atuam em escolas e em projetos socioeducativos, tema central desta dissertagao.

Analisando os processos de formagao docente, Rockwell e Mercado (1988)
afirmam que ndo se costuma levar em conta as condi¢gdes materiais da escola, os
saberes cotidianos dos professores e as relagcdes entre a histéria do professor e a
histéria do movimento social, aspectos que importam na maneira como a pratica
docente se constréi. Entretanto, esses aspectos tendem a ser esquecidos nas
propostas de formagao de professores, que “apresentam, em geral, uma cisao entre
a teoria e a pratica” (CALDEIRA,1995, p. 6). Assim, a distancia entre os conteudos
abordados nas propostas curriculares de formacgao e a realidade escolar em que o
professor atua € um desafio que venho encontrando ao longo de minha formacgao
inicial e minha pratica como professora de Educacdo Fisica em instituicdes
escolares e, também, atualmente, quando me ocupo da formacao de professores e
educadores sociais, dentro e fora da instituicdo onde trabalho — o Servigo Social da
IndUstria (Sesi).*

A partir dessa perspectiva, esta pesquisa reflete 0 movimento de construcgéao,
desconstrugcao e reconstrugdo de meu processo formativo como educadora. Ao
longo de minha trajetéria pessoal e profissional, nas ultimas duas décadas, fui
estruturando novas referéncias, alargando os significados que atribuo a docéncia,

redefinindo a imagem que fago de educadores e de educandos e, assim,

* Coordeno projetos socioeducativos e acompanho a formagéo de educadores no SESI, uma entidade
criada em 1° de julho de 1946, no governo de Eurico Gaspar Dutra, pelo Decreto-Lei n. 9.403,
publicado em 25 de junho de 1946, que atribuia a Confederagcdo Nacional da Industria (CNI) a
responsabilidade dessa criagdo. A CNI, ja naquele tempo, era a entidade que congregava todas as
Federagdes Estaduais das Industrias, sendo estas Uultimas entidades sindicais patronais.
Empresarios Brasileiros, liderados pelo senador Roberto Simonsen e o empresario Euvaldo Lodi,
escreveram a Carta da Paz Social — documento constituido a partir das reunides entre empresarios
durante trés congressos empresariais realizados em Sao Paulo, Rio de Janeiro e Teresopolis, em
1945. Esse documento sugeria a criagdo do SESI. Para isso, foi estabelecido um imposto
compulsoério, da ordem de 1,5% da folha de pagamento dos funcionarios, pago por todas as
empresas industriais do Brasil. S40 esses o0s recursos que, ainda hoje, compdem parte significativa
da receita do SESI|.Todos os Estados do Brasil ttm a Federacao Industrial e o SESI instituidos. O
Estatuto dessa instituicdo continua inalterado até hoje.
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reconstruindo minha auto-imagem, vivendo um significativo processo de
aprendizagem. Como afirma Charlot (2000, p. 72), toda aprendizagem comporta
uma dimensao identitaria dos sujeitos, ou seja, o que se aprende “faz sentido por
referéncia a histéria do sujeito, as suas expectativas, as suas referéncias, a sua
percepcgao da vida, as suas relagbes com os outros, a imagem que tem de si e a que
quer dar de si aos outros”. Os sujeitos se constroem por meio de suas agoes,
atribuindo sentido ao que fazem ou deixam de fazer, num complexo e singular
processo de significacdo do mundo, do outro e de si. Assim, pensar em si implica
pensar, também, no mundo, no outro. Dessa maneira, o que entra em pauta é
sempre a construgcado de si mesmo, de sua imagem, de sua identidade. Constituimos
nossa identidade a medida que fazemos apropriagdes de mundo, a medida que
aprendemos.

Dessa forma, tomo como ponto de partida meu préprio processo de
constituicdo como educadora, do meu trabalho com projetos socioeducativos. Hoje,
tenho condigdes de questionar o significado de ser educador social na atualidade,
bem como seus processos de formagao. Por isso gostaria de explicitar algumas
experiéncias que marcaram o meu processo formativo, humano e profissional e que,
de certo modo, podem contribuir para explicar meu interesse pela formacdo de
educadores.

Minhas primeiras experiéncias profissionais como professora de Educacao
Fisica, em fevereiro de 1988, recém-graduada em Educacado Fisica, foram com
criangas das camadas desfavorecidas: aulas de danga para meninas no Sesi e aulas
de Educacao Fisica para meninos e meninas do ensino fundamental de uma escola
publica, ambas na periferia de Goiania-GO, cidade onde nasci. Meu mundo era
muito diferente daquele em que iniciei meu trabalho como professora. Desprovida de
elementos tedricos que contribuissem para uma reflexdo sobre o meu trabalho e
desconhecendo a realidade daqueles alunos, minha agdo docente muitas vezes
contribuia para reproduzir o modo de ensinar a danga e a Educacgao Fisica que eu
havia vivenciado como aluna na rede particular, na graduagao, nas academias que
eu havia frequentado. Nesse momento, eu ainda ndo era capaz de refletir sobre o
significado de ensinar a danga para aquelas meninas que nunca haviam entrado
num teatro, tampouco de questionar o ensino da Educacao Fisica desenvolvido

naquela escola da rede publica, frequentada por meninas e meninos da periferia de
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Goiania-GO. Assim, em diversas circunstancias fui incapaz de ler criticamente a
realidade em que atuava. Naquele momento, eu ainda n&o percebia que minha
formacéao, pessoal e académica, ndo havia me preparado para atuar com as alunas
e com os alunos provenientes das camadas desfavorecidas de nossa sociedade,
pois como comentei, também minha formag¢do ndo contou com a construcdo de
conhecimentos articulada entre teoria e pratica de ensino.

Assim, 0 tempo e as novas experiéncias pessoais e profissionais vividas e os
conhecimentos apropriados nos cursos de especializagdo e no mestrado tornaram
possivel uma reflexdo sobre minha trajetoria de vida profissional e me permitiram
rever as concepgdes anteriores, bem como minhas praticas, as quais continuo
perseguindo.

Hoje entendo que a formagdo de educadores € um processo continuo,
extremamente dinamico e intimamente relacionado com a historia de vida de cada
individuo, que requer investimento das instituicdes de ensino, mas, sobretudo, dos
préprios educadores (GADOTTI, 2005). Possui referéncias iniciais, académicas ou
nao, sempre renovadas diante dos desafios da pratica docente, em permanente
tenséo.

Diante do exposto, optei por tomar como objeto deste estudo os processos de
formagado de educadores sociais que atuam em um projeto socioeducativo, a partir
das relagdes que estabelecem entre sua vida cotidiana e a sociedade atual, bem
como as implicagcdes dessas relagdes na sua agao educativa.

A bibliografia disponivel sobre a formagdo docente é ampla e privilegia a
formacéao de professores do sistema de ensino, mas a formagao de educadores que
atuam fora desse sistema, a exemplo daqueles que atuam em projetos
socioeducativos, tem sido pouco estudada.

Assim, considero que é relevante pesquisar sobre a formagao de educadores
que atuam nesses dois contextos educativos — escola e projeto socioeducativo —,
considerando que a formacédo desses dois profissionais ocorre por vias distintas.
Habitualmente, os educadores sociais ndo passam por processos formativos nas
universidades, diferentemente dos professores. Em geral, os primeiros apresentam
escolaridade em nivel médio, vivéncias comunitarias e dominio pratico das
atividades que desenvolvem em suas oficinas. Nessa trajetoria, suponho que

construam uma maneira prépria de compreender os fatos educativos, “cuja logica e
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linguagem nem sempre sao compativeis com as exigéncias universitarias”
(BICALHO, 2004, p. 69) pelas quais passam os professores da rede de ensino.

Assim, & importante conhecer os processos de formacdo de educadores
sociais, principalmente dada a reduzida formacao que apresentam e a escassez de
estudos sobre este tema. Dessa forma, neste estudo, n&o privilegio a formacéo de
professores ou de pedagogos, mas de educadores sociais que exercem sua pratica
educativa numa realidade que ndo é brinquedo (educadora do Projeto), ou seja, em
projetos socioeducativos nas periferias de grandes cidades. Antes de se tornarem
educadores, os sujeitos pesquisados moravam em um conjunto de vilas populares
na periferia de Belo Horizonte onde o projeto se desenvolve.

Como moradores desse conjunto, vivenciaram processos formativos para
aprender a ser educadores, apropriando-se das “coisas” do mundo, estabelecendo
trocas, compartilhando experiéncias, coletivas e individuais. Considerando que o
aprendizado é um processo ativo de construgcao e reconstrugdo de conhecimentos,
comportamentos, atividades e valores mediados pela cultura, como ja ensinava
Paulo Freire na década de 1960, os sujeitos aprendem atribuindo sentido e
significado a esses conhecimentos, experiéncias, agdes e atitudes, que traduzem os
cbédigos sociais, as regras, os valores e as formas simbolicas, culturalmente
significadas e presentes no ambiente em que se educam. No entanto, enfatizar que
os individuos se educam inseridos em certos contextos nao significa dizer que os
contextos em que se encontram determinem sua condi¢do, pois, como sujeitos
socioculturais, eles também participam da construgcdo desses contextos e, nessa
participacéo, deixam também a marca de sua singularidade (CHARLOT, 2000).

Assim, a questao central deste estudo é: Como se constitui um educador
social?

Para responder a essa questao, pesquisei os processos de formacdo de um
grupo educadores sociais do Projeto 100% Social,”° um projeto socioeducativo
voltado para criangas e adolescentes moradores de uma regido empobrecida da
capital mineira, um segmento de nossa sociedade exposto a condi¢bes de vida

relacionadas a violéncia urbana e a exclusao social, cultural e econdmica.

® Conforme orientacbes que regulam a ética na produgdo de pesquisa em ciéncias sociais, todos os
dados que possibilitem a identificagcdo da instituicdo onde esta pesquisa foi realizada foram
nomeados ficticiamente. Assim, a identificagdo da instituicdo, do bairro, bem como dos
entrevistados foram alterados.
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Sabemos que ninguém nasce educador, mas aprende a ser educador, ou
seja, torna-se educador mediante multiplos processos académicos e/ou néo
académicos, que envolvem o ensino de um saber e a formagao de um individuo,

conforme explica Charlot (2005, p. 90),

a idéia de ensino implica um saber a transmitir, quaisquer que sejam as
modalidades de transmissdo, que podem ser magistrais ou passar por
processos de ‘construgao’, de ‘apropriagao’. [...] A idéia da formagao implica
a de individuo que se deve dotar de certas competéncias. O conteudo e a
natureza mesma dessas competéncias podem variar segundo o tipo de
formacdo e o momento histérico. [...] Mas, seja qual for a maneira pelas
quais essas competéncias sdo determinadas, elas serdo sempre definidas
em referéncia a situagdes e a praticas. Formar alguém é torna-lo capaz de
executar praticas pertinentes a uma dada situacao. [...] O individuo formado
€ aquele que, através de suas praticas, é capaz de mobilizar os meios e as
competéncias necessarias (as suas, mas também eventualmente as dos
outros) para atingir um fim determinado em uma situagédo dada. A pratica é
direcionada: o que lhe da pertinéncia é uma relacao entre meio e fins.

Assim, para se tornarem educadores de um projeto socioeducativo, os
sujeitos pesquisados adquiriram saberes, relacionaram-se com outras pessoas — em
casa, na escola, na comunidade —, fizeram apropriacbes de mundo, vivenciaram
processos por meio dos quais construiram um conjunto particular de conhecimentos
que condicionam a posi¢ao que ocupam como educadores sociais. Esse conjunto
particular de saberes apresenta uma coeréncia propria, que traduz as concepgoes, o0
significado e o sentido de ser educador social para aquele grupo especifico de
educadores. Nesse sentido, os processos do aprender dos sujeitos pesquisados sao
ao mesmo tempo sociais e singulares. Como explica Charlot (1996, p. 49), “embora
o individuo se construa no social, ele se constréi como sujeito, através de uma
histéria, ndo sendo assim a simples encarnagéo do grupo social ao qual pertence”.

Portanto, os processos do aprender sao irredutivelmente originais, uma vez
gue se relacionam com a historia de vida e a posi¢ao social dos sujeitos, implicando
um conjunto de relagdes com os conteudos de pensamento, com as pessoas, com
os lugares, com as ocasides, com as obrigagdes, com as atividades e com as
praticas do aprender. Esse conjunto de relagbes abarca, portanto, uma pluralidade
de fatores de natureza heterogénea que devem ser compreendidos de modo

processual e articulado. Como uma constelagéo, esse conjunto constitui-se em um
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contexto educativo no qual cada sujeito se insere e aprende de modo particular,
como afirma Charlot (2001).

No entanto, segundo o referido autor, sdo poucas as pesquisas que abordam
a relacdo com o aprender, considerando as singularidades historicas dos sujeitos
envolvidos e explicitando a articulagdo entre o sentido e o significado do aprender e
a vida cotidiana desses sujeitos.

Nesse sentido, para depreender o que mobilizou determinados moradores da
Vila Convivéncia a se tornarem educadores sociais, algumas questdes foram
investigadas: Que aprendizagens construidas no cotidiano da comunidade em que
vivem fundamentam sua agdo pedagogica? O que mobilizou esse grupo de
moradores a se tornar educador? Qual o significado de ser educador social na Vila
Convivéncia? Que relagdo essa escolha tem com a histéria de vida, a historia
escolar, os valores, os interesses, 0os sentimentos e os saberes de cada um? Enfim,
que sentido tem para cada um investir em sua formacdo como educador social?

Para Charlot (2005, p. 90), ha uma distingéo entre o formar e o ensinar, pois

a légica da formacéo € aquela das praticas, por definicdo contextualizadas e
organizadas para atingir um fim, enquanto a loégica do ensino € a dos
discursos constituidos em sua coeréncia interna. O formador é o homem (ou
a mulher) das mediagdes; o professor, aquele dos conceitos. O formador é o
homem das variacdes; o professor, aquele dos saberes constituidos como
referéncias estaveis. O formador € o homem das ftrajetorias; o professor é o
das aquisicbes acumuladas em patriménio cultural [...].

O referido autor ndao pretende apresentar definicbes de formar e ensinar
fechadas e estaveis, pois admite que os limites entre esses termos nao sao precisos
e seus dominios podem sobrepor-se parcialmente. Entretanto, considera util a
distincdo entre eles para se compreender a relacdo entre o0 que se ensina ao
individuo e sua trajetdria pessoal, entre os saberes que Ihes sdo apresentados e a
sua realidade. Assim, adoto essa distingdo no mesmo sentido que o autor, ou seja,
nao para dicotomizar o significado de cada um desses termos, mas para explicitar a
que me refiro quando os utilizo para compreender o processo de constituicdo dos
educadores sociais pesquisados, pois tenho consciéncia de que estas definicdes
nao sao estaveis, tampouco antagdnicas, se consideradas em situagdes concretas.

Nesse sentido, o objetivo principal deste estudo & reconstruir e analisar o

processo de constituicdo de quatro educadores sociais que atuam nas oficinas de
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capoeira, esportes, ceramica e danga, do Projeto 100% Social, na perspectiva da
relagdo com o aprender, construido ao longo de suas trajetérias humanas. Para essa
reconstrugdo, recorro, principalmente, as contribuicbes de Charlot (1996, 2000,
2001, 2005), relativas a relagdo com o aprender.

Sao objetivos especificos deste estudo:

» recuperar a historia recente e passada desses sujeitos, reconstruindo suas
relacbes com a familia, com a escola, com as ruas, com o projeto socioeducativo e
com a vida em comunidade, buscando o significado dessas relagbes na sua
constituigdo como educadores sociais;

» compreender como esses educadores concebem a relagcdo educador-
educando no contexto de um projeto socioeducativo, uma vez que o ato educativo
implica sempre uma relagéo entre sujeitos;

» identificar os fatores que mobilizam os sujeitos pesquisados a investir na
sua formacao como educadores;

» indicar pistas para se repensar a formacao de professores para o sistema
de ensino formal, a partir de uma reflexdo sobre o processo de constituicdo de

educadores sociais.

Em sintese, meu objetivo é fazer uma leitura positiva® sobre os processos
formativos empreendidos por moradores de um conjunto de vilas populares para se
tornarem educadores sociais, direcionando sua ag¢ao educativa para criangas e
jovens inseridos em contextos de pobreza e de desigualdades sociais da Vila
Convivéncia, periferia de Belo Horizonte.

Assim, organizei esta dissertacdo em seis capitulos, da seguinte maneira.
Como ja visto, no primeiro capitulo, contextualizo a problematica deste estudo,
centralizada na formagdo de educadores sociais, bem como explicito seu objetivo

geral e seus objetivos especificos.

® Leitura positiva é a expressao que Charlot (2005, p. 41) utiliza para explicar a perspectiva ideolégica
que norteia seus estudos sobre o fracasso escolar. Ele sugere que as situagbes e praticas
educativas devam ser interpretadas de modo que sejam identificados e conceitualizados os
processos por meio dos quais estas se constituem. Defende que o fracasso escolar deve ser
compreendido em termos de processos que aconteceram para que certos alunos construissem
algumas competéncias, enquanto outros, ndo. Dessa maneira, ele contrapde essa expressao ao
que chama de leitura negativa do fracasso escolar, criticando estudos que abordam esse fato em
termos de caréncias no processo de aprender.
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No segundo capitulo, abordo os referenciais que ancoram teoricamente a
andlise dos dados e das informacbdes captadas no campo, especialmente na
perspectiva da relacdo com o saber de Bernard Charlot.

No terceiro capitulo, para apresentar o projeto socioeducativo no qual os
educadores sociais pesquisados realizam sua agdo educativa, recupero algumas
caracteristicas da sociedade brasileira nas ultimas trés décadas e suas relagbes com
o mundo para contextualizar a educagao social e o Terceiro Setor no Brasil,
compondo o cenario no qual se situa o Projeto 100% Social.

No quarto capitulo, justifico minha opgdo metodologica que, coerente com 0s
objetivos desta pesquisa, orienta a aproximagdo ao campo e a coleta de
informacdes e as analises.

No quinto capitulo, recuperando as historias de vida dos educadores sociais
que participaram deste estudo, apresento-os tentando compreendé-los em seus
proprios termos, como sujeitos socioculturais que trazem nas suas histérias,
também, as histérias de sua comunidade.

Por fim, no sexto capitulo, a partir das dimensdes epistémicas, identitarias e
sociais, reconstruo o processo do aprender a ser educador social de cada um dos
quatro educadores sociais pesquisados.

Assim, com esta dissertacdo ndo pretendo dar conta da totalidade dos
processos vividos pelos moradores da Vila Convivéncia, para se tornarem
educadores sociais do Projeto 100% Social, mas compreender o processo de
formagdo desses educadores sociais como sujeitos particulares, implicados em
relacbes educativas. Desse modo, busco resgatar as experiéncias desses
educadores na sua dimensdo histérica e cultural, levando em conta sua vida
cotidiana, pois por meio dela € possivel adentrar o lado sensivel e pratico das
relagbes sociais vividas, das subjetividades e das representagées compartilhadas
pelos sujeitos, sem perder de vista sua criticidade, sua historicidade e sua

contextualidade.
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2 REFERENCIAIS TEORICOS

2.1 A relagcao com o aprender

Para construir teoricamente o objeto de estudo desta pesquisa, a relagdo com
o aprender de educadores sociais, tomo como principal referéncia alguns conceitos
da relagdo com o saber de Bernard Charlot” (1996, 2000, 2001, 2005).

A teoria da relagdo com o saber foi constituida no sentido de compreender o
fracasso escolar, tema central dos estudos de Charlot, numa perspectiva diferente
tanto da teoria do déficit cultural dos alunos, como das teorias da reproducéao social,
que predominaram nos estudos sobre o insucesso escolar nas décadas de 1960 e
1970.

Tomando os alunos dos meios populares como sujeitos de suas pesquisas,
Charlot propde como ponto de partida trés questdes basicas:

» Para o aluno, qual o sentido de ir a escola?

» Qual o sentido de estudar?

» Qual o sentido de aprender na escola ou fora dela?

Para analisar essas questdes, o autor desenvolveu dialogos criticos com
algumas teses académicas expressivas na area da educagdo. Seu foco central de
critica incide sobre a concepgao de sujeito presentes nos estudos sociolégicos de
Emile Durkheim,® na teoria da reproducdo de Pierre Bourdieu e na sociologia da
subjetivacado de Francgois Dubet. Sob o ponto de vista de Charlot (2000, p. 38), Dubet
“ndo consegue livrar-se totalmente dos limites que a sociologia classica impde ao

recusar-se a tomar em consideracéo a especificidade do sujeito”.

’ Charlot é um pesquisador da area da educagdo e um tedrico de referéncia no meio educacional

brasileiro, desde a década de 1980. Nascido na Franga, em 1944, é fil6sofo e hoje no Brasil, em
Aracaju-SE. Iniciou sua carreira lecionando para docentes do sistema de ensino fundamental
francés — uma experiéncia pratica que marca toda sua produgado cientifica. ‘A mistificacao
pedagégica’ foi a primeira obra deste autor publicada no Brasil, no inicio na década de 1980.
A sociologia de inspiragdo durkheimiana, por muito tempo dominante na Franga, quis dispensar o
sujeito (CHARLOT, 2000). De acordo com o pensamento de Durkheim (1895), os fatos sociais sdo
modos de agir, de pensar e sentir exteriores ao sujeito e dotados de um poder de coercdo em
virtude do qual se impdem a ele.
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Assim, a teoria da relacdo com o saber de Charlot supera a concepcéo de
sujeito tanto da Sociologia como da Psicologia. Os sociélogos, em suas analises,
tendem a se esquecer dos sujeitos, centrando seu foco na sociedade, e os
psicélogos a pensar os sujeitos como se estes ndo ocupassem um lugar na
sociedade (CHARLOT, 2005). O autor sugere, entdo, que o pesquisador em
educacao supere essa concepcao dicotdmica de individuo e sociedade e propde que
se leve em conta tanto a dimensido social quanto a dimens&o particular, a

singularidade dos individuos. Nas palavras de Charlot (2005, p. 27),

ndo ha oposi¢cdo entre o nosso lado social e 0 nosso lado singular. Sdo
formas ingénuas de pensar as que afirmam que quanto mais social eu sou,
menos sujeito individual eu sou. Eu sou 100% social, eu sou 100% singular.
O que é interessante é que se vou somar 100% social e 100% singular, o
resultado ndo é 200%, o resultado ainda seria 100%.

Entdo, segundo o referido autor, todos nés temos uma forma social de ser
singular e, ao mesmo tempo, uma forma singular de ser social. Partindo dessa
premissa, Charlot (2000, p. 34) contrapde Durkheim e Dubet e propde uma
sociologia do sujeito, entendendo esse sujeito como um conjunto de relagbes e
processos e defende que “ndo se pode deixar de considerar o sujeito ao estudar-se
educacao”. Charlot (2005, p. 46) acrescenta que foi sua insatisfagdo com a
concepgao de sujeito na Teoria da Reprodugdo de Pierre Bourdieu que o levou a
elaborar a teoria da relagdo com o saber.®

Charlot (2000) distingue também a nogao de relagdo com o saber e da nogao
de relagao com o aprender. Para ele, a questdo do aprender € mais ampla que a do
saber em dois sentidos: primeiro, porque existem maneiras de aprender que nao
consistem na apropriagdao de um saber, entendido como conteudo de pensamento
enunciavel pela linguagem. Segundo, porque no processo de aquisicdo de saberes
sao construidas relagdbes com o0 mundo que superam o saber em si. Nesse sentido,

em nota explicativa, ele afirma:

o Segundo Charlot, os processos de aprendizagem devem ser estudados na perspectiva heuristica,
mediante a nogao da relagdo com o saber ou com o aprender. No livro Da relagdo com o saber:
elementos para uma teoria, publicado no Brasil em 2000, Charlot explicita os fundamentos teéricos
de seu pensamento.
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Pode-se, é certo, ampliar a acepgao do termo saber, até ele englobar tudo
quanto é aprendido. Dir-se-a, entdo, que se sabe nadar (ou que se sabe
mentir), mas hesitar-se-a muito mais em afirmar que saber ‘nadar’ (ou
‘mentir’) é um ‘saber’. De uma certa maneira, pouco importa que se confira
ao termo ‘saber’ uma acepgdo ampla ou estrita; essa € uma questao de
convencao. [...] No sentido estrito, dever-se-ia, portanto, distinguir a ‘relacéo
com o aprender’ (a forma mais geral) da ‘relagdo com o saber (forma
especifica da ‘relagdo com o aprender’). (CHARLOT, 2005, p. 74)

Dessa maneira, a relagdo com o aprender € mais ampla, uma vez que
existem diferentes tipos de aprendizagens requeridas pela vida social — aprendemos
esportes, regras de convivéncia, modos de vestir, dancar, relacionar com nossos
pares... Ja a relacdo com o saber esta circunscrita as relagdes com o aprender nas
quais esta em jogo a atividade da razdo — aprendemos conceitos, conteudos de
pensamento e argumentagdes especificas em determinados campos do
conhecimento, a exemplo da medicina, matematica, pedagogia, etc.

E com esse sentido amplo que utilizo a expressdo relacdo com o aprender ao
longo deste texto, ao tratar questdes mais amplas dos processos de aprender a ser
educador social, especialmente as relagdes sujeito e meio e sujeito e conhecimento,
que sao as relagdes que sustentam a proposta tedrica de Charlot.

O autor, entado, constrdi um referencial tedrico fundamental para que se possa
captar os multiplos olhares sobre os processos do aprender. Nesse sentido, ele
desenvolve “nogdes” e elabora “questdes” que norteiam sua construgcdo teorica,
permitindo uma analise da relacdo com o aprender de natureza bastante ampla e
variavel, capaz de captar a complexidade e o significado dos processos de
aprendizagem para os individuos pesquisados, assegurando-lhes a centralidade
Nesses processos.

Desse modo, a teoria de Charlot se funda numa nogdo de sujeito™
extremamente rica e complexa, porque fundada no sujeito concreto, inserido nas
relacdes sociais e implicado em processos de aprender as coisas do mundo e do
patriménio cultural acumulado pela humanidade.

Sao os processos de educagao que permitem ao homem inserir-se no meio
onde nasce e é criado, apropriar-se do mundo, tornar-se humano. Por essa razao,

Charlot (2005) defende que as pesquisas sobre a relagdo com o aprender devem

' Essa nogao sera aprofundada quando for abordada a categoria sujeito nesta pesquisa.
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“‘compreender como o sujeito apreende o mundo e, com isso, como se constroi e
transforma a si préprio: um sujeito indissociavelmente humano, social e singular’. E
aprendendo, se produzindo e sendo produzido social e culturalmente que o sujeito
torna-se membro da espécie humana — hominiza-se, torna-se membro de uma
comunidade - socializa-se e torna-se um ser humano uUnico — singulariza-se.
Portanto, somos seres totalmente humanos, totalmente sociais e totalmente
singulares. Essa € a condigdo antropoldgica que fundamenta toda a teoria da
relagdo com o aprender e que orienta esta pesquisa.

Como vimos, a relagdo com o aprender € mas ampla que a relagédo com o
saber, porque aprender ndo se restringe a adquirir saberes, no sentido escolar e
intelectual do termo. Implica, também, a apropriagao pelos sujeitos de praticas e de
formas relacionais, com base no sentido que atribuem a vida, ao mundo e a si
mesmos (CHARLOT, 2005).

Aprender implica desejo, movimento e atividade. As nogbes de mobilizacéo,
de desejo e de atividade dos sujeitos sdo importantes para a compreensdo da
relacdo destes com o aprender. Como seres incompletos e inacabados, somos
sujeitos que desejam se completar, aprender no mundo e sobre o mundo.

O sujeito pde-se em movimento, mobiliza-se para uma atividade quando
deseja entrar e, também, permanecer nela, quando empenha investimentos na
atividade, quando esta adquire sentido e valor para ele. Trata-se de um desejo que
jamais sera plenamente satisfeito, pela prépria condicdo humana de incompletude.
Nesse sentido, a educagédo e a formagdo do sujeito sdo processos interminaveis,
jamais conclusos, porque nos apropriamos de parte do patrimdnio cultural produzido
pela humanidade, jamais do todo.

Dai Charlot (2000), entre os termos motivagdo e mobilizagao, preferi o ultimo
por traduzir a dinamica interna do movimento de aprender. A mobilizagdo é,
portanto, um movimento que comega no sujeito e que se desenvolve sempre em

funcdo de uma atividade. O autor, assim, justifica a adogédo do termo mobilizagao:

A mobilizagao implica mobilizar-se (‘de dentro’), enquanto que a motivagao
enfatiza o fato de que se é motivado por alguém ou por algo (‘de fora’). E
verdade que no fim da andlise, esses conceitos convergem: poder-se-ia
dizer que eu me mobilizo para alcangar um objetivo que me motiva e que
sou motivado por algo que pode mobilizar-me. Mas o termo mobilizagdo tem
a vantagem de insistir sobre a dindmica do movimento. (CHARLOT, 2000, p.
55)
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Assim, mobilizar-se & pér-se em movimento. Implica a idéia de movimento
interno, e os sujeitos mobilizam-se se estiver presente o desejo deles. Nessa citagao
fica claro que o autor nao pretende dissociar o “dentro” e o “fora”, pois os considera
indissociaveis,' mas assinalar que a mobilizacdo implica a idéia de movimento.

Ja o termo atividade implica acdes praticas e contextualizadas, resultantes da
mobilizagcao de sujeitos particulares. Supde trocas entre os sujeitos e destes com o
mundo. So6 faz sentido para um sujeito particular algo que Ihe acontece se tem
relagdo com as outras coisas de sua vida, “se produz inteligibilidade” (CHARLOT,
2000, p. 56).

O sentido é conceito importante na teoria de Charlot. Dessa maneira, para os
fins deste estudo, é relevante explicitar o que entendo por sentido. Trata-se de um
conceito bastante complexo e, neste momento, pretendo apenas explicitar o que
estou tratando ao utilizar este termo.

Recorro a Basso (1998, p.24) que, apoiando-se em Leontiev (1978), assim

relaciona o sentido e o significado das agées humanas:

[...] o significado das a¢des humanas de todos os individuos que participam
da atividade é apropriado por eles, fornecendo a estas atividades o sentido
correspondente ao seu significado.

No decorrer da experiéncia social, o homem vai acumulando e fixando
formas de realizar determinadas atividades, de entender a realidade, de se
comunicar e expressar seus sentimentos, criando e fixando, pois, modos de
agir, pensar, falar, escrever e sentir que se transformam com o
desenvolvimento das relagdes sociais estabelecidas entre os homens para a
producao de sua sobrevivéncia. O significado &, entdo, a generalizagdo e a
fixagdo da pratica social humana, sintetizado em instrumentos, objetos,
técnicas, linguagem, relagdes sociais e outras formas de objetivagdes como
arte e ciéncia.

Basso (1998, p. 24) recorre novamente a Leontiev para deixar ainda mais

claro o conceito de significado:

A significacdo é o reflexo da realidade independentemente da relagao
individual ou pessoal do homem a esta. O homem encontra um sistema de
significagdes pronto, elaborado historicamente, e apropria-se dele, tal como
se apropria de um instrumento [...].

" Para o autor, ndo é possivel a disjungdo da interiorizacdo da exterioridade e da exteriorizacdo da
interioridade.
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Assim, para Basso (1998), o significado € uma dimensdo elaborada
independente da relagdo particular do sujeito com o significado da agéo, fato ou
atividade em si. Ja o termo sentido depende diretamente da subjetividade dos
sujeitos, ou seja, da relagdo do sujeito com a significacdo da agao. Portanto, as
idéias de Basso (1998) se aproximam das idéias de Charlot (2000), isto é, quando o
significado das agdes, das atividades e dos signos sao apropriados pelos sujeitos
envolvidos no contexto, eles passam a atribuir a essas ag¢des sentido correlato ao
seu significado.

Charlot assinala, ainda, que a producéo do sentido'® sempre se refere a um
sentido para alguém, para um sujeito. Avangando no seu pensamento, o autor
distingue sentido enquanto valor — positivo ou negativo, e sentido simplesmente
ligado a significacdo. Ele explica que quando dizemos — isto tem realmente um
sentido para mim — estou reconhecendo que isto tem importancia, valor. Mas,
quando dizemos — eu ndo entendo nada — estamos afirmando que isto ndo tem
significado. Para o autor, o valor e o sentido do saber e do aprender pressupdem um
tipo particular de relagao do sujeito com o saber e com o aprender.

Nesta diregcao, estudar as relagdes de sentido implica também considerar o
seu dinamismo — algo pode adquirir sentido, perder sentido, mudar de sentido, pois
0 proprio sujeito evolui, por sua dindmica e por seu confronto com 0s outros e o
mundo (CHARLOT, 2000, p. 57). Desse modo, fica explicito o carater contingente da
producao de sentido pelos sujeitos, ndo se tratando, portanto, de um conjunto de
posicdes estaveis, mas contraditérias e ambivalentes que interferem nas relagdes do
sujeito consigo mesmo e com o mundo no processo do aprender.

Nessa perspectiva, e apoiando-se em Leontiev, Basso (1998, p. 27) lembra
que, enquanto nas sociedades primitivas o sentido e o significado das acgdes

coincidiam,

na sociedade capitalista, caracterizada pela divisdo social do trabalho e
divisdo em classes, ha a ruptura da integragcdo entre o significado e o
sentido da agdo. O sentido pessoal da agdo nao corresponde mais ao seu
significado. Assim, sob relagbes sociais de dominagéo, o significado e o
sentido das agbdes podem separar-se, tornando-as alienadas.

2 Ao estudar as relacdes de sentido nos processos de aprender, Charlot (2000, p. 57) recorre a
psicanalise e acrescenta que algo pode fazer sentido para o sujeito sem que ele saiba claramente
por que ou até mesmo desconheca que faz sentido para ele. Afinal, afirma ele, ‘ndo somos
transparentes para nés mesmos’.
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Partindo da premissa de que a producéo de sentido e de significado ocorre de
modo complexo e ambivalente e, por vezes, contraditorio, considero relevante
identificar as aproximacdes, assim como os distanciamentos entre o sentido e o
significado que os educadores atribuem a sua fungao social e profissional no Projeto
100% Social. As relagdes entre sentido e significado configuram um conjunto de
fatores interligados, de natureza dindmica e subjetiva, que interferem na formagéao
do educador social, assim como nos saberes e nas estratégias pedagogicas que
recorrem para mediar suas a¢des educativas.

Para compreender o sentido e o significado que os sujeitos constroem para
aprenderem as coisas do mundo, € preciso reconhecer e compreender os modos
como organizam, hierarquizam suas agdes e as relagdes que estabelecem com o
aprender, com o trabalho, com o lazer, com a religido, com outros sujeitos e consigo
mesmos.

Assim, a partir dos conceitos de significado e de sentido, investiguei o
significado de ser um educador social para os sujeitos pesquisados e o sentido que
construiram em relagao a esse oficio ao longo de suas trajetérias humanas. Dai meu
interesse em conhecer suas histérias de vida - histdrias individuais
indissociavelmente atreladas a historia da Vila Convivéncia — e o seu modo particular
de conceber o oficio de educador. Desse modo, tornou-se pertinente investigar o
conjunto de relagdes que os educadores estabeleceram com o projeto social, com a
comunidade do “morro” e do “asfalto”, com a atividade educativa que propdem, com
0os saberes e conhecimentos que incorporaram na sua atividade profissional e o
sentido dessas relagdes com os jovens educandos.

Na perspectiva deste trabalho, €& importante destacar, interessa-me
compreender as relagdes com o mundo e com seus educandos que 0Os sujeitos
pesquisados estabelecem por meio dos diferentes tipos de saberes que utilizam na
sua pratica pedagdgica e nao identificar ou classificar os diferentes tipos de saberes
apropriados pelos educadores sociais ao longo de seu processo formativo.

Os sujeitos pesquisados nao passaram por uma formagdo académica
universitaria para exercerem a funcdo de educador social. Os conteudos que
ministram em suas oficinas esportivas e artisticas foram aprendidos na pratica.
Nesses termos, sobre a dimensao pratica dos saberes, Charlot (2000, p. 62) afirma

que “nao é o proprio saber que é pratico, mas, sim, o uso que é feito dele, em uma
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relagao pratica com o mundo”. Isso quer dizer que nao ha um saber “em si”, fora de
uma relagdo. Assim, Charlot (2000) ndo deixa duvidas quando afirma que nao existe
aprender fora de uma relagéo entre o sujeito e 0 meio onde vive e entre o sujeito € 0
conhecimento a ser aprendido.

Bicalho (2004, p. 69), apoiando-se em Charlot (2000), acrescenta que
“‘devemos falar em uma relagcdo pratica ou uma relacdo cientifica com o saber
quando pretendemos marcar a diferenga entre os conhecimentos e habilidades
mobilizados pelos sujeitos em situagdes académicas ou praticas”.

Ja vimos ao longo deste texto que aprender é exercer uma atividade em
situagdo, ou seja, em determinado tempo, local e contexto. Assim, a relagdo com o
aprender € uma relagdo com o mundo, em um sentido geral, mas &, também,
relagdo com mundos particulares que configuram determinados contextos sociais e
educativos.

As situagdes académicas sao pertinentes ao ambito das instituicbes de ensino
formal — escolas e universidades, que privilegiam certo tipo de linguagem, de
conteudos e de relagao entre pessoas, consideradas proprias para a aquisi¢ao do
conhecimento cientifico. Por outro lado, o conhecimento adquirido em situagdes
praticas apresenta uma logica, uma linguagem, conteudos e formas diferentes
daquelas que fundamentam o conhecimento cientifico, porque constituidos, ao
mesmo tempo, de maneira particular e contextualizada. Assim, podemos supor que
as relagdes praticas e cientificas com o saber tendem a ser estabelecidas de modo
distinto entre os educadores que passaram e 0s que nao passaram pela formagao
académica universitaria. Sobre a experiéncia pratica nos processos do aprender,
Charlot (2000, p. 63) afirma que

[...] a pratica mobiliza informagbes, conhecimentos e saberes; e neste
sentido, é exato dizer-se que ha saber nas praticas, mas novamente, isso
nao quer dizer que seja um saber (CHARLOT, 1990). Mas, replicar-se-3,
existem coisas que se aprendem com a pratica e que, entretanto, ndo sao
sabidas por aqueles que ‘ndo tém pratica’. Assim um vendedor ou um
professor de escola primaria, reagira, ‘por instinto’, de maneira pertinente,
em tal ou qual situagao, o que nao saberia fazer quem néo tivesse a pratica
de venda ou de ensino. Isto é verdade, mas, ainda, deve ser interpretado.
Quem tem pratica vive em um mundo onde percebe indicios que outros nao
veriam, dispde de pontos de referéncia e de um leque de respostas dos
quais os outros estariam desprovidos. A pratica ndo € cega, ela tem
ferramentas e organiza seu mundo; ela supde, e produz, o aprender. Mas
esse aprender, que é dominio de uma situagdo, nao é da mesma natureza,
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nem em seu processo, nem em seu produto, que o saber enunciavel como
saber-objeto.

