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RESUMO

O aumento da populacdo de criancas e adolescentes sem acesso a qualquer beneficio
social ou amparo € reforgado, a cada ano, pela continuidade da politica de exclusdo em
curso. A vulnerabilidade dessa populagdo para adocdo de comportamentos de risco
atinge patamares nunca imaginados. Se é verdade que o contingente de criangas e
adolescentes nestas condicdes ndo deve diminuir, reproduzidos pelas condi¢Oes
perversas de nossa estrutura social, também é verdade que precisamos desenvolver
nossa habilidade em formar pessoas na dire¢do de uma atuacdo pedagdgica que ocorre

nos mais variados espagos do tecido social.

Este estudo, de carater etnometodolégico, realizado entre educadores que atuam nas
casas de acolhimento noturno da Fundacdo Cidade Mé&e (PMS), desenvolveu-se em
torno de um “objeto entre”, ou seja, seu foco recai no que acontece entre 0 menino e o
educador, nas situagbes vividas no cotidiano do atendimento. Acrescentando
informagdes acerca da trajetdria pessoal, profissional e formativa destes adultos, centra
sua analise nas regras constitutivas de sua a¢do, nos procedimentos e representacdes por
eles construidos na cena pedagodgica (etnométodos/etnoteorias) utilizando para isto

dados etnogréficos obtidos através de entrevistas em profundidade.

Apresenta para discussdo a compreensdo destes educadores sobre sua propria fungéo
social, suas etnoteorias sobre juventude vulneravel ao risco e temas como visibilidade
social, implicacdo, suporte, sua identificacdo com a origem e trajetoria dos meninos e a
relacdo entre género e esta insercdo profissional especifica. Os resultados desse trabalho

objetivam oferecer subsidios para a acdo formativa futura destes educadores.



RESUME

L augmentation du nombre d’enfants et d"adolescents privés de soutien ou de tout autre
bénéfice social est chaque année renforcée par la continuité de la politique d’exclusion
sociale a I'oeuvre. La vulnérabilité de cette population face aux comportements a risque
atteint des proportions inimaginables. S’il est vrai que le contingent d’enfants et
d"adolescents se trouvant dans ces conditions, reproduit par les conditions perverses de
notre stucture sociale, ne devrait pas diminuer, il nen reste pas moins que nous avons
besoin d’améliorer notre capacité a former les personnes qui exercent une activité

pédagogique dans les espaces les plus variés du tissu social.

Cette recherche, a caractere éthnométhodologique, réalisée parmi les éducateurs qui
travaillent dans les maisons d“accueil de la Fondation Cidade Mée (institution de la
mairie de la ville de Salvador) s’est développée autour d’un “ objet-entre”, c’est a dire
sur ce qui se passe entre I'enfant et I"éducateur dans les situations d"accueil vécues
quotidiennement. Complétée par des informations sur la formation et la trajectoire
personnelle et professionnelle de ces adultes, la recherche centre son analyse sur les
régles constitutives de leur action, sur les procédes pédagogiques et les répresentationas
qu’ils construisent (éthnométhodes/ethnothéories), utilisant pour cela des données

éthnographiques obtenues grace a des entretiens approfondis.

Nous discuterons la compréhension qu’ont ces éducateurs de leur fonction sociale, leurs
éthnothéories sur la jeunesse en situation de risque ainsi que des thémes comme la
visibilité sociale, I’'engagement, la persévérance, leur identification avec I"origine et la
trajectoire des enfants et la relation entre le sexe (le fait que ce soit des éducateurs
hommes ou femmes) et cette insertion professionnelle spécifique. Les résultats de ce

travail seront mis & disposition pour la future formation de ces éducateurs.
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APRESENTACAO

Em outubro de 2000, assisti, em meio a uma platéia de professores, estudantes de
graduacdo e pods-graduagdo, uma conferéncia do Prof. Guy Berger' sobre
Multirreferencialidade e Educagéo, na Biblioteca da Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Humanas da UFBA. Ao longo da sua exposicéo, clara e organizada, ele cita, algumas
vezes, a peca de Luigi Pirandello (1867-1936) Seis Personagens a Procura de um Autor,

discutindo as relagdes que se estabelecem entre o fato cientifico e o cientista.

N&o conhecia o texto de Pirandello, mas, escrevi ao lado de minhas notas, por algum
motivo que levei tempo para descobrir, a observacdo: interessante como titulo. Posta
diante da tarefa de redigir, finalmente, esta disserta¢éo, procuro o caderno, as anotagdes
da conferéncia e descubro que, durante 0os meses que se seguiram a este fato, fui
construindo, sem me dar conta, um lugar para este texto em meu trabalho. Por néo
conhecer a peca, ponho-me a procura do livro, encontrado, por solidariedade diligente

de um amigo, num sebo em Séo Paulo.

Recebida a encomenda, sua leitura tornou-se imperiosa: poucas horas de dedicagcdo me
pdem em contato com a narrativa de Pirandello e, instigada pelas palavras de Guy
Berger, vou encontrando inimeros pontos de conexdo entre a peca e esse trecho de
minha vida (ndo apenas académica). A tarefa/exigéncia de escrever, a dificuldade de

autoria, as relagdes sujeito-objeto, a realidade objetiva e a literatura, os personagens da

Maitre de Confférence da Universidade Paris 8 que, junto com Jacques Ardoino é responsavel pela
criacdo do conceito de multirreferencialidade.
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vida social que situam-se num limbo sem visibilidade. Os temas tratados pelo texto me
dizem respeito. N&o posso abstrai-los, deixa-los de fora dessa empreitada. Muitas vezes,
exatamente pelo seu carater meta, 0 texto me trouxe a sensacdo de tontura e de

confusao.

Assumo a multiplicidade de atores/personagens que irdo freqientar estas paginas.
Talvez ndo sejam seis como na pega. Na verdade, 14 também ndo eram apenas seis ou
talvez nem chegassem a seis. Pirandello distingue, de forma extremamente eficiente, o
conceito de autor, ator e personagem, mas, em alguma medida também os mistura e
confunde. E isso, é honesto dizer, € meu estado natural no momento. Tranquilizo-me
um pouco quando penso que os fatos, na pesquisa sdo, necessariamente construidos.
Berger disse, em sua fala, que os fatos s&o como sacos vazios, sendo nossa a tarefa de
enché-los, enfatizando o papel de quem faz a ciéncia. E exatamente nesse ponto do seu
discurso que ele traz o conteudo da peca como metafora para ajuda-lo em sua

explicacdo acerca do papel do pesquisador frente a realidade sobre a qual se debruga.