Entretanto, vale ressaltar que a relagao pratica e a relacéo cientifica devem
ser consideradas como complementares, ndo sendo correta a valorizagdo de uma
em detrimento da outra. Embora ocorram por processos distintos, ambas sé&o
importantes na formagao do educador.

Os educadores sociais pesquisados se formaram por meio de uma relagao
pratica com o saber, pois sua constituicio como educadores nao se deu via
universidade, mas pelo dominio pratico da atividade que ministram nas oficinas de
capoeira, de ceramica, de futebol e de danga. Nenhum dos educadores é pedagogo
ou professor de Educacdo Fisica ou artes plasticas. Aprenderam o conteudo
tematico da oficina que ministram inserindo-se em atividades praticas. Charlot (2000,
p. 68) informa que aprendemos em determinada oportunidade, em determinado
momento e local. Assim, a situacado de aprendizagem & ‘um espacgo-tempo partilhado
por outros homens’. Nesse espaco-tempo, 0o que se mobiliza ndo sado apenas
conteudos ou metodologias de ensino-aprendizagem, mas um conjunto de relagdes
que o sujeito estabelece consigo e com os outros, como: a maneira como se V€,
como pensa que € visto pelos outros, como avalia sua capacidade de aprender, etc.

Assim, 0 que interessa para este estudo sdo os conhecimentos e saberes
mobilizados pelos educadores pesquisados ao longo de seu processo de
constituicdo, de natureza predominantemente pratica, e que lhes dao condigdes para
atuar de modo singular nas oficinas do projeto socioeducativo onde atuam.

Nesse ponto, surgem algumas questdes: Os educadores sociais atuam de
modo diferente dos educadores formados pela universidade? Qual a especificidade
de sua atuagao que os diferencia dos licenciados pela universidade? O que eles
“sabem” que talvez nao saibam os pedagogos ou professores da rede de ensino
regular? Que significado e sentido atribuem ao oficio de educador social?

Nessa perspectiva, Charlot (2000, p. 76) propde que as relagdes que os
sujeitos estabelecem para aprender devem ser compreendidas a partir de trés
dimensodes: epistémica, de identidade e social. Ele concebe essas dimensdes de
modo articulado, usando-as para explicar a natureza constitutiva dos diversos
processos de aprendizado. E nesse sentido que o referido autor afirma que “toda

relagdo com o saber comporta uma dimensao epistémica, e, em todos os casos,
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apresenta uma dimensao identitaria. A relagcdo com o saber, pois, sempre deve ser
analisada na dupla dimensao do epistémico e do identitario”. E acrescenta que a
dimensao social da relacdo com o aprender contribui para a compreensao das duas
outras dimensdes — a epistémica e a identitaria. Assim, elas ndo existem de modo
isolado, mas convergem para a nogédo de sujeito, permitindo a compreensdo dos
processos de aprendizagem desses sujeitos de modo articulado. Logo, é possivel
afirmar que nao ha relagdo com o aprender onde essas trés dimensdes nao estejam
presentes e interligadas.

No que se refere a dimensé&o epistémica, Bicalho (2004, p. 73) comenta sobre
as quatro situagbes do aprender, como propostas por Charlot (2000). Na primeira

situacao,

aprender é apropriar-se de um saber colocado como objeto através da
linguagem, sem referéncia as atividades necessarias para a constituigdo
deste saber-objeto” . A aquisicao deste saber passa necessariamente pela
linguagem, mas podem existir dois tipos de relacdo com esse saber
objetivado: a pura repeticdo de enunciados, na qual o sujeito ndo se
distancia do objeto linguistico, e a apreensédo das relacées além das
palavras.

Na segunda situacao, “aprender significa “fazer” e tornar-se capaz de dominar
uma operagao, material ou simbdlica” (BICALHO, 2004, p. 74), acrescenta a referida
autora. Nesse sentido, podemos citar como exemplo a necessidade de aprender o
uso de objetos, desde os mais cotidianos (exemplo: escova de dente) até os mais
elaborados (ex.: computadores, palm tops, i-pods), e também de atividades
(exemplos: jogar capoeira, futebol, modelar ceramica, dancar, ler).

Na terceira situagdo aprender significa “entrar em formas e dispositivos
relacionais e ser capaz de dominar comportamentos e formas de subjetividade, nas
relagcbes com os outros e consigo mesmo” (BICALHO, 2004, p. 74). Essas situagdes
se referem aquelas nas quais aprendemos a agradecer ou a cumprimentar nossos
pares (exemplos: toque de mao dos jovens quando se encontram, modos de se

vestir); a nos relacionar afetivamente com o sexo oposto; aprendemos os cédigos

3 Objetos nos quais o saber estéa incorporado: livros, obras de arte, ou seja, ‘€ um saber ‘objetivado’,
isto €, quando se apresenta como um objeto intelectual, como o referente de um conteudo de
pensamento’. (CHARLOT, 2000, p. 75)
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simbdlicos que nos permitem ser aceitos e fazer parte de determinado grupo social,
entre outras situacdes.

Na quarta situacao “aprender é observar e refletir, construir uma maneira de
compreender a vida a partir dos fatos vividos e dos principios” (BICALHO, 2004, p.
74). Nessa situagcédo, podemos nos referir, por exemplo, ao aprender as regras de
convivéncia impostas pelos traficantes nas favelas das grandes cidades, que podem
interferir nos modos como vivem os jovens dessas comunidades. Estes precisam
compreender as “regras” de convivéncia para circularem e, até mesmo, para se
manterem vivos.

Assim, do ponto de vista epistémico, “aprender € uma atividade de
apropriagdo de um saber que nao se possui, mas cuja existéncia é depositada em
objetos, locais, pessoas” (CHARLOT, 2000, p. 68), em diferentes circunstancias em
que relacdes do aprender sdo possiveis. O autor lembra que nio se trata de passar
da ndo-posse a posse de saberes, mas do ndo-dominio ao dominio de atividades
num processo que vai se inscrevendo no corpo dos sujeitos.

A dimenséo identitaria da relagdo com o aprender refere-se ao fato de que os
processos do aprender sao constituidos na histéria do sujeito, nas suas
expectativas, concepgdes de vida e de mundo. Essa dimenséo permite identificar os
modos como 0s processos de aprendizagem estdo implicados na autoconstrugao
dos sujeitos e na constituicdo da auto-imagem de cada um. Por essa razéo, Charlot
(2000, p. 72) entende que

aprender é sempre entrar em relagdo com o outro, o outro fisicamente
presente em meu mundo, mas também esse outro virtual que cada um leva
dentro de si como interlocutor. Toda relagdo com o saber comporta, pois,
uma dimensao relacional, que é parte integrante da dimenséo identitaria [...]
Poder-se-ia, alids, dizer o inverso: a dimensao identitaria é parte integrante
da dimenséo relacional. Nao ha consigo préprio sendo uma relagdo com o
outro; e ndo ha relagdo com o outro sendo como relagdo consigo préprio.

Por ultimo, a dimensdo social da relagdo com o aprender ndao pode ser
compreendida independentemente das outras duas dimensdes — epistémica e
identitaria —, mas por meio delas. Portanto, a relacdo com o aprender €, a0 mesmo
tempo, relacdo de um sujeito e uma relagéo social.

Dizer que a relagdo com o aprender € social “ndo quer dizer que deva ser

posta em correspondéncia com uma mera posi¢ao social” (CHARLOT, 2000, p. 74).
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O autor reconhece a importancia da posi¢cao que os sujeitos ocupam na sociedade,
mas lembra que “a sociedade ndo € apenas um conjunto de posigdes, ela é também
histéria” (p. 74). Por isso, abordar os processos de aprendizagem na perspectiva
desse autor requer considerar os sujeitos com base em suas historias sociais, ou
seja, é necessario que sejam analisados aspectos que estejam para além da origem
social dos sujeitos14 — geralmente associada a situagdo de dominagdo — e que se
refiram também as relacdes com o sistema de ensino, as relacbes de mercado, de
trabalho e de lazer, as formas culturais, as relagdes familiares, etc., nas quais
estejam inseridos.

Em sintese, € por meio da relacdo com o aprender que o individuo assume
sua condigcdo humana, ou seja, que se torna membro da espécie humana, um ser
unico e integrante de uma comunidade. Nessa direcdo, Bicalho (2004, p. 39)
ressalta que

[...] a inscricdo na condigdo humana realiza-se através da inscricdo singular
na histdria da espécie e, para isso, € obrigatério aprender. E através do

aprender que o sujeito se constroi, € através do aprender que o sujeito se
insere no mundo.

E essa condicdo humana que, em termos antropoldgicos, fundamenta toda a
teoria da relagcdo com o aprender, concebendo um sujeito para quem aprender &
muito mais que adquirir saberes enunciaveis, no sentido escolar e intelectual.
Aprender &, acima de tudo, apropriar-se de praticas e formas relacionais humanas, é
questionar-se sobre o sentido da vida, tanto no ambito individual como coletivo.

No entanto, Charlot (2005), alerta que se a relagdo com o aprender se
configura mais ampla que a relagdo com o saber, como ja argumentado
anteriormente, “podem existir situagdes de concorréncia (por exemplo, entre
aprender na escola e aprender na vida), provocadas principalmente pela posi¢cao
social e cultural na qual se nasce” (p. 57).

Esse aspecto € relevante para o objeto desta pesquisa, porque os

educadores pesquisados passaram, e ainda passam, por processos formativos

" Charlot (2000, 2005) reconhece que, sob determinados aspectos, a centralidade do sujeito nas
analises dos processos de aprendizagem aproxima os estudos da relacdo com o saber com o
campo da psicologia. Por isto, torna-se pertinente explicitar que minhas analises, nesta dissertacéo,
permanecem num estagio superficial no que concerne a este campo — uma vez que néo é esse o
objetivo deste estudo.
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predominantemente fora da escola e das universidades, percorrendo vias diferentes
das previstas no sistema de ensino para a formacao de professores. As experiéncias
pessoais, relacionais e as praticas sao aspectos significativos que apareceram nos
inventarios do aprender e nas entrevistas dos educadores pesquisados, indicando
caracteristicas peculiares aos processos formativos desses sujeitos como
educadores sociais.

A amplitude e a profundidade dos pressupostos que constituem a teoria de
Charlot me pareceram capazes de dar conta da compreensao dos processos do
aprender que ocorrem em contextos ndo escolares — como € o caso dos sujeitos

desta pesquisa.

2.2 O sujeito na relagdo com o aprender

A concepcao de sujeito na teoria da relagcdo com o aprender de Charlot

encontra suas raizes tedricas no materialismo histérico—dialético,15

ou seja, na
perspectiva da “indissociabilidade entre sujeito e sociedade — entre historia individual
e coletiva, e na construgao do individuo na atividade — com a mediacdo do outro”
(BICALHO, 2004, p. 45).

Para Charlot (2000, p. 78), ha uma influéncia mutua entre individuo e
sociedade e “na verdade esta influéncia € uma relagdo e, ndo, uma acao exercida
pelo ambiente sobre o individuo”. Nao se trata de sobrepor o social ao individual, ou
vice-versa, porque esse processo € circunstancial e de influéncia reciproca e se
constitui historicamente por meio de atividades nas quais os individuos se inserem.
O sujeito €, ao mesmo tempo e inteiramente, um ser humano, um ser social e um ser
singular.

Avancando em seu pensamento, Charlot (2005, p. 56) explica que, por
condicdo, “a cria do homem” nasce inacabada, incompleta. Tornar-se completo seria

tornar-se objeto. A incompletude do sujeito mobiliza o seu desejo de aprender, um

"> A tese de Bicalho (2004) evidencia aproximacgdes entre as concepgdes de sujeito na relagdo com o
aprender em Charlot e no materialismo histérico — dialético. Esse estudo me ajudou a compreender
as raizes tedricas da nogdo de sujeito, como proposta por Charlot. Entretanto, ndo considero
pertinente para a construcdo deste objeto avancar nesta discusséo.
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desejo jamais satisfeito totalmente. E ausente de si — auséncia vivida em um desejo
de si mesmo — e presente no outro. A cria do homem nasce em um mundo — que |Ihe
€ exterior e pré-existente —, constituido pelo “conjunto do que a espécie humana
produziu ao longo de sua historia — praticas, saberes, conceitos, sentimentos, obras,
etc.”

Portanto, essa cria, para se tornar humana, precisa apropriar-se de parte do
patriménio da humanidade. Para apropriar-se da humanidade que ndo lhe é natural,
que ndo advém do seu nascimento e que é, a principio, exterior a ele, precisa da
ajuda de outros homens. E nesse sentido que o autor afirma que aprender é
apropriar-se do mundo inserindo-se em processos educativos imprescindiveis a
humanizacgao. Tais processos sao indispensaveis ao desenvolvimento dos sujeitos,
as apropriagcoes que estes fazem dos resultados da atividade social produzida pelo
género humano. Entretanto, a abrangéncia dessas apropriagbes vai depender do
meio social, das condi¢gdes concretas nas quais o individuo esta inserido e, também,

da mediagao de outros individuos. Nas palavras de Charlot (2005, p. 56),

a cria do homem nasce inacabada, imperfeita, contrariamente a cria de
outras espécies que é dotada de instintos que Ihe possibilitam adaptar-se
rapidamente ao seu meio. Na cria da espécie humana, o homem nao é
ainda; ele deve ser construido [...] Porque essa cria nasce em mundo
humano, ja construido como humano, e carregada por seres humanos (seus
pais e outros seres humanos) [...] A cria do homem nao se torna homem se
nao se apropriar, com a ajuda de outros homens, desta humanidade que
nao lhe é dada no nascimento, que &, no inicio, exterior ao individuo.

Assim, faz parte da condigdo humana a obrigagdo de aprender — aprender &
uma necessidade que marca a presenga do homem em um mundo produtor de
saberes. E por meio da educacdo que esse homem produz-se a si mesmo e é

produzido pelo mundo, conforme nos explica Charlot (2005, p. 54):

A educacgdo € um processo de si por si mesmo, mas essa autoproducao sé
é possivel pela mediacdo do outro e com sua ajuda [...] Ninguém podera
educar-me se eu ndo consentir, de alguma maneira, se eu ndo colaborar;
uma educagdo € impossivel, se 0 sujeito a ser educado nao investe
pessoalmente no processo que o educa. Inversamente, porém, eu sé posso
educar-me numa troca com os outros e com o mundo; a educagao é
impossivel, se a crianga [assim como todo sujeito] ndo encontra no mundo o
que lhe permite construir-se.Toda educagédo supde o desejo, como forga
propulsionadora que alimente o processo. Mas sé ha forca de propulsédo
porque ha forca de atragdo: o desejo é sempre ‘desejo de’; a crianga [assim
como todo sujeito] sé pode construir-se porque o outro e 0 mundo sdo
desejaveis.
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Nesse trecho de sua obra, o autor refuta a idéia de que o individuo aprende
apenas interiorizando o social, submetido incondicionalmente a ele. Na verdade,
Charlot assinala o movimento dialético e indissociavel entre sujeito e sociedade,
creditando ao sujeito papel ativo na sua educagao, embora dependente da mediagao
do outro. Nesse sentido, a nog¢ao de apropriacdo € mais adequada, pois reconhece a
acao do sujeito na incorporagao do social, a partir de sua singularidade e de leis
préprias da sua subjetividade.

O autor assinala também que educar € um processo que parte do sujeito,
precisa de seu consentimento e exige investimento. A energia que alimenta esse
processo é a forca do desejo. Por essa razdo, Charlot concebe o sujeito também
como um ser de desejo, lembrando que ele nasce em um mundo compartilhado com
outros sujeitos e que s6 se abre ao movimento de educar-se se 0 outro e 0 mundo
forem por ele desejados.

Neste mundo, o sujeito ocupa uma posi¢ao social cuja primeira instancia é a
familia — espago em que inicia sua historia singular e comega a atribuir sentidos e
significados singulares a si préprio e ao mundo. Falando de posi¢cao social, Charlot
(2000) amplia essa nocao para além das questdes de classe social, fazendo uma
distingdo entre posigéo social objetiva e posi¢ao social subjetiva.

Para o autor, a posi¢cao social objetiva faz referéncia as condigdes sociais
classificatérias nas quais os sujeitos estao implicados: suas origens familiares, suas
posses, seu tipo de ocupacgao, sua moradia, seu grau de instrugcéo, seus habitos de
lazer, etc., portanto, situacdes exteriores a ele. Ja a posigdo social subjetiva se
refere a um sentimento de pertencimento de classe, ou seja, depende do modo
como o sujeito interpreta, de maneira ativa, sua posi¢cao social e, nesse cenario,
como constrdi sua historia.

Ao longo deste estudo, quando me refiro aos educadores como sujeitos
submetidos a condi¢cdes de vida de pobreza, vividas na comunidade da Vila
Convivéncia, ndo pretendo classifica-los numa condicdo social estratificada por
critérios econdmicos. O que me interessa sao suas condigdes concretas de vida,
sem desconsiderar, no entanto, sua condi¢do social objetiva. Nesse sentido, busco
enfatizar a diversidade de motivagdes, desejos, esperancgas, angustias, visdes de

mundo e concepgodes produzidas no interior daquele grupo social.
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Assim, considero os educadores sociais como sujeitos socioculturais que
vivem em determinada condi¢cdo socioecondmica, que tém determinado nivel de
escolaridade, por exemplo, mas que, além de sua posi¢cao social objetiva, ocupam
também uma posigao social subjetiva, resultado da interpretacdo e da acéo deles no
mundo. Desse modo, o que norteou minhas analises foi a posicado que ocupam na
familia, na comunidade da Vila Convivéncia e a forma como interpretam essa
posicdo. Assim, ndo os concebo apenas como individuos sobredeterminados por
suas condigdes de vida.

Para ocupar posi¢cdes na sociedade, o individuo precisa ingressar no mundo,
precisa se relacionar com outros homens e aprender o sistema de sentido que
organiza a vida social. Assim, o nascimento ndo garante ao homem seu ingresso na
sociedade, pois para fazer parte de sua sociedade devera aprender o jogo social,
devera ser educado e educar-se. Nesse sentido, a educagdo entendida como
condicdo de humanizacdo do homem, implica complexos processos de aprender.

Por isso, para Charlot (2000, p. 53), aprender é construir-se em

um triplo processo de ‘hominizagéo’ (tornar-se homem), de ‘singularizagéo’
(tornar-se um exemplar unico de homem) e ‘socializagao’ (tornar-se membro
de uma comunidade, partilhando seus valores e ocupando um lugar nela)
onde estes processos se constituem de modo indissociavel. Aprender a
viver com outros homens com quem o mundo é partilhado. Aprender a
apropriar-se do mundo, de uma parte desse mundo, e para participar da
construgdo de um mundo pré-existente. Aprender em uma histéria que €, ao
mesmo tempo, profundamente minha, no que tem de Unica, mas que me
escapa por toda parte. Nascer, aprender, € entrar em um conjunto de
relacdes e processos que constituem um sistema de sentido, onde diz quem
eu sou, quem & o mundo, quem sao os outros.

Este sistema se elabora no proprio movimento através do qual eu me
construo e sou construido pelos outros, esse movimento longo, complexo,
nunca completamente acabado, que é chamado educacgéo.

Dessa forma, a apropriacdo que cada individuo faz do patrimbénio da
humanidade representa um processo inconcluso, constituido por meio de uma
dinamica interna (de um ser inacabado) vinculada a processos externos ao sujeito
(porque a humanidade é exterior ao homem). Essa relagdo entre os elementos
internos e externos aos sujeitos é que define as condicbes em que a educagao se
processa.

Nessa perspectiva, para Charlot (2000, p. 57), o sujeito concreto pode ser

compreendido em termos cientificos, porque “constitui-se através de processos
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psiquicos e sociais que podem ser analisados, define-se como um conjunto de
relagbes (consigo, com os outros e com o mundo) que pode ser conceitualmente
inventariado e articulado”.

A recuperacado da teoria da relagdo com o aprender que fizemos até este
momento nos permite afirmar que, vivenciando os processos do aprender, os
sujeitos vao também constituindo a sua identidade. No movimento de apropriagéo do
mundo e nas relagdes que estabelece para humanizar-se e para se inscrever no
patriménio cultural da humanidade, o sujeito vai construindo “um sistema de sentido,
uma forma peculiar de entender quem ele é, quem s&o os outros e o que € o mundo”
(BICALHO, 2004, p. 39). E na relagdo com o outro, igual e diferente, nas atividades
cotidianas, nas relacdes sociais nas quais estamos inseridos que vamos constituindo
nossa identidade, de modo continuado e historico. Neste estudo, ao me referir a
identidade dos sujeitos pesquisados, ndo trato de uma unidade permanente e
estavel, mas uma unidade relacional, dindmica e multipla. “A identidade ndo pode
ser imutavel, uma vez que é constituida em processos de continuas mudancas.
Entretanto, deve ser compreendida como uma totalidade” (BICALHO, 2004, p. 55).

As proposi¢cdes tedricas até aqui apresentadas pretendem explicitar o
dinamismo das relagdes que os sujeitos estabelecem nos processos de aprender e
de se educar. E, justamente por isso, 0 mais interessante para esta pesquisa sobre a
relagdo com o saber é o reconhecimento das relagdes que os sujeitos pesquisados
estabelecem entre si e com o mundo, nos diferentes tipos atividades nas quais estao
engajados.

A partir dessas referéncias, pretendo compreender o processo de constituicao
de quatro educadores sociais de um projeto socioeducativo, compreendendo-o0s
‘como sao” — sujeitos inseridos na sua cultura, na sua histéria de vida e nas suas
relagbes consigo préprios, com o outro e com o0 mundo —, e ndo “como deveriam
ser’, ou seja, como educadores sem rostos, sem corpos, sem sentimentos. Busco
conhecé-los como individuos que atribuem sentidos particulares a sua agao
educativa e o fazem a partir da posicao, objetiva e subjetiva, como integrantes de
uma familia, como moradores de uma comunidade.

Portanto, tentei apreendé-los na sua condicdo de seres humanos, como
sujeitos totalmente sociais e totalmente singulares, e nas suas histdrias, igualmente

sociais e singulares. Procurei ndo me esquecer de que € na condigao de sujeitos
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historicos, situados no mundo por intermédio de sua vida comunitaria na Vila
Convivéncia, que investem na sua formacdo como educadores sociais, aprendendo
a lidar com as questdes da juventude nos dias de hoje. Procurei perceber o sentido
que atribuem as relagdes que tecem com seus educandos, com os conteudos de
suas oficinas, com o0s espagos, com as pessoas, e como tudo isto vai interferindo na

sua constituicdo como pessoa e como educador do Projeto 100% Social.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 A opgao por um estudo de caso

Revisando o longo processo de construgcao desta pesquisa, percebo a nao
linearidade desta caminhada. No inicio, propus conceitos que, posteriormente,
alguns foram reformulados, outros descartados e outros mantidos e aprofundados.
Em varios momentos, as mudangas de rumos foram tdo radicais que cheguei a
duvidar que seria possivel concluir este estudo. De varias maneiras, fui compreendo
o que Goldenberg (2003, p. 13) quer dizer quando afirma que “nenhuma pesquisa é
totalmente controlavel, com inicio, meio e fim previsiveis. A pesquisa € um processo
em que € impossivel prever todas as etapas. O pesquisador esta sempre em estado
de tensdo porque sabe que seu conhecimento € parcial e limitado”. Pesquisar exige
estudos em profundidade, disciplina, organizacdo, modéstia, seguir regras para
encontrar possibilidades e tornar mais suave o dificil, e rigoroso, caminho da
construgdo de conhecimentos cientificos. Exige método.

As metodologias de pesquisa sdo os “caminhos possiveis” para um estudo
cientifico. Para Goldenberg (2003, p. 11), a “metodologia cientifica € muito mais do
que algumas regras de como fazer uma pesquisa. Ela nos auxilia a refletir e propicia
um novo olhar sobre o mundo: olhar cientifico, curioso, indagador e criativo”.

A construcdo da problematica deste estudo aponta para uma pesquisa
qualitativa. Entretanto, estudos qualitativos sofrem criticas por ndo apresentarem
padroes de objetividade, de rigor e de controle cientificos, de testes de validade,
bem como por n&o produzirem generalizagbes que visem a constru¢do de um
conjunto de leis aplicaveis ao comportamento humano — como pode ser possivel em
estudos quantitativos na perspectiva positivista. Sob este enfoque, a subjetividade
do pesquisador pode interferir na analise a ponto de desqualificar o carater cientifico
das referidas pesquisas. Entre os cientistas sociais uma possivel interferéncia da
subjetividade do pesquisador na elaboragcdo de um estudo cientifico € denominada

de “bias”. A esse respeito Goldenberg (2003, p. 44-45) lembra que
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cientistas sociais como Max Weber, Pierre Bourdieu e Howard Becker
acreditam ser fundamental a explicitacdo de todos os passos de pesquisa
para evitar o bias do pesquisador. Recusam a suposta neutralidade do
pesquisador quantitativista e propdem que pesquisador tenha consciéncia
da interferéncia de seus valores na selegdo e no encaminhamento do
problema estudado. A tarefa do pesquisador é reconhecer o bias para poder
prevenir sua interferéncia nas conclusdes. Para os autores citados, nao
existe outra forma para excluir o bias nas ciéncias sociais do que enfrentar
as valoragbes introduzindo as premissas valorativas de forma explicita nos
resultados de pesquisa.

Assim, consciente das tensdes e armadilhas do caminho a ser percorrido para
a elaboragcao de um estudo cientifico de carater qualitativo, busco nédo perder de
vista a questao central — como se constitui um educador social? — e o0 objetivo deste
estudo — a reconstrucdo e analise do processo de constituicdo dos educadores
sociais que atuam em um projeto socioeducativo especifico, na perspectiva da
relagcdo com o aprender. O ponto de partida e o ponto de chegada foram os marcos
referenciais que definiram a metodologia desta pesquisa porque, como afirma
Goldenberg (2003, p. 14), “s6 se escolhe o caminho quando se sabe aonde se quer
chegar”.

Para reconstruir o processo de constituicdo de educadores sociais €
necessario ter acesso a amplas e detalhadas informagdes sobre esses sujeitos e
sobre a realidade em que eles atuam, uma vez que esses individuos se constroem
nas relacdes sociais. E necessario tomar a realidade como uma totalidade concreta,
dindmica e submetida a multiplos condicionamentos. No entanto, a compreensao de
tais processos nao € possivel se nao se levar em consideragao a singularidade das
histérias desses sujeitos, porque embora o individuo se construa no social, ele se
constréi como sujeito por intermédio de uma histéria, ndo sendo a simples
encarnagao do grupo social ao qual pertence.

Nesse sentido e apoiada pela teoria da relagdo com o aprender e pela
concepgao de sujeito proposta por Charlot (2000), optei por pesquisar educadores
sociais em atuagdo num projeto socioeducativo. Nessas condi¢gdes, o estudo de
caso me pareceu um meétodo de pesquisa pertinente porque, segundo Goldenberg
(2003, p. 33-34), possibilita

uma analise holistica, a mais completa possivel, que considera a unidade
social estudada como um todo, seja um individuo, uma familia, uma
instituigdo ou uma comunidade, com o objetivo de compreendé-los em seus
préprios termos. O estudo de caso reune o maior numero de informagdes
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detalhadas, por meio de diferentes técnicas de pesquisa, com o objetivo de
apreender a totalidade de uma situagéo e descrever a complexidade de um
caso concreto. Através de um mergulho profundo e exaustivo em um objeto
delimitado, o estudo de caso possibilita a penetracdo na realidade social,
ndo conseguida pela analise estatistica.

Concordo com a posi¢cao da autora, mas, para explicitar minha opgao por um
estudo de caso, considero relevante discutir alguns aspectos relativos a esse
método de pesquisa, particularmente em relagdo as criticas a ele dirigidas. O estudo
de caso € um método das ciéncias sociais e, como outras metodologias, apresenta
vantagens e desvantagens que devem ser analisadas, considerando-se: o tipo de
problema de pesquisa, as questdes a responder e o controle do investigador sobre o
objeto de estudo. Portanto, para distintos objetos de pesquisa existem distintas
metodologias e € necessario garantir caminhos coerentes entre os objetivos e os fins
do estudo.

Segundo Roese (1998), as criticas e indefini¢des referidas ao estudo de caso,
sdo, na verdade, abordadas pelas principais discussdes da sociologia
contemporanea, principalmente aquelas pautadas em falsas dicotomias, como
empirismo x teoricismo, técnicas quantitativas x qualitativas.’® Para o autor, o que
precisa ser compreendido s&o os limites e as contribui¢des do estudo de caso para o
avancgo do conhecimento.

Assim como Goldenberg (2003), Roese (1998, p. 191) concorda que o estudo
de caso é um meétodo que “permite que se obtenha grande quantidade de
informagdes de um unico caso”. Entretanto, alguns estudos de caso sao passiveis
de questionamentos sobre sua legitimidade quando sdo realizados em condi¢des
inadequadas como, por exemplo, para a viabilizacdo de pesquisa a baixo custo
(surveys custam caro). Desse modo, podem se reduzir a “mera técnica de
levantamento de dados para uma descricdo sofisticada da realidade ou podem ser
utilizados como mero elemento de legitimac&o da teoria que defende” (p. 195-196).

Nesse sentido, as criticas dirigidas as pesquisas realizadas nestes termos nao

'® Para Roese (1998, p. 190), ‘as técnicas qualitativas ou quantitativas sdo formas diferentes de se
obter dados, que possibilitam tipos diferentes de inferéncias, que atendem a necessidades
especificas. A utilizagdo de técnicas qualitativas enriquece com detalhes nosso conhecimento de
realidades, o que a padronizagao indispensavel as técnicas quantitativas nao permite. Por outro
lado, a obtenc&o extensiva de dados quantitativos, igualmente contribui para ampliar a abrangéncia
das pesquisas qualitativas’.
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podem ser estendidas ao estudo de caso, pois se trata, na verdade, de ma utilizacao

do método. Assim,

a principal desvantagem, ou risco inerente ao estudo de caso, é o fato deste
método encontrar-se nesta area delicada da pesquisa empirica nao
empiricista, muito proxima da tentacdo das solugdes imediatistas e do senso
comum. A principal desvantagem do estudo de caso é que nele as fronteiras
entre a explicacdo e a descricdo sao ténues e de dificil discernimento para o
pesquisador (ROESE, 1998, p. 197).

Por isso, reconhecer as fragilidades e contradigcbes que cercam o estudo de
caso foi imprescindivel a correta utilizagao deste, mas recorri a Roese (1998, p. 199)
para deixar claro que acredito que “as limitagcbes do estudo de caso séao
perfeitamente contornaveis se tivermos plena consciéncia delas e se tivermos o
cuidado de nao tirarmos conclusdes que extrapolem a capacidade de inferéncia

autorizada por esta técnica”. Para o referido autor,

o estudo de caso nos permite responder como e porque aquelas
caracteristicas que observamos s&o possiveis, em um quadro tedrico mais
amplo, como as grandes tendéncias se manifestam, ou ndo, em realidades
sociais concretas.

Portanto, a especificidade do caso € o trago diferenciador desta técnica o
que, ao contrario de ser uma caracteristica fragilizadora, € a sua grande
forca. O estudo de caso diferencia-se do estudo biografico e da histéria de
vida por tratar preferencialmente, de instituicbes ou movimentos sociais e,
especialmente, pelo fato de abordarem-se casos como algo novo para o
ponto de vista da ciéncia. Muitas vezes a vida de uma comunidade, que é um
fato cotidiano e banal para esta, é reconstruida pelo cientista e mostra
aspectos inusitados e que suscitam questdes socioldgicas (p. 193)

Nesse sentido, a op¢ao pelo estudo de caso nesta pesquisa se justificou pela
suas possibilidades, e ndo pelas suas distorgdes. Percebi nesse método a
possibilidade de obter informacdes privilegiadas, detalhadas e em maior quantidade
possivel, sobre uma dada realidade social, onde o0s processos sociais que
interessam ao tema pesquisado se desenrolavam concretamente. Foi, entdo, nessa
perspectiva que considerei o estudo de caso a escolha metodoldgica adequada para
orientar os caminhos desta pesquisa, porque me possibilitou uma leitura analitica
dos processos vivenciados pelos sujeitos pesquisados para se tornarem educadores
sociais nos termos em que me interessavam, ou seja, sem perder de vista o conjunto

de circunstancias que condicionam o processo em estudo. Sob meu ponto de vista,
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esse conjunto de circunstédncias ganha materialidade e é vivenciado pelos
educadores na sua vida cotidiana, inseridos em uma comunidade, atuando em um
projeto social. Para ter acesso a este universo particular foi necessario construir um
caso a ser investigado, ou seja, escolher um campo de pesquisa (neste caso um
projeto social), selecionar os sujeitos a pesquisar, coletar e analisar dados.

Assim, escolhi um projeto social e me aproximei de um grupo de educadores
— 25 sujeitos moradores da Vila Convivéncia, uma das 7 vilas conjunto popular da
regido metropolitana de Belo Horizonte. O referido projeto social € desenvolvido na
comunidade onde esses educadores vivem e convivem sob as mesmas condi¢coes
de sobrevivéncia, portanto, trazendo as marcas da posigdo social objetiva que
ocupam.

Também utilizei diferentes instrumentos de pesquisa reunindo informagdes
para a construgdo empirica de meu objeto de estudo. Inicialmente, recorri a analise
de documentos relativos a esse projeto (documento de apresentacdo do Projeto,
Relatério de Curso de Educadores, publicagbes oficiais obtidas junto a coordenagao
e no site do projeto). Fiz uso também da observacado direta dos 25 educadores
durante uma etapa de um curso de formacéao. Posteriormente, para a caracterizagcao
do grupo de educadores, coletei informagdes por meio de um questionario,
respondido por 21 desses educadores, do Inventario do Aprender, respondido por 20
educadores. Por fim, realizei entrevista semi-estruturada com quatro educadores.

As informacdes obtidas por meio desses instrumentos foram selecionadas,
organizadas, categorizadas e analisadas ao longo deste estudo, tendo como

principal parametro a relagdo com o aprender a ser educador social.

3.2 O campo de investigagao: a escolha do projeto social

Como disse, trabalho com projetos educativos numa instituicdo que presta
servigos sociais, 0 Sesi. Se optasse por pesquisar um dos muitos projetos sociais
desenvolvidos nessa instituicdo, talvez esta caminhada cientifica fosse menos

penosa. No entanto, ndo foi essa minha opcdo. Tive receio de que minha funcao
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gerencial no Sesi interferisse no meu papel de pesquisadora e, assim,
comprometesse minha relagdo com os educadores pesquisados.

Realizar uma pesquisa requer rupturas com nossas logicas preestabelecidas,
com nossas “certezas” e nao sei até que ponto eu seria capaz de desconstruir minha
visdo sobre os projetos sociais com os quais trabalho e reconstrui-la sob novos
olhares que me permitissem, com iseng¢ao, compreender os processos formativos de
educadores sociais. O pesquisador tem de ser capaz de aproximar-se do campo,
mas, ao mesmo tempo, dele distanciar-se de modo critico, assim como a ele retornar
quando necessario, num movimento permanente de ir e vir, para apreender as
l6gicas, explicitas e implicitas, os jogos de poder, as contradi¢bes e as relagbes
internas do contexto pesquisado. S6, entdo, descrever analiticamente esta realidade.
Esse movimento é demasiado complexo e a realidade ndo € nada transparente.
Entendo que, conhecendo a realidade do outro, podemos renovar a forma como
compreendemos nossa realidade, ressignificando-a e, talvez, encontrando meios
para lidar com nossos proprios conflitos.

Assim, optei por pesquisar educadores em um projeto social desenvolvido por
uma instituicdo diferente daquela em que trabalho, mas que me permitisse aproximar
desses educadores e conhecer seus processos constituintes, suas nocodes
estruturantes, suas realidades, seus conflitos, suas contradigdes e suas “verdades”.
Para tal escolha, estabeleci alguns critérios.

O primeiro foi que o projeto se caracterizasse por uma acgao continuada e que
contasse como a coordenacao de entidades e pessoas de reconhecida credibilidade.
A descontinuidade e a coordenacao desqualificada s&o aspectos que comprometem
o desenvolvimento de muitos projetos socioeducativos. Por experiéncia propria, sei
quao desafiadora é a gestdo de projetos dessa natureza. Assim, o projeto a ser
pesquisado deveria atender a algumas condigdes, tais como: ter pelo menos dois
anos de existéncia, possuir fontes de recursos financeiros, ocupar um espaco fisico
definido e contar com condicbes materiais que permitissem um funcionamento
minimamente adequado.

O segundo critério foi que o projeto se distanciasse de ideologias

assistencialistas, ou seja, aquelas que se ocupam em suprir as necessidades dos
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“desfavorecidos”'” (DEMO, 2004). Busquei um projeto socioeducativo que visasse a
formagao de sujeitos de direito, que valorizasse uma educagéo participativa e que
nao se voltasse simplesmente para ocupar o tempo livre de criangas e jovens que
dele participassem. Nessa diregdo, um dos equivocos que pode ocorrer na
constituicdo de projetos socioeducativos € o denominado “estigma da caréncia”, ou
seja, como os sujeitos “beneficiados” por projetos dessa natureza sdo pobres, corre-
se o risco de acreditar que a participagdo num projeto social € sempre “lucro”. Assim,
a qualidade do projeto € secundarizada, tornando-se mais relevante o numero de
participantes. Parece-me que esse equivoco encontra certa reciprocidade na luta
pela escola publica para todos os brasileiros, quando se investe muito para garantir
0 acesso a escola, mas pouco para assegurar a qualidade deste ensino.

Como terceiro critério, julguei importante que o projeto socioeducativo
apresentasse uma proposta politico-pedagogica. Nado € frequente encontrarmos
projetos socioeducativos que apresentem, concretamente, propostas politico-
pedagogicas. S&o, por vezes, projetos informais, possivelmente porque acontecem
fora da estrutura rigida das escolas que compdem o sistema de ensino e néao
precisam comprovar os resultados dos processos de aprendizagem. Assim, pela
flexibilidade organizacional dos conteudos pedagogicos e das metodologias
adotadas, alguns projetos socioeducativos correm o risco de se tornarem um
conjunto de atividades esportivas e culturais com fins em si mesmas, o que
invalidaria os objetivos desta pesquisa.

Por ultimo, considerei importante que o projeto socioeducativo a ser
pesquisado investisse na formacao de seus educadores. Pela minha experiéncia, sei
que, em grande parte, as instituicbes mantenedoras dos projetos sdo as
responsaveis pela formacdo' dos educadores sociais. Sem o apoio dessas
instituicdes, a formacgao dos educadores sociais pode ficar restrita as suas vivéncias
praticas.

Constituidos esses critérios, iniciei a busca por um projeto socioeducativo
com tais caracteristicas, estabelecendo contatos com profissionais e professores
que atuam nessa area. Dentre os contatos feitos, minha proposta de pesquisa foi

aceita pela coordenagao do Projeto 100% Social, que me convidou a acompanhar a

" Anotacbes da palestra de Pedro Demo para professores do SESI no Seminario de Educacéo —
agosto de 2004.
'® No SESI, investe-se permanentemente na formagéo de educadores sociais.
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segunda etapa de um curso de formacgéo de educadores sociais. Pude, dessa forma,
conhecer o projeto e constatar que ele atendia aos critérios por mim considerados

necessarios para a realizagao desta pesquisa.

3.3 O curso de formagao de educadores sociais

Iniciei meu trabalho de campo observando a segunda etapa'® de um curso de
formagdo para educadores do Projeto 100% Social. Os encontros aconteceram
sempre as segundas-feiras, entre 13 e 18 horas, iniciando-se no dia 4 de abril e
encerrando-se no dia 30 de maio de 2005. Acompanhei essa etapa como
observadora participante. Nao interferi nas atividades e nas dinamicas de grupos,
mas participava delas e, concomitantemente, observava os educadores sociais.
Portanto, a observacdo dos educadores ndo ocorreu durante sua acdo educativa
com o0s jovens, mas como participantes desse curso. Participaram desse curso 25
educadores, sendo 13 homens e 12 mulheres.

Este modo de aproximagdo do campo permitiu-me constatar que a
participacdo desses educadores variava conforme as atividades propostas pela
professora durante o curso. Enquanto alguns se mostravam mobilizados pelas
discussdes, outros se envolviam menos. O interesse, ou ndo, pelas atividades
refletia a diversidade do grupo e dava indicios sobre a natureza da relagdo com o
aprender desses educadores: o que os mobilizava, o que fazia sentido para eles e
os incentivava a entrar na atividade proposta e nela permanecer.

Para compreender a situagdo observada, procurei conhecer os objetivos
propostos para o curso. De acordo com a coordenadora do Projeto 100% Social, a
segunda etapa de do curso de formagao teve como objetivo

contribuir para a (re)elaboracdo e compreensdo dos significados que as
praticas educativas vividas nas oficinas tém para os participantes. Buscamos,

ainda, contribuir para aplicabilidade dos conceitos de corpo, cultura, esporte,
arte, lazer e ludicidade como temas mobilizadores do planejamento/

'Y Em 2004, entre os meses de novembro e dezembro, foi realizada a primeira etapa do curso de
formagéo dos educadores do Projeto 100% Social. Como ndo acompanhei essa etapa, examinei
seu relatério e conversei com a professora que a ministrou para compreender todo o processo de
formacgéao de educadores proposto pelo projeto.
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execugdo/avaliagdo dos projetos de trabalho articulados as vivéncias
cotidianas das oficinas desenvolvidas.

Podemos observar que se trata de um objetivo amplo e desafiador, pois
pretende desenvolver, coletivamente, conceitos que fundamentem a pratica dos
educadores do Projeto 100% Social. Temos consciéncia do desafio que representa
planejar, executar e avaliar uma proposta de formacgao de educadores cujo objetivo
apresenta tal complexidade. Entretanto, constatei que a dinamica adotada pela
docente do curso possibilitou a constru¢do de conhecimentos significativos para o
grupo de educadores. Nesse sentido, tive oportunidade de presenciar, durante o
desenvolvimento das atividades, discussdes relativas as dimensdes politica, social e
cultural da acédo educativa de educadores, nem sempre presentes em cursos dessa
natureza e mesmo em cursos académicos.

Considero importante explicitar o processo de construgdo de conhecimento
que acompanhei durante a observacgao do grupo, ainda que nao me tenha sido facil
selecionar e organizar a riqueza de informagdes registradas em meu caderno de
campo. Optei por priorizar trés aspectos que considero mais significativos para
apresentar esse curso: a metodologia de ensino utilizada pela docente no curso, as
reflexdes relativas a intencionalidade da acéo educativa realizada pelos educadores
no ato educativo e sua articulagdo teoria-pratica na agdo educativa. Priorizando
esses aspectos, ndo pretendo dizer que o curso tenha se resumido neles, mas
destacar algumas caracteristicas que, para mim, traduzem os elementos centrais
que orientaram essa etapa do curso de formagao de educadores.

A metodologia pedagogica utilizada pela docente do curso favoreceu o
resgate da histéria da Vila Convivéncia. Inicialmente havia a intencdo de que os
assuntos abordados durante o curso resultassem em uma producao cultural,
coletivamente elaborada pelos educadores, na qual as artes desenvolvidas nas suas
oficinas seriam representadas. A professora apresentou, em DVD, um show
produzido em um projeto socioeducativo do Vale do Jequitinhonha, regido
extremamente pobre situada no norte de Minas Gerais, pretendendo ampliar os
horizontes dos educadores para mostrar a possibilidade de integrar as varias
linguagens artisticas ministradas nas oficinas de um projeto socioeducativo em torno
de uma tematica que abordasse a cultura local dos participantes. O video

apresentado emocionou os educadores, que comentaram sobre a beleza do
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repertério musical, a criatividade dos materiais que compunham o cenario e o
figurino dos atores e cantores (jornais, reciclados, tecidos rusticos, dentre outros), a
cenografia, a iluminacéo e o enredo que tratava, com uma simplicidade belissima, da
cultura e das condi¢gdes de vida das pessoas do Vale do Jequitinhonha. Dentre os
tantos comentarios feitos pelos educadores sociais, um chamou minha atencao: para
a realizacao de uma produgdo como esta, ndo bastam apenas recursos financeiros;
€ preciso existir uma histéria por tras disto (educador da danga). Entretanto, com a
dindmica assumida durante o curso, o grupo se distanciou da produgdo de um show
artistico, conforme proposto inicialmente, partindo para uma producéo literaria®® que
reuniu os trabalhos coletivamente produzidos pelos educadores durante o curso.

Sem se preocupar com a modalidade da producdo cultural que fariam ao
término do curso, buscaram um tema transversal a todos os conteudos abordados. A
pergunta langada pela docente para provocar a busca pelo tema foi: Que histéria
conta a Vila Convivéncia? O grupo apontou varios aspectos que, na opinido deles,
tém a ver com a histdria da vila: a vocacgao artistica dos moradores da vila, o ritmo
do ir-e-vir de pessoas nas ruas e becos das vilas, a violéncia, as pessoas do lugar —
trabalhadores, desempregados, traficantes, mulheres, jovens. Em dado momento um
dos educadores verbalizou um sentimento do grupo, ao dizer: Vamos falar de coisa
boa. Para mim, esta fala traduz o desejo do grupo de que a Vila fosse apresentada
naquilo que ela tem de positividade, e ndo a partir da imagem de pobreza e violéncia
que, nao raro, é projetada sobre o lugar onde moram. A convivéncia no morro foi o
tema escolhido pelo grupo, em torno do qual os trabalhos foram sendo
desenvolvidos.

Os educadores buscaram e socializaram informagdes sobre a historia e a
cultura da vila: casos curiosos sobre fatos, locais e pessoas da comunidade, fita de
video que registrava a origem do local, depoimentos de moradores antigos, modos

de festejar e de falar proprios daquele local, pontos de encontro, musicas que ali se

% De modo sistematizado e teoricamente embasado, esta publicagdo vem contribuir para a escassa
producéo literaria sobre projetos socioeducativos, pois aborda temas como cultura, lazer, esporte e
arte de jovens participantes de projetos socioeducativos, a exemplo do Projeto 100% Social e,
certamente, servira de referéncia para futuras propostas politico-pedagdgicas de outros projetos
socioeducativos e, também, como incentivo a outras publicagbes que ajudem a fundamentar as
praticas educativas da educagéo social.
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ouvem e outros registros histéricos?’ que revelam os modos de viver e conviver
naquela comunidade. Enquanto pesquisavam aspectos histéricos da vida no morro,
iam constituindo novos significados para sua agédo educativa com os jovens de suas
oficinas. Criaram novas atividades pedagdgicas, produziram textos, poesias,
musicas, desenhos e um dicionario de termos correntes proprios dos moradores da
Vila Convivéncia. Como pesquisadores e, a0 mesmo tempo, autores daquela
historia, os educadores estabeleciam novas relagdes entre as condigdes vividas
naquela comunidade e o sentido dos conteudos ensinados em suas oficinas de
capoeira, de danca, de esporte e de artesanato.

Para conseguir esse resultado, a estratégia utilizada pela docente permitia
resgatar alguns momentos vividos nas oficinas e na comunidade, o significado de
ser educador na Vila Convivéncia, as implicacbes de educar jovens na periferia de
um grande centro urbano em tempos de crise econdémica, social e politica. Essa
metodologia favoreceu a construgdo de novos olhares sobre a vida naquele lugar,
uma vez que a dindmica proposta estimulava os educadores a se reconhecerem
como sujeitos histéricos e singulares, cuja historia de vida, em varios sentidos, se
mistura com a historia da vila onde vivem.

Tendo sempre como referéncia a historia da Vila Convivéncia, outro aspecto
que me chamou atencao foi a énfase na intencionalidade da acédo educativa. Nessa
direcdo, constantemente, a professora fazia intervencdes do tipo: O que ensinamos
nas nossas oficinas? Para que ensinamos? Para quem ensinamos? Por que
trabalhar o artesanato, esportes, musica, danga.. com o0s jovens da Vila
Convivéncia? O que a capoeira (e 0s outros esportes/artes) mudam na nossa vida e
na vida dos jovens educandos que participam dessas oficinas?

Obviamente, pela sua amplitude, essas questdes ndo se esgotaram em um so
dia, mas foram recuperadas e aprofundadas ao longo do curso e foram importantes
para levar os educadores a refletir dobre a intencionalidade do seu ato educativo.
Alguns educadores chegaram a expressar que mais importante que ensinar
capoeira, esporte e artes era contribuir para que seus educandos superassem as

dificuldades que encontravam como moradores pobres da Vila Convivéncia.

2! Para mim, foram particularmente interessantes: um video que registrava a fundagéo da Associagéo
de Bairro e um mapa antigo da regiéo, pela relevancia das informagdes que traziam e por levar os
educadores a perceber as transformagdes que foram ocorrendo na vila ao longo dos anos.



49

Por ultimo, a articulagao teoria-pratica foi uma constante na segunda etapa do
curso de formacido dos educadores. Como vimos, neste estudo, os avancos na
relagdo pratica com o saber requer fundamentacao tedrica, construida mediante a
relacao cientifica com o saber. Assim, para superar o senso comum, ampliar o olhar,
propor mudangas e renovar o ato educativo, € necessario tomar como ponto de
partida a reflexdo sobre a pratica, pois € a reflexdo critica sobre a pratica que
possibilita a construcdo de novas relagdes, de novas sinteses, constituindo o que
Freire (1997) chama de acéo reflexiva.

Nessa direcdo, a partir das questdes propostas a professora colocava em
pauta, principalmente, conceitos das areas de educacdo e do lazer, contribuindo
para que os educadores transitassem entre pratica e teoria, e vice-versa. Segundo a

coordenadora,

[...] a necessidade de fundamentar a pratica pedagdgica dos educadores
do Projeto 100% Social colocou-nos diante de um grande desafio: superar
as concepgbes presentes no senso comum, ampliando o olhar,
especialmente sobre a importancia da arte e do esporte como fim e meio
educacional.

Em sintese, posso dizer que essa etapa do curso ndo perdeu de vista a
relagdo teoria e pratica, pois nela sempre esteve presente o compromisso de
instrumentalizar os educadores para intervir na realidade da vila.

Assim, ao apresentar minhas observagdes sobre a segunda etapa do curso
de formagédo dos educadores do Projeto 100% Social, ndo pretendi dar conta de
toda a complexidade dos processos de aprendizagem vivenciados por eles. Minha
intengdo foi tornar inteligivel a dindmica do curso de formacgédo desse grupo,

explicitando alguns momentos importantes desse processo.

3.4 Os instrumentos para coleta de informagoes

Além da observacgéo participante, realizada durante a segunda etapa do curso
de formagéo dos educadores e da analise de documentos do Projeto 100% Social,

foram utilizados outros instrumentos com o objetivo de recolher informagdes
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necessarias para esta pesquisa: o questionario para caracterizagcdo do grupo de
educadores sociais (anexo 1), o inventario do aprender (anexo 2) e as entrevistas
semi-estruturadas (anexo 3) .

O questionario foi utilizado com o objetivo de construir uma caracterizagdo do
grupo de educadores sociais, levantando informag¢des tais como: sexo, idade e
estado civil, numero de filhos, etnia, opgao religiosa, vinculo de parentesco com as
pessoas com quem moram, escolaridade e rede de ensino em que cursaram, tempo
de trabalho no Projeto 100% Social, experiéncia em outro projeto social, renda
familiar, escolaridade e ocupacédo do pai e da mae, local onde moram e habitos de
lazer.

Para levantar esses dados, utilizei o questionario de caracterizagao, que foi
preenchido por 20 dos 25 educadores sociais do Projeto 100% Social: 10 homens e
10 mulheres.

Outro instrumento de pesquisa utilizado foi o Inventario do Aprender. O
Inventario do Aprender € um instrumento concebido por Charlot e sua equipe para
pesquisar a relacdo com o aprender de estudantes franceses, desde o fim da pré-
escola até a 82 série do ensino fundamental. O Inventario do Aprender permite
captar o que faz mais sentido para o estudante no seu processo de aprendizagem,
pois, nos estudos da relagdo com o aprender, a questao do sentido é fundamental.

Vimos em Charlot (1996, 2000, 2001, 2005) que os sujeitos aprendem
inseridos nos contextos onde vivem e implicados nas relagdes que estabelecem
consigo mesmos, com o outro e com o mundo. Nessas relagbes, os sujeitos séo
confrontados pela necessidade de aprender as coisas do mundo, construindo
processos singulares de humanizagdo. O individuo se constréi no social, mas
mediante um processo subjetivo e unico, onde o mundo, o outro e o conteudo a ser
aprendido precisam fazer sentido para ele.

Assim, para identificar as relagbes que fizeram sentido para os sujeitos
pesquisados em seus processos de se formarem como educadores sociais, elaborei
e apliquei o Inventario do Aprender. Na mesma perspectiva de Charlot, a
composicao desse Inventario do Aprender me permitiu identificar o que faz mais
sentido para os educadores sociais em relacdo ao que aprenderam nos diferentes
espacos: em casa, ha rua, na escola, na segunda etapa do curso de formacao de

educadores sociais, no Projeto 100% Social, dentre outros.
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As perguntas foram organizadas para que informassem o que aprenderam,
como avaliavam a importancia desse aprendizado e a expectativa deles em relagao
ao que foi aprendido. A intencdo deste instrumento foi conhecer o que cada
educador considera mais importante no seu processo de aprendizagem.

Finalmente, apds a elaboragcdo do inventario do aprender, entrevistei quatro
educadores do Projeto 100% Social.

A entrevista € um dos instrumentos de pesquisa mais utilizados nas ciéncias
sociais e, especialmente, um instrumento importante para coleta de informagdes nos
estudos de caso. E também um instrumento utilizado nas pesquisas da relacdo
como aprender, uma vez que permite, na perspectiva do entrevistado, captar
informacdes sobre as relagcbes de sentido que estabelece com o mundo, com o outro
e consigo mesmo ao aprender. Nesse sentido, busquei perceber nos relatos dos
educadores sociais entrevistados, as representagdes que fazem de suas
experiéncias pessoais e profissionais, de seu processo de educacdo e de sua
constituicio como educadores, captando informacdes para “compreendé-los em
seus proprios termos” (GOLDENBERG, 2003, p. 33).

Optei por realizar entrevistas semi-estruturadas. Segundo Trivifios (1987), as
entrevistas semi-estruturadas sdo aquelas que partem de certos questionamentos
basicos que interessam a pesquisa e que oferecem amplo campo de interrogacdes
que vao surgindo a medida que o pesquisador-entrevistador recebe as respostas do
entrevistado. Dessa maneira, o entrevistado, seguindo a linha de seu pensamento e
de suas experiéncias no tema colocado pelo pesquisador, expressa sua forma de
entender a realidade.

A entrevista € um processo que sofre interferéncias da relagdo com o saber e
da posicao social dos envolvidos — entrevistado e pesquisadora. Compreendo que
nao se trata de um discurso ascético do entrevistado, mas de um discurso para
alguém — o pesquisador. Nesse sentido, € necessario objetivar a situagdo de

entrevista. A esse respeito, Bicalho (2004, p. 18) explica:

Objetivar a situagéo de entrevista significa considerar as relagdes possiveis
entre entrevistador e entrevistado, atentar para os problemas
inseparavelmente praticos e tedricos colocados pela situagao particular em
que eles se encontram. A entrevista € sempre uma relagao pessoal, proxima
da confidéncia, e constitui 0 momento mais forte da imbricacdo entre o
pesquisador e o sujeito da pesquisa.
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Assim, ao optar pela entrevista, procurei ter presentes essas recomendacgdes,
bem como que essas interferéncias ndo ocorrem somente durante sua realizagao,
mas também durante a interpretacao das informagdes. Portanto, tentei conhecer e
reconhecer minhas motivagdes, meus sentimentos e minhas intervengdes durante as

entrevistas, pois entre

o0 visto e o0 ouvido ha o percebido, sendo importante assumir que o
pesquisador apreende a realidade com seu corpo e suas emogdes. Ele esta
implicado com a pesquisa — na escolha do tema, na relagdo com os sujeitos
€ na maneira como interpreta os dados coletados (BICALHO, 2004, p. 17)

Assim, busquei reconhecer essas possiveis interferéncias e assumir que
fazem parte desta pesquisa nao s6 os dados obtidos nas entrevistas, mas também
minhas concepgdes como pesquisadora, desde o momento da escolha do tema,
passando pelas opgdes metodologicas, até a analise dos dados.

Para organizar as questbes orientadoras da entrevista, elaborei um roteiro
(Anexo 3) me orientando, de um lado, pelas nogdes centrais da teoria da relagao
com o aprender de Charlot e, de outro, pelas informagdes obtidas por meio do
questionario de caracterizagdo do grupo de educadores sociais e do inventario do
aprender.

As entrevistas semi-estruturadas foram elaboradas com o intuito de convidar
os educadores a falar sobre seu papel como educadores sociais, sua percepcao dos
educandos, suas relacbes com os conteudos culturais das atividades que
desenvolvem em suas oficinas, de sua convivéncia comunitaria e de sua histéria de
vida.

Nesse sentido, esse instrumento de coleta de informacgdes foi fundamental
para este estudo porque permitiu:

a) aprofundar as questbes levantadas com base na observagcdo do
processo de formacdo, do questionario de caracterizagdo e dos inventarios do
aprender;

b) tratar temas de natureza complexa e subjetiva, relativos as questdes
mais pessoais e intimas vividas pelos sujeitos e que, de alguma forma, os

mobilizaram a se tornarem educadores sociais.
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Realizei as entrevistas com quatro educadores sociais®*: trés homens e uma
mulher. Para a escolha desses educadores, foram considerados:

a) os varios conteudos culturais do lazer: danga, capoeira, modelagem de
ceramica e esporte (um educador para cada tipo de oficina);

b) os distintos graus de escolaridade (dois educadores com ensino
fundamental, dois com ensino médio);

c) o0s niveis de participagdo na segunda etapa do curso de formacao de
educadores (dois educadores que participaram mais e dois que participaram menos

ativamente dos trabalhos).

Tendo definido esses critérios, redigi uma carta (Anexo 4) informando os
objetivos desta pesquisa e convidando- os a participarem da entrevista. Entao, defini
as agendas de entrevista em razdo da disponibilidade e interesse de cada um dos
quatro educadores.

O primeiro a ser entrevistado foi o educador da capoeira, que propds que a
entrevista acontecesse em uma das principais pragas publicas de Belo Horizonte,
numa manha de domingo, apds uma roda de capoeira da qual participara. A
segunda entrevistada foi a educadora da modelagem de ceramica, que optou por
realiza-la em sua casa. Um imprevisto obrigou-nos a interromper o processo, que foi
concluido em outro dia, também em sua casa. O educador do esporte, terceiro
entrevistado, preferiu realiza-la em minha casa. Assim, a entrevista foi realizada no
saldo de festas do prédio onde moro. Por fim, o educador de danga que escolheu
uma sala do Projeto 100% Social como local da entrevista.

Para organizar os dados coletados nas entrevistas, agrupei passagens dos
relatos dos educadores, categorizando-as da seguinte maneira: relagdes familiares,
vida no cotidiano da Vila Convivéncia, relagcdes com o trabalho, lembrangas e
impressdes da vida escolar, insercdo na atividade cultural que ministram nas suas
oficinas, concepgdes de educador e de educando, visdo sobre o Projeto 100%
Social, projetos de futuro, pois, conforme Charlot*® (2001, p. 9): “Para que as

respostas fagam sentido, € necessario agrupa-las, categoriza-las, o que supde que

2 Inicialmente convidei seis educadores sociais para participarem do processo de entrevista. Um
deles se negou a participar. Desconsiderei a entrevista de outra educadora, pois as informacdes
por ela fornecidas ndo foram relevantes para os fins deste estudo (seu tempo de trabalho no
Projeto 100% Social era ainda reduzido — 2 meses).

% Citagao traduzida por Bicalho (2004).
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facamos escolhas — de tal modo que a categorizagdo esta ligada a relagdo com o

saber do préprio pesquisador”.
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4 O PROJETO 100% SOCIAL — UMA INICIATIVA DA EDUCAGAO SOCIAL
PROPOSTA PELO TERCEIRO SETOR

Neste capitulo apresento o Projeto 100% Social, projeto socioeducativo
referencial empirico desta pesquisa. Na primeira parte, abordo o cenario politico e
social brasileiro, que propiciaram a origem e o desenvolvimento de projetos de
educacgao social em nosso pais. Na segunda parte, detenho-me na apresentagao do

Projeto 100% Social, campo empirico em que se desenvolveu este estudo.

4.1 A educacao social e o Terceiro Setor na sociedade brasileira

No Brasil, a década de 1980 foi marcada pela abertura politica, pela retomada
de consciéncia dos direitos cidadaos, pela maior participagdo das camadas
populares em debates e decisdes politicas, especialmente em ambitos locais,?* num
movimento que, na verdade, foi gestado na década de 1960. Com a abertura politica
veio também a ampliacdo dos didlogos entre varios segmentos da sociedade,
acentuando os debates sobre democracia. Infelizmente, os avancos democraticos
nao foram suficientes para evitar a intensificagcdo das crises econdmica, social,
cultural e politica que vém ocorrendo em estreita relagdo com os processos de
globalizagéo.25 Ao contrario, percebemos que o Estado brasileiro vem “se
conformando” com as imposicdes decorrentes desses processos, no sentido de
consolidar um modo capitalista de producédo, bem como de favorecer a circulagao de
ideologias que o sustentam. Ao longo desses ultimos vinte e seis anos, essa
conformidade vem imprimindo suas marcas no processo democratico brasileiro,

contribuindo para a constituicido de um quadro de crise econdmica e social.

2 As propostas de orgamentos participativos de prefeituras de varias capitais, nessa década, sdo um
exemplo de participagao das camadas populares nas decisdes politicas.

% As origens da globalizacdo estiveram sempre presentes na humanidade, pois o0 homem tem uma
tendéncia a expansdo. Atualmente, acompanhamos o aprofundamento da globalizagdo, num
processo intimamente relacionado com a consolidagdo do capitalismo em escala mundial
(ARRUDA; BOFF 2000).
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Ja a década de 1990 foi marcada pelo aprofundamento dessa crise
econdmica e sociocultural iniciada na década anterior. As profundas transformacdes
econdmicas, politicas e culturais e a “queda do muro” de Berlim indicavam o fim da
utopia socialista e a hegemonia do capitalismo, entrando em crise o proprio projeto
de modernidade.

De la para ca e, constantemente, somos alertados por estudiosos, dentre eles
Boff e Arruda (2000), que urge a construgdo de um “novo” projeto de modernidade,
de uma versao renovada diante de situagcdes-problema que nos afligem em escala
planetaria,?® pois, tanto no mundo como no Brasil, a crise do projeto de modernidade
vem produzindo transformagdes em diferentes esferas de nossa vida, tais como a
econdmica, a politica, a cientifica e a tecnoldgica.

Na esfera econbmica, acompanhamos a tendéncia da queda das fronteiras
entre os paises. Presenciamos a globalizagdo do mercado, a terceirizagdo dos
servigos, as modificacbes nas relagbes de trabalho e o desemprego estrutural.
Desse modo, segundo Paludo (2001), a figura dos Estados Nacionais tende a se
tornar desnecessaria, ou seja, cada vez mais diminui a responsabilidade do Estado
na promogao do bem publico.

Na esfera politica, vemos uma subordinagcéo dos paises em desenvolvimento
aos organismos internacionais atrelada as negociagdes de suas dividas externas.
Nos “pacotes” de negociagado estao incluidas imposi¢cdes desses organismos sobre
0s paises em desenvolvimento para que os Estados deixem de intervir ndo s6 no
mercado, como também nas politicas sociais. Varias empresas estatais e servigos
publicos vém sendo privatizados. O mercado passou a ser o regulador das relagdes
sociais, o que enfraquece a constituicdo de movimentos sociais populares, pois a
mercantilizacdo das relagdes sociais € humanas contribuiu para a ldgica do
individualismo, da produtividade, do consumismo.

Por outro lado, se a humanidade avangou em varios sentidos nesse periodo,
especialmente no que se refere a ciéncia, a tecnologia e a comunicagao, € preciso

lembrar que houve também recuos e redirecionamentos que dificultam a construgao

% 330 exemplos dessas situagdes-problema: a enorme desigualdade entre paises pobres e ricos, a
agressividade e sofisticagao dos atos terroristas, a escalada do consumismo irracional, a certeza de
que consumimos mais recursos naturais do que o planeta é capaz de repor, etc.
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da tdo desejada sociedade democratica. Nesse sentido, Paludo (2001, p. 118)

aponta poucas perspectivas de constru¢cdo de uma sociedade mais humana:

O projeto de modernidade esta vivendo uma transicdo. Esta transigéo,
apesar das profundas transformacdes que estdo ocorrendo, ndo aponta,
considerando as proposi¢cées hegemodnicas, para elementos de um novo
projeto de sociedade. Isto &, de uma nova forma de sociabilidade e
organizagdo humano-social que transcenderia os marcos do préprio projeto
de modernidade.

No entanto, a autora assinala que € necessario consolidar novos fundamentos
ideologicos que orientem, de modo consistente, as teorias e as praticas sociais que
nao fazem coro as retoéricas neoliberais e poés-modernas.

Na mesma diregdo Paludo (2000), Boff e Arruda (2000), sem desconsiderar
que as forcas dominantes na sociedade capitalista se apropriam de varios processos
democraticos surgidos nos movimentos populares e os revertem a seu favor,
buscam fundamentar teoricamente um novo patamar de convivéncia humana,
mediante a ressignificagdo de conceitos que possam contribuir para a superagao da

crise social na qual vivemos, conforme esclarece o texto seguinte:

Sabemos que conceitos e processos surgidos de movimentos libertadores
tém sido redefinidos e absorvidos pelas forgas de opressdo ao longo de
toda a Histéria. Os conceitos de desenvolvimento, democracia e educacao
sdo exemplos vivos disto. Ha aqueles que defendem que abandonemos
tudo aquilo que € cooptado pelos poderes dominantes, e ha os que
trabalham por redefinir os conceitos cooptados e reorientar os processos
absorvidos pelas forgas da opressdo, numa perspectiva superadora (no
sentido aufheben hegeliano) e, ao mesmo tempo, inovadora, pois centrada
nas idéias matrizes e na forgas sociais vivas de criagdo do novo na histéria
(BOFF; ARRUDA,; 2000, p. 10).

Os referidos autores, assim como Paludo (2001), aproximam-se de Duarte
(2004), quando este afirma haver um movimento crescente de revigoramento do
marxismo no campo das ciéncias humanas e, ainda que nao represente um
movimento de grandes dimensdes no meio académico, € importante para fazer
frente aos muitos modismos que compdéem o universo ideoldgico neoliberal e pos-
moderno. Nesse sentido, esses autores chamam nossa atengao para a importancia
do rigor tedrico, da coeréncia logica e da clareza do posicionamento ideoldgico,
aspectos imprescindiveis para uma postura critica ante o “irracionalismo pés-

moderno e ao autoritarismo neoliberal” (DUARTE, 2004, prefacio).
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Abordando a mesma problematica Paludo (2001, p. 11) mostra que a

pedagogia e a educagao fazem parte desse confronto:

Diante das transformagdes mundiais em curso, dos desmandos do capital,
da crise societaria e frente ao abalo das teorias emancipatérias, o problema
central, no qual a ciéncia e a pratica politica modernas tém-se debatido
durante os dois ultimos séculos e meio — a dialética da liberdade e da
igualdade, da democracia e da justica social —, é revigorado. E nido s6 a
politica: a pedagogia [e a educagdo], consciente de seu papel
emancipatorio, acaba se confrontando com esta mesma dialética no pensar
e no desenvolver os processos educativos.

Isso posto, fica clara a idéia de que existem caminhos, possibilidades e
razdes para nao acreditarmos que se chegou ao fim da histéria e que s6 nos resta
aceitar as imposicdes neoliberais. Contraditoriamente, todas essas transformacgdes
vém exigindo novas organizagdes sociais e ampliando as expectativas da sociedade
em relagdo a educacao.

Trazendo para a area da educacao essa discussdo, Ribeiro (2006)
problematiza as concepgdes de exclusdo/inclusdo e de educagdo social®’ tentando
desvelar as ideologias e interesses que as orientam, uma vez que sido essas
concepcdes que, mais frequentemente, constituem “ferramentas de Iuta” nas
propostas de educacdo que pretendem se contrapor a légica hegemdnica do
capitalismo neoliberal. Nessa perspectiva, Ribeiro (2006, p. 157) analisa a hipotese

de que

existe uma disputa entre projetos sociais e educacionais contraditorios,
resultando, dai, estratégias de combate a exclusdo e promotoras de
inclusao, encarnadas em concepgdes e praticas de educagéo social, como
resposta as demandas de politicas sociais publicas provenientes das
populacdes de criangas e jovens em situagédo de vulnerabilidade.

Segundo Ribeiro (2006), a educacdo social €& recente em estudos
académicos, embora esteja vinculada a praxis de movimentos sociais populares e a
educacao popular, surgida no final da década de 1970. Antes de constituir um
‘campo” da educacédo, a educagdo social refere-se, na verdade, a um conjunto de
propostas que tem por objetivo educar as criangas, jovens e adultos excluidos da e

na escola, do e no emprego, da e na terra, das e nas instituicbes sociais.

" Para sua analise, a autora toma como referéncia a educacédo social em alguns paises da Europa
(Espanha, Franca e Alemanha), mas principalmente no Uruguai e no Brasil.
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Assim, considero o conceito de educagdo social importante para este estudo,
pela sua relagdo com o conceito de excluséo e inclusdo social e também porque nos
ajuda a compreender o contexto no qual atuam os sujeitos pesquisados. Entretanto,
€ necessario que fique explicito que nao se trata de um conceito univoco, um campo
da educagao consolidado, mas de uma expresséo que tem relagdes com os sujeitos
desta pesquisa.

Em sua analise, Ribeiro (2006, p. 160) relaciona a educag¢do social e a
exclusao social, pois defende que “o conceito de educagdo social esta
indissociavelmente vinculado ao de exclusao social”’. A autora, parte do pressuposto
de que a exclusdo € um processo social historicamente constituido e, por isso, ndao
se restringe ao ambito da educagao escolar e de projetos socioeducativos. E para
discutir essa questao, Ribeiro (2006) resgata alguns fatos historicos, ocorridos no
mundo e também no Brasil.

Segundo a autora, a criagdo da Associagao Internacional de Educadores
Sociais (AIEJI), em 1949, na Europa, para educar jovens 6rfaos significou uma
proposta diferente da que, até entdo, era oferecida pela escola regular.?® Esses

orfaos

precisavam de uma assisténcia educativa para se readaptar a nova situagéo
de ‘sem-familias’ [...]. Esta preocupacéo inicial com 6rfaos de guerra tomou
outro rumo. Nos anos de 1990, em paises como Franga e Espanha, a
educagao social, passou a focalizar criangas e jovens em situagdo de
vulnerabilidade social, tendo em vista a massificagao do desemprego e seus
resultados no que concerne a degradagédo familiar e a violéncia social.
(RIBEIRO, 2006, p. 161)

Ja a educacéo social no Brasil, segundo Ribeiro (2006), & constituida por um
processo “mais diluido”, que inclui tanto politicas publicas como iniciativas de
escolas, universidades e organizagdes n&o-governamentais, e estdo sempre
voltadas para a formacéao do cidadao.

No Brasil, a educagéo social tem sido sempre direcionada aos considerados
socialmente excluidos, que exigem um investimento suplementar possibilitando,
assim, o surgimento da figura do educador social. Esse processo vem ocorrendo de

modo difuso e sob orientagdes e concepgdes diversas ou mesmo controvertidas.

B A criagdo SESI, no Brasil, em 1946, ao que me parece, é também resultado do mesmo processo
social, incentivador da paz, da solidariedade e da promogéo e inclusao social que se instalou no
mundo apds a Segunda Guerra Mundial.
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Entretanto, me parece claro que as propostas educativas para camadas populares
precisam se fundamentar em novas pedagogias, novos curriculos, novos conteudos
e métodos mais adequados as necessidades desses jovens, “na perspectiva de uma
educacgao integral que leve em conta a realidade dos educandos das camadas
populares e considere o resgate da cidadania dos sujeitos o ponto central do
trabalho pedagogico” (RIBEIRO, 2006, p. 168).

Nessa direcdo, relacionando exclusao e educagao social, Ribeiro (2006, p.

169) afirma que

a educagao social € uma necessidade que decorre da exclusédo social de
criancas e jovens das condigbes minimas de sobrevivéncia, e,
inversamente, que a educacao social € potencializadora de alternativas a
tais criangas e jovens excluidos socialmente.

Assim, € no sentido proposto por Ribeiro (2006) que situo o projeto
socioeducativo deste estudo no campo da educagéo social, um campo estratégico
para a construcdo de patamares de convivéncia mais humana na sociedade
brasileira. Ou seja, ele € uma necessidade, mas também uma possibilidade de
transformacao da realidade dos educandos que participam desse projeto.

Estabelecer um novo patamar de convivéncia humana por meio da educacao,
a meu ver, € o maior desafio a ser assumido pelos profissionais dessa area, nao
importa se nas escolas ou fora dela. Implica rever os papéis sociais creditados a
educacao e também colocar em pauta a retomada de consciéncia das relagdes entre
educacédo e protagonismo politico das camadas populares. Isso quer dizer que,
embora algumas ag¢des do Estado e de instituicbes sociais, talvez, ainda sejam de
natureza compensatoria, € imprescindivel a proposicdo de uma educagao que
contribua para a reorganizagdo da sociedade de modo mais democratico e fundado
na consciéncia politica dos direitos dos cidadaos.

Desse ponto de vista, parece clara a necessidade da constituicao de espacos
socioculturais para educacao de criangas, adolescentes e jovens, uma vez que a
familia, a escola e a formagao religiosa ja ndo demonstram mais capacidade de
suprir, sozinhas, as necessidades de cuidado, formacdo, socializacdo e
humanizagdo destes sujeitos. Segundo Alberto Melucci (2001), a existéncia de
espacos publicos, independentes de instituicdes do governo, do sistema partidario e

das estruturas do Estado, € condigdo necessaria para a democracia contemporanea.
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E a partir desse pressuposto que surge, na década de 1990, o chamado Terceiro
Setor,?® propondo acdes de educacdo social para camadas populares.

Para Fernandes (1994, p. 127), a expressao “Terceiro Setor” designa

um conjunto de iniciativas particulares com sentido publico. Enquanto a
nogcdo de ‘sociedade civil coloca-nos numa oposicdo complementar e
sistémica ao Estado, a idéia de um ‘Terceiro Setor’ orienta a reflexdo para
outras diregoes sem fronteiras definidas.

Desse modo, trata-se de uma terceira dimensao da vida publica, diferente do
Estado (primeiro setor) e do mercado (segundo setor). Em vez de sugerir a idéia de
uma arena para a competicdo econdmica e a luta pelo poder politico, esse setor
passa a significar exatamente o oposto: um campo no qual prevalecem os valores da
solidariedade e o associativismo® (FERNANDES, 1994).

Essa nova cultura associativa pretende contribuir para a construgcdo de
processos democraticos, porque ancorada na sociedade civil, e, ndo, nas elites que
tradicionalmente vém controlando a sociedade politica. E um fendmeno de
dimensdes globais e tem sido apontado como fator de democratizacao das relagdes
entre Estado, Mercado e Sociedade Civil. Trata-se de uma outra maneira de pensar
a sociedade, ligada a no¢des de democracia e de direitos humanos. Desse modo,
constitui um campo para a atuagao de ativistas sociais de paises empobrecidos que
acreditam que a sociedade civil deve ser reconstruida, refor¢gada, consolidada.