Dai eu pensar na imprecisdo do nimero seis. E quem &, qual o seu lugar? A julgar pelo
lugar que tive e ainda pareco ter, frente a leitura de Seis Personagens a Procura de um
Autor, ndo seria eu também uma espécie de outro autor porque refaco pessoalmente o
que esté ali posto? Na medida em que me identifiquei tanto com o Pai, ndo seria eu um

sétimo personagem & procura de alguém que também “me escrevesse”?

Na verdade, quando achei que esse texto seria importante pra mim, estava mobilizada

pela questdo da invisibilidade da préatica do educador. Nossas conquistas, nossas

dificuldades e esperangcas ndo estavam em nenhum lugar, a ndo ser em nossas
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conversas, embutidas e apagadas pelas urgéncias do nosso trabalho diario. Coloco-me
entdo a tarefa de trazer nossas vidas para 0 ambiente académico. Meu objetivo/desejo é
0 de discutir o cotidiano do trabalho realizado por educadores da Fundacéo Cidade Mae,
no acolhimento noturno a meninos e meninos em situagdo de vulnerabilidade ao risco
da cidade do Salvador. Trabalho um “objeto entre”, ou seja, apesar do pano de fundo
Sser o menino, estou interessada no que acontece entre este menino e seu educador, isto

posto relacionalmente nas situagGes vividas no cotidiano do atendimento.

Minha preocupagdo, entdo, reside, na tentativa de encontrar, nas narrativas de
educadores, ndo importa se bem ou mal sucedidos na sua tarefa, os constitutivos da sua
acdo, os procedimentos que eles utilizam no trato cotidiano com estas criangas e
adolescentes, que se configura, muitas vezes, enquanto situagdes-limite: aproximagao e
a lida com criangas usuérias de drogas, a definicdo e adogdo, pela crianga, dos limites
estabelecidos para a¢do dentro de um grupo de iguais, a intervencdo em situagdes de
explosdo auto e hetero agressiva, 0 manejo das normas institucionais postas como
contorno para a execucdo das préaticas especificamente pedagdgicas, as repercussoes

desta acdo junto ao menino, na propria subjetividade do educador.

O que é suportar a crianca? Quais 0s sinais que ele identifica, para concluir que o
vinculo necessario entre o adulto e a crianca se fez, ou esta em vias de se concretizar?
Como séo vivenciadas, por eles, situacOes de perda da crianca, seja esta perda pelo
préprio desaparecimento fisico do menino, pelo seu retrocesso na dire¢do do risco e
consequente afastamento da situacdo pedagdgica? Como ele lida com uma trajetdria ndo
linear de aproximacéo, com idas e vindas no processo pedagdgico em curso? O que

significa, para esse educador, o compartilhamento da experiéncia cotidiana com seus
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pares (funcdo da andlise da prética)? O que é admitir e promover o protagonismo do

menino?

Sempre achei estranho que se falasse tanto do professor e quase nunca do educador.
Fala-se muito nas distancias desses dois termos, mas, eu sempre senti um cheiro de
receita de doce nessas falas: a questdo é colocada como critérios para a ultrapassagem

do ser professor apenas, na dire¢éo do ser educador.

No6s somos chamados de educadores desde sempre, j& que nossa tarefa toma distancia de
situacOes de ensino-aprendizagem stricto sensu; entretanto, esse fato nunca significou,
estranhamente, o espaco do reconhecimento de sermos pessoas voltadas também para a
producgdo de saberes. Outros saberes, aqueles ndo matematicos, ndo geograficos, ndo
lingliisticos... Saberes na esfera da cidadania, da formagéo da pessoa, da negociacéo
ética, do cuidado com o corpo, da solidariedade com o outro e com a natureza. Serd
porque o discurso que propde o caminho na direcdo do ser educador é falso ou sera
porque lidamos com quem lidamos? N&o tenho ainda uma resposta, mas, oriento-me

nessa busca.

Talvez existisse uma disposi¢do militante quando me dispus a escrever sobre nossa
pratica, e ela, talvez, ainda seja visivel e real. De outro lado, na parte submersa da ilha,
existe a demanda de assumir minha prdpria visibilidade enquanto ser-no-mundo. Dai ser
a tarefa de escrever pensada em termos do lusco-fusco objetividade/subjetividade

presente, eu acho, em qualquer empreitada do género.

Recorro a Pirandello: a idéia de personagens que lutam, com veeméncia por existir no
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mundo da arte. Cada um fala por si e cada um por todos eles, muitas vezes de um jeito
confuso, impreciso, afetado ou singelo. Mas, todos eles falam de suas proprias
realidades, onde, sem nenhuma intencdo de ficar de longe, me incluo, contaminada por

minha experiéncia e duvidas, as vezes desconcertantes.

Portanto, meu percurso tantas vezes interrompido e incerto esta incluido como parte da
alma desse trabalho. Peco licenca, entdo, para ser um desses personagens e, sem
assepsia nenhuma falar dos didlogos com os outros figurantes ao longo dos anos que
antecedem ou sdo contemporaneos da minha busca académica. Deixando visiveis 0s
andaimes, como nos disse Berger, mesmo apds a conclusdo da casa. Outros tantos
personagens, além de mim e dos outros educadores, deverdo igualmente marcar
presenca nesse palco: a organizagdo onde se materializa nossos fazeres, o saber
académico realizado nas figuras do meu orientador, pesquisadores com quem tive
contato, professores e colegas, as contribuicGes dos autores que citei/estudei originadas
em diferentes campos de saber e, obviamente, 0S meninos e meninas, preocupacao
altima do meu trabalho. Lendo o que acabo de escrever, o texto de Pirandello retorna na
figura da Mme. Pace, que ndo estava prevista originalmente e surge, exigindo fala, no
meio da cena, quase como um fantasma. Seré que ela ou outro habitante do seu mundo

far4d o mesmo aqui?