As ideologias que embasam muitas a¢des propostas pelo Terceiro Setor tém
sido fomentadas e disseminadas por organismos e programas internacionais,®’
contando com a colaboracédo de proeminentes intelectuais, “que tém se preocupado
em dar um “rosto mais humano” ao processo de globalizagdo em curso” (PALUDO,

2001, p. 125). Essas ideologias, com vimos, sdo inovadoras, mas também

% Para Fernandes (1994), as iniciativas do Terceiro Setor podem se constituir a partir de quatro
segmentos: 1) formas tradicionais de ajuda mutua; 2) movimentos sociais e associagdes civis; 3)
organizagfes nao-governamentais; 4) filantropia empresarial.

% Esse fendmeno ndo ¢ uma novidade historica. Ja nas décadas de 1970/1980, os movimentos
sociais, as associacoes civis e as ONGs reforcaram-se mutuamente. Entretanto, foi na década de
1990 que esses segmentos intensificaram as interagdes entre si, buscando iniciativas mais leves e
circunstanciais, desvinculadas de posigcdes partidarias, para enfrentar problemas sociais
especificos. Até hoje essas articulagbes tém se intensificado, contando com o apoio também dos
governos federal, estaduais e municipais.

¥ "Por exemplo: Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU); Fundagdo das Nagbes Unidas para a
Infancia (Unicef); Organizagédo das Nag¢des Unidas para a Educagéo, Ciéncia e Cultura (Unesco); e
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD).
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contraditorias, porque ha grandes duvidas sobre a possibilidade de compatibilizar
parametros fundados em logicas divergentes no que se refere as suas concepgodes
de ordem moral, social e econbmica. Dai as criticas feitas a determinadas acoes
propostas pelo Terceiro Setor, organizadas a partir das ideologias disseminadas
pelos organismos internacionais vinculados a ONU.

Por essa razao, € importante assinalar que o Terceiro Setor ndo é um campo
de consenso, mas um campo em constituicdo, pluralista, multifacetado e
contraditério. Se, por um lado, tem mobilizado varios segmentos da sociedade em
torno de determinadas questdes de direitos humanos, por outro existem muitos
questionamentos quanto as intencionalidades que mobilizam suas ac¢des, a sua
transparéncia, a sua gestdo e ao seu papel na constituicdo da verdadeira
democracia.

Como vimos, na década de 1990 estava em curso o agravamento da crise
econbmica e social. Naquele momento, o Terceiro Setor apareceu como mediador
entre a perversidade do mercado e os gravissimos problemas sociais dos “pobres”.
Nesse sentido, percebe-se a crescente parceria entre Estado e organizagdes
privadas sem fins lucrativos, com fins publicos, para o atendimento a criancas,
jovens e idosos em condigbes socialmente desfavoraveis e, também, “uma grande
sensibilizacdo da sociedade para o trabalho voluntario e campanhas para angariar
fundos” (PALUDO, 2001, p. 130). Nesse periodo, surgiram e cresceram,
acentuadamente, projetos socioeducativos com propostas similares a do Projeto
100% Social, pois uma das estratégias utilizadas pelo Terceiro Setor é a “politica de
projetos”.

Assim, a educagao de nossas criangas, de nossos adolescentes e jovens
passou a ser uma responsabilidade compartiihada por varios segmentos da
sociedade civil, de carater ndo governamental, ndo mercantil, ndo corporativo e n&o
partidario. Esses segmentos, por meio da educagéo social, levantam a bandeira da
ética, da cidadania, da democracia e da busca de um novo padrdao de
desenvolvimento que produza a inclus&o social e a preservacdo ambiental. E essa a

base filosofica que fundamenta a criagado do Projeto 100% Social.
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4.2 O Projeto 100% Social

O Projeto 100% Social, campo no qual este estudo foi realizado, é uma
iniciativa do Terceiro Setor, fruto de uma parceria entre uma rede de televiséo de
abrangéncia nacional, a Prefeitura de Belo Horizonte, uma Universidade e a
Unesco.*

O Projeto 100% Social foi implementado, em novembro de 2002, num
conjunto de sete vilas, aqui denominado Vila Convivéncia. Trata-se de uma regiédo
urbana pobre, de altissima densidade populacional. E uma das regides com o maior
indice de violéncia na capital mineira e vive, em parte, submetida as regras dos
grupos que comandam o trafico de drogas.

Para iniciar as relagdes com a comunidade da Vila Convivéncia, a equipe da
Universidade responsavel pela implementacdo do projeto recorreu as contribuicoes
da psicologia social e, por meio de uma intervengao psicossocial, buscou favorecer
mudangas sociais envolvendo a comunidade na resolucdo de seus proprios
problemas. E interessante observar que a parceria com uma instituicdo de educacéo
diferencia o Projeto 100% Social de outros projetos socioeducativos, até mesmo no
sentido de evitar que o projeto se limite a realizagdo de praticas assistencialistas.

Nessa perspectiva, a participacdo da comunidade no Projeto 100% Social é
favorecida desde a elaboragao de sua proposta. Segundo uma das coordenadoras
do Projeto, este foi o convite feito, desde o inicio, a comunidade, e constantemente
atualizado, pois sabemos dos riscos do saber que ‘vem de fora’ (coordenadora do

Projeto).

2p Organizagéo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura — (UNESCO) foi criada
em 1945, logo apds a Segunda Guerra Mundial para acompanhar o desenvolvimento humano e
social em todo o0 mundo e, ao mesmo tempo, auxiliar os Estados Membros na busca de solugdes
para os problemas que desafiam nossas sociedades. Suas areas de atuagdo sao: Educacao,
Ciéncias Naturais, Humanas e Sociais, Cultura, Comunicag¢do e Informagdo. Conta com mais de
190 Estados Membros que se reinem a cada dois anos, em sua Conferéncia Geral, para discutir e
deliberar sobre importantes questdoes no ambito de seu mandato. Além disso, ela promove
inumeros estudos, reflexdes e reunides com os governos, dirigentes e especialistas dos paises que
a integram com o objetivo de aprofundar o exame de temas vitais para o futuro das sociedades,
buscando consensos e definindo estratégias de acdo.” (UNESCO. Disponivel em:
www.unesco.org.br. Acesso em: 31 mar. 2005).
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Assim, a participagdo da comunidade ndo € somente um objetivo do Projeto,
mas também uma condicdo necessaria ao seu desenvolvimento. Provavelmente,
sem o envolvimento dos moradores da vila, a implantacdo e a permanéncia do
projeto na comunidade enfrentariam sérios problemas, como podemos constatar na

fala do educador da capoeira:

[...] Tanto que quem trabalha no projeto também na &rea de seguranga é
do conjunto de vilas. Sendo, as pessoas nao respeitariam, entrariam.
Porque eu ja ouvi isso ai. Eu s6 ndo entro no Projeto 100% Social la pra
assaltar e pra roubar, porque quem trabalha la sdo pessoas do morro.
Entendeu? A gente que anda na comunidade, escuta isso ai o tempo todo.

A participagcao da comunidade influiu também na definicdo dos objetivos do
Projeto 100% Social. A universidade ja tinha a intengdo de focar as atividades nas
areas do esporte, lazer, cultura, arte e multimidia. No entanto, uma coordenadora do
Projeto afirmou que foi somente no contato com a comunidade, as associagoes, as
entidades, os jovens e suas familias que fomos definindo, com mais clareza, como
estas atividades deveriam acontecer (coordenadora do Projeto).

A abertura para a comunidade confirmou a importancia da cultura, do lazer,
do esporte e da arte como experiéncias ludicas para ampliar o conhecimento dos
jovens sobre si mesmos, enquanto corpo-totalidade que se constitui nas relagdes
que estabelece consigo, com os outros jovens e com o ambiente onde vivem.*

Ainda com base nesse contato preliminar com a comunidade, uma das
primeiras agdes realizadas pelos coordenadores do Projeto 100% Social com os
moradores da Vila Convivéncia foi qualificar 40 moradores da Vila Convivéncia para
atuar como educadores sociais. Foram selecionados, dentre os lideres culturais da
vila, aqueles que acumulavam algum conhecimento especifico que pudesse ser
ensinado em uma das oficinas para jovens.

Assim, dentre os 40 moradores que participaram do processo de formacéo,
realizado entre os meses de outubro e dezembro de 2003, 19 foram selecionados™*

como educadores sociais para ministrar as oficinas culturais e esportivas do Projeto.

% Informacao extraida do relatério da primeira etapa da capacitacdo de educadores do Projeto 100%
Social.

Para ‘selecionar os educadores foram considerados os seguintes critérios: freqiéncia e
desempenho durante a capacitagdo, avaliagdo de curriculos, verificagdo de experiéncias
profissionais anteriores.

34
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A coordenagao do Projeto 100% Social considerou fundamental capacitar
esses moradores antes de contrata-los como educadores sociais®°. Dessa forma, o
contato com a comunidade foi decisivo para definir os educadores sociais que
integrariam o Projeto e as oficinas que seriam desenvolvidas: danga, esporte,
capoeira, artesanato, desenho, informatica, etc.

Essas oficinas, orientadas para jovens com idade entre 12 e 18 anos, desde o
seu inicio até hoje, ja atenderam a 1.500 jovens, além de estender suas agdes as

familias e & comunidade. Segundo uma coordenadora do Projeto,

o publico jovem foi escolhido, pois, além de serem jovens que se encontram
em alto grau de vulnerabilidade social envolvendo aspectos de violéncia,
trafico de drogas, gravidez na adolescéncia, evasdo escolar, violéncia
doméstica, trabalho infantil, a Vila Convivéncia conta com poucos
programas governamentais de atendimento a jovens.

Dessa maneira, a coordenagdo do Projeto assumiu uma concepgado de
educacao que valorizou os moradores da Vila Convivéncia como sujeitos historicos,
reconhecendo-os como possuidores de saberes, de praticas, de conhecimentos e
como produtores de cultura.

Nessa perspectiva, o Projeto 100% Social tem como objetivo desenvolver
acgdes de protegao integral aos jovens moradores da Vila Convivéncia por meio de:

» estratégias de combate a violéncia, focalizadas em suas principais vitimas:
as criangas e os adolescentes;

» metodologias que superem a simples ocupagdo de seu tempo livre,
assegurando o desenvolvimento de suas diferentes habilidades;

» servicos e equipamento social atrativo, criativo, dindmico e diversificado,
capazes de oferecer oportunidades de desenvolvimento humano e social;

» retaguarda de protegéo especial, capaz de fortalecer os vinculos familiares
e comunitarios para jovens com historia de atos infracionais, vida na rua e outras
formas de excluséao;

» incentivo a construgcao de politicas publicas, a partir da articulacdo entre o

Poder Publico e a sociedade civil organizada, do fortalecimento de pequenas

% Informagdes contidas no depoimento de uma das coordenadoras no site do Projeto.
% Para preservar a identidade das duas coordenadoras omitiram-se as fontes de seus depoimentos.
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organizagbes e de atuacdo em rede, assegurando diversidade, sustentabilidade e

complementaridade dos servigos.

A partir desses objetivos e estratégias, foi encaminhada uma proposta de
constituicdo de um espacgo inovador que provocasse mudancgas sociais de impacto
positivo na qualidade de vida de criancas e adolescentes na Vila Convivéncia.

Entretanto, a coordenagao do projeto reconhece que o processo de mudancga é

¢é linear, e sim dinédmico, com idas e vindas, mas que deve ser seguido com
a participagdo constante dos sujeitos de mudanga. Isto quer dizer que
mudanga social ndo é simplesmente a soma de mudangas individuais, pois
consiste na soma das diversas relagbes entre os varios atores sociais
envolvidos no processo (coordenadora do projeto).

Outro aspecto que particulariza a experiéncia do Projeto 100% Social é que a
intervencdo na comunidade se da, também, de modo descentralizado, ou seja, as
acdes acontecem em locais distintos,” mas s&o articuladas por objetivos comuns.
Para que a descentralizacdo nao descaracterize os fins do Projeto, foram

estabelecidas a¢des em rede,*® conceito estrutural para o Projeto.

Certamente, tecer esta rede ndo é uma tarefa simples. Ele exigiu e vem
exigindo da equipe do projeto alguns cuidados e agdes especificas que se

% As acOes do Projeto 100% Social acontecem também em espacgos fisicos de outros projetos
socioeducativos situados no conjunto de Vilas, mas que fazem parte da rede social coordenada por
ele.

%0 Projeto 100% Social trabalha o conceito de “rede” quando cria meios de compartilhar
profissionais, espagos, recursos, capacitagdes ou quaisquer outros elementos possiveis de
compartilhar entre as instituicdes sociais da comunidade que desejam trabalhar conjuntamente. Os
projetos sociais do conjunto de vilas onde os educadores também desenvolvem suas oficinas sao:
1) Projeto A, situado na Vila 1, atende criangas entre 0 e 5 anos, por meio de atividades
pedagédgicas e recreativas 2) Projeto B, localizado na Vila 2, atende criangas e jovens por meio de
oficinas de arte e educacéo e oficinas terapéuticas para adultos 3) Projeto C, entidade religiosa
localizada na Vila 3, atende criangas e jovens entre 7 e 18 anos, por meio de varias oficinas de
artesanato 4) Projeto D, formado na comunidade da Vila 4 e atualmente sediado na Vila 5, busca
alcangar novos publicos por meio da arte da vida utilizando uma linguagem teatral diferenciada 5)
Projeto E, localizada na Vila 6, atende a comunidade em suas necessidades basicas e, em
especial, as criangas e jovens, na promog¢ao e garantia de seus direitos 6) Projeto F, situado
também na Vila 1, atende criangas e jovens na faixa etaria entre 3 e 19 anos, com educagéo infantil
para o publico da faixa etaria entre 3 e 5 anos, e, para as demais, oficinas pedagodgicas de
portugués, matematica, inglés, informatica, capoeira, percussao, esporte e reforgo escolar. Exemplo
de uma agdo do Projeto 100% Social que visa fortalecer as relagdes em rede entre os projetos
sociais existentes na comunidade é a elaboragdo de um mapa dos equipamentos sociais da Vila
Convivéncia, langcado em margo de 2005. Esse mapa € de acesso publico e visa informar a
populagdo sobre os servigos prestados pelas instituicbes publicas e sociais existentes naquela
comunidade.
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fizeram presentes desde os primordios do Projeto. Vale a pena lembrar que
0 método de redes é algo relativamente novo no Brasil, o que nos remete a
um constante exercicio de monitoramento e avaliagdo do processo.

O Projeto 100% Social trabalha com a idéia de que os varios movimentos e
liderangas da comunidade — creches, projetos sociais, grupos culturais, acdes
religiosas e de atengédo a grupos especificos, associagbes de bairros — acumulam
saberes e representam fatos sociais que podem e devem se complementar para que
os problemas sociais comunitarios passem a ser percebidos como de
responsabilidade de todos, e, ndo, de um ou outro sujeito ou entidade. Segundo uma
coordenadora do Projeto, o ponto principal € compreender que as pessoas da vila
possuem saberes sobre si mesmas e sobre sua realidade que sdo fundamentais
para os processos de mudanca. Na pratica, a coordenagcdo do Projeto exercita o
conceito de rede conhecendo, mapeando, articulando e instituindo fluxos interativos
com a comunidade e suas liderancas, criando espacos de debate em que os
conflitos possam ser explicitados e tratados coletivamente, valorizando, assim, a

participacdo comunitaria, como revela uma coordenadora:

Um ponto importante é a participagdo da populacdo envolvida. Nos
baseamos na idéia de que a transformagdo [social] efetiva sé ocorrera
quando os sujeitos envolvidos no processo, durante tanto tempo tratados
como objetos das intervengbdes, do conhecimento, do governo, eftc., sejam
de fato sujeitos.

A coordenadora lembra, também, que o principal desafio do projeto € a
constituicdo de relacbes de complementaridade, pois vivemos em uma sociedade
marcada pelo individualismo. Na légica individualista, ha pouco espago para a
construgcado de formas coletivas e articuladas para lidar com questdes de interesse
social, questbes complexas que exigem agdes conjuntas de sujeitos, grupos,
liderangas, associag¢des, entidades, governos, dentre outros envolvidos. Requer a
compreensao de fatos sociais em sua complexidade. Assim, esse esforco em
favorecer a participagcdo comunitaria € um ponto importante porque abre espaco
para o tratamento coletivo das questées da comunidade, constituindo uma oposicao
ao pensamento individualista que tem marcado experiéncias dessa natureza.

Obviamente, a articulagdo comunitaria ndo se da de modo harménico.

Existem diferencas culturais e posicbes desejadas e ocupadas por lideres
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comunitarios que, muitas vezes, ndo abrem mao de seus poderes, ndo se mostram
democraticos e impedem o aparecimento de novas liderangas.

Lutando pelo controle das vilas que compdem o conjunto, existe ainda a rede
informal do trafico que impde cédigos de convivéncia, delimita territérios, restringe
circulagdo. Para lidar com essa realidade, o Projeto 100% Social cria estratégias
para mobilizar e estimular a participacdo ndo sé das associacbes comunitarias
instituidas, mas também dos grupos culturais, dos grupos esportivos, dos projetos
sociais, dos equipamentos do estado, dos jovens das diversas vilas. Estas
articulagées tém trazido resultados importantes (coordenadora do Projeto).

Outra particularidade do Projeto 100% Social estda na sua estrutura
organizacional que, até entdo, eu desconhecia em projetos dessa natureza. O
Projeto esta sistematizado em trés linhas de agado, coordenadas entre si: Linha de
Intervencdo, Linha de Articulagdo e Linha de Capacitagdo. E, ainda, em duas
assessorias: de informacao e de comunicacado, monitoramento e avaliagao.

A Linha de Intervencdo cuida do atendimento direto aos adolescentes e
jovens, por meio de oficinas de esporte/lazer, arte/cultura, multimidia e oficinas
tematicas. Sao nessas oficinas que os educadores pesquisados desenvolvem sua
pratica educativa.

A Linha da Articulagéo busca o estreitamento das relagdes entre o Projeto e a
rede municipal de defesa dos direitos da crianga e do adolescente mediante uma

efetiva rede de atengdo ao jovem da comunidade.

A intervencédo através de oficinas esta baseada na educacdo libertadora
idealizada por Paulo Freire (1983), que visa a superagdo das diversas
formas de anulacdo do sujeito e de suas culturas por meio do
desenvolvimento da consciéncia politica, da sensibilidade e da forga interna
do conjunto de pessoas. Assim, todo o processo educativo proporcionado
pelo método das oficinas procura promover uma educagéo inclusiva que diz
respeito ao reconhecimento do sujeito como pertencente a uma coletividade
ou a determinada condigdo social que deve promover a cidadania. Isto diz
respeito ao acesso efetivo aos direitos. Sendo assim, o Estatuto da Crianga
e do Adolescente é o conteudo fundamental a ser trabalhado nas oficinas
que utilizam o esporte, a cultura, o lazer, a multimidia como meios para a
pratica do diadlogo, para lidar com conflitos e diferengas, para auto-
conhecimento e auto-realizagdo, responsabilidade, construgdo coletiva do
conhecimento. (Coordenadora do Projeto)

A Linha de Capacitagao é a mais relevante para este estudo. Cabe-lhe formar

os educadores com o objetivo de concretizar a proposta politico-pedagoégica do
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Projeto 100% Social. Outros sujeitos além dos educadores também s&o envolvidos
nos processos de formagéo: grupos de referéncia local (GRL), jovens, entidades
parceiras, liderangas comunitarias e outras pessoas da equipe de trabalho do projeto
(estagiarios e coordenadores). A capacitacdo é desenvolvida em torno de temas
diversos e pertinentes a fundamentacio de experiéncias socioeducativas.

Como mencionei, o Projeto 100% Social tem por objetivo, também, realizar
acdes que garantam e promovam os direitos das criangas e dos adolescentes e
contribuam diretamente para a geracéo e a implementacao de politicas publicas™®.

No Brasil, as politicas publicas voltadas para jovens estdo ainda em processo
de formulagéo. Ha varios debates em curso buscando clarear o papel dos jovens na
sociedade atual. Abramo (2005, p. 41) diz que diversos tém sido os pontos de

partida desse debate:

Um deles é o que se foca nas condi¢cdes e possibilidades da participagéo
dos jovens na conservagao ou transformagédo da sociedade e seus tragos
dominantes, examinando seus valores, opinides e a atuagéo social e politica
que desenvolvem, para avaliar como os jovens podem vir a interferir no
destino do pais e também nas questbes singulares que os afetam. Outro é o
que toma a juventude como contingente demogréfico e busca verificar as
caracteristicas que informam a respeito das situacdes de inclusdo e
exclusédo dos diferentes grupos de jovens, e sobre as vulnerabilidades que
os afetam, especialmente, para concluir sobre os focos prioritarios para as
politicas sociais necessarias. Outro, ainda, é o que, partindo da postulagao
do jovem como sujeito de direitos, busca examinar o que constitui a
singularidade da condig&o juvenil e quais sao os direitos que dela emergem
e que devem ser garantidos por meio de politicas publicas.

A autora lembra que nado se trata de abordagens contraditérias, ao contrario,
elas devem ser complementares para garantir uma compreensdo mais abrangente
da questdo da juventude no Pais e para a estruturagcéo de politicas publicas para
esse segmento. Estudos recentes? denunciam a dura realidade da juventude

urbana e desfavorecida no Brasil.

% Embora esse nao seja o foco deste estudo, é relevante abordar esse tema, porque o Projeto 100%
Social apresenta como um de seus objetivos favorecer a constituigdo dessas politicas.

%0 Os dados mais recentes sobre a juventude brasileira podem ser encontrados no estudo Perfil da
Juventude Brasileira, realizado em 2003/2004, por iniciativa do Projeto Juventude/Instituto
Cidadania, em parceira com o Instituto de Hospitalidade e do Sebrae. Foi realizado sob a
responsabilidade técnica da Criterium Assessoria em Pesquisas, com o objetivo de retomar e
ampliar temas e questdes investigadas em outubro de 1999 pelo Nucleo de Opinido Publica da
Fundacdo Perseu Abramo. Esse estudo serviu de fonte de dados para a publicagdo de varios
artigos dos principais autores que escrevem sobre a juventude brasileira atualmente.
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O Projeto 100% Social, ao adotar como objetivo a realizagdo de ag¢des que
garantam e promovam os direitos das criangas e dos adolescentes e contribuam
diretamente para a geragédo e implementagdo de politicas publicas, insere-se numa
linha de agao social que assume o jovem como sujeito de direitos.

N&o por acaso, o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) é adotado
como documento norteador do projeto politico-pedagogico desenvolvido pelos
educadores sociais. O ECA é a Lei Federal n. 8. 069/90, que reconhece criancas e
adolescentes como sujeitos ativos e de direitos e estabelece responsabilidade
compartilhada entre a familia, a comunidade, a sociedade em geral e o Estado, pela
atencao prioritaria e absoluta aos direitos da populac¢éao infantil e jovem no Brasil.

No entanto, temos visto que determinagbes legais ndo garantem que os
direitos sociais se tornem realidade para todos. Por isso, falar em direitos adquiridos
é também falar em conquista de direitos. A conquista de direitos pode exigir muita
luta, pode requerer daqueles que precisam conquista-los acdes politicas articuladas,
conscientes e corajosas. Existem varias formas de atuacgéo politica em sociedade.
Nao me refiro exclusivamente a pratica politica partidaria, mas aos movimentos
sociais de cidadaos e entidades pela conquista de determinados direitos sociais.

Entendo que o Projeto 100% Social supera a condigdo de se constituir apenas
como um programa assistencial para jovens, uma vez que demonstra sintonia com
os atuais debates sobre politicas publicas para esse segmento social. Estudiosos da

juventude, como Abramo*' (2005 p. 12), dizem que

entre os consensos que vém sendo construidos no atual processo de
debates sobre a necessidade de politicas de juventude, um deles é
especialmente oportuno: o de que os jovens tém de ser considerados como
sujeitos de direitos. Porém, levar em consideragédo os sujeitos a quem se
destinam as politicas implica, necessariamente, procurar conhecer suas
realidades, questdes, praticas, opinides e demandas.

No entanto, o modelo de protegdo social brasileiro ndo contempla o jovem,

porque foi organizado seguindo a légica do trabalho: aposentadoria, afastamentos

1 Abramo é organizadora de trés coletaneas, langadas entre 2003 e 2005, nas quais constam artigos
sobre a juventude brasileira. Nessas obras, os artigos foram elaborados com base nos resultados
da pesquisa Perfil da Juventude brasileira, que procurou relacionar aspectos diferentes da realidade
dos jovens com suas praticas, seus valores e suas opinides, trazendo novas informagdes e
conhecimentos estatisticamente representativos que contribuem para enriquecer diagnosticos e
estudos sobre a juventude brasileira e, principalmente, debates sobre politicas de juventude no
Brasil.
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do trabalho por invalidez, licengas médicas, seguro-desemprego, licenga-
maternidade que, dentre outros direitos alcancados, se restringem a sua relagao
com o mundo do trabalho e o ingresso nesse mundo nao € realidade para a maior
parte da juventude brasileira. Como nao estdo contemplados nesse modelo — como
deveriam ser —, 0os jovens acabam sendo assistidos por programas pontuais e, em
geral, dissociados de uma concepg¢do mais ampla que embase um sistema de
seguridade social (COHN, 2004).

Nessa perspectiva, podemos dizer que, no Brasil, politicas de juventude
representam ainda um sonho a ser conquistado e que as contribuicbes de projetos
socioeducativos, como o Projeto 100% Social, seriam bem-vindas.

Esta brevissima abordagem sobre politicas publicas para jovens no Brasil
serviu apenas para assinalar a complexidade dessa questdo, uma vez que o Projeto
100% Social tem como objetivo contribuir para a constituicdo dessas politicas, tarefa
que nao é simples, embora imprescindivel. Avancgar nessa discussdo comprometeria
o foco deste estudo, por essa razao a abandono sugerindo que seu aprofundamento
seja feito em outras pesquisas.

Tomando como campo empirico o Projeto 100% Social, focando meu olhar
nos educadores sociais desse projeto e adotando como procedimentos
metodoldgicos a observacdo direta aos sujeitos pesquisados durante sua segunda
etapa do curso de formacdo de educadores, o questionario de caracterizacdo de
grupo, o inventario do aprender e as entrevistas, passo, no capitulo 5, a apresentar,
inicialmente, uma caracterizagdo geral de vinte educadores do Projeto 100% Social
que participaram do curso de formacédo de educadores. Em seguida, detenho-me

nos relatos de vida de quatro educadores.
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5 CONHECENDO OS EDUCADORES SOCIAIS

5.1 Quem sao os educadores do Projeto 100% Social?

O texto que apresento a seguir foi construido a partir dos relatos de Sérgio,
Betinho, Teca e Roberto, educadores do Projeto 100% Social, mas ele jamais sera
capaz de representar o todo relatado por esses sujeitos. O que trago € a parte desse
todo que pude captar e as reflexdes que consegui articular.

O campo empirico em que se situa esta investigagdo € um contexto de
pobreza. Na visdo sociologica de Sarti (2005), prevaleceu no Brasil, principalmente a
partir da década de 1960, uma tendéncia em definir a pobreza a partir de seus
aspectos negativos. O pressuposto da “falta” de alguma coisa sempre esteve
implicito nas analises sobre a pobreza no Brasil. A énfase na auséncia recai ora
sobre aspectos econbmicos (auséncia material), ora sobre os aspectos politicos
(auséncia de direitos), sempre retirando os sujeitos dessas analises. Segundo Sarti
(2005, p. 36),

Nesta perspectiva, o resultado acaba sendo a desatencgao para a vida social
e simbdlica dos pobres no que ela representa como positividade concreta, a
partir da qual se define o horizonte de sua atuagdo no mundo social € a
possibilidade de transposicdo dessa atuagdo para o plano propriamente
politico.

Por isso, o termo “pobreza”, neste estudo, é utilizado ndo apenas no sentido
de classe social objetiva, como explica Charlot (2001), mas, também, na perspectiva
de Sarti (2005, p. 12), ou seja,

a partir do significado que ela [a pobreza] tem para quem a vive, para quem
se situa socialmente entre os que sdo designados pela sociedade como
‘pobres’ [...]. Isto significa articular as condi¢gdes de pobreza ndo apenas ao
sistema que a gera, mas a problematica existencial de quem a vive.

Partindo desse entendimento, busquei compreender os meios € modos de
vida dos educadores sociais pesquisados, recolhendo informacbes relativas a

condicdo social, econbmica e cultural deles. No entanto, com os dados quantitativos
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apresentados, ndo pretendi garantir nenhuma precisao estatistica mas dimensionar
certos indicadores que me ajudassem a compreender a relagdo com o aprender a
ser educador social dos sujeitos pesquisados.

As informacdes obtidas, em maio de 2005, me permitiram afirmar que os 20
educadores sociais tém, em média, 32 anos de idade.

A maior parte dos educadores sociais, dezesseis deles, mora numa das vilas
do conjunto, ou seja, as histérias deles se mesclam e se confundem com a histéria
da Vila Convivéncia. Desse grupo, dez educadores tém vivido nessa localidade
praticamente por toda sua vida — 26 anos em média. Os outros seis se mudaram da
vila, mas ainda moram na regido. Durante a etapa do curso de formagdo de
educadores, percebi que eles tém enorme afetividade com a comunidade e também
se identificam com ela, uma vez que se autodenominam de “gente do morro” em
contraponto a “gente do asfalto”, ou seja, aqueles que moram fora do conjunto de
vilas.

Quanto ao pertencimento a determinada etnia, considerando que os critérios
de classificagdo sao subjetivos e culturais, optei por pedir aos educadores que se
autodefinissem com base em imagens e referéncias que fazem sua composicao

étnica, adotando, assim, a perspectiva de que a etnia € uma categoria que

esta para a raga, assim como o género esta para o sexo. Ou seja, ambas
sao recursos que desnaturalizam a compreensao das diferengas, repondo-
as no campo da cultura. Como um dos elementos também constitutivos da
identidade, etnia significa a compreensdo dos modos como as pessoas se
auto-atribuem identificagbes, deslocando o foco da andlise das relagbes
internas do grupo, para as relagdes que se dao na fronteira com outros
grupos (MAIA apud TOSTA; MOREIRA, 2004, p. 270).

Para tal, formulei a seguinte pergunta: “Quais das alternativas abaixo mais se
aproximam do seu caso, considerando as combinac¢des de cor ou raga de seus pais
e de seus avos?” Apresentei como referéncia a cor ou raga branca, negra e india e
estabeleci as possibilidades de combinacgao entre elas.

Dos vinte educadores sociais dezoito indicaram a cor negra como
componente de sua etnia. Desses dezoito, catorze mencionaram a opgédo negra em
combinagdo com as outras duas possibilidades de cor ou raga e quatro se
reconheceram como exclusivamente negros. Apenas dois educadores se

identificaram como brancos.
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Quanto a opgao religiosa, dez dos educadores sao catdlicos, quatro sao
evangelicos e os demais acreditam em Deus, mas n&o tém religido. Dois educadores
nao responderam. Pude, também, constatar, por meio de seus relatos, que a religiao
ocupa papel importante na vida deles. Alguns se referem a religido como uma forma
de amparo diante das privagbes sofridas e consideram que sua opgao religiosa
influencia o modo como concebem e realizam sua pratica educativa, como evidencia

o relato a seguir:

Perdi um irmdo de 3 anos de idade... Se tivesse vivo, hoje estaria com seus
28 anos. O moleque faleceu no meu colo, sentado vendo televisdo. Entéo,
isso é uma coisa que fica bastante chato na vida da gente. Uma coisa que
marca. E até pouco tempo eu ndo tava aglientando segurar essa onda, nao.
Perdi minha mée, também, em 94. Entao, sao coisas, assim, que na vida da
gente é pesado. Entdo, hoje, gracas a minha religido, eu consegui
amenizar... O aprendizado que eu tenho dentro da minha religi&o eu passo
pra minha vida, que eu tenho na capoeira, eu passo pra minha vida, dentro
da capoeira eu passo pra religido, da religido eu passo pra capoeira... O
principal é o respeito ao ser humano... (Educador da capoeira)

Dos educadores pesquisados, doze sdo filhos de maes cuja ocupagao
principal é o trabalho doméstico remunerado. Apenas dois sao filhos de maes com
curso superior. Em relagdo aos pais, encontrei uma dispersao maior de ocupagoes:
pedreiros, alfaiates, motoristas, fiscais de Onibus, dentre outras. Apenas dois
educadores sio filhos de pais com curso superior. Dentre eles, sete moram com as
maes e apenas um com o pai.

A centralidade da mulher nas familias dos educadores foi um dado que
chamou minha atenc¢ao, confirmando o resultado de outras pesquisas desenvolvidas
em contextos de pobreza, como o estudo de Sarti (2005, p. 9) sobre a sociedade
brasileira a partir de um de seus segmentos — os pobres —, no qual demonstra que,
para as camadas populares, a familia “é uma referéncia simbdlica fundamental que
permite [aos pobres] pensar, organizar e dar sentido ao mundo social, dentro e fora
do ambito familiar’. Para a autora, o universo simbodlico e moral dos pobres é
construido sobre relagdes de sentido familiar.

Nesse sentido, também a literatura sobre familias pobres no Brasil confirma a
possibilidade de se estabelecer uma relagao entre as condigdes socioeconémicas e
a organizagao familiar no sentido de os ciclos de vida familiar se desenvolverem sem
rupturas, ou nao (SARTI, 2005, p. 66).
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As familias inseridas num contexto de pobreza dificilmente passam pelos
ciclos de desenvolvimento do grupo doméstico (constituicdo de um nucleo conjugal,
concepgao e criagao dos filhos) sem rupturas. Essas rupturas podem ocorrer pela

dificuldade de cumprirem os papéis sociais atribuidos ao homem e a mulher pobres:

Ele, fracassado, tem no alcoolismo o desafogo a seu alcance e ela se
frustra por ndo poder ter o homem e a situagao familiar esperados. Nessa
concepgao moral de familia, diante do homem que representa a autoridade
e que nao cumpre o papel esperado — infiel, que bebe, que nao traz dinheiro
para casa —, a mulher acaba tendo um papel ativo nas decisdes familiares,
sem que, no sentido inverso, o homem tenha modificado seus papéis
familiares (SARTI, 2005, p. 72).

Nessa direcdo, percebe-se que o nucleo familiar das camadas populares
pode ser duramente afetado pela perversidade das condigdes de vida impostas
pelas desigualdades socioeconémicas geradas atualmente. Entretanto, pesquisas
mais recentes indicam que 83% dos jovens pesquisados*’ confiam totalmente na
familia e 51% deles nos professores, revelando a importancia dessas duas
instituicdes na sua formagao.

Tanto por meio do questionario de caracterizagdo quanto das entrevistas,
pude encontrar a centralidade das mulheres nas familias dos educadores, bem como
a auséncia ou o estabelecimento de relacdo de conflito com o pai. Assim, dos quatro
educadores entrevistados, trés relataram que viviam situa¢des de conflito com o pai.

Vejamos o relato de um deles:

Meu pai nunca gostou de trabalhar. Sempre foi um preguicoso. Minha mée...
Nossa! Minha mée faz de tudo, sempre fez de tudo pra gente sobreviver no
meio desse caos ai. Entdo, ela trabalhava em casa de familia.Teve uma
época que ela ndo tava conseguindo emprego nenhum. Catava papel na
rua, né? Antes, eu tinha maior trauma de falar essas coisas. Ela chegou a
passar fome pra dar pra gente comer. Mesmo com essa dificuldade, ela
ainda ajudava as pessoas. E eu fui crescendo vendo aquilo, minha méae
ralando e tudo... Eu queria matar meu pai... Sempre arrumava dinheiro pra
beber. Bebia de graca também, porque ele toca violdo, né? Chegava no bar
com violdo, todo mundo pagava a conta dele. Ai chegava bébado, ficava
quebrando as coisas dentro de casa, me batia, no meu irmao também, ai
batia na minha irma que era pequena. Essa é a histéria do meu pai,

*2 Estes dados foram retirados do ‘Perfil da Juventude Brasileira’, uma pesquisa realizada em
2003/2004, por iniciativa do Projeto Juventude/ Instituto Cidadania, em parceira com o Instituto de
Hospitalidade e do Sebrae. Sob a responsabilidade técnica da Criterium Assessoria em Pesquisas,
este estudo pretendeu retomar e ampliar temas e questdes investigados em outubro de 1999 pelo
Nucleo de Opinidao Publica da Fundacao Perseu Abramo. Este estudo serviu de fonte de dados
para a publicacdo de vérios artigos dos principais autores que escrevem sobre a juventude
brasileira atualmente.
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preguigoso, alcodlatra e queria me matar. Tenfou me matar umas duas ou
trés vezes quando eu era crianga. Uma eu era recém-nascido. Eu chorava
direto, a noite inteira chorando e dormia o dia todo. Ai um dia ele falou que
ia me matar. Pegou uma peixeira, uma faca dessas que cortam pra caramba
e falou que ia me atacar. Outra vez, foi quando eu tinha 12 anos, ele tava
bébado, pegou uma garrucha e falou que ia me matar. Puxou os 2 canos
dela la pra tras... Ndo vou falar do meu pai mais ndo que tira as energias...
(educador de dancga)

Relato semelhante foi mencionado por outro educador:

O meu pai foi embora quando eu tinha 4 anos de idade. Entdo, minha mée
criou os 5 filhos... A gente morava numa casa quando meu pai foi embora ...
Ai minha mée acabou vendendo ela. Essa casa ela trocou por uma outra
muito inferior, menos espaco... fez bobeira, né? Mas ai foi trocando, até que
a gente caiu no aluguel. Teve uma ocasido que eu peguei meu salario
todinho da farmacia e paguei o aluguel. Foi deprimente. Foi deprimente ndo
pelo fato de ta ajudando e, sim, pelo de eu ter chegado pra ela numa
ocasido, antes dela vender a casa: ‘Méae, ndo vende a casa, néo’. Ela virou
pra mim e falou: ‘Nao quem decide aqui sou eu!’” Porque eu néo tive voz.
Naquela época eu ndo tinha voz ativa, eu ndo opinava em nada. Mas até
hoje ela chora a magoa de ter vendido a casa. Apesar que agora ela ta com
a casinha dela, praticamente 2 casas, dois barracées la no Aglomerado,
mas essa ficou na histéria pra gente. (Educador do esporte)

Dos vinte educadores que responderam ao questionario, quinze atuam no
Projeto 100% Social entre treze e vinte e quatro meses, ou seja, praticamente desde
sua implantacgao.

Dos vinte educadores, dez prosseguiram seus estudos e outros dez o
interromperam, antes mesmo de concluirem o ensino fundamental. Os que ainda
continuam estudando apresentam mais anos de escolarizagdo em relagdo aos que
interromperam seus estudos. Dentre os que continuaram a estudar, dois estao
concluindo o ensino médio, um cursa o pré-vestibular, outro o curso técnico, trés
cursam O ensino superior, um a especializagdo e apenas dois estdo
complementando o ensino fundamental. Dentre aqueles que ndo estdo estudando,
cinco ndo completaram o ensino médio, trés completaram o médio e o técnico e
apenas dois ingressaram no ensino superior.

Esses indices ganham outro significado quando matriciados com a
escolaridade de pais e maes dos educadores. A maior parte dos educadores
conseguiu superar o nivel de escolaridade de seus pais: quinze méaes e doze pais

nao frequentaram a escola ou apenas concluiram a 42 série do ensino fundamental.
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Entre as praticas culturais e de lazer, predominam os eventos esportivos: dez
educadores mencionaram que participam de atividades esportivas como
espectadores ou como atletas. Atividades de carater mais cultural, tais como cinema,
teatro, shows musicais, exposi¢des artisticas, raramente foram mencionadas pelos
educadores que demonstraram maior interesse por leitura de livros (treze
educadores), jornais (treze educadores), revistas (quinze educadores) e programas
de radio (quinze educadores). Quanto aos programas de televisdo, dezesseis
preferem noticiarios e programas esportivos. Outras trés atividades de lazer foram

mencionadas: pescaria, flmes em videos e rodas de capoeira.

5.2 Os quatro sujeitos e suas histoérias

Para reconstruir e analisar o processo de constituicdo de quatro educadores
que atuam no Projeto 100% Social, na perspectiva da relagdo com o aprender a ser
educador social, recorri a seus relatos de vida.

Parti do pressuposto de que temos uma forma singular de ser social e, ao
mesmo tempo, uma forma social de ser singular. Essas formas de ser
indissociavelmente singular e social constituem nossa visao de mundo e produzem o
sentido que atribuimos ao que fazemos, as atividades nas quais nos inserimos,
interferindo em nosso processo de formacéo.

Nesse sentido, a relagdo entre o sujeito e o meio € particularmente relevante
para este estudo, porque a histéria singular de cada educador pesquisado se
mistura a histéria da comunidade onde vivem. Como vimos, a maior parte dos
educadores nasceu e mora na Vila Convivéncia e se apresenta atuante na vida
comunitaria, mobilizada pelas necessidades de enfrentamento das condicbes
socioecondémicas em que vive, como veremos mais adiante neste estudo.
Recorrentemente, e de varias maneiras, fui percebendo a intensa e profunda
articulacéo entre os relatos de vida dos educadores e a vida coletiva no morro.

Nessa direcdo, interessa-me perceber os processos de constituicdo dos
educadores no contexto sociocultural em que vivem e que contribuiram para a sua

formagao no que se refere a construgao de suas concepgdes educativas, de suas



78

representacbes de educador e educando e do proprio contexto em que se
desenvolver o Projeto 100% Social.

A seguir, apresento fragmentos da histéria de quatro educadores que
participaram da pesquisa, enfocando suas experiéncias na familia, na escola, na
comunidade e no Projeto 100% Social, em relagdo ao processo de aprender a ser
educadores sociais, sem desconhecer que se trata de um processo continuo,

histoérico e incluso.

5.1.1 A educadora da oficina de ceramica — Teca®

No grupo de educadores Teca mostrava-se discreta, participativa e
mobilizada pelos temas propostos durante o curso de formacao de educadores.

Nascida numa cidade do norte de Minas Gerais, morava com o pai, a mae e
dez irmaos, sendo a quinta filha. Naquela cidade viveu até os catorze anos, quando

veio para Belo Horizonte. Em seu relato, Teca diz:

Eu vim morar em Belo Horizonte porque minha irm& morava aqui... Ela falou
que aqui era bom. Meu pai tava desempregado, precisando trabalhar. Ela
falou que aqui era facil pra conseguir emprego. Se viesse pra ca, pra morar
num bairro, meu pai ndo teria condigées. O lugar onde dava pra ele comprar
alguma terra, uma area era aqui na Vila Convivéncia. E ela [a irm3] ja
morava aqui; entao, ela foi a referéncia. Porque, na realidade, se a gente
tivesse que escolher, a gente ndo ia escolher morar aqui; a gente ia
escolher morar num bairro, num lugar melhor. Mas, como a gente n&o tinha
condig¢bes, a gente acabou ficando por aqui mesmo.

A mudanca de Teca para a capital reproduziu uma “trilha” bastante comum
entre as familias que migraram do interior do Estado para a capital em busca de
melhores condi¢cdes de vida, principalmente a partir das décadas de 1960 e 1970.

Sobre esse fenbmeno de migragdo Maia (2004, p. 285) explica que

um membro da familia vinha na frente e, depois de ‘situado’, mesmo que
nas franjas da metrépole, trazia os outros familiares. Esta estratégia ajudava
a criar lagos e redes de solidariedade e auxilio mutuo nas localidades onde
se estabeleciam. Pesquisas sobre génese dos bairros populares na regido

*3 Os nomes de educadores mencionados neste estudo sao ficticios, para preservar a identidade
deles.
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da grande BH tém confirmado como estas ‘trilhas’ fazem parte da histéria do
povoamento das metropoles.

Desde muito cedo, Teca comecgou a trabalhar para sobreviver. Eu sempre
trabalhei... Ja fiz faxina... Trabalhei em casa de familia... Depois trabalhei dez anos
numa creche. Paralelamente ao trabalho, Teca estudava. Entre as lembrangas que
traz sobre esse periodo de sua vida, Teca enfatiza que gostava de estudar, de ir a

escola e queria ser professora de matematica.

Eu era uma boa aluna em matematica. Eu tinha vontade de ser professora
de matematica. Eu tirava as melhores notas, eu que ia no quadro fazer as
coisas para a professora; sempre adorei matematica. Eu queria ser
professora de matematica. Hoje eu nado tenho mais esse sonho de ser
professora de matematica.

Assim, mesmo gostando da escola e demonstrando uma relagéo positiva com
ela, cursou apenas até a 62 série do ensino regular e se viu forgada a interromper os
estudos por varias razoes. A precaria condigcdo econémica de sua familia, o cansaco
que o trabalho diario Ihe impunha, diminuindo seu rendimento, foram causas dessas
interrupgoes, até que o seu casamento, aos 19 anos, a impediu definitivamente de
prosseguir seus estudos, pois seu esposo ndo permitiu que ela continuasse a
estudar.

Depois de dezoito anos de casamento, Teca separou-se, assumindo, sozinha,
a educacgao de seus trés filhos. Dois deles foram assassinados por causa do
envolvimento com o trafico de drogas na Vila. Esse acontecimento foi relatado em
detalhes pela educadora durante a entrevista. Por meio de seu relato se pode
compreender o drama social vivido, diariamente, pelos educadores e educandos na
Vila Convivéncia. Também revela ndo s6 o movimento que pode levar um jovem a
se envolver com o trafico de drogas como também as consequéncias deste

envolvimento para o jovem e sua familia. Com a palavra a prépria educadora:

Quando eu perdi meu primeiro filho, foi 27 de outubro de 2002. Pra mim, foi
como se o mundo tivesse desabado sobre a minha cabega.Ele tinha 18
anos e estudava no Augusto de Lima. Os meninos nessa idade tém muitos
amigos, muitos coleguinhas, essa coisa toda. Ai um colega dele, o Tito, veio
aqui em casa um dia. Eu fiquei mais ou menos, assim, ouvindo o papo. Eu
vi que o papo do menino era um papo pesado. Ele tava adolescente. Ele
tava com 17 anos e meio. Eu ouvi a conversa desse menino e ja ndo gostei.
Eu falei pra ele assim: ‘Eu ndo quero esse menino aqui em casa. Eu nao
quero que cé anda com esse menino’ O papo dele era um papo muito
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pesado. Falando em arma, falando... Sabe essas coisas todas. Esse menino
tinha 17 anos na época e ja tinha varios crimes. O Pedro, meu filho,
estudava no Augusto de Lima. Um dia, ele ndo dormiu em casa. Eu passei a
noite toda procurando ele, tudo quanto é lugar, dentro dos hospitais, achei
que tivesse acontecido alguma coisa. No dia seguinte eu fui trabalhar e falei
pra minha patroa: ‘Eu vim trabalhar pra usar seu telefone pra tentar
encontrar ele, pra mim pedir ajuda; preciso de ajuda pra encontra ele. Liguei
pra todo mundo: pra casa de uma ex-namorada dele e perguntei pra ela se
ela sabia onde que ele tinha ido. Ai o padrasto dela veio falar comigo no
telefone: ‘Uai, cé nado sabia que o Tito morreu, ndo?’ ‘E, o Tito morreu,
mataram ele ai. O Pedro deve ta la pra casa da avo dele, que o veldrio ta
sendo na casa da avd dele’. Depois, eu fiquei sabendo que o Tito tinha
matado um e aleijado outro. Era assim era um menino que estudava, mas
tinha essas complicagbes todas na vida. Entdo, o que que as pessoas
fizeram para levar o Pedro pro tréfico de droga? ‘Eles’ falaram com ele que
o Tito morreu e que se ele ficasse aqui em casa, iam matar ele também.
Porque eles iam pra escola juntos, sabe? E néo tinha nada a ver; ir pra
escola junto com o envolvimento que o Tito ja tinha na Vila Mira*, né? Ele
morava nessa vila ai em cima. S6 que ai eles conseguiram levar ele [Pedro]
pra la, pro trafico na boca de fumo, falando com ele que néo era pra ele vir
aqui pra casa. Ai eu fui atras dele. Cheguei la e consequi encontrar ele, mas
uns caras chegaram pra mim e falaram: ‘E porque ele ndo pode ir pra sua
casa ndo, que ‘os cara’ vdo matar ele’. Falei: por qué? Ele ndo tem
envolvimento nenhum porque que eles vao matar ele? Ele ndo mexe com
droga, ele nédo ta fazendo... pro cé, ndo ta fazendo nada. Ai eu consegui
trazer ele a primeira vez. Trouxe ele pra casa e tudo, ai ele veio
normalmente comigo. Eu comprei uma bicicleta pra ele, pra tentar incentivar
ele a ficar aqui, pelo menos... ele reclamava que néo tinha uma bicicleta. Eu
pensei que tava ajudando com essa bicicleta, mas, muitas vezes na vida, cé
pensa que ta ajudando, mas ta atrapalhando. No caso eu atrapalhei. Com
essa bicicleta ele ia la e voltava rapidinho. Ele ia pra escola, da escola ele ia
14, fazia o que ele tinha que fazer e ja tava aqui no horario que eu queria
que tivesse em casa. Entéo... depois ele saiu de vez e foi pra la mesmo, foi
ai que ele falou comigo que néo ia sair de la. Tava morando junto com uma
turma la. Ele ainda néo tinha 18 aos e eu procurei o Juizado da Infancia e
da Juventude, o Ministério Publico, o Conselho Tutelar, o Projeto A, procurei
tudo, toda a ajuda que eu podia pra trazer ele de volta aqui pra casa. Mas
eu ndo consegui. Ele foi ficando la. Eu ia la, conversava com ele, sempre
que dava vontade de ir eu ia... Nesse dia me deu vontade de ir la, uma
sexta-feira. E fui. Quando eu chegava o pessoal ja chamava, né? — ai eu
sentei conversei com ele e tudo, ele falou que tava namorando uma menina
e provavelmente a menina tava gravida, que era pra mim ver se a menina
tava gravida mesmo, levar a menina pra fazer um exame. Ele virou pra mim
ainda e falou assim: * Se pelo menos eu morrer, eu vou deixar um netinho
pra senhora’. Eu falei: ‘Cé acha que eu vim cansada, cheguei de uma faxina
pesada, té toda arregagada, como eu costumo falar, e vim aqui pra ouvir
isso? Ele falou assim: ‘N&o; t6 falando sério’. Eu falei: ‘Cé ja ta na lista pra
morrer e cé ndo ta querendo falar? Vou mudar daqui, entdo’. Ele falou:
‘Entdo muda, que eu mudo com a senhora’. Mas eu ndo consegui mudar,
infelizmente. Minha situacdo financeira ndo me deu oportunidade de mudar
daqui... quando a pessoa ta nesse trafico, ele tem, muito pouco tempo; ele
ficou seis meses. Ele ficou muito pouco tempo pra ta na lista de quem tava
pra morrer. Entdo, eu conversei com ele isso na sexta-feira. Quando foi no
domingo, foi dia da eleicdo de 2002, eu fui votar. Eu liguei pra casa da
namorada dele pra marcar com ela o exame de sangue, na segunda-feira,
num hospital. Ela falou que tava gravida pra segurar ele e realmente nao

* Os nomes das vilas também foram substituidos por nomes ficticios para preservar as identidades
locais.
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tava gravida porra nenhuma. Quando eu liguei ela falou comigo: ‘Adivinha
quem ta aquil’. Ela foi e colocou Pedro na linha. Ele veio, conversou comigo
e falou assim: ‘O, mae, vem aqui’... porque ele era assim, muito amoroso
comigo... Subi, naquela entrada que a gente entra ali, subi por ali e fui.
Cheguei la ... ele comegou a me abragar, me beijar; ele senfou no meu colo
cinco vezes. Abragava e sentava no meu colo, me abragava, me apertava,
segurava na minha méo e falava assim: ‘Fica comigo aqui hoje’... Eu falei:
‘Eu vou ficar aqui, no meio de quem eu ndo conhego? Fica esquisito. Eu
nédo vou, ndo’. [Esta foi a Ultima vez que a educadora encontrou Pedro].

Continuando seu relato Teca conta como foi a morte de Pedro, seu primeiro

filho. Ja estava na “lista para morrer” quando saiu na garupa da moto de um amigo:

Assim que a moto passou, eles atiraram no cara que tava pilotando. Pedro
foi levantar a blusa, pra mostrar que ele ndo tava com arma e eles
comegaram a atirar nele. Ai ja ndo teve mais como. Quando eu tava subindo
chegou um menino que mora aqui embaixo, me chamou e falou assim:
‘Mataram o Pedro 14 na Vila Dorotéia’. Eu falei: ‘E mentira’. Ele falou: ‘N&o,
nao é mentira, ndo’. Eu fui com duas colegas minhas. Quando eu t6 subindo
0 morro uma pessoa de la de cima no barraco falou: ‘Quem que é a mae do
Pedro ai?’ Foi como se tivesse um saco de cimento nas minhas pernas e eu
néo conseguisse mudar o passo, sabe como? Eu tava andando, mas eu
néo tava conseguindo... sentindo que a qualquer momento eu ia, cair e ndo
levantar mais... Naquele momento, foi como se o mundo tivesse desabado
sobre a minha cabeca, naquele dia... Ele ndo usava drogas sequndo provas
da medicina, fizeram exame nele la. Ele ndo usava droga. Morreu sem usar
droga, sem beber, sem nada, assim, normal. O negécio é que ele vendia,
ele ndo usava. Foi um momento, muito pesado, muito dificil... eu ja tava
separada... Eu separei em maio, isso aconteceu em outubro... Pra
completar mais ainda o sofrimento os policiais sGdo muito mal treinado. Eles
precisariam de ter um treinamento psicolégico pra ta atendendo nessa area,
porque eles foram muito descontrolados. Eles tavam pior do que eu. Era pra
td me ajudando, muito pelo contrario, eles me massacraram, apertaram meu
brago o tanto que puderam, me pisaram toda, eu fiquei com ferida nos pés,
nos dedos, de pisada de bota. Eles tentando me segurar. Eu falei pra eles:
‘Eu sei que eu ndo posso tocar, mas eu quero destampar pra ver se é ele,
eu quero acreditar que é ele que ta aqui’. Eles ndo me deixaram chegar. Eu
falei: ‘Entdo me algema, tira o lengol s6 pra mim ver, o pano que ta
tampado. Eles nédo fizeram isso. A unica coisa que eles falaram foi: ‘Tira
essa mulher daqui, sendo vai ser duas vitimas’. Eu fiquei analisando, um
policial falar uma coisa dessa, ele ta muito mal preparado. Eu vim pra casa.
Como eu tava muito transtornada, eles me deram um calmante de uma
pessoa doida... Tomei o calmante. S6 que ai eu fiquei aérea. No dia
seqguinte eles me ligaram, na casa da vizinha, nessa época eu néo tinha
telefone ainda, falando que eu tinha que mandar quatro testemunhas pro
IML... Mandaram ele pra medicina como um indigente. Eu tive que arrumar
isso, depois dessa tragédia toda, mandar quatro pessoas pra reconhecer o
corpo dele 14, pra provar que ele era ele. Porque tava la. O pai dele chegou
pra resolver as coisas... Ai demorou um tempo pra fazer o enterro, mas teve
enterro normal...

Nesse momento, da uma breve pausa e continua relatando como foi a morte

do segundo filho:
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Depois de um ano e nove meses eu ia comegar a trabalhar no projeto aqui
na Vila Convivéncia, foi julho de 2004. Eu ia comecgar a trabalhar em agosto,
quando foi dia 27 de julho de 2004, eles morreram na mesma data, 27 de
outubro de 2002 e 27 de julho de 2004. No mesmo local, pelas mesmas
pessoas... Praticamente foi um pra la e outro pra ca; um de cabega pra
cima, o outro de cabega pra baixo. Sai, deixei meu segundo filho no quarto
dele. Eu tava fazendo um curso de pintura no dia. Ai tocou o celular da
professora...Ela desligou o telefone e falou assim: ‘Aconteceu um acidente
com seu filho’.Eu falei: Qual deles? Ela falou: ‘O mais velho'... Eu virei pra
ela e falei: nossa, mataram meu filho. Quando chegou no local, eu fui
entrando, quando entrei naquele portdozinho o Paulo, meu filho mais novo,
falou assim: ‘Mae, mataram o Silvio’... Pensei comigo naquele momento:
‘Minha vida agora ndo tem mais sentido’. Mas depois voltei atras e pensei:
eu tenho que ta bem comigo mesma, pra depois conseguir cuidar de
alguém. Cuidar do Paulo e daqueles adolescentes que eu vou comegar a
trabalhar com eles agora. Eles vao precisar de mim... Eu fui no médico s6
pra fazer um check-up, pra ver, como meu coragao tava disparado, eu fiquei
com medo de ter alguma coisa... Eu pedi 15 dias pra parar um pouco, né?
Pra pra dar uma melhorada na cabecga... Estou sempre procurando alguma
coisa pra ajudar. Sempre procurando participar de algum curso. Sempre
procurando tudo assim, uma forma de ta, ndo fugindo dessa dificuldade
toda. Mas tentando encontrar apoio pra me ajudar nessa dificuldade toda
que eu passo. Entdo, assim, porque eu ndo quero ficar em casa deitada
numa cama, sendo cuidada pelas pessoas. Pelo contrario, eu quero ter
forca pra ajudar a cuidar das outras pessoas também. Entdo é isso... as
vezes, tem muita gente que fala assim: ‘A ‘educadora’ ndo lembra dos filhos
dela’... Néo é que eu néo lembro. Eu tenho meu canto pra chorar... Eu tenho
aqui em casa pra chorar... Eu ndo vou pro Projeto pra trabalhar com os
adolescentes, pra ficar la lamentando sobre a perda dos meus filhos, Isso
néo vai resolver nada. Tem alguns exemplos que eu posso dar.

Em sintese, a vida de Teca revela a violéncia que perpassa a vida dos jovens
que vivem na periferia das grandes cidades. E contra essa violéncia que Teca luta. E
a luta contra essa dura realidade que a mobiliza a se tornar educadora de jovens da
comunidade e que explica, em parte, o sentido que atribui ao seu trabalho: contribuir

para que seus educandos se mantenham vivos.

5.1.2 O educador da oficina de danga — Sérgio

Sérgio nasceu e cresceu na Vila Convivéncia. E o mais velho de uma familia
de trés filhos, um irmao e uma irma. Tem pouco mais de 30 anos e um filho de 11
anos. Fala e escreve bem. Esta sempre brincando com os companheiros. Para
melhorar sua renda, além de trabalhar no Projeto 100% Social, anima festas,

dangando e criando personagens.
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Como Teca, comecgou a trabalhar muito cedo: comecei a trabalhar muito cedo,
perdi minha infancia, aproveitei nada... Nao tive infancia nem brinquedo.

Demonstra-se pressionado por suas condicbes de vida e comenta sobre as
barreiras que encontrou para estudar e sua insatisfacao diante de sua condi¢cao

social:

algumas vezes, eu abandonei a escola, depois voltava, né? Sempre, com
dificuldade, porque a gente é escravizado até hoje. O sistema ai escraviza a
gente. Comecei a trabalhar com 13 anos, ndo dei muita importancia aos
estudos; a preocupacéo era trabalhar mesmo, e... fui caminhando.

Sérgio ainda n&o conseguiu completar seus estudos e permanece “na
correria”, tentando concluir o ensino médio.

A origem de sua “paixao” pela danga se deu em torno dos 10 anos, quando se
encantou pelo estilo de dancar de Michael Jackson (cantor popular americano). Ele

conta que naquela ocasiao,

no morro no tinha televisdo, ndo tinha acesso a nada. Uma vez ou outra eu
consegquia ir na casa de alguém e por sorte eu pegava o clipe e assistia. Eu
assistia os clipes e ia assimilando... ficava tentando fazer. O pessoal falava:
‘Menino, deixa de ser palhago, para com isso’... E eu me interessando cada
vez mais. Toda vez que eu conseguia ver o clipe, eu ficava tentando fazer,
sozinho, treinando, ficava na frente do espelho ou de um vidro. Eu ficava
tentando fazer e descobri que gostava daquilo la. Bacana isso! A partir de
86, eu comecei a apresentar em publico, legal.

Mais tarde, Sérgio ensinou danga, voluntariamente, para criangas e jovens da
sua comunidade. E durante o curso e a entrevista, demonstrava um inconformismo

com as condi¢des de vida impostas aos moradores da Vila Convivéncia:

A gente nasce, cresce e vé tudo mudando e esse povo [da Vila] vai ficar
parado aqui, né? Sem perspectiva, sem saber o que eles querem, o que
elas sdo?... Parece que o povo parou no tempo. Eu te pergunto: culpa de
quem? Culpa da midia? Culpa das escolas? Culpa do préprio ser humano,
de ta ali?... E geral, mesmo. Eu cheguei a pensar: se ficar de brago cruzado,
o pessoal la de baixo [referindo-se a sociedade fora do morro] ndo vai fazer
nada. Os governantes ndo vdo fazer nada. Entdo a gente tem que dar o
pontapé inicial e ver o que vai dar...

Sérgio apresenta, também, uma postura questionadora em relagdo a escola
publica, criticando sua precariedade e denunciando sua incapacidade de preparar o

aluno para um futuro melhor: A escola tem um atendimento precario demais. O
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governo quer que a gente estuda, estuda, estuda, mas chega la na frente néo
consegue nada, né? Fica ganhando salario minimo o resto da vida.

Sua histéria € também marcada por experiéncias dramaticas. Quando tinha 5
anos de idade, ele e sua familia foram vitimas de um soterramento ocorrido na Vila

Convivéncia, durante um periodo de chuva:

Lembro que eu fiquei entre um painel e uma alavanca. Se ndo fosse esse.
Se nédo fosse essa alavanca, eu tinha virado pastel.... eu acordei [debaixo
dos escombros], fiquei uns 2 minutos sem saber o que tava acontecendo.
Falei assim: acho que t6 sonhando. Até hoje eu lembro disso. Fechei o olho
de novo, abri, tava tudo do mesmo jeito. Ai eu comecei a chorar. Apesar de
tudo, apesar de um barranco enorme cair em cima da gente, a gente sO
arranhou; minha mée ficou tremendo um pouco, meu irmao sé arranhou
também. Nao aconteceu nada comigo também. So fiquei traumatizado por
um bom tempo.... Toda vez que vem época de temporal, eu fico lembrando e
fico com medo de que aconTeca com outras pessoas. Igual, eu revivi tudo,
acho que o ano retrasado, quando la no Morro das Pedras aconteceu
aquele desastre; a familia inteira morreu.

Seus relatos também expressam uma relagdo muito dificil com o pai, que
bebia, era violento em casa e tentou mata-lo por trés vezes. Segundo Sérgio, o pai
nunca gostou de trabalhar. Sempre foi um preguigoso. Minha mée... Nossa! Minha
mée faz de tudo, sempre fez de tudo pra gente sobreviver no meio desse caos.

As histérias de vida familiares de Sérgio e de Teca confirmam as analises de
Sarti (2005) sobre nucleos familiares das camadas populares. Essas familias sao,
em geral, duramente afetadas pela perversidade das condi¢gbes de vida impostas
pelas desigualdades socioecondmicas de nossa sociedade, contribuindo para o seu
rompimento. Nesse contexto, as mulheres € que assumem a responsabilidade pela
familia.

As palavras de Sérgio revelam seu ressentimento e dor pela perda de seu
irmao mais novo. Parece que ele ainda n&do superou esse fato. Ele se refere ao
irmao como a um idolo, ressaltando seu bom humor: Se ele ainda tivesse ai, hoje ele
seria um Tom Cavalcante da vida, ou um Jim Carrey."5 Para Sérgio, foi a falta de
atendimento médico apds levar uma queda jogando futebol que resultou em seu
falecimento.

Como Teca, Sérgio relatou essa perda de modo bastante emotivo e fez

questdo de comentar muitas outras perdas de amigos, parentes e conhecidos,

4> Comediantes da televisdo brasileira e do cinema americano.
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assassinadas por se envolverem diretamente com o trafico de drogas ou com
pessoas ligadas a esse esquema.

Hoje Sérgio tem muitos projetos de vida, muitos sonhos e acredita que é
possivel mudar a realidade, que € preciso lutar e que sua participagao é fundamental

para construir uma historia diferente para a Vila Convivéncia:

Eu sou uma pega muito importante nesse quebra-cabega que cé ta vendo
ai... Eu quero passar minha experiéncia de vida. Quero passar minha
experiéncia de vida pra eles [os jovens educandos] e quero mostrar o que
eu aprendi a enxergar. Porque é assim: o ser humano vé, mas ndo enxerga.
Tentar fazer com que eles acordem. Que eles enxerguem a vida de uma
forma mais positiva... parar com essa coisa de, por exemplo, preconceito;
falar que: ‘Eu nasci pobre, tem que morrer pobre; eu nasci nessa favela, tem
que morrer nessa favela’. Nao é isso. Ele tem que levantar a cabega e falar:
‘P, nasci no lixo, mas eu quero luxo; eu quero alto, eu quero ter alguma
coisa’. E levantar a cabecga, bater o pé e correr atras. Alias, correr atras,
ndo. Que quem corre atrés chega atrasado. E correr na frente. Correr bem
na frente e falar: ‘olha, vou levantar minha bandeira’ e dar a volta por cima.
Porque da pra mudar tudo. Tudo tem mudancga.

Relatou também que considera a Vila onde mora uma prisdo. Utilizou o termo
“‘prisdo” em duas perspectivas: a primeira, para explicar que alguns moradores,
principalmente os jovens, ndo podem circular livremente pela comunidade por
estarem envolvidos com o trafico de drogas. A segunda, para se referir ao fato de
que muitas pessoas daquela comunidade jamais transpuseram os limites
geograficos da Vila. Ele entende que nao tiveram a oportunidade de expandir seus
horizontes, conhecimentos, experiéncias de vida, etc. De varios modos, ele se sente

incomodado com as limitagcdes e a falta de perspectiva da gente do morro.

Tem menino que é da Vila 4, que ndo pode vim na Vila 1, que é aqui no final
do O6nibus. Tem menino da Vila 2 que ndo pode ir na Vila 3... porque ta
envolvido com o trafico ou tem algum parente envolvido. E, entao, eles
ficam presos; tem uns que ficam preso e ndo podem sair de casa, fica preso
na casa dele o tempo inteiro. Isso ndo é legal. E se ele conseguisse ir pra
casa dele, ele ia ficar muito feliz, s6 de ficar transitando aqui dentro. Como
eu ja expandi meus horizontes... pra mim isso aqui é uma prisdo. Eu ja
conhego muitas coisas ...qualquer hora; vou dar uma de doido e pegar uma
Kombi, vou selecionar umas pessoas mais idosas aqui pra fazer um tour em
Belo Horizonte; passear nos bairros. Porque tem gente que veio do interior
pra ca jovem e s6 conhece o centro, o Parque Municipal e a Vila, ndo
conhece mais nada. Cresceu, ficou velho e so6 isso, o trajeto era s6 esse.
S&o dois pontos importantes um é crescer e outro de conhecer outras
coisas, outros locais. Igual eu falo: que eu quero mudar daqui, mas no
fundo, no fundo tem uma coisa falando pra eu ndo mudar; mesmo se eu
consegquir ficar rico, acertar a boa ai e ficar bem, eu ndo vou sair daqui. E
ndo é morar no prédio aqui, no apartamento embaixo ndo; é la dentro
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mesmo. Posso ter uma casa bacana... engragado que todo mundo que
comenta isso la em cima, fala: ‘Cé é doido! Vai ficar rico e vai ficar aqui, no
meio de pobre? Tem que sair daqui, s6’. Ndo, quero ficar aqui que eu quero
crescer mais. Ajudar o povo. Igual, uma coisa que é muito forte; isso é
desde menino, desde crianga que tem esse negdcio dentro de mim: Creche
do Tio Sérgio... Imagina essa creche; eu quero ter uma creche pra atender,
assim, todos... Todos, ndo, mas muitos jovens, muitas criangas. E eles iam
sair da minha creche lendo, escrevendo e falando um idioma (risos). Ah!...
Espera e vocé vai ver.

O sentimento de aprisionamento de Sérgio foi marcante na sua entrevista.Té
tentando mostrar para eles [0 jovens] que eles devem seguir um caminho: sair desta
priséo. Porque ficar aqui a vida inteira...nossa! Mas igualmente marcante foi o modo
afetivo com que se refere a comunidade e as pessoas, mesmo considerando que a
vila representa a nao-liberdade. Essa ambiglidade de sentimentos deixa
transparecer um lado humano e sensivel, confrontado por condicbes de vida
desumanizadoras, como este trecho de sua entrevista revela.

Porém, em outro, sua fala revela que tem conseguido ressignificar suas
experiéncias negativas, embora ainda permanega nele o sentimento de

aprisionamento:

Eu gosto de pobre. Resumindo, eu gosto de pobre. Principalmente gente
que é da favela. Antes eu tinha maior trauma, nossal... Trauma de falar que
moro na favela. Agora tenho o maior orgulho de falar. Apesar que pra mim é
como se fosse uma prisdo. Eu sinto como se fosse uma prisdo. Apesar que
eu posso andar na favela toda, qualquer hora do dia ou da noite, ndo tem
perigo nenhum, sem problema; mas, ao mesmo tempo, eu fico imaginando,
isso aqui é uma cadeia, isso aqui é um presidio.

Os sentidos de “pobre”, de “favela” e de “presidio” que Sérgio constituiu ao
longo de suas vivéncias na familia, na comunidade, nas escolas onde estudou e no
Projeto 100% Social certamente influenciam a sua relagdo com a comunidade onde
vive.

Concluindo, o relato de Sérgio expressa uma visdo contraditéria da realidade
da Vila Convivéncia. Quando ele diz, referindo-se a seus educandos, nasci no lixo,
mas eu quero luxo, ou porque da para mudar tudo. Tudo tem mudancga, ele revela
que orienta sua agdo educativa perante seus educandos pela crenga na

possibilidade de superagao que ainda exige muita luta.
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5.1.3 O educador da oficina de capoeira — Betinho

Figura discreta, Betinho chama atencao pelo seu porte fisico forte e seu
sorriso largo. Tem 35 anos e é pai de uma menina. E um dos muitos brasileiros
capoeiristas que ja esteve no exterior para encantar os europeus com sua cor negra,
sua ginga e sua técnica.

Nao nasceu na Vila. Nasceu em outra “favela” e s6 mais tarde sua mae se
mudou para a Vila Convivéncia. E o terceiro filho de uma familia de cinco irméos, do
primeiro casamento de seu pai que teve mais duas outras unides das quais
nasceram outros dois irmaos, do segundo casamento e mais um irmao, do terceiro.
Todos homens.

Sobre sua trajetoria de vida ele comenta:

Minha trajetéria é simples, baseada em brincadeira de criancga, brincadeiras
de periferia. Era soltar papagaio, era fazer brincadeira de jogo de botao,
brincadeira de finca, essas coisas todas. Entdo, a minha infancia, ela, poxa,
foi uma inféncia, ndo digo traumatizante, mas sofrida. Quando meus pais se
separaram eu tinha 9 anos de idade. A minha mée teve a feliz incumbéncia
de ter que olhar 5 filhos sozinha. Porque meu pai, por motivo dele la, nao
ajudava muito a ela. Entdo nés mudamos pro bairro Grande. L&, sim, foi um
periodo bastante sofrido da minha vida, perdi um irméo de 3 anos de idade.
Se tivesse vivo hoje estaria com seus 28 anos. O moleque faleceu no meu
colo, sentado vendo televiséo. Isso é uma coisa que fica bastante chato na
vida da gente. Uma coisa que marca. Até pouco tempo eu ndo tava
aglientando segurar essa onda, ndo. Perdi minha méae, também, em 94.
Séo coisas, assim, que na vida da gente é pesado. Entdo, hoje, gracgas a
minha religido, eu consegui amenizar... entender o porqué dos porqués.
Hoje eu falo pra vocé, sou tranqdiilo em relacdo a morte, ao ‘desencarno’, da
pessoa passar dessa pra melhor. Sou tranqiiilo quanto a isso. S6 que a dor
da perda, a gente ndo consegue superatr.

Mais uma vez, presenciamos a ruptura do nucleo familiar, com a mae
assumindo a responsabilidade da familia. Betinho, como Teca e Sérgio, faz questao
de relatar a perda de familiares e externar as marcas desses fatos na sua vida e na
sua pratica como educador social.

Por um tempo, morou com seu pai e a familia constituida na segunda uni&o.
Nesse periodo experimentou um certo choque cultural. Se, por um lado, viveu com
mais “fartura” em relacdo aos tempos em que vivia com sua mae, por outro, sentia-
se deslocado neste ambiente devido ndo s6 as relagbes com a nova familia, como

ao acesso a bens de consumo a que nao que estava acostumado:
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Meu pai é policial civil, entdo, parece que ele quis superar essa necessidade
que a gente tava passando e comegou a bombar tudo em cima. Eu néo
achei aquilo certo, eu tomei um choque muito grande. Eu ndo achei legal
pra mim.

Por outro lado, chamou minha atencdo, no relato de Betinho, certo
preconceito nas relagées que estabelece, por exemplo, entre brancos e negros e
entre ricos e pobres. Betinho considera que sofreu esse preconceito nos momentos
em que viveu fora do morro e que ainda ndo conseguiu superar. Nesse sentido,
duas situagdes por ele relatadas expressam esse preconceito que se reflete na
forma como ele trabalha como seguranga em festas e casas noturnas e como ensina
a capoeira no “asfalto” e no “morro”. Sobre o trabalho como seguranga nas festas na

“periferia” e na “zona sul”’, Betinho relata:

E completamente diferente. (Risos)... Trabalhando na periferia. Té 14 o
pagode, rolando todo mundo solto. D& confusdo? D&. D& briga? Da. E uma
maneira diferente de vocé abordar... O que vocé aborda, mais ou menos,
num trabalho de periferia? VVocé nunca deve impor em cima de uma pessoa,
digamos, igual a vocé. Vocé chega, assim, pra argumentar com ele. ‘O
rapaz, pra que é isso? Para com isso. Mexe com isso néo... ndo sei o qué...’
Tenta levar na conversa. Trabalho classe média alta na conversa ndo vai.
Porque ele diz: ‘Quem é vocé?’ A primeira coisa que eles fazem é isso:
‘Quem é vocé, rapaz? Cé me conhece? Meu pai é fulano de tal (riso). Entéo,
0 papo inicial é esse. Até nota de real ja esfregaram assim na minha cara,
falaram que eu sou miseravel, que eu sou passa-fome, ‘toma aqui, 6’
Entdo, cé tem que ter um sangue... alids, cé nédo tem que ter sangue pra
trabalhar, se cé tiver sangue, ele ferra vocé, cé faz bobagem. E outra coisa:
(riso) na periferia ninguém tenta entrar sem pagar, ninguém tenta pular
muro, ndo tenta. Tudo isso acontece é aqui nessa regiao, zona sul. Sdo os
filhinhos de papai que querem entrar sem pagar, querem Sair sem pagatr,
querem rasgar a comanda. E aqui. L& cé ndo vé isso, ndo. O pobre chega 4
assim: ‘Toma aqui meus 10 reais’ e entra. E bebe agua la dentro. O rico,
néo. Péra de carro importado na porta: ‘O, como é que faz pra entrar ai?’ E
mais ou menos por ai. Entdo, as formas de curtirem a noite também séo
diferentes. O pobre vai dangar, vai curtir a noite, no embalo, ele tem acesso
ali a uma coca-cola, uma cerveja. O rico tem acesso a uisque, a cocaina, a
entorpecentes muito mais pesados do que uma maconha que cheiram aqui.
Entao, a situagdo dele é mais perigosa. O pobre sai dali do bar, vai pra
casa, ele tem que chegar na periferia, ele tem que preocupar com troca de
tiro no morro ainda, entendeu? O rico sai pega o carro dele, sai zoando ai
por essa cidade, ndo quer saber de nada; as vezes tromba, mata os
outros...papai pde pano quente por cima e ndo acontece nada. E bastante
complicada essa situagdo... O trabalho de seguranga eu comecei ndo por
opgédo. Néao tinha opgdo, me ofereceram: ‘Cé ¢é alto, forte e negro; cé é
seguranga’... Eles gostam muito de rotular isso as pessoas... Por incrivel
que pareca eu tenho cara fechada... Ai, trabalho a noite; la cé cruza os
bragos, fecha a cara, ja é 90% ja, de batalha vencida (risos)...
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Esse preconceito permeia seu relato quando ele se refere ao trabalho com a

capoeira com jovens da periferia e da zona sul:

Porque uma coisa é um jovem da periferia fazer capoeira, outra coisa é um
Jjovem da burguesia fazer capoeira. Quando eu cito burguesia, ndo t6
citando com termo de preconceito; eu nao tenho preconceito. As pessoas
falam: P6, mas cé ta rotulando, cé ta colocando um rio entre os meios; mas
existe, existe, infelizmente existe. Entdo, eu prefiro ensinar o pobre a jogar
capoeira, ele de pé no chéo, de bermuda, e ele ndo paga nada pra treinar,
porque eu sei que ele ta indo ali porque ele quer. Do que cé chegar la na
academia, ai o aluno faz assim, 6: pum! pagou. Ai té treinando. Eu falo: ‘O,
rapaz, vao fazer, vao fazer’. ‘Ah, néo, té6 cansado’... Isso me deixa bastante
chateado. Ele se sente naquela liberdade: eu paguei, entao, eu fago o que
eu quiser... Cé fala com ele: ‘P6, amigo, cé ndo veio ontem, hein?’ ‘Ah, tava
muito cansado’. Entendeu? O cara ta pagando ali, pra fazer uma coisa que
ele ndo sabe o porque ta fazendo. Na periferia, ndo. Na periferia o jovem
néo paga nada, ele néo tem nada, entendeu? ... Cé abrir o portdo e ele ta
14, cé sabe que ele ta la é porque ele gosta. E muito mais facil trabalhar com
ele....E o seguinte: baseado na minha formagdo, os preconceitos que eu
sofri ha muito tempo atras, entéo eu fui rotulando (jovem do asfalto/da zona
sul) essas pessoas desse jeito. Por exemplo, eu detestava essa regiao da
Savassi, eu tinha 6dio desse lugar... Olha, eu conheco o jovem de fora da
periferia e ndo é a mesma coisa, ndo. Eu vou falar do jovem da periferia. O
jovem da periferia, que tem uma semelhanga com a minha formagdo, vem
baseado de muito sofrimento, de muita necessidade de coisas que eles nao
tém acesso.