A leitura do texto de Pirandello me sugere uma alteragdo no formato prescrito para
trabalhos dessa natureza. A partir dele, fago a tentativa de ndo utilizar, no corpo desse
texto, as divisOes classicas que levam o leitor a identificar claramente onde esta a
definicdo metodoldgica, onde estdo os resultados e, finalmente, as conclusdes. Mas,

fazendo jus & importancia que teve para mim esta narrativa, sinto-me na obrigacéo de
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apresenta-la ao leitor, na forma de um didlogo acerca daquilo que, a partir do texto,
pude relacionar, especialmente com o lugar da epistemologia em meu trabalho. O fato
de a peca ser uma comédia ndo permitird que a tarefa de escrever/ler esta parte seja

pesada.

Nos diz Bogdan (1994:65) sobre a atengéo que 0s cientistas sociais devem ter para com

a literatura:
E os artistas? Alguns novelistas e poetas sdo excelentes
observadores do palco humano. Também eles podem nao ser
tdo formais e rigorosos como 0s investigadores qualitativos no
tocante as técnicas de recolha de dados, permitindo-se mais
liberdade relativamente aos dados que recolhem. Contudo,
muito do que dizem tem interesse para os cientistas sociais.
Algumas pessoas encontram-se na interface da ciéncia social e
da arte. (...) Possivelmente, os cientistas sociais tém muito o que
aprender com os novelistas e ensaistas. Fariam melhor se néo
0s ignorassem e tentassem aprender com eles. (grifo no

original)
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SITUANDO A CENA

O autor, no caso o proprio Pirandello, recusa os personagens, uma familia inteira, que
Ihe s&o trazidos, da rua, por sua empregada; ela tinha esse habito instalado: propor-lhe
personagens para suas novelas; no caso especifico dessa familia, segundo a empregada,
ela iria proporcionar assunto para um romance maravilhoso. J4 afligi bastante os meus
leitores com centenas e centenas de novelas; por que haveria de afligi-los ainda com a

narragdo dos casos dolorosos desses seis infelizes? (p.328)

Reagindo a recusa do autor, 0s personagens passam a atormenta-lo exigindo o que lhes
parecia ser seu direito a existir enquanto tal. Cansado daquilo que se tornou para ele
uma verdadeira e real obsessdo, ele tem a idéia de escrever um texto que descreva

exatamente a situacao.

Entdo, vamos deixa-las ir para onde costumam se dirigir, a fim
de poderem viver como personagens dramaticas: para o palco.

E vamos ver o que acontece. (p.329).

E essa decisdo que provoca o texto que me impressiona. Pirandello define-se como um
autor de natureza filosofica opondo-se aqueles de natureza historica; estes Gltimos tém
prazer de narrar um caso ou uma paisagem pelo simples prazer de descrevé-los. Ap6s
alcancarem um prazer dessa espécie, ddo-se por satisfeitos e ndo procuram mais nada

(p.327). Mas os primeiros,

(...) ndo param ai. S&o dominados por uma necessidade
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espiritual mais profunda, e por isso ndo aceitam representar
figuras, casos e paisagens que ndo estejam embevecidos,
vamos dizer assim, por um sentido particular da vida, com que
tudo assume um valor universal. (...) Eu tenho a ma sorte de

pertencer a estes Ultimos. (p.327 grifos meus).

Acho interessante o jeito dele pensar a questdo da descri¢do e, de alguma forma, a
questdo da implicacdo de quem descreve, do seu interesse pelo que é observado. Isso
remete & discusséao tedrica acerca do material etnogréafico. O etnografo ndo € o mesmo
que um jornalista que, por intermédio de “informantes” entra em contato com uma dada
realidade (Laplantine, 1996). Alids, este autor recomenda que esta expressdo

“informantes” deve ser abandonada enquanto termo e enquanto pratica. Diz ele:

O trabalho do etnégrafo ndo consiste somente, nestas
condicdes, por um método estritamente indutivo, no coletar
informagdes, mas aquele de impregnar-se dos temas
obsessionais de uma sociedade, de seus ideais, de suas
angustias. O etndgrafo é aquele que deve ser capaz de viver,
em si mesmo, a tendéncia principal da cultura que ele estuda

(p.20, grifos no original).

Em Pirandello, encontramos claramente a importancia do papel de quem narra, na
prépria constituicdo daquilo e de quem esta no foco da narrativa. Para ele, 0s escritores
de natureza filosofica, emprestam sentido as suas cria¢des, conferindo-lhes valor. Em
muitos trechos do texto encontra-se a discussdo da distancia, das relagdes entre sujeito e
objeto, temas ressignificados na ciéncia contemporanea, aos quais ele se adianta
historicamente, fazendo isto dentro do dominio da literatura. Lembro que é fora das

ciéncias antropossociais que esta discussdo comega a se colocar e, por um motivo que,
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as vezes para mim, ndo é de todo compreensivel, ainda ndo pode ser considerada como

“resolvida”.

E no dominio da fisica moderna que, em 1927, Heisenberg anuncia o principio da
incerteza (ndo se pode observar um elétron sem criar uma situacdo que o modifica), que
o conduziu a reintroduzir, ou melhor, a introduzir o fisico na prépria experiéncia de
observacdo. Nesse sentido, Freud realiza o mesmo movimento: rompendo com a
psiquiatria classica, compreende por que o terapeuta (e todos os seus afetos) deveria ser
integrado no quadro da propria cura de seus pacientes. A voz solitéria de Freud, no
comego do século XX, teria que esperar pelo trabalho de Georges Devreux (1938) que
aponta para 0s ensinamentos que o estudioso em ciéncias humanas poderia tirar deste

principio comum a fisica quéantica e a psicanalise.

N&o posso esquecer que a formagdo de Pirandello era em filosofia, curso que realiza na
Universidade de Bonn (Alemanha), tendo dedicado-se ao magistério até 1923. N&o
conhego muito mais de sua biografia, mas, fico pensando que, certamente, a experiéncia
académica no dominio da filosofia nesta Universidade que também acolhe Nietzsche, a
partir de 1864, e um certo espirito da época, reflete-se claramente em sua obra, voltada

para o tratamento de paradoxos e contradigGes.