Concluindo, é marcante, no relato de Betinho, essa visdo preconceituosa em
relacdo as diferencas entre os moradores do morro e do asfalto, entre negros e

brancos, entre pobres e ricos, e que reflete na sua atividade como educador.

5.1.4 O educador da oficina de esportes — Roberto

Roberto tem 29 anos e tornou-se pai, pela primeira vez, em 2005, quando
nasceram gémeos. Fez um curso técnico na area de esportes e sonha continuar
seus estudos em Educagao Fisica. E apaixonado por futebol. Como os outros trés
educadores entrevistados, também seu pai abandonou a familia quando ele ainda
era pequeno. Foi a made quem o educou e a seus quatro irmdaos com muita

dificuldade, conforme seu depoimento:

O meu pai, ele foi embora quando eu tinha 4 anos de idade. Minha méae
criou os 5 filhos...A gente morava numa casa. Quando meu pai foi embora
minha mée acabou vendendo essa casa... ela trocou por uma outra muito
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inferior, menos espaco... fez bobeira, né? Mas ai foi trocando, até que a
gente caiu no aluguel.

Roberto nasceu no hospital da Vila e la passou sua infancia e adolescéncia,
frequentando creches e projetos sociais. Ao se referir aos momentos vividos nessas
instituicdes, principalmente na creche, onde permaneceu até os 7 anos de idade,

demonstrou sentir-se amparado:

O carinho das professoras de la [da creche] com a gente era muito
importante; porque era uma fase que a gente precisava. Minha mae ia
trabalhar, a gente s6 se via final de semana, e, a tarde, geralmente chegava
em casa, comia e dormia.

Mais tarde, essa creche ampliou o atendimento para garotos maiores,
passando a funcionar também como projeto social para adolescentes, no
contraturno dos horarios escolares, e para tal era necessaria uma pequena
contribuicdo mensal.

Segundo Roberto, essa experiéncia foi importante porque nela aprendeu
‘boas maneiras”, obteve reforco na aprendizagem escolar, mas o que mais 0
mobilizava era o esporte. Vejamos seu relato:

Se sentar a mesa, etiqueta, questao do préprio esporte — ndo era um
esporte, propriamente dito, era uma brincadeira, que a gente ia pra quadra
fazer a brincadeira, mas aquilo ali foi fundamental na minha vida. Eu aprendi
a tabuada na marra, porque a professora chegava e tomava a tabuada, por
exemplo: ‘Pedrinho, tabuada de 5 e 6’. Ai o Pedrinho ia la, respondia tudo.
O Pedrinho ia pra quadra...Uma vez perguntou uma que eu ndo sabia, era a
tabuada do 9. Ai eu fiquei dentro da creche la e os outros foram brincar na
quadra. Aquilo pra mim foi...Nossa! Eu fiquei superchateado. O que eu fiz

depois? Devorei a tabuada. Devorei a tabuada e comecei a ser o melhor
aluno de matematica da escola.’

Roberto comecgou a trabalhar nessa creche aos 15 anos, quando sua méae
nao pdde mais pagar a contribuicdo mensal para ele e seu irmao, apos trés meses
em que uma professora garantiu a permanéncia dele e do seu irmao naquela
instituicao.

Para apoiar a renda familiar das familias das criancas, a instituicdo criou uma
sorveteria, onde os préprios garotos produziam e vendiam sorvetes, cujos valores
arrecadados eram repassados para eles. Participando desse projeto, Roberto péde

contribuir com a renda da familiar.
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Mais tarde, Roberto frequentou outro projeto socioeducativo desenvolvido em
um parque publico da capital mineira. Para participar desses projetos que considera
muito importantes na sua vida, uma “segunda casa’, ele enfrentou enormes
dificuldades: longas caminhadas, carona em caminh&o-pipa e “traseira” de énibus.

Na entrevista, ele recuperou lembrancgas relacionadas ao estudo, ao trabalho
e a tantos outros aprendizados, mas nada fez brilhar tanto os seus olhos quanto a
lembrancga de que foi na creche que ele marcou o primeiro gol de sua vida.

Essa paixao pelo futebol mobilizou Roberto a tentar ser jogador de futebol.
Conseguiu passar em uma selecdo de jogadores de um time profissional quando
tinha 14 anos. Entretanto, a falta de condi¢gbes para frequenta-lo, ou seja, a falta de
dinheiro para passagens de O6nibus e o estudo a noite inviabilizaram sua
permanéncia no time. Assim, teve de abandonar esse sonho e seguir outros
caminhos no futebol amador. Mas o futebol ocupou um papel importante na sua

vida.

No futebol eu esquecia de tudo, entendeu? Eu percebi que o esporte ali, o
futebol em si tava me tirando o mal-estar de fora. Inclusive eu... me sentia
bem, né! Era coisa, assim, fora do comum, porque, futebol, o esporte me
fazia crescer. Quando eu saia do esporte, eu tava mais aliviado, mais
tranquilo; aglientava a carga... A carga de responsabilidades, que eram
muitas.

Provavelmente, por estar submetido a condigdes precarias de vida, o esporte
representou para Roberto uma compensacgao, para “alivia-lo e tranquiliza-lo” para
suportar a “sobrecarga” que |lhe era imposta. Entretanto, parece que o esporte
significou para ele mais do que uma compensagao das dificuldades vividas.
Significou, e ainda significa, poder sonhar com outras possibilidades pessoais e
profissionais.

Por outro lado, Roberto demonstrou insatisfagdo com a imagem de violéncia
que a midia veicula sobre sua comunidade e considera que os “verdadeiros”
responsaveis pela violéncia relacionada ao trafico de droga ndo vivem na Vila
Convivéncia. Para ele, a midia enfatiza e vende uma imagem de violéncia que nao

corresponde a realidade da Vila.

A violéncia acontece? Acontece. As vezes hé violéncia doméstica, como
qualquer outro lugar. Igual, por exemplo, eu tenho cisma, fui Ia no Rio de
Janeiro, pelo que me contaram da Rocinha, eu ndo tenho coragem de entrar
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na Rocinha. Pode ser que seja o contrario, as pessoas Sejam mais
receptiveis, mas a fama delas ja percorre o mundo, né? Isso acontece la na
Vila. As pessoas falam que la ndo pode entrar; s6 que la, o pessoal entra a
hora que quiser... Ndo é aconselhavel andar a noite, porque tem essas
divergéncias... Realmente existe a violéncia, mas a violéncia que existe ndo
é so 14, ndo. Existe tanto na Vila, como existe na Savassi, no Mangabeiras.
Mas, as vezes, essa violéncia no Mangabeiras, na Savassi, ela é
mascarada. Ela é escondida, ela é ocultada... La na Vila ndo tem pé de
cocaina, ndo tem pé de maconha. Da onde que surge essa droga, entdo?
As vezes eles tdo vendendo la, mas o grandao mesmo ta aqui embaixo, ta
vivendo ai; o responsavel pela matanga ta la nas mansées, comendo e
bebendo do melhor, entendeu? E os otarios — como eles falam — estdo la se
matando.

Nesse trecho de sua entrevista, Roberto aborda um problema politico grave
em relagédo ao trafico de drogas nas periferias das grandes cidades. Ele denuncia
um sistema de relagdes entre os pobres do morro e “o grandao” do asfalto que sao
0S responsaveis pela aquisi¢do e consumo das drogas. Entretanto, recai sobre os
primeiros o estigma da criminalidade, da “bandidagem” e de uma violéncia cujas
causas transcendem os limites do morro, mas que a midia, além de n&o se
interessar por esta parte da histéria, acaba por atribuir “os otarios” do morro toda a
responsabilidade da violéncia gerada pelo mercado de drogas.

As palavras de Roberto expressam a sua revolta pelo rétulo de “bandido” que
€ dado indistintamente aos moradores do morro e que néo corresponde a todos que
moram la. Assim, sente sua identidade “deturpada” e estigmatizada pelo lado
negativo da pobreza, atribuida indistintamente num todo,. Ele afirma que tem 1% de
gente ruim, o resto tudo é gente boa, trabalhadora, as mulheres, que saem 5 horas
la pra trabalhar, os homens com a marmitinha.

Roberto demonstra uma viséo critica da realidade ao criticar 0 governo e a
imprensa que, em razao de interesses politicos partidarios e eleitoreiros, adultera a

realidade dos moradores em suas reportagens.

O Governo é omisso, que o Governo realmente ndo se preocupa com
educagdo, com o que ta acontecendo la [na Vila Convivéncia]. Inclusive
existem esgotos a céu aberto na comunidade, existe uma falta de
saneamento basico... geralmente eles [a midia] apresentam o mais bonito
do negdcio, né? Vai la o governador Aécio Neves e mostram os refletores
do Campo de Futebol. Se parar a cdmera um pouquinho, no Campo de
Futebol corre um esgoto de todo tamanho. As criangas la de pé no chéo,
sem alimentacédo. E falta estudo, falta trabalho pros pais dessas criangas.
As vezes tem uns que sdo acomodados mesmo, mas tem pessoas que
realmente batalham e procuram a sobrevivéncia. Hoje em dia, a turma la
n&o vive; sobrevive.
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No entanto, apesar de toda a precariedade da vida no morro, ficou evidente
também no relato de Roberto sua afetividade pelas pessoas e pela Vila Convivéncia.
O educador revela seu compromisso com a Vila quando afirma que nao sairia dali e

que, se pudesse, a “reformaria todinha”:

Ja me perguntaram: ‘Se vocé ganhar na loteria, o que vocé faria com o
dinheiro?’ Primeira coisa, eu reformaria aquele Vila todinha. E ndo sairia
dali. Nao sairia. ‘Por que vocé néo sairia? Ali s6 da marginal’. N&o, ali ndo
da s6 marginal. Ali tem marginal, traficante — traficante tem aqui embaixo —
tudo que vocé pensa. Mas tem padre, tem freira, tem passadeira, tem
professor, tem educador — varias profissées —, pedreiro, marceneiro. Tudo
isso aqui [no asfalto/na zona sul] que ta construido, esses prédios da
burguesia, contou com mao-de-obra da onde? Do morro.

Assim, os fragmentos dos relatos de vida de cada um dos educadores sociais
pesquisados, longe de revelar toda a complexidade da historia pessoal de cada um,
mostram a pluralidade das relagbes que esses sujeitos estabelecem com o mundo,
com o0s outros e consigo € o modo particular como compreendem seu tempo
presente, as relagdes de poder na sociedade, seus sonhos e perspectivas de futuro.

Como moradores do morro foram educados naquele lugar. L&, foram sendo
humanizados, singularizados e socializados tornando-se sujeitos Unicos e
particulares, ao mesmo tempo em que sociais, pois compartilharam os demais
moradores os valores e a cultura do morro, ocupando o seu lugar na comunidade da
Vila.

Seus relatos de vida desvelaram parte de um complexo feixe de vinculos que
une esses educadores sociais, de multiplas maneiras, ao seu mundo concreto,
descortinando trajetorias ao mesmo tempo humanas e profissionais, enraizadas na
vida cotidiana da Vila Convivéncia.

Por um lado, reconstituiram a vida assinalando as marcas que trazem pelo
rompimento de seus nucleos familiares, por perdas de parentes e amigos, pelas
barreiras que encontraram para estudar, pelo preconceito de raga e posi¢cao social
que sofreram, pela luta pela sua prépria vida e também pela de seus educandos,
pelos sonhos que tiveram que abandonar. Por outro lado, foram capazes de
ressignificar essas experiéncias de diversas maneiras, estabelecendo novas
relagdes com a sua realidade.

De modo ora mais ingénuo, ora mais critico, pareceram empenhados em

reverter as dramaticas experiéncias que viveram em esperanga e desejo. Esperancga
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de que é possivel aos sujeitos agir e construir um mundo mais justo. Desejo de
mudar a realidade, superando as barreiras que lhes sdo impostas pelas condi¢des
politicas, socioculturais e econdmicas em que vivem, rompendo com as limitacdes
que aprisionam os moradores da Vila Convivéncia e fazendo oposi¢cao ao jogo que

sustenta o mercado de drogas e que gera a violéncia no morro.
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6 AS DIMENSOES DA RELAGAO COM O APRENDER A SER EDUCADOR
SOCIAL

Os sujeitos desta pesquisa sdo educadores sociais. Ocupam essa posigao,
aprendendo a sé-lo com base em suas vivéncias em diversos lugares: na familia, na
comunidade, na escola e no Projeto 100% Social.

Como vimos, € pressuposto tedrico deste estudo que a situagcdo de
aprendizagem é condicionada por varios fatores, dentre eles o espago e o tempo
vivido por determinado sujeito, mas partilhado por outros homens. Nessa situagao de
aprendizagem, 0 que entra em jogo € o conjunto de relagbes que esses sujeitos
estabelecem consigo e com o mundo, tendo como referéncias a maneira como se
vé€, como pensa que é visto pelo outro, como avalia sua capacidade de aprender,
como percebe o0 mundo, como concebe sua posi¢ao social, etc. (CHARLOT, 2005).

Assim, para investigar as aprendizagens realizadas pelos educadores, que os
autorizam a atuar como educadores sociais, reconstrui, inicialmente, aspectos da
historia de cada um deles, recuperando-lhes a historia, recente e passada, com base
nas suas relagbées com a familia, com a escola, com as ruas, com o Projeto 100%
Social e com a vida na comunidade, buscando o significado dessas relagdes na sua
constituicdo como educadores sociais.

Passo agora a analisar o processo de constituicdo desses educadores sociais
a partir das dimensoes epistémica, de identidade e social de sua relagdo com o
aprender. Desse modo, busco compreender como esses educadores investiram na
sua formacado como educadores, como cada um concebeu sua identidade, pessoal e
profissional, no contexto de um projeto socioeducativo, uma vez que o ato educativo
implica sempre uma relagao entre sujeitos.

Dessa maneira, busco compreender o complexo e multifacetado processo
que constitui a relacdo com o aprender a ser educador social, na perspectiva de
Charlot. Ressalto que, dessa forma, nao pretendi segmentar a analise,
desconsiderando que se trata de perspectivas que se referem a um mesmo
fendbmeno, mas compreendé-lo em sua totalidade, pois, de acordo com Charlot
(2000), toda relagdao com o aprender é tridimensional, ou seja, tem uma dimensao

epistémica e uma dimensao identitaria que devem ser compreendidas, também, na
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sua dimensdo social. Assim, reconheco que essas dimensdes da relagdo com o
aprender sdo amalgamadas, interdependentes e articuladas entre si, e que néo
fazem sentido se percebidas de modo isolado. Embora, para efeito de analise, possa
enfatizar uma ou outra dimensao, explicito que nessa analise a articulagao das trés
dimensdes estara sempre presente.

Assim, apresento uma analise da relacdo com o aprender a ser educadores
sociais dos sujeitos pesquisados numa perspectiva tridimensional que expresse a
complexidade, a pluralidade e as contradicdes presentes na formagao desses

educadores.

6.1 Dimensao epistémica do aprender a ser educador social

Do ponto de vista epistémico, aprender é apropriar-se de saberes que nao se
possui, mas que estao depositados em objetos (livros, por exemplo), disponiveis em
locais (projetos socioeducativos, escolas, por exemplo) e sdo possuidos por outras
pessoas (0 mestre de capoeira, o técnico de futebol, o professor, por exemplo),
como explica Charlot (2000).

Assim, a dimensao epistémica do aprender a ser educador social dos sujeitos
pesquisados foi estudada a partir da relagdo pratica e da relagdo cientifica que
estabeleceram com os saberes que utilizam para ministrar suas oficinas (capoeira,
futebol, danca e modelagem de ceramica) e com os locais e pessoas que mediaram

esse processo de aprender.

6.1.1 A relagao pratica com a atividade artistica e esportiva

Nascemos em um mundo que preexiste a nods e nele as produgdes culturais
das geragdes que nos antecederam estao depositadas em objetos, locais, pessoas e

em formas relacionais. A capoeira, a dancga, o futebol e o artesanato sao atividades
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historica e culturalmente constituidas pelo homem, fazendo parte do patriménio
cultural da humanidade.

Essas modalidades culturais, tema das oficinas nas quais atuam os quatro
educadores sociais que entrevistei, se constituem a partir de um conjunto de saberes
e praticas. Para aprender essas modalidades, os sujeitos precisam se inserir em
atividades dessa natureza e se apropriar desses saberes.

Para reconstruir o processo de formagao de Teca, Betinho, Roberto e Sérgio
como educadores sociais que atuam em oficinas dessas atividades culturais, julguei
importante conhecer como se apropriaram dos saberes e praticas relativos as
atividades que ministram nas suas oficinas. Assim, perguntei aos educadores como
se inseriram nessas atividades.

O relato de Sérgio revela que se interessou pela danca da seguinte maneira:

No morro néo tinha televisdo, nao tinha acesso a nada. Uma vez ou outra
eu conseguia ir na casa de alguém e por sorte eu pegava o clipe [de
Michael Jackson — cantor e dangarino americano] e assistia. Eu assistia os
clipes e ia assimilando... ficava tentando fazer. O pessoal falava: ‘Menino,
deixa de ser palhago, para com isso.... e eu me interessando cada vez
mais. Toda vez que eu conseguia ver o clipe, eu ficava tentando fazer,
sozinho, treinando, ficava na frente do espelho ou de um vidro...e descobri
que gostava daquilo la. Bacana isso! A partir de 86, eu comecei a
apresentar em publico, legal...Eu preparava a danga sozinho...

Sérgio, estimulado pelos programas de televisdo, ficou encantado com o
modo de dancar de um artista popular americano e tentava, por conta propria,
reproduzir o seu estilo de danga. Descobriu que gostava de dangar. Com o tempo,
passou a dominar os movimentos da danca a ponto de se apresentar em locais
publicos, em escolas, em festas, sendo reforcado positivamente pelas pessoas que
assistiam as suas apresentacgdes.

Dominando os passos da danca popular americana, Sérgio decidiu
compartilhar esse aprendizado com outros meninos e meninas de sua comunidade,

como relata:

Um ano antes do projeto [referindo-se ao Projeto 100% Social] vim pra ca,
eu tive a idéia, eu tive a coragem de juntar alguns meninos pra comegar a
treinar. Ai no primeiro encontro, eu j& senti a coisa bem forte, né? O
interesse dos meninos; a forma que eles chegavam, a forma que eles
voltavam pra casa. Entdo, eu achei muito bacana e comecei a treinar
mais...com crianga de rua, 0s meninos mesmo... As vezes, eu conversava
com os pais: O, t6 montando uma danca e seu menino se interessa por
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danca e tal, cé pode deixar ele participar?... Ai eu chegava pra os pais, eles
autorizavam os meninos, confiavam em mim. Ai a gente vinha pra ensaiar
no espago que tinha aqui. Aqui era um espago publico. Era uma quadra —
tudo aqui era lixo, s6 tinha a quadra... Mato puro, bem bagungado... a gente
comegou a ensaiar... Eram dois dias na semana. A galerinha tava até se
interessando... Ai eu descobri que gostava do contato com o
publico...Voluntario, eu treinava a galerinha... A gente nasce, cresce e vé
tudo mudando, e esse povo vai ficar parado aqui, né? Sem perspectiva,
sem saber o que que eles querem, o que que eles sdo? Entao, eu cheguei a
pensar foi isso; porque, se ficar de brago cruzado, o pessoal la de baixo ndo
vai vim fazer nada. Os governantes nao vao fazer nada. Entdo, a gente tem
que dar o pontapé inicial e ver o que vai dar.

O dominio dos gestos e passos da danga, o interesse das criangas e
adolescentes da Vila pelos “ensaios” e a confianga que foi conquistando dos pais,
foram reforgcando positivamente o seu processo de aprender e ensinar a danga e,
certamente, contribuindo para que ele investisse e permanecesse nessa atividade.
Nesta parte do seu relato, Sérgio expressou seu desejo de utilizar a danga para se
relacionar com os outros jovens de sua comunidade, contribuindo, assim, para que
eles nao “ficassem parados®, “sem perspectiva’ de futuro, “sem saber” quem séao.
Parece-me que ele desejou “treinar mais”, organizar a “galerinha”, para que os
jovens da vila se movimentassem, ndo se mantivessem apaticos diante da dura
realidade em que vivem, que se conhecessem melhor, que soubessem o valor que
tém, que encontrassem perspectiva de futuro.

Podemos perceber a intencionalidade politica desta agcdo de Sérgio quando
retomamos seu relato: Os governantes ndo vao fazer nada. Entdo, a gente tem que
dar o pontapé inicial e ver o que vai dar, ou seja, Sérgio ndo quer ficar de bragos
cruzados. A meu ver, este educador expressou que tem a intengcao de contribuir para
mudar a realidade dos jovens da vila e fazer alguma coisa pela sua comunidade
através da danca. Assim, seu modo de aprender a danga lhe permitiu estabelecer
uma relagao pratica consigo mesmo, com os outros (jovens da Vila) e com o mundo
(comunidade da Vila Convivéncia, seu mundo imediato).

Como vimos em Charlot (2000), toda relagdo com o aprender € tridimensional,
ou seja, tem uma dimensao epistémica e uma dimensao identitaria. Segundo o
referido autor, essas dimensdes devem ser compreendidas considerando-se
também a dimensdo social dessa relagdo. Assim, compreendo que Sérgio, ao
mesmo tempo em que estabelece uma relacéo epistémica com o aprender a dangar

(dominando os movimentos criados pelo artista popular americano), estabelece,
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também, uma relagcéo de identidade com esse aprender (constituindo sua identidade
pelo contraste entre ele e o “povo parado” da Vila Convivéncia e por tornar-se uma
pessoa de referéncia na sua comunidade). Neste ponto, é possivel identificar
também a dimensao social do aprender a dangar para ele. Sérgio revela claramente
a relacado desse aprendizado com a sua realidade, quando demonstra que conhece
as dificuldades vividas pelos moradores do morro e a urgéncia de mobilizar os
jovens do morro para mudarem suas condi¢des de vida.

A seguir, os relatos de Betinho e Teca revelam que esses educadores sociais
aprenderam a danga, a capoeira e a ceramica por meio de um processo no qual
prevaleceu a relagdo pratica com os conteudos dessas modalidades culturais, mas
também uma relagao pratica com a comunidade, com os jovens e outros moradores
da Vila. Esse processo foi permeado pela sensibilidade desses educadores as
dificuldades que encontraram para viver naquele lugar. Assim, € a mescla das
dimensdes epistémica, identitaria e social da relagcao pratica com o aprender desses
educadores que pretendo recuperar investigando sua insergdo nas atividades
culturais que hoje ministram.

Sobre seu ingresso na capoeira Betinho relata:

Eu comecei a capoeira em 88. Tava no sequndo ano de Exército. Vi dentro
do quartel dois amigos jogando, me interessei e procurei. S6 que naquela
época a capoeira era muito violenta. Eu me adaptei legal, sabe por qué? Eu
ja tava um cara totalmente revoltado por preconceito racial que eu sofria,
perdas, entendeu? Eu queria explodir aquilo na capoeira... Briguei varias e
varias vezes na roda de capoeira. Desmaiei umas 3, 4 vezes na roda de
capoeira. Tenho ponto na testa, 10 pontos na cara... eu tava disposto a
achar que a minha valvula de escape era a capoeira. Entdo, eu chegava
bombando. Com o tempo cé vai se lapidando e vendo que néo é por ai... A
minha praia é capoeira. Quando eu senti a verdadeira ciéncia da
capoeira, saber o que a capoeira pode ser importante na vida de uma
pessoa... Ai quando foi no final de 97, eu tive o meu primeiro contato com os
projetos. Aonde é o Projeto 100% Social hoje, era um projeto criado pelos
proprios moradores da Vila... Ali eu comecei a dar aula pra periferia, de
dar aula pra criangas carentes. Sem remuneragdo nenhuma. Eu comecei a
me empolgar, a me interessar mais; porque eu gosto da capoeira, eu gosto
de lecionar, de ensinar.

Betinho e Sérgio, em determinado momento da vida, conhecem a danca e a
capoeira, respectivamente. Para eles essas atividades significam tempo-espag¢o no
qual desejaram entrar e permanecer, a ponto de domina-las, pois significaram a
possibilidade de tratar, a seu modo, as dificuldades que encontram na vida cotidiana.

Enquanto se inseriam nessas atividades, eles vivenciavam um processo subjetivo de



100

apropriacdo nao s6 da danca e da capoeira, mas também de mundo, em sentido
amplo, assim como de mundos particulares. Nessas vivéncias praticas, aprendendo
e ensinando a danga e a capoeira, vao sendo reforcados pelo bom desempenho
gestual e pelo dominio dessas atividades, pela relagdo com o jovem da Vila e com
seus pais, pela oportunidade de lidar com o preconceito e com a agressividade,
como mencionaram.

Assim, os relatos de Sérgio e Betinho revelaram a importancia da danca e da
capoeira para eles, pois por meio dessas atividades adquiriram saberes que |hes
permitiram ressignificar, de modo positivo sua relagdo consigo, com os outros e com
o mundo. Nesse sentido, ao se apropriarem dos saberes e praticas da danca e da
capoeira, se educaram, se inseriram no mundo, se relacionaram com outras
pessoas.

Os depoimentos de Sérgio e Betinho revelaram, especialmente, o que é
comum entre os educadores: trabalhar com jovens da comunidade mesmo antes de
ingressarem no Projeto 100% Social. Relataram que atuavam em outros projetos
socioeducativos e grupos sociais independentes, criados pelos préprios moradores
da vila e, mesmo na rua, voluntariamente, demonstraram o desejo de trabalhar na
sua comunidade.

Diferente de Sérgio e Betinho, Teca entrou em contato com a arte que
ministra em suas oficinas quando ja era adulta. Para essa educadora, o contato com
a ceramica ocorreu num curso de modelagem, realizado em um projeto

socioeducativo na Vila, como ela conta:

A cerédmica entrou na minha vida através do Projeto C... em 2003. Fiquei
sabendo que ia ter um curso de cerdmica no Projeto C... Entdo, eu tava
sempre freqiente, eu ia, eu tava interessada; eu queria aprender, eu
queria aprender cada vez mais. Foram escolhidas duas multiplicadoras,
que no caso fui eu e a Neide que estava fazendo o curso... a gente foi
escolhida pra ser multiplicadora... Ser multiplicador é aprender o que eu
aprendi e passar pra outras pessoas também, ensinando cada vez mais,
multiplicando...

O interesse de Teca pela arte da ceramica se deve a uma oportunidade vivida
no contexto de um projeto socioeducativo. Seu relato anterior, assim como outros
trechos de sua entrevista, deixam transparecer que considera importante aprender e

compartilhar com outros sua aprendizagem.
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Como se pode constatar, os conhecimentos artisticos de Teca ndo foram
adquiridos em cursos e faculdades, mas em contextos sociais fortemente
conectados com a sua realidade.

A insergdo de Roberto no mundo do esporte ndo ocorreu em determinado
momento de sua vida, pois, de acordo com suas informagdes, veio sendo constituida
nas oportunidades que teve durante as atividades esportivas na creche e nos
projetos socioeducativos que frequentou, as aulas de educagao fisica das escolas
nas quais estudou e, também, nos jogos dos quais participava nos campos de
varzea da sua comunidade.

Nesse sentido, os relatos de Sérgio, Betinho, Teca e Roberto demonstram
que grande parte da formacdo desses educadores ocorreu numa relagcdo pratica
com o mundo por meio dos conteudos que hoje ministram nas oficinas do Projeto
100% Social (capoeira, esportes, danca de rua e artesanato de ceramica) e de sua
inser¢cado em atividades sociais e educativas na comunidade.

Sabemos que o conhecimento adquirido em situacdes praticas possui uma
l6gica, uma linguagem, conteudos, formas, enfim, uma dinamica diferente daquela
que fundamenta a construgdo do conhecimento cientifico, especialmente porque
constituidos em situagdo, concomitantemente, particular e contextualizada. Nesse
sentido, as aprendizagens fundadas em vivéncias praticas permitem aos sujeitos
envolvidos dispor de pontos de referéncia que nao possuem aqueles que nao
partilharam dessas experiéncias. Isso significa que percebem a realidade de maneira
diferente (CHARLOT, 2005). Assim, a pratica e as experiéncias vividas pelos
educadores pesquisados no contexto da Vila Convivéncia lhes permitem
aprendizagens especificas, em estreita ligagdo com sua realidade. Nesses termos, a
acao educativa que propdem em suas oficinas esta organizada a partir de pontos de
vista particulares, impossivel aqueles que n&o passaram por tais experiéncias.

Assim, numa perspectiva epistémica, os educadores relataram que
aprenderam as modalidades culturais que ministram em suas oficinas como
atividades engajadas no seu mundo, contextualizadas, carregadas de significado
social e de sentido. Eles revelaram que se apropriaram de conteudos psicomotores,
cognitivos e afetivos relativos as atividades especificas de danga, de capoeira, de
ceramica e de esporte, numa relagcado eminentemente pratica com o aprender. Essa

relagcdo marcou o processo formativo dos educadores sociais pesquisados.
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Percebo que essas praticas fizeram sentido para eles porque, numa
perspectiva identitaria, se relacionam com outros aspectos da vida de cada um, tais
como: reforgo positivo da auto-estima, reconhecimento pelo outro, desejo de
melhorar suas condi¢gdes de vida, enfrentamento de situagdes de preconceito a que
foram submetidos, apoio ao jovem em seus projetos de futuro.

Numa perspectiva social, os educadores pesquisados demonstram um olhar
sensivel para as condicdes de vida na Vila Convivéncia, ao relatar que
desenvolveram trabalhos comunitarios antes mesmo de ingressarem ao Projeto
100% Social. Essas experiéncias foram relatadas de modo carregado de significado
e de sentido do aprender a ser educador social no contexto da Vila Convivéncia.
Segundo Paludo (2005, p.184), a primeira grande escola de formagédo para os
educadores das classes populares “€ a propria organizagdo popular e o0s
movimentos que ela realiza no sentido de instituir inéditos viaveis de que fala Paulo

Freire: grupo, comunidade, rede, movimento social, ndo importa”.

6.1.2 A relagao cientifica com o aprender a ser educador social

Além de um dominio pratico de uma determinada atividade e de um
determinado contexto, é necessario que o educador se aproprie de conhecimentos
que Ihe permitam refletir criticamente sobre a sua pratica.

Nesse sentido, durante a segunda etapa de formagdo de educadores
desenvolvida pelo Projeto 100% Social, presenciei outros aspectos da dimenséao
epistémica do aprender a ser educador de Betinho, Teca, Sérgio e Roberto. Naquela
oportunidade, foi-lhes possivel estabelecer relagdo cientifica com o conhecimento
relativo a sua formagao como educadores sociais.

O Projeto 100% Social, por meio desse curso, expressa sua intengdo em
contribuir para a formacdo dos educadores, principalmente pela via da

fundamentagéo tedrica de suas agdes, como informa a coordenadora do projeto:

A necessidade de fundamentar a pratica pedagégica dos educadores do
Projeto 100% Social colocou-nos diante de um grande desafio: superar as
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concepgbes presentes no senso comum, ampliando o olhar, especialmente,
sobre a importéncia da arte e do esporte com fim e meio educacionais.

Durante o curso, presenciei discussodes relativas as dimensdes politica, social
e cultural da acdo educativa daqueles educadores, nem sempre presentes em
cursos dessa natureza e mesmo em cursos académicos.

O ponto de partida para discutir essas dimensdes foi a pratica que os
educadores desenvolviam nas suas oficinas e na comunidade. Discutiram sobre o
significado do que ensinavam nas suas oficinas, no sentido de ser educador na Vila
Convivéncia, as implicagbes de educar jovens na periferia de um grande centro
urbano em tempo de crise econdmica, social e politica.

Durante o curso, os educadores adquiriram conhecimentos teoricos
pertinentes a sua pratica, por meio de leituras de textos académicos relativos as
teorias da educacgao e do lazer. Nesse sentido, o curso constituiu um tempo-espacgo
no qual os educadores estabeleceram novas relagdes cientificas com o aprender e
construiram novos conceitos que Ihes permitiram superar sua pratica, muitas vezes
fundada no senso comum.

Desse modo, & possivel afirmar que o curso favoreceu aos educadores o
estabelecimento de relagdes cientificas com conhecimentos que fundamentam sua
pratica, atendendo aos objetivos do curso:

Contribuir para aplicabilidade dos conceitos de corpo, cultura, esporte, arte,
lazer e ludicidade como mobilizadores do planejamento/execugédo/avaliagdo

de Projetos de Trabalho articulados as vivéncias cotidianas das oficinas
desenvolvidas. (Coordenadora do projeto).

Assim, os educadores puderam rever o significado que as praticas educativas
vividas nas suas oficinas tém para os participantes, tanto educadores quanto

educandos, o que se pode constatar pelo relato de Roberto:

Esses cursos que eu t6 fazendo pelo Projeto 100% Social estdo
enriquecendo as outras areas [referindo-se a outros locais onde trabalha
como o esporte — academia e escola da rede estadual de ensino]... Por
exemplo: tem atividades que eu apresento no projeto que eu posso ta
utilizando na escolinha de futebol e no treinamento dos meninos que vao
pra Copa Antartica. Assim, metodologias que estdo sendo utilizadas agora,
que eu ndo tive a oportunidade de conhecer la, quando eu fiz o curso do
CDEF [curso técnico em Educacdo Fisica]. Entdo, assim, eu t6 me
reciclando cada vez mais. Entao, eu utilizo o lazer pra fazer uma atividade
muito mais descontraida, muito mais dindmica, muito mais produtiva do que
a atividade que eu fazia ha um tempo atras... Com certeza a gente tem
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aprendido muito no Projeto 100% Social. Como eu ja havia dito, eu utilizo
brincadeiras em situagbes que eu, antigamente, por exemplo, colocava os
meninos pra correr 5 minutos em volta da quadra. Sendo que eu poderia
fazer um pegador, coisa muito mais simples, que 0s meninos iriam se
divertir... estariam fazendo a mesma coisa e se divertindo... Eu tb
aprendendo bastante.

6.1.3 As formas relacionais na Vila Convivéncia

Para se tornarem educadores do Projeto 100% Social, além de se
apropriarem de praticas especificas (capoeira, danga, esporte e modelagem de
ceramica), esses sujeitos também aprenderam formas relacionais e codigos de
convivéncia que regulam a vida comunitaria e as relagbes entre as pessoas que
vivem na vila. Mas o que significa dominar formas relacionais da vida no morro?

Vimos em Charlot (2000) que nascemos em um mundo preexistente a nds e
que, para nos apropriarmos desse mundo, precisamos aprender também as formas
relacionais socialmente constituidas que regulam as relagdes entre as pessoas que
encontramos nesse mundo. Embora nao seja objetivo deste estudo investigar formas
relacionais e codigos de convivéncia que regulam as relag¢des entre os moradores da
vila, estas se mostraram relevantes para compreender a formacao dos educadores
pesquisados.

Os educadores sociais ndo abordam, explicitamente, as formas relacionais e
as regras de convivéncia vigentes no morro, mas deixam transparecer que essas
regras se sustentam, por um lado, em uma rede de solidariedade e ajuda mutua
entre os moradores do morro, principalmente vizinhos e parentes, e, por outro, em
uma rede de tensio entre os moradores pela proximidade com o mercado de drogas
naquela localidade. Em certa medida, as regras e cdédigos de convivéncia e, até
mesmo, de sobrevivéncia na vila estdo sobredeterminados pela presenca do trafico

de drogas, que gera violéncia, conflitos com a policia e a morte de muitos jovens.
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Nessa direcdo, estudando a rede de solidariedade entre moradores da
periferia de Sdo Paulo, onde muitos deles eram oriundos da zona rural, Sarti (2005,

p. 115) afirma:

Para o morador de periferia, dentro desta continuidade histérica na qual o
mundo urbano esta impregnado de relagbes tradicionais ndo inteiramente
rompidas, mas refeitas para se adequarem a nova ordem, o vizinho é muito
mais do que alguém que mora ao lado, porque ele continua presente como
‘sucursal da casa’.

Dentro da logica de que parente € alguém em quem se confia, o vizinho é
como um parente.

Os relatos de Teca, principalmente, demonstraram que ha uma teia de
sociabilidade na vila permitindo aos educadores sentirem-se seguros e amparados
pelos parentes e vizinhos que moram nas proximidades de suas casas,
considerando-os como pessoas com quem se pode contar. Teca, em dada situacgao,
comentou que confia sua casa e até mesmo seu filho a outras pessoas da

comunidade:

De certa forma, assim, entre aspas, vocé tem um respeito.... Aqui, pelo
menos, eu hdo tenho que reclamar nada. Eu posso chegar qualquer hora
da madrugada, qualquer hora da noite. Se eu tiver que sair, se eu tiver
que chegar, eu nao tenho dificuldade nenhuma de entrar e de sair. Todo
mundo me conhece, sabe?... Aqui cé viu, aqui o portdo tranca, mas se eu
quiser deixar aberto aqui, fica tranqdiilo. Aqui fica tudo aberto... Todo mundo
ajuda a tomar conta. Eu t6 saindo, ‘6, d4 uma olhada pra mim’, 0s vizinhos...
todo mundo olha, né? A mesma coisa quando eu viajei pra Curvelo, que eu
deixei meu filho aqui... Entao, eu deixei todo mundo tomando conta dele...
como se diz, eu convoquei uma aldeia toda pra tomar conta de um
menino.