Longe de considerar a perturbagdo provocada pelo observador como desvantagem,

Laplantine (op. cit.) a defende:

A perturbacdo que o etn6logo impbe por sua presenca aquilo
que observa e que lhe perturba, longe de ser considerada como

um obstaculo epistemoldgico que seria conveniente neutralizar,
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é uma fonte infinitamente fecunda de conhecimento. Incluir-se
néo apenas socialmente, mas subjetivamente faz parte do objeto
cientifico que nés procuramos construir, tanto quanto do modo
de conhecimento caracteristico do métier de etnélogo. A
analise, ndo apenas das reagBes dos outros & presencga desse

altimo, mas de suas reacOes as reacBes dos outros, é o

N

instrumento capaz de atribuir a nossa disciplina vantagens
cientificas consideraveis por menos que se saiba tirar partido
disso (p.24).

Séo estas discussdes corajosas que irdo constituir a preocupagéo principal do chamado
construtivismo radical, que, para Watzlawick (1995) excede a teoria da relatividade de
Einstein, segundo a qual as observagdes séo relativas ao ponto de vista do observador e
0 postulado da relacdo da desfocagem , segundo a qual a observagéo exerce influéncia
sobre o observado (p.09). Nesta obra que reGne varios autores em torno da
personalidade e da obra para muitos considerada definitiva, de Heinz von Foerster, pude
compreender a centralidade dessa idéia para o que se costuma chamar de teoria do
conhecimento. Sem vacilar, este epistemologo, ainda ndo muito discutido entre nds,
dispara: Objetividade é a ilusdo de que as observacBes podem ser feitas sem um

observador (Glasersfeld, p.18).

Assim, penso que Pirandello assume o paradoxo de que suas personagens tenham a
espécie de vida prépria que reivindicam colocando-se, o tempo todo, como aquele que
as cria, atribui-lhes fala, histria e uma existéncia concreta sobre o palco. De alguma
forma, o texto fala da iluséo de que aquilo que observamos néo esteja sob o efeito de
nossa subjetividade, indissoluvelmente ligados a nds mesmos. Os fatos que observamos,

seriam de algum modo, nossos produtos, o que corrdi ou destréi um dos esteios
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fundamentais da postura cl&ssica em ciéncia.

Com efeito, cada uma delas, sem querer e sem saber, mediante
a luta intima que seu espirito exacerbado trava para defender-
se das acusagBes reciprocas, expressa, com paixdo viva e
tormento profundo, todas as afligbes que por muitos anos
formaram o sofrimento do meu espirito, isto é, o engano da
compreensdo muatua irremediavelmente baseado na abstragéo
oca das palavras; a personalidade de cada um vista em sua
multiplicidade, conforme as diferentes possibilidades do ser
presente em cada um de nos; e, finalmente, o tragico e
imanente conflito entre a vida que continuamente se move e
muda e a forma que, ao contrario, procura torna-la imutavel (p.
330-331 grifos meus).

Nesta mesma citagdo, encontro ainda um ponto importante a comentar sobre a
contradicdo que se estabelece entre a mobilidade da vida, dos acontecimentos, das
situacdes cotidianas que observamos e o congelamento dessas realidades que se da via
escrita. A tarefa de expor aos outros, via relatorio cientifico, o curso e resultados
daquilo que escolhemos observar. Laplantine (op. cit.) chama esta tarefa de luta contra o
esquecimento (p. 27) que exige do pesquisador tornar o visivel em lisivel. Sera que o
meu texto podera contribuir, em alguma medida, para os problemas colocados na pratica
do educador com os meninos? Esta € uma esperanga que atravessa essa redagdo. Mas,
especificamente, este ponto serd tratado adiante quando discuto os problemas com que

me deparei para iniciar e ao longo da escrita desse documento.

Discutindo a arquitetura de seus personagens e 0 plano em que cada um se encontra na

narrativa, Pirandello recusa os lugares classicos que os separaria em “protagonistas” e
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“figurantes”, o que resultaria em perspectiva elementar (p.331). Assim, tomo esta
observagdo quase como um conselho a seguir. Ndo pretendo que 0s personagens
escolhidos para compor minha narrativa se constituam, via minha escrita, em estados
fixos. O que intenciono é apresenta-los tecidos, representantes polissémicos que podem
falar de per si ou todos juntos, a0 mesmo tempo, produzindo uma espécie de ruido que

respeite a complexidade das situagdes narradas.

Penso em minha trajetria académica e a escolha que fiz dela ser, aqui, um dos
personagens desta “peca”. O fato de ignorar que é personagem néo lhe tira a qualidade
de sé-lo (p. 337), diz Pirandello, discutindo a Mé&e. E sublinha: a natureza de
personagem é “obrigatoria”(p.340). Ao contrério do que poderia ser compreendido
inicialmente, existe a intencdo de tornar o mais evidente possivel o papel que assumiu
em minha vida profissional/pessoal, o saber académico, visto pelo angulo das
abordagens etno. Essa foi a possibilidade que encontrei de que nossa préatica pudesse

organizar-se em discurso.

Finalizando, o Gltimo ponto que gostaria de trazer, diz respeito ao que convencionamos
chamar de “realidade”. Na verdade, para os autores da chamada “nova teoria da
comunicacdo” é o proprio processo de comunicagdo que cria aquilo que
convencionamos chamar realidade (Watzlawick, 1984). E, neste aspecto, a obra de
Pirandello traduz com elegéncia esse lugar da palavra na criagdo da realidade, no
episddio de surgimento/criacdo da personagem Mme. Pace que ndo era uma das que
procurava autoria, fazendo parte da peca que estava sendo ensaiada pelo diretor e seus
autores. O Pai convida a personagem e, quase como mégica ela entra no palco, deixando

os atores e o diretor, literalmente apavorados. Dominando os protestos, diz ele:
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Com licenca! Por que querem estragar, em nome de uma
verdade vulgar, de fato, este prodigio de uma realidade que
nasce, evocada, atraida, formada pela propria cena e que tem
mais direito de viver aqui do que os senhores? (p.413 grifos

meus).

Penso ser esta uma das questdes relevantes a enfrentar no enquadre de um trabalho de
pesquisa dessa natureza, precisando ser posta em relevo, reconhecida, admitida. Devem
existir muitas outras realidades relacionadas ao mundo que proponho-me descrever

nesse trabalho. Para Watzlawick (op.cit.)

(...) nossa idéia cotidiana, convencional, da realidade ¢ uma
ilusdo que nds passamos uma parte substancial de nossa vida a
sustentar, fazendo isto com o risco consideravel de dobrar os
fatos a nossa propria definicdo do real, no lugar de adotar a
démarche inversa. De todas as ilusdes, a mais perigosa consiste

em pensar que existe apenas uma sd realidade. (p.07)
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CAPITULO |: SOBRE A AUTORIA E O AUTOR

Compreender os etnométodos? utilizados por educadores no cotidiano do seu trabalho
com 0s meninos que freqlientam as casas de acolhimento, passa pela disposi¢édo em falar
de seus sucessos e fracassos, suas invengdes, seus jeitos e movimentagdes a partir

daquilo que € demandado pelo menino, daquilo que esta posto institucionalmente.

Entender esta pratica em suas relagdes com a constru¢cdo do conhecimento,
reverenciando, por isso mesmo, a acdo humana ordinéria resultado da nossa pluralidade
e itinerdncia que, regendo nossos proprios destinos, nos impde, ndo a capitulagdo ao que
estd posto, mas, sobretudo, a disposi¢do de se colocar a servigo do “saber/fazer” , do

“saber/dizer”. Diz Macedo (2000:64):

Do nosso lugar de educador, consideramos que, para apagar as
marcas do ““beijo da morte”” que a ciéncia normal plantou no
conhecimento académico, ao desconecta-lo dos saberes da vida,
far-se-4 necessario um curriculo conectado com a
cotidianidade, porquanto educacgdo é de alguma forma ciéncia,

mas também arte e sabedoria.

Existe, efetivamente, um conhecimento empirico cotidiano que
ndo pode ser dispensado. S&o saber-fazer, saber-dizer, saber-
viver, todos tdo diversos e multiplos que a monorreferéncia
objetivista preferiu ignorar, considera-los, no méaximo,
epifendmenos, banalidades de um mundo sem valor cientifico e

sem status de verdade.

20 conceito sera tratado mais adiante no Capitulo 111.
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A prética destes homens e mulheres é tributaria da forma como cada um deles entende a
realidade e se caracteriza pela heterogeneidade. Suas atitudes ndo sdo despidas da face
subjetiva dos valores culturais (Santos, 2000), ao contrario, baseiam-se nela, no
entendimento possivel dos niveis intra e interpessoal da vida. Para aproximar-se dessa
prética é necesséario observar também as diferentes posi¢des sociais desses atores, seus
sistemas de crencas, seus valores e como realizam as normas que toda sociedade

desenvolve para validar e manter a ordem social.

Estudar os etnométodos utilizados por educadores de criangas e jovens em situagdo de
risco, inscreve-se numa preocupacdo com a qualidade das politicas publicas
implementadas junto a estas populacfes. Se é verdade que muito ja se avangou no nivel
macro, é verdade também que continuamos nos sentindo surpreendidos e instigados
pelo mundo quase invisivel das relacdes que se estabelecem no dia-a-dia, no interior

dessas préticas.

Contarei de um cotidiano que é um cotidiano da urgéncia, mas que traz, dentro de si, um
0 cotidiano de permanéncia: aquilo que resulta, eventualmente, em mudangas no curso
da trajetdria do menino, na adogdo de comportamentos que o afastam das situagdes

usuais de risco a que esta submetido.

Falarei de subterréneos e de socialidades, no sentido trazido por Maffesoli (1985) e
parto do pressuposto de que o que dizemos é sempre mais do que sabemos acerca do
que dizemos. Procuro uma atitude de auto-reflexividade percorrendo o caminho da

critica ao que esté posto e compde essa realidade da qual fago parte (Santos, op. cit.:17).
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Alinho-me a todos aqueles/aquelas que optam por uma prética esclarecida na busca de
um saber democraticamente construido. Nessa medida, oriento-me por uma atitude
solidéria frente & complexidade da realidade sobre a qual me debrugo, pois realidade é,
para mim, todas as possibilidades de sua interpretacdo, conduzindo a uma necessaria
ampliacdo dessas mesmas interpretacdes. Entendo que ndo se pode reduzir a realidade
ao que existe, ao que se apresenta de forma esponténea ao olhar interessado: ha sempre

algo na dobra, algo que ndo se revela e que, portanto, ndo se pode reproduzir.

A realidade é sempre um campo de possibilidades e a nossa tarefa é a de mostragéo,
ainda que admitindo a parcialidade desse ato, de reafirmacéo da necessidade de didlogo
com outros olhares igualmente interessados. Ndo me conformo com a simples
demonstracdo, pretendendo que minhas descrigdes tenham equivaléncia ponto por ponto
com os acontecimentos (ou seriam eventos?). Para mim, o importante é o0 processo, 0S
andaimes, e ndo a finalizagdo da reforma/construcdo que resulta na casa pronta. E
preciso cuidar da forma, da estética do relato, mas, ele ndo pode ser asséptico, limpo de
todas as dificuldades e tropegos e emogdes e subjetividades em jogo durante a

ocorréncia das situacdes que lhe deram vida e existéncia. Nesse sentido, esse trabalho é

uma exposicao.

Acredito no conhecimento e na necessidade de reconhecimento do que desconhecemos,
esse jogo entre as trevas e a iluminagéo, proprio do ato de conhecer, ainda mais quando
tratamos de uma realidade marcada pela indiferenca: as discussdes de qualidade na
educacdo, de experimentacOes técnicas e metodoldgicas ndo sdo uma prerrogativa da

acdo pedagodgica junto aos meninos e meninas de quem nos ocupamos. Sabemos que
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muitas vezes os adultos educadores sdo tratados com desconfianga. Para esta populagéo
ainda sdo muitas as vozes que se levantam pedindo policia e confinamento. A nossa

perspectiva, entretanto, é a de acolhimento.