Segundo Teca e outros educadores, eles podem circular livremente pelas
ruas da Vila Convivéncia. Sentem-se respeitados e seguros, sdo conhecidos e
reconhecidos como pessoas de referéncia pelos moradores do morro.

Se, por um lado, demonstraram que se sentem respeitados, amparados e
seguros para circular livremente dentro da vila, por outro, sabem que ndo estao

isentos da violéncia gerada pelo trafico de drogas naquele lugar.
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Sabemos que o narcotrafico representa um dos principais aspectos que
interfere na vida dos jovens da periferia das grandes cidades, como afirma Carlini-
Marlatt (2004, p. 311):

Oferecendo identidade, respeitabilidade, rendimento financeiro e ‘plano de
carreira’ para grande parcela da juventude socialmente excluida, o comércio
de drogas arregimenta sem dificuldades enorme contingente de
adolescentes. Considerando-se que o Brasil é pais de ponta na manutengao
do trafico internacional e que o mercado interno de drogas € pequeno, mas
em expansao, trabalho nao falta.

Infelizmente, enquanto o pais nao oferecer politicas educacionais e de
opgao no mercado de trabalho que consigam competir minimamente com os
apelos da profissdo de traficante de droga, ha poucas chances de se
conseguir mudangas nesse quadro.

A autora aponta para os aparentes beneficios que o mercado de drogas na
periferia dos grandes centros urbanos representa para os jovens, muitas vezes sem
perspectiva de futuro e sem emprego, o que é confirmado pelos depoimentos de
Sérgio e Teca sobre a relagdo dos jovens de suas oficinas com o trafico de drogas

na Vila Convivéncia:

Ele [o jovem] vé os amigos dele com as coisas bem faceis. Que, na
realidade, ndo é nada facil. Ai pensa um monte de coisa, errada, o crime.
Vender droga... que o cara que comega a vender droga, comega a usar,
depois de um tempo ele morre; ou pela policia ou porque ta usando em
excesso, ou porque cé devendo... Entdo, no comego ele vai achar que é um
paraiso, que é mil maravilhas. S6 que depois da tudo errado. Vida curta...
Aqui [no morro] ndo pode ficar errando...Entéo, tem que conversar muito,
mostrar pra eles que ndo compensa, que viver é importante. Viver de uma
forma digna é mais importante ainda. Sem precisar tomar prejuizo e dar
prejuizo. Porque o crime... tirar a vida de uma pessoa é facil demais (Sérgio)

A situagao precdria mesmo é Que eles sabe aonde que tem, né? Entéo,
comega primeiro a vender, daqui a pouco comega a usar, daqui a pouco ja
téa envolvido demais, sabendo de onde vem, de onde sai... Muitas vezes
alguns morrem por causa disso.Porque tem muita informagéo. A partir do
momento que eles tem essa informagao demais, eles é um risco pra eles la.
As vezes eles préprio manda matar. Faz uma queima de arquivo pra ndo
precisar de ter preocupagédo, que aquele adolescente ali ta sabendo muito,
né? Que ele ndo precisava de saber... quando ele entra, que ele ja fica um
tempo, que ele ta sabendo demais, ou ele ndo sai mais, ou entéo, ele
morreque faz eles ir buscar [0 comércio de drogas]. (Teca)

Para os educadores desta pesquisa os jovens estdo ingressando no trafico de
drogas, e perdendo a vida nesse mercado, pressionados pelo desejo de consumo e

pela falta de perspectiva de futuro.
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Durante o contato que tive com os educadores sociais, no curso e nas
entrevistas, percebi a frequente preocupagdo com a vida dos jovens da vila, que
pode ser subtraida a qualquer momento quando esses jovens se envolvem com o
trafico de drogas na regiao. Os educadores confirmam o que muitas pesquisas sobre

16 revelam: o envolvimento com o trafico afeta, mais

juventude no Brasi
frequentemente, os jovens do sexo masculino, entre 15 e 25 anos, seduzidos pela
possibilidade de conseguir dinheiro para consumir produtos de seu interesse: ténis,
calcas jeans, celulares entre outros. Assim, ao se inserirem no trafico, os jovens se
submetem a um tipo de violéncia que pode leva-lo a morte, ou aprisiona-lo dentro de

sua prépria casa, como relata Sérgio:

Tem menino que é da Vila 4, que ndo pode vim na vila 1, que é aqui no final
do 6nibus. Tem menino da Vila 2 que nado pode ir na vila 3... porque ta
envolvido com o trafico ou tem algum parente envolvido. E, entédo, eles
ficam presos; tem uns que ficam preso e ndo podem sair de casa, fica
preso na casa dele o tempo inteiro. Isso néo é legal.

Paradoxalmente, os traficantes, que arregimentam jovens para estruturar a
rede que mantém o trafico, ndo “atrapalham” os educadores na sua tentativa de
evitar que os adolescentes ingressem no narcotrafico. Eventualmente, avisam aos
educadores do Projeto 100% Social, que educandos de suas oficinas estédo

freqlentando o ambiente do trafico, conforme revelou Teca:

Eles [os traficantes] ndo atrapalha, né? Eles ndo chega nem a vir assim no
projeto, na escola, nem nada néo. Fica la no canto deles la. Muitas vezes é
0s adolescentes que véo até eles. Por exemplo, quando vocé tromba, as
vezes, com um [sujeito envolvido no trafico] na rua, ai fala: ‘ah, tem um
menino la em cima que € da sua turma, da cerdmica, né?’ Eu falo: ‘é, mas
eu té conversando com ele’. ‘Ah beleza! Quem sabe, né?’ Entao, de certa
forma, eles ndo obriga 0os meninos a ta la, ndo. Muitas vezes os meninos vai
com sua propria perna. Eles [os traficantes] ndo falam [para os jovens]:
‘Vocé tem que vim, vocé tem que sair la do trabalho social e vim pra ca’..... é
a situagdo, mesmo.

Assim, a presenga do trafico na Vila Convivéncia determina regras de
convivéncia e condiciona relagbes sociais que nao se restringem ao mundo dos

jovens, mas atingem a todos os moradores do lugar, como relata Betinho:

% Perfil da juventude brasileira, por exemplo.
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O pobre, as vezes sai dali do bar [de madrugada, apds uma festa], ele vai
pra casa, ele tem que chegar na periferia, ele tem que preocupar com troca
de tiro no morro, ainda, entendeu? ... Um belo dia eu subindo pra casa, 11
horas da noite, ai: ‘p6, pé!’ Escutei 2 tiro. Eu olhei pro lado, um monte de
gente correndo, eu corri também. No outro dia: quem morreu? Morreu
fulano. Pbxa, eu acabei de cumprimentar o cara ali, 5 minutos atras...Uma
coisa é vocé abrir o jornal e ver que mataram um na Vila. Outra coisa é eu
ter passado 5 minutos antes. Escutei os tiros da minha casa... Aquilo ali é
dose pra gente...Uma coisa é vocé trabalhar com a razdo. A outra é
trabalhar com a emocdo. Se eu tb dizendo que no morro tem morte, é
porque eu ja vi morte. Eu ja vi amigo morrer... Entao é diferente.

A meu ver, a sensagao de inseguranga de Betinho n&o contradiz a sensagao
de seguranga demonstrada por Teca, pois os educadores afirmam que a violéncia
ocorre, na maior parte das vezes, por causa da proximidade entre sua vida cotidiana
e o mundo das drogas, ou seja, confiam nas pessoas do morro, mas sabem que
podem ser afetados pela violéncia gerada pelo conflito entre os préprios traficantes,
entre grupos rivais ou com a policia.

Diante desse quadro, posso afirmar que os educadores pesquisados, vivendo
na vila, aprendem regras e cdédigos que dao suporte as relagbes sociais entre as
pessoas do morro, como: relagdes de vizinhanca, de parentesco, profissionais,
sociais, inclusive as que sustentam o trafico de drogas. Nesse sentido, essas formas
relacionais de convivéncia e, até mesmo de sobrevivéncia, foram sendo apropriadas
pelos educadores sociais ao longo de suas vivéncias “dentro” da comunidade da
Vila, representando aprendizagens que contribuiram para que o0s sujeitos
pesquisados, de moradores da Vila Convivéncia, se tornassem educadores do
Projeto 100% Social.

Assim, numa perspectiva epistémica, foi possivel compreender que o
processo de formacao dos educadores sociais foi marcado por uma relagao pratica
com o mundo por meio de sua inser¢ao nas atividades culturais que hoje ministram
em suas oficinas e de seu trabalho comunitario; por uma relagao cientifica com o
mundo; por meio de conhecimentos das areas da educacao e do lazer, aprendidos
durante o curso de formagcdo de educadores; e, também, pela apropriagdo das

formas relacionais que sustentam as relacdes sociais da vida na Vila Convivéncia.
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6.2 A dimensao de identidade do aprender a ser educador social

Do ponto de vista identitario, aprender faz sentido por referéncia a historia do
sujeito, aos seus projetos de vida, as suas expectativas e desejos, as suas relagdes
com o mundo e com os outros, a imagem que tem de si e que faz dos outros.
Segundo Charlot (2000 p. 76), toda relagdo com o saber comporta uma dimensao
epistémica e, em todos os casos, apresenta uma dimensao identitaria.

Com isso quero dizer que os sujeitos pesquisados adquiriram saberes
objetivados, dominaram os conteudos das atividades artisticas e esportivas que
ministram nas oficinas e aprenderam dispositivos relacionais para sobreviverem no
morro, compondo-se, assim, uma malha de aprendizagens que constitui a dimenséao
epistémica do aprender a ser educador social. Esse processo formativo foi mediado
por varias pessoas que participaram da vida deles, que contribuiram para que se
apropriassem do mundo e constituissem sua identidade. Nossa identidade se
constitui num processo continuo, por meio de nossas atividades cotidianas, e nao
cotidianas, no trabalho, no lazer, na escola, na comunidade e em tantos outros
tempos — espagos em que marcamos nossa presencga no mundo.

Assim, para se tornarem educadores, os moradores da Vila pesquisados
vivenciaram processos de socializacdo, de singularizagdo e de humanizagao,
atribuindo sentido ao mundo, elaborando uma forma peculiar de entender quem sao,
quem sao os outros e 0 que € o mundo, constituindo sua identidade, pois € na
relacdo com o outro, igual e diferente, que formamos nossa identidade, nos
tornamos humanos, singulares. Ao longo de sua trajetoria, pessoal e profissional,
esses educadores sociais foram edificando uma maneira singular de ver e conceber
educador e educando, e sdo estas concepgdes que orientam sua ag¢ao educativa.

Nesse sentido, para compreender a dimensado identitaria da relagdo do
aprender a ser educador social desses sujeitos, tomo como referéncia,
principalmente, a imagem que fazem de si e a imagem que fazem dos jovens que
participam do Projeto 100% Social.

Com base nessas concepg¢des, apresento, a seguir, as categorias sociais que
identifiquei para compreender a dimensao identitaria da relacdo com o aprender a

ser educador social desses moradores da Vila Convivéncia.
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6.2.1 Gente do morro e gente do asfalto

Os educadores se reconhecem como gente do morro, em contraste com a
gente do asfalto. Frequentemente, elaboravam comparagdes entre a gente do morro
e a gente do asfalto, entre a vida no morro e a vida no asfalto. Os termos morro e
asfalto foram cunhados no contraste entre dois mundos: o contexto da periferia e 0
contexto da zona sul da capital mineira. Esses termos sao correntes entre os
moradores da Vila Convivéncia e foram utilizados pelos educadores durante o curso,
nas entrevistas e também no dia-a-dia do Projeto, algumas vezes em tom de
brincadeira, em outras, de maneira bastante séria, revelando o modo como
percebem sua posi¢ao na sociedade.

Os relatos a seguir evidenciam que essas duas palavras nao representam
apenas uma denominagao para esses dois mundos, mas traduzem os conflitos e as
tensdes presentes nas relagdes que os educadores estabelecem com esses dois
mundos.

Roberto expressa o contraste entre esses dois contextos sociais por meio do

estigma da violéncia e da “bandidagem” que recai sobre os moradores do morro:

Realmente existe a violéncia, mas a violéncia que existe, ndo é soé la, nao.
Existe tanto na Vila, como existe na Savassi, no Mangabeiras. Mas as vezes
essa violéncia no Mangabeiras, na Savassi, ela é mascarada. Ela é
escondida, ela é ocultada... La no Morro nao tem pé de cocaina, ndo tem pé
de maconha. Da onde que surge essa droga, entdo? As vezes eles [do
morro] tdo vendendo la, mas o granddo mesmo ta aqui embaixo [do asfalto],
ta vivendo ai; o responsavel pela matanga ta la nas mansées, comendo e
bebendo do melhor, entendeu? E os otarios — como eles falam — estéo la se
matando.

Ja Betinho, que além de educador trabalha como seguranga em casas
noturnas e em festas, tanto no morro e como no asfalto, traduz as diferengas que
percebe entre os que vivem no morro € 0os que vivem no asfalto, no contraste entre
os comportamentos que as pessoas pertencentes a esses dois mundos apresentam
nessas ocasides, fazendo questdo de mostrar o desprezo com que a gente do
asfalto se relaciona com as pessoas subalternas:

Eu tenho contato com pessoas diferentes. Que as vezes eu trabalho na
casa noturna na periferia, no pagode, ali no pé do morro, as vezes eu
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trabalho no Cancun [boate da zona sull. E completamente
diferente...completamente diferente. Na periferia, ta la o pagode, rolando
todo mundo solto. D& confusdo? D&. D4 briga? D4. E uma maneira diferente
de vocé abordar...O que vocé aborda, mais ou menos, num trabalho de
periferia? Vocé nunca deve impor em cima de uma pessoa, digamos, igual a
vocé. Vocé chega, assim, pra argumentar com ele. ‘O rapaz, pra que é isso?
Para com isso. Mexe com isso néo.’ E tenta levar na conversa. Trabalho
classe média alta: na conversa néo vai. Porque ele fala: ‘Quem é vocé?’ A
primeira coisa que eles faz é isso: ‘Quem é vocé, rapaz? Cés me conhece?
Meu pai é fulano de tal’. Entdo, o papo inicial é esse. Até nota de real ja
esfregaram assim na minha cara, assim, falou que eu sou miseravel, que eu
sou passa-fome, Entao, cé tem que ter um sangue... alias, cé ndo pode ter
sangue pra trabalhar, se cé tiver sangue, cé faz bobagem... E outra coisa:
nas festas na periferia, ninguém tenta entrar sem pagar, ninguém tenta pular
muro, néo tenta. Tudo isso aqui é aqui nessa regido, zona sul. E os filhinho
de papai que quer entrar sem pagar, quer pular, quer sair sem pagar, quer
rasgar a comanda. E aqui. L& cé ndo vé isso, ndo. O pobre chega la assim:
‘toma aqui meus 10 reais’ e entra. E bebe agua la dentro. O rico, ndo. Para
de carro importado na porta: ‘O, como é que faz pra entrar ai?’ E mais ou
menos por ai. O pobre, ele vai dancar, vai curtir a noite, no embalo, ele tem
acesso ali a uma coca-cola, uma cerveja. O rico, ele tem acesso a uisque, a
cocaina, a entorpecentes muito mais pesados do que uma maconha que
cheiram aqui [no morro]...O pobre, as vezes, sai dali do bar, ele vai pra
casa, ele tem que chegar na periferia, ele tem que preocupar com troca de
tiro no morro, ainda, entendeu? O rico, ele sai, pega o carro dele, sai
zoando ai por essa cidade ai, ndo quer saber de nada; as vezes tromba ai,
mata os outro ai, papai pbe pano quente por cima e ndo acontece nada.
Entéo, é bastante complicada essa situagéo.

Por sua vez, Sérgio revela que, sendo do morro, chegou mesmo a ter medo

das pessoas do asfalto:

Se fosse pra ir na Savassi [no asfalto] sozinho eu néo ia, tinha que ter
alguém comigo. Eu tinha maior medo, maior medo; medo. Eu tinha medo do
ser humano. Medo. Via uma pessoa bem vestida, tipo assim, eu ficava com
medo de chegar perto dela. Pra vocé ver que bobeira. E muita gente ai
acha... pensa assim.

Como podemos constatar, as palavras morro e asfalto, nas falas dos
educadores sociais, demonstram a desqualificagcdo mutua entre os do “morro” e os
do “asfalto”, denunciando as tensbes, o antagonismo e a distancia sociocultural
entre esses dois contextos, a ponto de interferir na acdo educativa de Betinho, como

relata o educador:

Porque uma coisa é um jovem do morro fazer capoeira, outra coisa é um
jovem da burguesia [do asfalto] fazer capoeira. Quando eu cito burguesia,
néo t6 citando com termo de preconceito; eu ndo tenho preconceito... As
pessoas falam: ‘P6, mas cé ta rotulando, cé ta colocando um rio entre os
meios’. Mas existe, existe, infelizmente existe. Entao, eu prefiro ensinar o
pobre a jogar capoeira, ele de pé no chao, de bermuda, e ele ndo paga
nada pra treinar, porque eu sei que ele ta indo ali porque ele quer. Do que
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cé chegar la na academia, ai o aluno faz assim, 6: pum! pagou. Ai ta
treinando.

As palavras morro e asfalto, ao serem mencionadas pelos educadores, estao
impregnadas de uma simbologia negativa, revelam a presencga de esteredtipos de
ambas as partes, mas, ao mesmo tempo, explicitam uma consciéncia critica a
respeito das razbes geradoras do contraste entre esses dois contextos, como
anteriormente comentou Roberto.

Os educadores reconhecem que, em relacdo ao morro, foi socialmente
construida uma visdo estereotipada, pejorativa, negativa, que demarca nao s6 o
espaco fisico e geografico do local, mas também a identidade das pessoas que
moram naquele lugar. Demonstraram que se sentem desconfortaveis com essa

visdo, como expressa Roberto:

Ali [no morro] ndo da s6 marginal, ndo. Ali tem marginal, traficante —
traficante tem, mas traficante tem aqui embaixo [no asfalto] — tudo que vocé
pensar tem: padre, tem freira, tem passadeira, tem professor, tem educador
— varias profissées: pedreiro, marceneiro... Entdo, tudo isso aqui que ta
construido aqui [no asfalto], esses prédios da burguesia, contou com méo-
de-obra da onde? Do morro...

Nega-se que no morro as pessoas trabalham, estudam, sio felizes, sao
dignas e humanas, assim como se desconsidera que as pessoas do asfalto
alimentam o trafico de drogas, cometem crimes, como relatou Roberto. Dessa forma,
o que fica dos relatos dos educadores pesquisados € que essa visdo preconceituosa
em relacdo as pessoas que vivem no morro acirra a tensao entre os do morro e os
do asfalto.

Ao comentar a relagao entre esses dois mundos — morro e asfalto —, os
educadores o fizeram ora reproduzindo o preconceito presente nesses vocabulos,
ora tentando supera-lo, indicando tratar-se de uma questao controvertida e que
causa tensdes nas relagbes que estabelecem consigo, com os outros e com o

mundo.

Dentro da capoeira, eu comecei a me soltar. Por qué?... Quando chega na
sua academia, o branco, o preto, o rico, o pobre aquelas pessoas tao
buscando o que vocé sabe; quer dizer, tdo entrando no seu mundo. Por isso
€ que a capoeira me ajudou demais. Por qué? Essa burguesia, esses
playboys, comecaram a entrar dentro da capoeira... Eles tdo entrando no
meu mundo. Quando vocé entra na casa dos outros, primeiro lugar vocé
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tem que respeitar. Entdo, a capoeira, por ser um esporte criado na época da
escraviddo, por negros, numa luta de sofrimento, e o branco hoje, o playboy,
o rico, e ndo sei quem, ta buscando isso... Entdo, quer dizer, esse cara ndo
pode ter muito preconceito contra a cor da minha pele. Porque senéao ele
ndo taria buscando uma cultura que nao é dele. Entendeu? Entdo, essa
situagdo foi que fez que com que eu me soltasse, que eu relaxasse, que eu
comegasse a ver as pessoas legal, mais sem discriminagdo de cor, de
credo, de religido. Comecei a encarar mais tranqdilo, entendeu? Por isso é
que eu falo que a capoeira é um esporte importantissimo demais. Porque
ela ajudou, entendeu? Na formagdo do meu carater, na pessoa que eu sou
hoje. Ndo digo que foi a capoeira, mas, sem a capoeira eu estaria bem mais
fechado. Eu estaria bem mais travado num mundo ali que eu achava que é
importante pra mim. (Betinho)

O relato de Betinho demonstra que ele encontrava na capoeira a possibilidade
de superar o distanciamento entre o branco e o negro, entre a sua cultura e a do
branco, entre 0 seu mundo e o mundo do branco, entre o morro e o asfalto. Por
outro lado, as palavras que usou para qualificar o branco — o rico, o playboy, a
burguesia — reforgcam seu preconceito e a distancia entre o morro o asfalto.

Betinho deixou também transparecer que, no mundo da capoeira, ele
conseguia inverter o jogo de poder que predomina na sociedade: ele, o negro,
domina aquele mundo e, o branco, para ser aceito nesse mundo, precisa pedir
permissao ao negro, precisa demonstrar que ndo tem preconceito contra o negro,
enfim, que o respeita e o reconhece como sujeito. O educador explicita, com clareza,
que percebe o contraste entre 0 mundo do branco e o0 mundo do negro, entre as
pessoas do morro e as do asfalto. Expressa que essas diferengcas deixaram marcas
na sua constituicdo identitaria, interferindo na formagao da pessoa que ele € hoje.
Explicita também o significado da capoeira para ele como tempo-espago onde
manifesta sua presenca no mundo, como atividade a partir da qual atribui sentidos
ao mundo, ao outro e a si mesmo.

Um educador do Projeto 100% Social que ndo é do morro e s6 passou a
conviver no morro quando foi trabalhar no Projeto, ao preencher o inventario do
aprender, mencionou que se surpreendeu com as relagcées humanas que encontrou
entre as pessoas do morro. Parece que, vindo do asfalto, trazia uma viséo
preconcebida das pessoas do morro, visdo que foi ressignificada quando passou a

conviver naquele local. Sobre isso relatou:

Apesar de minha convivéncia aqui se dar a partir do trabalho como
educador — ndo sou daqui, sou do asfalto —, aprendi que as pessoas do
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morro vivem de maneira mais digna, do ponto de vista da convivéncia
humana...

A partir dos relatos apresentados, posso dizer que os termos morro e asfalto,
além de denominar diferentes espagos geograficos, definem identidades e culturas
e, também, demarcam as posicoes que os individuos ocupam na sociedade,
permeadas por relagdes de poder, pela exclusdo social de muitos.

As tensdes que perpassam as imagens que os educadores fazem desses
dois contextos socioculturais apareceram também refletidas nas imagens que fazem
deles e de seus educandos. Entretanto, o que prevalece entre os educadores € uma
forte identificagdo com as pessoas e o lugar onde moram.

Os educadores se percebem como sujeitos que sabem lidar com as
condigbes de vida do morro, superando problemas sociais e se negando a
incorporar rotulos que desqualificam as pessoas do morro. Essa percepcao foi
explicitada pelos educadores de diversas maneiras e, a meu ver, mobiliza-os a
educar os jovens do morro, ajudando-os a superar as situagdes-limite impostas pela
condicdo de pobreza em que vivem. Os educadores superaram, em parte, as
dificuldades da vida no morro, e nesse processo foram adquirindo saberes que os
legitimam como educadores sociais diante da comunidade. Eles se sentem como

referéncia para os jovens, como relata Teca:

Eu acho muito interessante o fato de vocé morar no mesmo lugar que vocé
trabalha [na Vila Convivéncia]. De uma certa forma, assim, entre aspas,
vocé tem um respeito... Todo mundo me conhece, sabe? Entdo, assim, eu
acredito que, vocé morar no lugar, vocé pode falar, também, muitas coisas
com eles. Porque uma pessoa que vem de fora, por exemplo, pra trabalhar
com eles, que ndo é da mesma vila deles, que ndo conhece a realidade
deles, eles ndo vai aceitar muito bem. Porque vai falar assim: ‘Como que ela
vem me dar moral?’ — eles costuma falar assim — ‘Ela ndo me conhece, ela
ndo conhece a minha familia, ndo sabe de onde eu t6 vindo, ela nao
conhece a nossa realidade aqui.” Uma realidade que nao é brinquedo.

Por meio dos relatos dos educadores podemos constatar que eles utilizam a

prépria histéria e a propria imagem como exemplos devem ser seguidos:

A gente ali na Vila Convivéncia é um referencial. Quando eu falo a gente,
falo dos educadores ndo s6 o Projeto 100% Social, mas do Projeto A,
Projeto B, Projeto C, Projeto D e Projeto E, todos os projetos que
acontecem la. Todos os educadores sdo um ponto de referéncia para o
jovem. Tem jovem que chega e fala que quer ser educador, que quer
professor... vocé é um referencial, vocé realmente tem que manter essa



115

atitude de educador. Ndo adianta vocé querer ser educador do projeto e
fora do projeto vocé tem outra postura... E gratificante a gente saber que as
pessoas que a gente ta trabalhando [0 educando] t& progredindo, ta
superando na vida o que vocé passou. Vocé é como um modelo. (Roberto)

O que acontece na maioria das vezes, que as maes e 0s pais, das criangas
da Vila, ndo tem essa facilidade de chegar no filho. Porque o filho também
néo da espacgo. O pai comega a falar e: ‘Ah, cé é chato demais!’ e... vai
embora. Dentro da capoeira, ndo. Ele ja ta ali porque quer. Ele vé o
professor como um espelho dele: ‘Eu quero ficar igual meu professor. Eu
quero fazer aquilo que meu professor faz’. Entdo, mais que certo vocé
aproveitar este esse olhar que ela ja tem sobre vocé e plantar alguma coisa
boa, de interessante na cabega dele. (Betinho)

Eu me sinto um espelho pra eles. Eu tenho a liberdade de chegar perto de
qualquer adolescente e falar: por que cé ta nessa? Eles me ouvem. Por
qué? Porque eles sabem o que eu passei. Eles sabem que eu conhego a
realidade do ftrafico de drogas, assim, no sentido de ter tido dois filhos
envolvidos. Eu chego e falo: ‘Olha, cuidado. Cé sabia que, esse caminho
ndo vai te levar a lugar nenhum a ndo ser a morte? Morte ou cadeia. Ndo
tem outra saida. Eu posso chegar e falar isso porque tenho a experiéncia
pra falar isso e eles me ouvem quando eu falo. Pra mim, é como se eu
tivesse buscando e também passando pra eles alguma coisa bem positiva
nesse sentido. De querer ver eles ali [na oficina]. Ndo é porque os meus
[referindo-se aos filhos assassinados] ndo conseguiram que eu ndo quero
ver eles ser alguém na vida. (Teca)

Assim, Teca, Roberto e Betinho foram aprendendo a ser educadores sociais
tomando como referéncia sua condigdo de gente que aprendeu a viver e a se
relacionar no morro, como exemplo de superagao das barreiras impostas a gente do
morro, de gente que representa a cultura do morro. Parece que é essa forte relagao
identitaria com o morro que os leva a acreditar que podem interferir na realidade em
que vivem e contribuir para melhorar as condi¢gdes de vida dos jovens da vila. Num
processo articulado, constituiram-se, concomitantemente, como gente do morro e
como educadores sociais.

A partir do que foi exposto, é possivel afirmar que esses educadores ocupam
um lugar na comunidade que os autoriza a ensinar aos jovens, porque sao exemplos
vivos de que aprenderam como se vive e sobrevive no morro, Como se enxerga para
além dos limites do morro, como se liberta da prisdo que o morro representa, como
se esquiva do mercado de drogas que existe no morro. Enfim, aprenderam que
podem ensinar os jovens a ser gente do morro.

Nessa direcdo e tomando como referéncia o modo como concebem a

sociedade, a sua identidade de gente do morro e a imagem que o0s outros
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moradores do morro fazem deles — pessoas de referéncia na comunidade —, posso

dizer que fez sentido para esses sujeitos se tornarem educadores sociais.

6.2.2 A imagens de educador e de educando

Sabemos que ensinar e aprender sdo processos indissociaveis, possiveis
apenas na relagdo humana entre sujeitos histéricos, implicados em um mesmo
processo cultural. Nado ha educador sem educando. Aprender e ensinar sao
processos sociais, mas, a0 mesmo tempo, singulares, porque de sujeitos individuais.
Partindo desse ponto de vista, busquei apreender as imagens que os educadores
pesquisados tém de educador e de educando, para compreender outro aspecto da
dimensao identitaria do aprender a ser educador social: a relacdo educador-
educando.

Ser professor, ser educador sempre foi um oficio carregado de tensdes, uma
tarefa nada facil. Um oficio nobre, por um lado, mas arduo por outro, pois exige
esforco tanto de quem aprende como de quem ensina.

A questdo das imagens que os educadores fazem deles mesmos e dos
educandos ganha relevancia nos dias de hoje. Espera-se muito da docéncia e da
escola, pois a familia, a escola, o Estado e a religido parecem nao ocupar espagos
que tradicionalmente, em tempos passados, ocuparam na formacdo das novas
geracgoes.

Como afirma Arroyo (2005), a pedagogia e a psicologia, historicamente,
construiram imagens idealizadas sobre as criangcas e adolescentes que estiveram
sob a responsabilidade de educadores. Sobre essas imagens idealizadas de
educandos, foram sendo construidas, também imagens idealizadas de educadores.

A esse respeito, o referido autor afirma que

ao longo da histéria da pedagogia, multiplas metaforas tentaram dar conta
do oficio de ensinar e educar: parteiras, jardineiras, artifices, bordadeiras.
N&o foi facil encaixar nossas identidades nessas metaforas. A toda metafora
dos pedagogos e dos mestres corresponde uma metafora dos educandos:
plantinha, massinhas, fios maleaveis... Nao tem sido facil ao longo da
histéria da infancia, adolescéncia e juventude encaixa-los nesses
romanticos imagindrios. Estamos em um momento em que fica mais
evidente que as metéforas da pedagogia ndo dao conta da infancia,
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adolescéncia e juventude reais que freqlientam a sala de aula. (ARROYO,
2005, p. 10)

Arroyo (2005) alerta que é preciso reconstruir as dimensdes humanas da
docéncia e da pedagogia para que os educadores e educandos sejam reconhecidos
como gente e ndo como sujeitos epistémicos, incorporeos e irreais, sobre os quais
sao projetadas imagens romanticas e idealizadas. O autor insiste em que é urgente
que os docentes humanizem e reeduquem seus olhares para que vejam seus
educandos como gente e nao como metaforas idealizadas pela pedagogia. Que
tenham sensibilidade para buscar a superagao das imagens idealizadas dos jovens
de hoje sem as substituir por imagens “satanizadas”, tais como: jovem problema,
indisciplinado, agressivo e violento. Urge que os educadores reconhegam os
educandos como sujeitos concretos, cujas imagens n&o correspondam a uma idéia
de pureza de infancia e de adolescéncia. Nesse sentido, ao olharem seus
educandos por meio de imagens nao idealizadas, os educadores tém a oportunidade
de rever a sua propria imagem também despida do imaginario romantico, pois, ao
construirem uma imagem de educando, estdo construindo uma imagem de si, num
eco reflexivo (CHARLOT, 2000, p. 72).

Arroyo (2005) denuncia que os dialogos entre mestres e alunos tornaram-se
tensos, desvelando um mal-estar nas escolas e colocando em xeque as imagens
que os educadores fazem de si, dos educandos e do proprio sentido do que se
ensina e se aprende na escola. Nesse sentido, perguntei aos educadores que
entrevistei o que representava, para eles, ser um educador social. Suas respostas
apresentam uma complexidade impossivel de ser esgotada neste estudo.
Entretanto, destaquei alguns aspectos de seus relatos que, a meu ver, trazem
informacgbes preciosas que me permitem apreender as imagens que eles
construiram de educador e de educando.

Teca, a educadora da oficina de ceramica, relatou:

Eu estou ali, estou com esses adolescentes fazendo esse trabalho social,
sendo uma educadora social, com muito orgulho e nao pelo saldrio,
porque o salario ndo compensa. Se for olhar, eu ainda consigo arrumar um
trabalho e poderia ta ganhando mais. E muitas vezes eu olho pra eles e
imagino assim: eu nédo estou aqui pelo salario. Eu estou aqui por prazer.
Eu fago o que eu fago por prazer. Portanto, as vezes passa do horario o que
eu tenho que fazer; passa do horario alguma atividade 1a, eu ndo importo.
Eu néo t6 preocupada com o horario la, nem que eu tivesse que bater
ponto, eu ndo té preocupada com o horario. Eu t6 preocupada com o
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trabalho que eu t6 desenvolvendo junto com eles ali... Ser educadora, pra
mim, é gostar do que eu fago... Se ndo fosse a cerdmica, seria uma outra
coisa... gostar da comunidade aonde vocé vive que é no meu caso e
gostar de crianca, principalmente, e crianga, adolescente, todas as
pessoas. Primeiro cé tem que gostar... Ser educador, pra mim, é trabalhar
junto, um grupo junto, a decidir as coisas juntas, ndo chegar com nada
pronto... Eu acho que a gente tem que construir isso junto... Usar aquela
criatividade (do educando), deixar que os meninos participem também junto
com vocé... Ser educador social, pra mim, é respeitar o direito de cada um
daqueles alunos que tao ali com vocé... Ser educador, pra mim, é um
complemento da familia. A educacdo vem de casa... E diferente do
professor. Porque o professor vai la e da a aula, muitas vezes ndo quer
nem saber o que ta acontecendo com aquela familia... E diferente do
educador... Entdo, educagado é uma coisa que néo para; é infinito. Vocé ta
sempre educando alguém e sendo educado, ao mesmo tempo... Eu me
sinfo assim. Eu quero trabalhar com pessoas da minha comunidade,
pessoas que tém a mesma dificuldade que eu... pra mostrar pra esses
meninos daqui o valor que eles tém... Entdo, conhecendo a
comunidade como eu conhego, conhecendo os adolescentes que eu
conhego, ainda mais, me incentiva ainda mais de trabalhar a educagdo com
eles.

Roberto, o educador da oficina de esporte, assim se expressou:

N3o é um trabalho como outro qualquer. A necessidade do sustento é
normal. Mas ali no projeto eu tenho, assim, é... pra minha pessoa que néao é
o dinheiro que é mais importante e, sim a convivéncia com 0S meninos,
vocé transmitir algo de bom pros meninos... Vocé é o social, vocé ta ali se
envolvendo cada vez mais. Se um menino pega vocé num barzinho 14,
tomando uma cachacga, fumando, vocé vai ser um mau exemplo pra esse
menino, o resto da vida... Todos os educadores é um ponto de referéncia
para o jovem. Tem jovem que chega e fala que quer ser educador, que quer
professor... Vocé é um referencial, vocé realmente tem que manter essa
atitude de educador. Ndo adianta vocé querer ser educador do projeto e
fora do projeto vocé tem outra postura... Igual, a gente ja comentou sobre a
violéncia, vocé vé que vocé pode ta contribuindo e muito pra que esses
meninos ndo se envolvam com o tréfico, a violéncia; entdo, assim, como eu
trabalhava no Estado, eu trabalhava com um monte de jovens que, alguns
desses jovens as vezes foram pro trafico. Eu fico muito triste quando isto
acontece...mas eu penso o seguinte: se sdo 2 ou 3 que estao no trafico,
existem mais ou menos uns 500 que eu trabalhei que néo estdo. Entao, isso
é gratificante.

Na visdo de Sérgio,

ser educador, ndo é s6 chegar la na oficina; tem que conhecer, saber o
sentimento do educando. Tem que procurar saber o que tem dentro dele,
pra vocé poder ajudar de alguma forma. Ser educador é ser humano. Eu
gosto de pobre...principalmente gente que é da favela. Té aqui, ndo por
causa da grana, porque, justamente, sei 0 que essas criangas sentem, o
que ta acontecendo com eles e que eu quero compartilhar. Quero
mostrar pra eles que na minha época era diferente da época deles, que
agora eles tém tudo, que podem se dar bem, podem se organizar... Quando
eu tava prestes a entrar pra ca [para o Projeto 100% Social] eu recebi até
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proposta, pra voltar pro turismo [area em que trabalhava anteriormente]. ... o
cifrdo ficou assim: tum-tum-tum-tum... Eu pensei, joguei na balanca...falei
assim: vou ganhar bem menos, mas vou ta fazendo uma coisa que
realmente t6 a fim de fazer, uma coisa que realmente eu gosto de
fazer...Mas de vez em quando da vontade de chutar o balde....nenhum ser
humano é de ferro. E tanta pressdo que déa vontade de sumir, mas pensa
um pouco, senta, reflete, respira fundo ai volta ao trabalho. Volta tudo ao
normal.

Finalmente, Betinho, o educador da oficina de capoeira, disse:

Primeiro lugar, eu fago porque eu gosto; ndo porque é projeto. Porque eu
gosto de dar aula de capoeira... Porque o meu trabalho de capoeira ndo é
s6 ensinar capoeira. Eu gosto de trabalhar o ser humano. Eu gosto de
ver, eu gosto de saber o que é ser humano... Eu tenho esse prazer de dar
aula. Ser educador é ter uma mentalidade boa, ter uma mentalidade legal,
de querer trabalhar a mente do jovem... Uma coisa é vocé conviver outra
coisa é vocé querer ensinar uma coisa que vocé leu. Entendeu? Entao é
diferente. Os jovens aceitam muito mais eu, que sou da Vila falar pra eles,
do que vocé quer querer impor pra eles. A primeira coisa que ele vai falar
pra vocé: ‘Que é isso? Cé é playboy!’ Ja vai logo te excluir, porque ele sabe
que vocé nao vive aquela realidade. Eu vivo aquela realidade.