Postulo para nés, educadores, o estatuto de sujeito/objeto/projeto do conhecimento,
como nos fala Ardoino (1998). Os educadores ndo sdo somente objetos que falam, que
depBem suas experiéncias diarias a serem organizadas/sistematizadas por um outro que
ndo os (re)conhece. Disponho meus dados como experiéncias de trocas de saberes entre
pessoas implicadas, que pensam e refletem a propria préatica sem a preocupagdo de
partida acerca do que possa ou ndo, ser relevante. Para eles, eu apenas fui/sou

oportunidade de escuta e de expressao.

Todos nés, educadores, de alguma forma, nos reconhecemos leigos e reivindicamos
esse lugar de fala esperando, assim, poder encontrar, através de nossa expressdo, um
local de acolhimento também para nds e nossas historias nem sempre concluidas com
finais felizes ou, muitas vezes, sem conclusdo. Um espaco de troca de saberes cuja

arquitetura seja solidaria e comprometida.

Nossa acdo cotidiana, e nosso conhecimento, nds sabemos, é revestido, atravessado por
um carater profano, sincretizado e hibrido, tendo as caracteristicas dos praticos, é, por
isso mesmo, ambiguo e tantas vezes, incerto. Vivemos em estado de alerta continuo e de
perplexidade, tendo como tarefa o treinamento continuo de todos 0s nossos sentidos:
nosso olhar, nossa escuta, nosso olfato e, principalmente aquilo que dizemos. Sempre

em disponibilidade para o imponderavel, as probabilidades e as incertezas produzidas,
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muitas vezes, no espaco de uma noite ou resultado de vidas inteiras. Tudo chega ali e

pede ac¢éo e compreenséo.

Nos apresentamos, revelados, enquanto observadores/nativos de nossa propria prética, e
confessamos desde de ja, uma certa apreensdo, exatamente por ndo sermos estrangeiros
a descrever esta realidade; talvez gostariamos até de sé-lo, por seu status privilegiado,
mas ndo somos. Reafirmo, portanto, a impossibilidade de um relato cuja caracteristica
seja a neutralidade reconhecendo, de saida, as contradigdes e dificuldades consequentes.
E impraticAvel, a0 menos para mim, apresentar esta realidade a partir de uma
perspectiva de distanciamento. Este posicionamento €, antes de tudo, um compromisso
politico. Disponho-me a fazer parte da tripulagdo, composta por mestres, contra-mestres
e embarcadicos, de um saveiro que, utilizando-se das bussolas possiveis, chega a um

porto sempre provisorio.

Quando, depois de tantos anos de afastamento, decidi pelo meu retorno ao mundo
académico, ndo pensei que este fato fosse provocar em mim uma mudanca téo radical,
por me obrigar a repensar minha trajetdria e destinagdo na vida. Eu estava acostumada,
ou me permiti ser acostumada, a pensar num mundo feito de barreiras, de muros, de
campos e ndo de articulagdes e pontes. Dentro desse jeito unidimensional, s6 me estava
reservado o lugar da prética, da agdo, da politica, do saber decidir... A ciéncia que eu
conhecia, até entdo, sempre me pareceu avessa a0s movimentos

concretos da vida, as exigéncias dos que sofrem, aos problemas urgentes do cotidiano.

Confesso que foi com muita apreensdo que me inscrevi como candidata a uma vaga para

fazer esta pos-graduacdo. Lembro que, durante a entrevista, uma das pessoas da banca
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me perguntou se eu achava que daria conta de um mestrado trabalhando onde e o quanto
eu trabalhava. E claro que eu disse que sim, mas, a resposta definitiva, s6 a tenho hoje,
depois de quase finalizada esta etapa da minha formacdo. Aprendi a duvidar de que

fosse possivel essa reunido.

Sou ainda inconformada com as separagdes que situam em campos opostos a ciéncia, a
acdo concreta na realidade social e a arte. Felizmente, tive um bom lugar de
acolhimento no programa e, mesmo que a disjuncdo exista, pude enxergar pistas de uma
mudanca expressa por muitos dos meus professores e colegas. Ao longo dessa
dissertagdo, espero fazer jus aos autores que, muitos sem a menor interlocugéo,

caminham na mesma direcéo, apesar de eventuais conflitos conceituais.

Interrompo esse trecho da narrativa para colocar algo que sempre foi, para mim, motivo
de apreensdo: quando lia trabalhos académicos, especialmente artigos de periddicos,
teses e dissertagOes, ficava intrigada com o formato daquilo que se convencionou
chamar “revisdo de literatura” ou “introducdo tedrica”: & maneira das cartas enviadas
por sequestradores as familias de suas vitimas, o procedimento de reunir a literatura
disponivel na area de interesse de quem escrevia, o chamado “autor”, sempre me
pareceu um processo de ocultamento da autoria, de apagamento da identidade de quem
se debrucava sobre aquele tema. Os autores, como 0s sequestradores, interessavam-se,
mesmo sem o saber, me parecia, em desaparecer do texto, atrds das citacGes das obras
que consultaram. Poucas vezes li trabalhos onde realmente o que acontecia era um
encontro de autores, um dialogo entre pessoas que produziam saber, em pé de

igualdade, mesmo que se tratasse de um estudante iniciante nas artes de
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escrever/produzir e aqueles ja constituidos como intelectuais ao longo de portentosas

carreiras académicas.

Pensar dessa maneira era assustador para alguém com a minha trajetoria, quase um
atrevimento. Entretanto, isso ndo significa ndo reverenciar o que me antecedeu ou me é
contemporaneo. Submeter-se a tradicdo, ndo é, para mim, um movimento de méao Unica.
Queria trilhar o caminho da minha propria identificacdo, da minha possibilidade de
autoria, dentro desse panorama que me instituia e institui, realizando com a literatura
uma acdo de parceiros, marcado por encontros de natureza, intensidade e conseqiiéncias
diversas, muitas delas imprevisiveis. Quando eu falava de mostracdo pretendia
também, fazé-lo comigo do ponto de vista dos didlogos, muitas vezes mudos que
estabeleci com outros autores mas, partindo do convencimento (haja suor!) de que eu

também era uma entre eles.

Falo de mim e conto dos educadores que sdo 0s co-autores deste trabalho: minhas
angustias, meus prazeres, meus desatinos, descaminhos e encruzilhadas, sobretudo, da
lama que constréi, que nos recria e que anuncia. Saluba!® Assim, escolhi néo falar dos
meninos, a0 menos ndo de maneira direta. O educador €, na verdade, a figura mais em
off dessa trama. O pouco que existe de literatura nessa area da assisténcia a juventude
privilegia a realidade dos meninos. Apenas Milito e Silva (1995) dedica partes da
etnografia realizada a figura do educador. Penso que ao escolher falar do adulto, falo da
complexidade da tarefa de educar, das vicissitudes desse cotidiano, do despreparo

imanente, mas também de suas invengdes pedagdgicas.

% Saudagéo para o orixa Nana.
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Os personagens escolhidos ndo serdo Valnei, Bruno, Ronei, Ana Grécia, Pinha,
Luciene, Pablo, Jaqueline, Victor, Coquinho, Sheila ou Luiz, figuras todas habitantes do
nosso mundo de educadores. Por tudo que nos fizeram compreender, falhar, resistir...
Agora a palavra, quem d& voz aqui, sdo aqueles e aquelas que se apresentam todos 0s
dias as seis horas, nas casas de acolhimento para ndo dormir, com a alegria e a tristeza
dos meninos que precisam, na maioria das vezes, somente dormir em conforto e
seguranca. Falarei das pessoas que acolhem durante todas as noites, os filhos de
ninguém, que procuram 0 pai, a mae, um lugar para conversar, para contar suas
aventuras e trapalhadas acontecidas durante o dia, no mundo movente das ruas. Véem

quando querem ou quando se sentem ameacados, correndo algum tipo de risco.
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N&o falarei de seus corpos maltratados, carentes de higiene; ndo falarei de fugas,
levantes, roubos, ameagas ou pedradas. Falarei da dificuldade de dizer, conversar e
estabelecer dialogo; de estabelecer significados nesta convivéncia, das exigéncias de
bem dizer, de conduzir, e, muitas vezes, de tutelar; de se perceber como a Unica

possibilidade de intimidade, de falar direto no olho de alguém.

Todos nés educadores, gostariamos de ter maior visibilidade. Entretanto, somos
faladores por convicgdo ou profissdo, e, palavras ditas, dizem, o vento leva. A
marginalizacdo daquilo que fazemos, talvez tenha nos empurrado para isso. Gostamos
de nos pensar, fazendo um trabalho que muito poucos se dispdem a fazer, como uma
espécie de sucateiros de sentimentos, dos nossos proprios sentimentos e dos sentimentos
dos meninos. Mas trabalhar com sucata, segundo o pensar ecoldgico, € uma acéo

privilegiada. Ou ndo?

Nos acostumamos a trabalhar no limite dos pequenos sucessos, e a suportar incontaveis
fracassos e é na noite, e nas ruas, onde nossas vidas profissionais se reatualizam e sdo
estas experiéncias que se constituem no nosso maior referencial. Vivemos na sombra e
carecemos de interlocucdo. Quais seriam nossos parceiros nessa urgéncia de
compreender, de sistematizar o que fazemos? Eles sdo encontrados nos proprios
caminhos que percorremos: as vezes é o proprio menino, outras, abrimos espago nas
reunides administrativas que se transformam em espago cooperativo de fala, outras
tantas vezes, sd0 nossos amigos e amores, que partilham conosco dividas, angustias,
sucessos... Mas isso ndo se traduz em visibilidade e, muito menos ainda, em

sistematizacéo. Era preciso, entdo, escrever, privilegiar o registro da atuagéo cotidiana.

33



Desfrutamos com o menino de uma intimidade que nos inquieta, sabemos do qué e o
qué o menino come e 0 qué ele ndo come, sabemos como ele se veste e para quem se
veste, sabemos de sua falta, e ndo damos, sabemos ndo poder dar, conta dela. — Gina, €
vocé? Desculpe te telefonar essa hora da madrugada, é que Maria, aquela de dezesseis
anos que foi encaminhada ontem, comeu uma barata. Faco o qué? Honestamente eu ndo
sabia, e talvez nunca saiba, o que indicar para um educador fazer frente a uma menina
que comeu uma barata... Todos tivemos de passar por situacbes mais ou Mmenos

embaracosas, muitas delas, profundamente divertidas; outras nem tanto.

Nesse ponto, queria abrir mais uma vez um paréntesis, para corrigir o que penso ser
uma lacuna do relato usual, quando falamos de meninos e meninas nestas condigdes:
nao é sempre que 0 que vivemos com eles é dramatico ou pende para a tristeza e a
dificuldade. Uma parte grande das situagdes sdo profundamente engracadas,
desconcertando olhares estrangeiros que véem com a lente do pesar, a vida dessa gente
em desamparo. Como se, o fato de viver em condicBGes dificeis, retirasse deles,
automaticamente, toda possibilidade de alegria. VVé-se, freqliientemente 0 menino apenas
no negativo. Como uma forma saudavel de resisténcia, entretanto, eles continuam sendo

meninos e meninas. E brincam e se divertem.

Gina, que horas sera a visita do UNICEF? Sabe o que é? E que Fabio trouxe para a
casa um ebo que ele encontrou na rua e fez aqui uma espécie de altar; s6 quis comer se
fosse 14, nesse cantinho e eu deixei... Agora ele esta 14, todo contrito, como se estivesse
reverenciando alguém. Dai eu fiquei com medo do pessoal chegar e achar isso meio
estranho. O que vocé acha? Eu sO pude rir da situagdo e indicar que continuassem

deixando 0 menino em paz na medida em que ndo detinhamos o significado que, para
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ele, estava embutido em seu ato de sequiestrar a oferenda e trazé-la para o espago da
casa. De qualquer forma, ndo descartamos o carater de molecagem infantil envolvido na

situacdo e nos divertimos muito, por dias, com a histéria do Fabio.

Outras vezes sdo agOes inusitadas que d&o conta de uma dificuldade, exigindo do
educador sintonia afetiva e muita criatividade. A dissimulacdo de sentimentos, a
camuflagem do medo, a dificuldade de ser confundido com os mais “fracos” criam
situacOes exigentes do ponto de vista humano. Identificamos, entretanto, que uma certa
estratégia do desmonte dessas atitudes é frequentemente viabilizada pelo adulto

conduzindo a relagdo com o menino para outros lugares de maior sinceridade.