Esses relatos me permitiram identificar que Roberto, Sérgio, Teca e Betinho
se inscreveram num tipo de relacdo com o mundo em que o oficio de educador
adquiriu um sentido especial, pois “s6 faz sentido para um sujeito particular algo que
Ihe acontece e que tem relagdo com as outras coisas de sua vida” (CHARLOT, 2000,
p. 56).

Do ponto de vista identitario, a imagem que tém de si como educadores faz
sentido por ser o resultado de apropriagées do mundo que fizeram ao longo de sua
histéria de vida e de sua formagcdo como educadores sociais, de seus projetos de
vida, de suas expectativas e desejos, de suas relagbes com o mundo e com 0s
outros, da imagem que tém de si e que fazem dos outros. Assim, a dimenséo de
identidade do aprender a ser educador social representa, também, um recorte
importante para esta pesquisa, que pretende compreender o processo de
constituicdo desses educadores, especialmente no que ser refere a relagao
educador-educando, uma vez que o ato educativo implica sempre uma relagéo entre
sujeitos.

Talvez pela histéria de vida de cada um, marcadas por perdas de familiares e
de amigos, pela precoce insergdo no mundo trabalho, pela desestruturagao de seus

nucleos familiares rompidos, pela proximidade com o trafico de drogas e suas
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consequéncias, tenham experimentado o lado desumano da vida no morro. No
entanto, essas experiéncias, a meu ver, levaram os educadores sociais pesquisados
a desejar e a lutar para que o mundo se torne mais humano.

Assim, para eles, ser educador € ser humano. Concebem uma imagem de

educador humanizada e afetiva, como relata Teca:

Entdo, tem aquela coisa toda. Eu abraco, sabe? O afeto que eu tenho com
eles, isso também é fundamental, eu conhego 0s adolescentes desde
quando nasceram, e ta aqui, crescendo, né?... Eu tenho mais oportunidade
de chegar e conversar mais aberto com eles... Eu costumo dizer: os
pequenos nadas que fazem a diferenga na vida do adolescente.

Relataram, recorrentemente, que gostam do que fazem, que gostam dos
educandos, que sentem prazer ao se relacionar com eles, enfim, que gostam do ser
humano, gostam de gente, de gente pobre.

Para Gadotti (2005), o educador precisa gostar de ensinar e de aprender.
Mas, para gostar do que faz, o educador precisa resgatar a dimensdo humana da
educacdo. Nesse sentido, educar implica “gostar de gente”. Assim, acredito que
podemos compreender o que Charlot (2000) pretende dizer quando afirma que
jamais completamos plenamente nosso processo de humanizagdo, pois somos
sempre ausentes de ndés mesmos e presentes no outro. Essa auséncia de si e a
busca pelo outro € um dos elementos que explica a dimensdo humana que os
educadores pesquisados imprimem a imagem que fazem de si como educadores.

A dimensdo humana da educagéo é assinalada como caracteristica primordial
da docéncia por varios autores, como Charlot (1996, 2000, 2001, 2005), Gadotti
(2005) e Arroyo (2005), uma dimenséao, muitas vezes esquecida, que pode contribuir
para explicar muitos conflitos nas escolas, entre professores e alunos.

Essa concepgdo humanizada da docéncia pode contribuir para
compreendermos, por exemplo, por que os educadores sociais pesquisados hao
priorizaram o aspecto financeiro de seu trabalho. Eles atribuem a sua agao educativa
um sentido que parece ultrapassar seus interesses profissionais e até de suas
necessidades de sobrevivéncia. Enfatizam o gosto e o prazer que sentem pelo seu
trabalho como educadores. Nesse sentido, parece-me que o significado social do

trabalho que realizam e o sentido que os educadores atribuem a ele estao
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intimamente relacionados, pois nao trabalham apenas pelo salario, mas,

principalmente, para que a vida dos educandos seja possivel no contexto do morro.
Nessa direcdo, fazem uma distingdo entre educadores sociais e professores

da rede de ensino, na qual pude identificar uma critica ndo s6 ao professor, mas

também a escola, conforme se pode constar no relato de Betinho e Teca:

Olha, eu vou ser sincero com vocé. Esse negoécio de escola, primario,
secundario, formagdo — eu tenho o segundo grau em curso ainda; néo
completei — nunca fui apaixonado por colégio, entre aspas, de chegar,
sentar e estudar (risos). Porque eu sempre achei que aquilo ali que eles
passavam pra mim, nao tinha nada a ver com o que eu ia viver a minha
vida. Mas com aquilo la é obrigatério, todo mundo tem que passar, por
aquilo, eu estudava a forca. Na base de xingo do meu pai, eu ia estudar.
Entdo, esse tipo de estudo, eu vou ser sincero, eu ndo gosto. Mas, parte
desse estudo — livros, inglés, alemao, que eu cheguei a fazer, jornal, revista,
estar por dentro do que acontece, o mundo — eu fago isso o tempo todo.
Isso eu acho interessante. Pra mim. Abrir um jornal e ver que o mensaldo ta
ai, soltinho. Entendeu?... Entdo, é mais ou menos isso. Mas esse negdcio
de rotular, que eu tenho que estudar portugués, matematica, isso ai (risos),
eu ndo sou muito apaixonado com isso, ndo. Eu penso o seguinte; nédo té
generalizando também néo. E I6gico, se vocé aprender matemética, cé vai
usar matematica aqui fora. Isso é 6bvio. Cé aprendeu a ler e escrever, cé
vai ler e escrever aqui fora. Mas tem coisas, por exemplo, que... poxa téo te
ensinando aquilo na escola, as vezes tdo botando aquilo na sua cabega, sO
pra vocé fazer a prova no final do bimestre e passar. O professor nao
ta interessado se vocé aprendeu aquilo, ndo. Ele quer que vocé faca a
prova e passe. Se océ ndo passar, ele te reprova. Entdo eu acho essa
atitude um pouco, um pouco, sei la.... é sem sentido. ... Essas coisas, eu
né&o concordo muito com isso ngo. (Betinho)

E diferente do professor. Porque o professor vai la e d4 a aula, muitas
vezes ndo quer nem saber o que ta acontecendo com aquela familia,
né? O menino, as vezes, ta dando muito trabalho na escola, ja é expulso
da escola, ndo vai procurar a familia... E diferente do educador. Igual,
muitas vezes eu coloco pra essas turmas minhas: eu ndo sou professora.
Fala: ‘professora’. Eu falo: eu ndo sou professora. Nés todos somos
professores aqui. Eu estou aqui para aprender com vocés; as vezes eu té
aprendendo mais do que eu t6 ensinando. Eu t6 aqui pra gente fazer uma
parceria junto. Porque trabalha a ceramica e trabalhar a educagdo —
trabalhar tudo na vida — é como se... € um eterno aprendiz, né? Vocé
aprende a vida toda. Vocé ta sempre aprendendo, vocé ta sempre
ensinando. E na maioria das vezes vocé pensa que ta ensinando, vocé ta
aprendendo mais que vocé ta ensinando. Entdo, pra mim, é um eterno
aprendiz. Vocé aprende, aprende, e ainda morre sem saber. A vida é assim,
né? Cé ta sempre aprendendo. Entdo, educagdo é uma coisa que ndo para;
é infinito. (Teca)

A experiéncia escolar e de vida desses educadores permitiu-lhes contrastar
as duas vivéncias e construir uma imagem de professor diferente da imagem de
educador. Nessa perspectiva, os relatos revelam uma critica ao professor, a escola,

ao que se aprende na escola, a relagao professor-aluno, a avaliacdo escolar, enfim,
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ao sentido da escola para seus alunos. Os educadores ndao se mostram
preocupados em garantir aos jovens somente o dominio técnico das modalidades
esportivas e artisticas que ministram em suas oficinas, mas se preocupam com seus
educandos como seres humanos, como sujeitos socioculturais. Demonstram,
principalmente, considerar a importancia de se conhecer o educando, saber o que o
educando tem dentro dele para |lhes mostrar o valor que eles tém, como
mencionaram anteriormente Teca e Sérgio. Ficou latente em suas falas a
preocupacao deles com as trajetérias humanas de seus educandos, com o que
sentem, com suas angustias e insegurangas, com sua auto-estima. Ambos
acreditam que os jovens tém valor, certamente porque reconhecem o seu proprio
valor e, por essa razéo, se percebem como modelos que devem ser seguidos pelos
jovens do morro.

A imagem que fazem de si é indissociavel da imagem que fazem dos
educandos. Foi por meio do contraste e da semelhanga que construiram as imagens
do adulto que educa e do jovem que aprende, ambos do morro. Assim, 0s
educadores se véem projetados na imagem dos educandos, que sdo como eles
forma num passado recente e ainda muito vivo em suas mentes.

Arroyo (2005, p. 9) denuncia que “os dialogos nas escolas tornaram-se tensos
entre alunos e mestres”. Para o autor, os professores estdo perplexos diante das
imagens agressivas e violentas que os alunos estao apresentando nas salas de
aula, e essa perplexidade tem ocasionado conflitos entre eles, gerando um
preocupante mal-estar nas escolas. Os educadores parecem “estranhar’ seus
alunos, parecem confrontados pelas imagens de criangas e adolescentes presentes
no cotidiano escolar. O desconhecimento das trajetérias humanas desses alunos por
parte de seus professores parece contribuir para a producdo de uma relagao
conflituosa entre eles, uma vez que os professores ndo dispdem de elementos para
apoiar seus alunos na busca de sentido dos conteudos de ensino para a vida deles.

No Projeto 100% Social ndo encontrei conflitos na relacdo educador-
educando que Arroyo (2005) apresenta com base em sua pesquisa em escolas da
rede publica. Pelo contrario, encontrei uma relagado de identificacdo e proximidade
entre educador e educando, uma relacdo onde prevalece o afeto e o cuidado dos
educadores em relacdo a seus educandos. Por que essa diferengca? Por que os

didlogos entre educadores e educandos do Projeto 100% Social ndo se apresentam
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tensos? Por que os educadores sociais nao estdo “assustados” e “perplexos” com o
comportamento de seus educandos? Considero relevante refletir sobre esses
pontos, embora ndo tenha a intencéo de discuti-los em profundidade.

Com relagdo a imagem que os educadores sociais pesquisados fazem de
seus educandos, percebi que estabelecem com eles relagdes com base em imagens
nao idealizadas, ou seja, ndo construiram uma imagem de educando fundamentada
em contribuigdes romantizadas da pedagogia ou da psicologia, como possivelmente
ocorreu com professores, mas baseada na sua auto-imagem e nas suas vivéncias

no morro. Os relatos a seguir reforcam essa idéia:

Olha, eu conhego o jovem de fora do morro. E ndo é a mesma coisa, néo.
Eu vou falar do jovem do morro: o jovem do morro, tem uma semelhanca
com a minha formagdo, vem baseado de muito sofrimento, de muita
necessidade de coisas que eles ndo tém acesso. (Betinho)

T6 aqui, ndo por causa da grana, porque, justamente, sei que que essas
criangas sentem, o que ta acontecendo com eles e que eu quero
compartilhar. Quero mostrar pra eles que na minha época era diferente da
época deles, que agora eles tém tudo, que podem se dar bem, podem se
organizar... (Sérgio)

E gratificante a gente saber que as pessoas que a gente ta trabalhando [o
educando] ta progredindo, ta superando na vida o que vocé passou. Vocé
é como um modelo. (Roberto)

Em certa medida, os educadores olham para seus educandos como se
estivessem olhando para si proprios em um momento do passado recente. Olham
para o contexto em que vivem seus educandos e tém a seguranga de que Os
conhecem por dentro e se expressam com a propriedade de quem domina as regras
de convivéncia naquele contexto.

Outro ponto que estrutura a relacdo educador-educando entre o grupo de
educadores pesquisados € o interesse que demonstram pelas trajetérias humanas
de seus educandos. Os educadores revelam que, para eles, a relagdo educador-
educando ndo se reduz ao tempo-espaco de suas oficinas. Consideram que o
educador precisa se interessar pela vida de seus educandos, conhecé-los, bem
como a ftrajetéria humana de cada um para poder ensinar. Os educadores
mencionam até mesmo que a trajetoria humana deles se cruza com a dos

educandos no mesmo espago:
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Eu preocupo com o jovem, assim que ele sai da minha oficina, o caminho
dele pra chegar em casa. Como ele vai chegar em casa, o que ele faz
depois que ele sai do treino. Se eu esbarrar com ele nhuma quebrada, eu
vou chamar a atengéo dele. (Betinho)

Como educadores, Betinho, Sérgio, Teca e Roberto ocupam um lugar de
destaque entre os moradores do morro. Assim, se véem como modelo, o que lhes
exige assumir determinada postura, dentro e fora de suas oficinas, legitimando o
reconhecimento pela comunidade como pessoas de referéncia. Portanto, suas
“atitudes” e “comportamentos” devem ser coerentes com o0 seu papel de educador
social. O relato de Roberto mostra esta perspectiva com muita clareza quando
afirma que o educador é um referencial, que tem que manter atitude de educador,
que nao adianta ser educador do projeto e fora dele ter outra postura, incoerente
com 0 que ensina nas suas oficinas.

Essa visdo vem ao encontro de Charlot (2000, p. 72) quando afirma que “o
sucesso escolar produz um potente efeito de seguranga e refor¢o narcisico,
enquanto que o fracasso causa grandes estragos na relagdo consigo mesmo”.
Diante disso, entendo que os educadores sociais usufruem esse efeito narcisico,
pois apresentam uma trajetéria humana e profissional bem-sucedida no morro. Essa
auto-imagem positiva foi se constituindo enquanto se tornaram pessoas de
referéncia, que souberam lidar com a vida no morro, ou seja, se tornaram “alguém”
na comunidade. Esse € um dos aspectos que também indica, de modo expressivo, a
dimensao identitaria do aprender a ser educador social desses moradores da Vila
Convivéncia.

Ainda que, em alguns momentos, os educadores expressem a idéia de que
sao transmissores de saberes aos seus educandos, a meu ver, o que predominou
nos seus relatos foi a intengdo de transmitir sua experiéncia de vida no morro com
base no didlogo e no respeito aos educandos. Desejaram construir coletivamente os
conhecimentos necessarios a sobrevivéncia dos jovens no contexto da vila, nos dias
de hoje. Por meio dos relatos, principalmente de Betinho e Teca, os educadores
afirmaram que se sentem préximos de seus educandos, se sentem aceitos por eles,
que nao acreditam numa relagao autoritaria entre educador-educando e que se
sentem seguros porque conhecem profundamente a realidade de seus educandos.

Seus depoimentos revelam também que a expectativa que tém em relagéo ao

futuro de seus educandos se aproxima da expectativa de futuro deles mesmos.
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Acreditam que € possivel ndo morrer no morro, que é possivel ter projetos de futuro,
que ambos, educadores e educandos, podem sonhar com outra realidade mais
humana e que podem trabalhar para construi-la.

Outro aspecto implicito na imagem de educador que os educadores
apresentam se refere a incompletude do processo do aprender. Assim, para eles,
ser educador ndo é sé ensinar, mas também aprender permanentemente. Como
relatou Teca, a educagdo é uma coisa que nao para; é infinito. Vocé ta sempre
educando alguém e sendo educado ao mesmo tempo.

Diante do exposto, posso afirmar que os sujeitos pesquisados tornaram-se
educadores sociais construindo-se nas relagbes consigo, com 0 mundo e com seus
educandos, num contexto datado e situado no morro e nas relagdes genéricas como
ser humano incompleto, ausente do outro e ainda em formacao.

Em sintese, a analise da dimensao epistémica do aprender a ser educador
social mostra o predominio da relacido pratica com os conteudos que ministram nas
suas oficinas, da relagao cientifica, com os conteudos trabalhados na etapa de
formacgao de educadores e o dominio de formas relacionais de convivéncia no morro
que lhes permitiram se tornar pessoas de referéncia na comunidade, possuidoras de
uma liberdade de circular e intervir na vida comunitaria e, ao mesmo tempo, de
educar.

Quanto a dimensao identitaria do aprender a ser educador social, o percurso
formativo desses educadores foi marcado pela identidade de “gente do morro”, pela
imagem que fazem de si e de seus educandos, pela imagem que acreditam que a
comunidade lhes atribui. Tudo isso contribuiu para a constituicdo uma concepc¢ao de
educador e educando que leva em conta suas trajetérias humanas, vividas no

contexto da vida no morro.

6.3 Dimensao social do aprender a ser educador social

Teca, Betinho, Sérgio e Roberto, sob o ponto de vista epistémico, se tornaram
educadores sociais estabelecendo relagdes praticas e cientificas com mundo e

aprendendo a dominar as formas relacionais da vida na Vila Convivéncia.
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Na perspectiva identitaria, eles viveram processos de formagéo singulares,
mas que trazem em comum a perspectiva de “gente do morro”, pois ali se tornaram
pessoas e educadores de referéncia. Por meio dessas vivéncias, foram se
educando, se singularizando, se humanizando, se socializando, construindo
concepgdes de mundo, de sociedade, de politicos, de policia, de traficante, de
“‘gente do morro”, de “gente do asfalto”, de professor, de educador, de educando e
de si mesmo.

Assim, com base na discussao anterior das dimensdes epistémica e
identitaria do processo de constituicdo dos educadores sociais desta pesquisa,
abordo, a seguir, a dimensdo social que permeia as duas dimensdes referidas
anteriormente.

Na perspectiva de Charlot (2000, p. 73), os processos do aprender nao sao
meramente epistémicos e identitarios, mas também sociais, imprescindiveis a
humanizagédo daqueles que, ao nascerem, encontram um mundo ja existente, o qual,
muitas vezes, nao Ihes é favoravel. Nesse sentido, no decorrer deste estudo e sem
perder de vista as trajetérias humanas de Teca, Betinho, Sérgio e Roberto, procuro
compreender como esses sujeitos aprenderam a ser educadores sociais por meio
das relagbes que estabeleceram consigo, com o outro e com o0 seu mundo, “um
mundo desigual, estruturado por relagdes sociais”.

Assim, a reconstrugao das trajetérias humanas, pessoais e profissionais dos
educadores revelou que o que os mobiliza a educar jovens na Vila Convivéncia &,
principalmente, sua sensibilidade as dramaticas condigbes de vida a que, como
gente do morro, estdo submetidos. Eles, assim como seus educandos, sao vitimas
de um processo social complexo, que aprisiona pessoas das camadas populares

num contexto desumano, como denuncia Arroyo (2005, p. 72):

Dos anos 1980 para ca muita coisa mudou, principalmente nas formas
concretas de viver, sobreviver, dos cidaddos concretos. As formas brutais,
palpaveis, de reprodugdo da existéncia quebraram visGes abstratas da
cidadania. Sobretudo as formas inumanas de vivéncia da infancia,
adolescéncia e juventude populares, desmistificaram a cidadania abstrata.
Todo cidadao virou esses cidaddos. Os movimentos sociais vém colocando
os direitos na concretude densa dessa materialidade mais primaria onde se
joga o jogo pesado da cidadania real e dos direitos reais.
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Na verdade, esses educadores revelam que, por meio da acédo educativa que
propdem, estdo lutando pelos tempos de vida, infancia e adolescéncia de seus
educandos, tempos que vém se tornando cada vez mais inviaveis aos jovens da Vila
Convivéncia, porque subtraidos pelas necessidades imediatas de sobrevivéncia,
pelo comércio de drogas, pelas condigdes de vida desumanizadas, pelas incertezas
de futuro, a exemplo do que os préprios educadores viveram em sua juventude.

Diante disso, posso afirmar que entre os educadores prevaleceu a dimensao
humana da educacgao, por se tratar de uma educacgao voltada para jovens do morro,
na tentativa de evitar que percorram o caminho que os leva ao trafico de drogas,
seduzidos pelo dinheiro e pressionados pelo desejo de consumo. Os educadores
estdo lutando para que os jovens nao se aprisionem na Vila, ou na penitenciaria, que
nao duvidem do valor que tém, que nao percam a possibilidade de constituir projetos
de vida e perspectivas positivas de futuro e, em ultima instancia, que ndo percam a
vida nas ruas e becos do morro.

Pelo olhar da emocao, eles acreditam que a realidade social pode mudar e
que isso depende, em parte, de sua atividade educativa, pois sentem na pele e no
corpo a perversidade da exclusdo social, econbmica e cultural a que estdo
submetidos. Assim, conhecendo a realidade da Vila Convivéncia pelo olhar de quem
a vé “por dentro” e reconhecendo-se na imagem de seus jovens, os educadores
acreditam que podem contribuir para que os jovens se mantenham vivos, longe do
trafico e do consumo de drogas, que superem as situagdes-limite em que vivem, que
construam projetos de vida e de futuro. Isso vai muito além do que esta prescrito no
ECA.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Minha intencdo, ao finalizar esta dissertagdo, nao € apresentar uma
conclusdo, mas tecer algumas consideragbes sobre a formagdo dos educadores
sociais investigados que a articulagédo entre os elementos tedricos e as informagdes
empiricas me permitiram intuir.

O processo de constituicao dos educadores sociais que participaram desta
pesquisa foi analisado a partir de trés dimensdes constitutivas da relagdo com o
aprender: a epistemoldgica, a identitaria e a social, propostas por Bernard Charlot
(1996, 2000, 2001, 2005). Esse processo ocorre por meio de relagdes,
indissociavelmente, sociais e subjetivas que os educadores estabeleceram com o
mundo, com outras pessoas da comunidade e consigo mesmos, durante sua histéria
pessoal e coletiva.

Do ponto de vista epistémico, destaca-se a relacdo pratica com o aprender na
analise do processo de formacao desses educadores, mobilizados pelo desejo de
contribuir para transformar as condi¢gdes de vida a que esta submetida a gente do
morro, mas condicionados por possibilidades e limitagdes objetivas. Isso evidencia
que se trata de um processo de formacéo enraizado na cultura do morro, conectado
com a histéria de vida de cada um.

No entanto, essa relagdo pratica com o aprender que predomina em seus
processos de constituicdo, conviveu, durante certo periodo, com uma relagdo
cientifica com o aprender, propiciada pelo curso de formacg¢ao no qual os educadores
sociais tiveram oportunidade, com base na reflexdao de sua pratica, subsidiada por
teorias de educacgao e de lazer, de fazer uma leitura critica da realidade do morro,
superando 0 senso comum.

Esses dois tipos de relagdo com o aprender ndo sido excludentes. Ainda que a
natureza dos saberes implicitos nessa relagao com o aprender ndo tenham a mesma
origem, eles nao sao estanques. Ao contrario, eles se encontram.

No entanto, € importante sublinhar que os educadores conseguem penetrar
na relagdo cientifica com o aprender, mobilizados pelo desejo de contribuir para a
construgcdo dos projetos de futuro dos jovens do morro. Trata-se, assim, de uma

breve inser¢cdo no campo da ciéncia, estimulada pela professora do curso de



129

formagao e que ndo chega a significar uma relagdo consciente com o mundo, com o
conhecimento, com os outros, com o trabalho. Uma relacdo consciente com o
aprender depende, também, de um conjunto de circunstancias que, em geral, néo
estdo disponiveis para esses educadores.

No que se refere a dimensao identitaria dos educadores pesquisados, pode-
se afirmar que tanto o fato de cada um deles ser escolhido para se tornar educador
(considerados como pessoas de referéncia na comunidade) como a participagao no
curso de formacado de educadores, as atividades propostas pela professora, as
relagcbes com colegas e educandos, por exemplo, vao influenciar o modo como cada
educador se percebe.

Assim, o processo de se tornar um educador social na vila ndo foi solitario
mas compartilhado: pai, mae, irmaos e irmas, filhos e filhas, vizinhos, professores,
amigos, dentre tantos outros, participaram também. Na relagdo com o outro,
semelhante e diferente, esses educadores foram constituindo sua identidade
profissional e pessoal, respectivamente como gente do morro e gente do asfalto,
tendo a vila como seu mundo imediato.

A identificagcdo com a gente do morro e o conhecimento das trajetorias
humanas dos educandos s&o caracteristicas relevantes dos seus processos de
constituicido como educadores. Sao essas duas caracteristicas que permitem aos
educadores perceber o projeto como uma iniciativa que responde a uma
necessidade decorrente das condi¢gdes minimas de sobrevivéncia daqueles jovens.
E, nesse sentido, o projeto representa uma alternativa capaz de mobilizar o desejo
dos educadores de se comprometerem com a formacédo ou até mesmo com a vida
desses jovens.

Esta evidenciado nos relatos dos educadores que eles nao construiram
imagens idealizadas de educador e educando, ao contrario, eles levam em conta as
trajetérias humanas de seus educandos, assim como suas proprias trajetérias, o
que, segundo Arroyo (2005), representa um ato de extremo profissionalismo e que,
de certa forma, pode explicar a auséncia de tensao nas relagdes entre educadores e
educandos durante o desenvolvimento do Projeto, contrastando com as situagdes de
conflito e tensdo que os professores tém enfrentado nas escolas atualmente.

Assim, o investimento que os quatro moradores da vila fizeram para se

tornarem educadores sociais pode ser compreendido como resultado de relagdes de
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reciprocidade entre sujeito e sociedade, por meio das atividades formativas que
realizaram. Foi também resultado da relacdo entre necessidade, desejo,
possibilidades e limitagdes objetivas (CHARLOT, 1996, 2000, 2001, 2005).

Essa leitura analitica sobre os processos vivenciados pelos educadores na
interagdo com seus alunos traz a tona a distancia entre o ensino regular e a
educacgao social e nos da elementos para refletir sobre a formacao de educadores,
em projetos de educacgao social como o enfocado nesta dissertagao e a formagao de
professores do ensino regular nos cursos de licenciaturas.

Para iniciar essa discussdo, retomo a indagacédo de Ribeiro (2006, p.160),

quando discute o conceito de exclusédo e de educacao social:

Que educacao oferecer aos milhares de criangas, adolescentes e adultos
excluidos da e na escola, do e no emprego, da e na terra, das e nas
instituicbes sociais? Seriam os educadores formados por instituicbes
regulares de ensino, de acordo com os principios, objetivos, conteudos e
métodos tradicionalmente direcionados aos incluidos, os mais preparados
para educar os que experimentam situagdes de exclusio social?

Os resultados desta pesquisa mostram que o educador social subverte a
l6gica que marca o ensino nas instituicbes escolares. Por exemplo, enquanto nas
instituicdbes escolares os conteudos sao previamente definidos em uma grade
curricular para alunos que a eles devem se adaptar, na educacgao social, a principal
referéncia para definir os conteudos sao as necessidades dos educandos,
concebidos como sujeitos sociais.

Sem negar a especificidade de cada situacdo, ou seja, sem desconsiderar
que a funcdo da escola é ensinar e que a educacgao social vai além do ensino,
constituindo um espaco educativo qualificado de vida para criancas e adolescentes
colocados em situacdo de risco, é possivel afirmar que ambas as modalidades de
educacao requerem um educador com formagao ampla, que seja também sensivel a
trajetoria humana e aos tempos de vida de seus educandos.

No entanto, sem desconhecer as diferencas entre esses dois profissionais, é
preciso considerar que quem se matricula hoje na escola publica de educagao
basica € um novo tipo de aluno que, até poucos anos, ndo tinha acesso a ela, mas
hoje ja constitui uma maioria numérica e a escola mudou muito pouco para recebé-

los. Assim, é grande a distancia entre as caracteristicas, os interesses e os saberes
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desses alunos e 0 que a escola oferece e exige deles, como nos explica Dayrell
(1996 p. 140):

[...] os alunos chegam a escola marcados pela diversidade, reflexo dos
desenvolvimentos cognitivo, afetivo e social, evidentemente desiguais, em
virtude da quantidade e qualidade de suas experiéncias e relagdes sociais,
prévias e paralelas a escola. O tratamento uniforme dado pela escola s6
vem consagrar a desigualdade e as injusticas das origens sociais dos
alunos.

Dar conta dessa a realidade € o desafio que a escola publica enfrenta hoje. E
para enfrenta-lo € preciso pensar a formacdo de um novo professor para essa
realidade. Ou seja, é imprescindivel formar um professor que conheca esses novos
alunos que foram socializados por outros valores e de acordo com outras regras,
que tiveram outro tipo de vivéncia e tém outros conhecimentos, outros interesses,
outras inquietacdes, outras formas de estar na vida.

Essa nova realidade esta mostrando que é preciso que esse professor, tal
como o educador social, também subverta a l6gica predominante no ensino escolar.
E acredito que, nessa perspectiva, o perfil desse professor vai se aproximar do perfil
do educador social.

Para terminar, recorro a Cora Coralina, escritora goiana que, com sua

sensibilidade poética, traduz tudo o que néo sei dizer neste momento:

Nao sei

N&o sei se a vida é curta

ou longa demais para nés.

Mas sei que nada do que vivemos tem sentido,
Muitas vezes basta ser:

Colo que acolhe,

Braco que envolve,

Palavra que conforta,

Siléncio que respeita,

Alegria que contagia,

Lagrima que corre,

Olhar que acaricia,

Desejo que sacia,

Amor que promove.

E isso ndo é coisa

de outro mundo.

E o que da sentido a vida.

E o que faz com que ela ndo seja nem curta, nem longa demais.
Mas que seja intensa.

verdadeira e pura

Enquanto durar.

Feliz aquele que transfere

0 que sabe e aprende o que ensina.
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ANEXOS

) Anexo A
QUESTIONARIO DE CARACTERIZA(;AO

QUESTIONARIO DE CARACTERIZAGAO DE EDUCADORES DO
PROJETO 100% SOCIAL

Prezado(a) educador(a),
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As informagdes contidas neste questionario serao utilizadas de maneira ética, sigilosa e
exclusivamente para os fins da pesquisa académica em desenvolvimento por esta

pesquisadora.

O objetivo deste questionario é conhecer as caracteristicas principais dos integrantes do

grupo de educadores e educadoras sociais do Projeto 100% Social.

E um instrumento de pesquisa que deve ser preenchido por vocé a partir das orientacdes

oferecidas pela pesquisadora e de uma leitura atenta.
Qualquer duvida deve ser esclarecida pela pesquisadora.
Agradeco a sua colaboracgao.

Professora Marcia Campos

1. Nome: sexo: ()M ()F

2. Endereco :

3. E na Via Convivencia? ( ) Nado ( ) Sim Ha
tempo?

quanto

4. Data de nascimento: / / Cidade onde nasceu : UF

5. Seu estado civil 6. Numero de filhos/as
() Solteiro(a) ()

() Casado(a) ()

() Separado(a), desquitado(a), divorciado(a) () trés
() Mora com parceiro(a) () Mais de trés
() Viavo(a) () Nao tem filhos



7. Quais das opcbes abaixo mais se
aproximam do seu caso, considerando as
combinacdes de cor ou raca dos seus pais e
dos seus avos:

() Negra e branca

() S6 branca

() Negra, branca e india

() Branca e india

() S6 negra

() Negra e india

() Sé india

() Outras

9. Sem contar com vocé, quantas pessoas
moram na sua casa atualmente?

Qual o vinculo de parentesco que vocé tem
com elas?

() pai () filho/a Quantos/as? __

() méae () irmao(a) Quantos(a)?
() padrasto () cébnjuge
() madrasta
() sogro
() sogra

11.Vocé (é) aluno(a) de escolas da rede:
) publica municipal

) publica estadual

) publica federal

) particular

(
(
(
(

13. Vocé trabalha em outro(s) lugar(es)?
() Néo
() Sim. Onde?
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8. Quanto a sua opcéo religiosa?

() Catolica () Batista
) Presbiteriana ( ) Metodista

) Evangélica () Pentecostal

) Luterana () Outra

) Acredita em Deus, mas nao tem
religido

() Ateu/atéia

A~ N SN~

10 . Vocé esta estudando atualmente?
{: em que série vocé esta?

LJo: até que série vocé estudou?

) da 12 a 32 série do fundamental

42 série/primario completo

da 52 a 72 série/ginasio incompleto
82 série/ginasio completo

12 ou 22 série/médio incompleto

32 série/ édio completo

superior incompleto.

Qual?

() superior completo. Qual?

(

()
()
()
()
()
()

12. Ha quanto tempo vocé é educador(a)
social no Projeto 100% Social?

menos de 6 meses
de 6 a 12 meses
de 13 a 24 meses
de 25 a 36 meses

(
(
(
(

~— N —

14. Vocé ja trabalhou em outro projeto
social antes do Projeto 100% Social?
() Nao

() Sim. Qual?




15. Além de vocé, quantas pessoas na sua
casa trabalham com remuneragao?

() Nenhuma

17. A escolaridade do seu pai:

) Nao frequientou escola

) da 12 a 32 série do fundamental

) 42 série/primario completo

) da 5 a 72 série/ginasio incompleto
) 82 série/ginasio completo

) 12 ou 22 série/ médio incompleto

) 32 série/médio completo

) superior incompleto.

Qual?

(
(
(
(
(
(
(
(

() superior completo. Qual?
() nao sei

19. Qual é (ou foi) a principal ocupagao do
seu pai?

21. Na sua residéncia ha:

() Agua da COPASA

() Energia da CEMIG
() Rede de esgoto

23. Que tipo (s) de programa interessa a
vocé quando assiste a TV?
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16. Qual é sua renda familiar
aproximadamente?
(valor do salario minimo = 300 reais)

() de 1 a 3 salarios minimos ( de 300 a
900 reais)

() de 4 a 6 salarios minimos (de 1200 a
1800 reais)

() de 7 a 10 salarios minimos (de 2100 a
3000 reais)

() de 11 salarios minimos (acima de 3300
reais)

18. A escolaridade da sua mée:

() Nao frequientou escola

() da 12 a 32 série do fundamental
() 42 série/primario completo

() da 52 a 72 série/ginasio incompleto
() 82 série/ginasio completo

() 12 ou 22 série/médio incompleto
() 32 série/médio completo

() superior incompleto

Qual?

() superior completo/pos

Qual?

() nado sei

20. Qual é (ou foi) a principal ocupagao da
sua mae?

22. Como vocé gosta de utilizar seu tempo
de lazer?

24 . Quanto aos seus habitos culturais:

Habitos Sempre | As vezes | Raramente

Vai ao cinema

Vai ao teatro

Vai a shows musica

Lé livros

Lé jornais

Lé revistas

Vai a exposi¢oes

Assiste a eventos
esportivos

Pratica de esporte

QOuve radio

Outros. Especificar




25. Qual a sua expectativa quanto a esta
etapa da capacitagao realizada no Projeto?

(') ampliar conhecimentos tedricos

() melhorar a qualidade de sua pratica
como

educador(a)

() ser mais valorizado(a) socialmente
() outros . Especificar
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) Anexo B
INVENTARIO DO APRENDER

Prezados educadores e educadoras,

Hoje, vocés sao educadores e educadoras sociais que vivem e desenvolvem seu trabalho
no Projeto 100% Social, na Vila Convivéncia.

Cada um de vocés tem uma histéria de vida particular. Acumularam experiéncias e
aprenderam muitas coisas importantes em casa, na escola, nas ruas do Aglomerado, nos
grupos de amigos, no trabalho, nas capacitacbes e em tantos outros lugares e
oportunidades vividas.

Sao as experiéncias culturais vividas por vocés ao longo de sua vida que os(as) tornaram
uma pessoa Unica, que tem um modo singular de se relacionar com vocé préprio(a), com o
outro e com o mundo. Aprender é apropriar -se das coisas do mundo.

Nas uas trajetdorias de vida, vocés aprenderam muitas coisas, algumas delas muito
importantes, outras nem tanto.

Convido vocés a refletir sobre sua histéria e, a partir dela, nos contar um pouco sobre o que
aprendeu até hoje.

Queremos saber o que fez mais sentido para diante de tantas coisas que aprenderam nas
diferentes oportunidades vividas.

Meu nome é e, ao longo
de minha vida, aprendi muitas coisas em muitos lugares e oportunidades.

1) Em casa aprendi...
Para mim o importante em tudo isto é...
Porque...

2) Na escola aprendi...
Para mim o importante em tudo isto é...
Porque...

3) Nas ruas e na convivéncia na Vila Convivéncia...
Para mim o importante em tudo isto é...
Porque...

4) No Projeto 100% Social aprendi...
Para mim o importante em tudo isto é...
Porque...

(Neste espaco, vocé pode refletir sobre outro lugar significativo para vocé.)
5) No/na aprendi...

importante em tudo isto é...

Porque...

OBS.: Quando este questionario foi aplicado na pratica, os espagos para as respostas foram
ampliados. Aqui estéo reduzidos, pois trata-se apenas de um modelo
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Anexo C
ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Fale sobre sua histéria de vida, desde o seu nascimento até hoje, o que foi importante
para vocé considerando suas relagdes com a familia, na escola, na comunidade e na sua
vida profissional?

2. Vocé é um educador? O que ¢é ser educador para vocé?

3. Procure descrever em detalhes que atividades vocé desempenha como educador, que
dificuldades encontra para desempenhar este papel e o que faz para supera-las.

4. Como vocé se preparou para ser um educador? Por que optou por ser um educador?

5. Quem sédo os educandos que participam de suas oficinas? Fale sobre como vocé os
percebe.

6. Qual aimportancia de seu trabalho para a vida desses jovens?

7. Ha outros aspectos de sua vida que vocé gostaria de mencionar?
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Anexo D
CARTA AO ENTREVISTADO

Prezado Educador,

Como é de seu conhecimento estou desenvolvendo uma pesquisa académica aqui no
Projeto 100% Social, pelo Programa em Educacao de Mestrado da PUCMINAS.

A pergunta central desta pesquisa é: o que é ser educador social?

Para responder a esta questao observei o grupo de educadores sociais, do qual vocé faz
parte, durante a segunda etapa de capacitagdo. Também apliquei dois instrumentos de
pesquisa que vocé gentilmente preencheu.

Agora sera necessario realizar entrevistas com alguns educadores. Considerando os
objetivos da pesquisa vocé é um dos educadores que certamente podem contribuir muito
com este estudo, por isso gostaria de entrevistar vocé.

Se vocé aceitar este convite, agendarei com vocé horario e local de sua conveniéncia para
realiza-la. Esclarego que o nome do Projeto 100% Social e dos entrevistados ndao seréao
divulgados, ou seja, sdo mantidos em sigilo. Normalmente, as entrevistas duram entre uma
e duas horas.

Entdo, caso aceite ser entrevistado, peco que faga um contato comigo o mais breve
possivel.

Telefone celular 9999-0000

Telefone do trabalho 3333-0000

Telefone residencial 3333-1111

Desde ja agradeco pela sua atengéo.