Violento, dissimulado, ele anda triste, morrendo de medo de dormir e mentindo que tira
braba® na casa. Chega ja arrumando confuséo, rejeitando as normas hé tanto tempo ja
conhecidas e negociadas. Depois de varias tentativas de outros educadores, um
educador encontra uma saida “um método”: comecei a dar uns beijos nele. Frente a
cada nova ameaca, a mim ou aos outros meninos, eu beijo. Beijo, apenas, beijo.
Parece que ele fica muito chateado, como se visse sua masculinidade, aos dezesseis
anos, agredida, até me grita: - P, t& querendo me sacanear; te pego |4 fora. - Ai eu
respondo: se me pegar |4 fora, vou contar que foi por causa dos beijos que andei te
dando aqui dentro. Conto pra todo mundo, que o que vocé precisa, é de beijo, de

carinho.

E é claro, sabemos ou fingimos saber, quando ele, 0 menino, nos engana. Aprendemos

com ele, no olhar dele; pois o olhar do menino sempre nos acha, nos caca e também,

4 Provocar acBes que intimidam meninos e/ou educadores.
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nos reconhece. Eles, os meninos, também se reconhecem em nosso olho, e essa
intimidade nos incomoda muito, mas, também, nos conforta e nos acolhe. Nos sentimos

durante a madrugada, nas dificeis decisdes, muito sés.

O pragmatismo parece uma caracteristica da nossa pratica, que pode certamente estar
relacionada as exigéncias e demandas do menino. O registro de nossa experiéncia € uma
dificuldade constante, e saber como fazé-lo se constitui em uma tarefa que ainda nédo
damos conta, este aspecto de nossa acdo seria talvez um reflexo de uma espécie de
dificuldade geral que estaria cravada na cultura, na diviséo entre aqueles que pensam e
aqueles que fazem, trazendo para todos n6s o que poderiamos chamar de dificuldade de

autoria.

Nossas atribuigdes/atribulagdes nos distanciam da tarefa de escrever e registrar o que
fazemos e pensamos de maneira sistematica. Por outro lado, extrair alguma sabedoria do
vivido, para nos educadores, é sem sombra de ddvida, uma exigéncia diaria que se
coloca a cada instante em que nos relacionamos com 0S meninos e com as suas
demandas, quase sempre emergenciais. A tarefa de iluminar o que fazemos com
conhecimento j& acumulado é certamente uma novidade. Nos acostumamos a exercer
uma postura consumista em relacdo ao conhecimento cientifico produzido e o
utilizamos, de forma assistematica, sem nenhuma exigéncia de registro ou
distanciamento. A dindmica do dia-a dia ndo nos deixa muito tempo para pensar nisso.
Temos apenas a tarefa de dar conta dos nossos papéis nesse contexto institucional. Mas
isso é muito pouco. Sabemos que podemos mais, contribuir mais, até para consumo

domeéstico. Nao temos grandes ambicdes.
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Quando pensava nos prazos, pensava logo na minha dificuldade de escrever. Ela existe
em si ou deriva da minha incontornavel proximidade? O fato de ser também educadora,
de estar irremediavelmente imersa nesse campo relacional, me coloca a dificuldade e a
exigéncia de ndo perder a perspectiva do que observo, de descobrir o que é o rigor

cientifico necessario.

Como dizer a palavra certa? A palavra bendita? Digo: Bem-Dita. Que aspectos da
minha subjetividade estdo tecidos junto daquilo que ensaio descrever? Penso no muito
que se diz sobre o processo de autorizar-se. N&o posso esquecer que minha dificuldade
se materializa frente a esta pagina em branco, numa espécie de luta contra ela. Preciso
escrever/inscrever nela a minha experiéncia, anunciar da minha existéncia no mundo.
Tenho medo das revelagbes e tem sido muito duro o enfrentamento cotidiano da

necessidade da sistematizacdo da prética, de maneira sincera.

E um encontro marcado com o ndo dito. Um encontro marcado com as minhas
limitacOes e, a0 mesmo tempo, com meu desejo de contribuir. E eu ndo posso deixar de
comparecer a esse encontro. Tenho um compromisso maior com o que me dispus
contar. Acredito na relevancia da tarefa que estou realizando, ndo somente por conta da
importancia que tem a acdo dos educadores e da necessidade de visibilidade do trabalho

dificil e inovador que realizam, mas, sobretudo por mim mesma.

Pode parecer que eu esteja sendo muito exigente comigo. No entanto, como muitas

pessoas, sempre encontrei refugios e formas de driblar as dificuldades e os conflitos,

contornando-os e escondendo-me na “pratica cega do dia-a-dia”. Mesmo que fazendo
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meu trabalho eu tenha sempre buscado me amparar por um rigor €tico e uma espécie de
dedicacdo militante, eu estava, finalmente, adiando meu encontro com a disciplina
exigida pelo trabalho académico. Por que ser4 que eu me coloquei essa tarefa de
escrever este trabalho? Fico impressionada sempre que me dou conta de que Nnossos
motivos Ultimos sdo sempre opacos e mal iluminados para nds mesmos. N&o sei se
consegui dizer alguma coisa que faca sentido sobre minhas dificuldades. O fato é que

elas me parecem maior que o papel em branco. Eu preciso enfrenta-las.

Como organizar tudo o que penso, o que os dados me obrigam a pensar, sistematizando-
0s sem me perder? Como garantir a ordenacdo, a inteligibilidade? Penso no conceito de
ordem a partir do ruido. Essas invengdes paradigméticas me transtornam. Como
estabelecer esta conversa com os dados e a literatura? E preciso entender este novo
idioma, acessar esse cddigo absolutamente ndo digital, € preciso compreender,
sobretudo, a existéncia de um tratado de normas para a negociacdo com a tarefa de
escrever uma dissertacdo, pensando em questdes de afirmacdo e a negacdo, de sombra e

luz, de vaidades e baixa estima. Como garantir o dialogo com esse desconhecido?
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CAPITULO Il: CONTORNOS ORGANIZACIONAIS

2.1. INTRODUCAO

Comeco a escrever sobre o cruzamento da minha histéria com a Fundacéo Cidade Mae
e me deparo com uma grande dificuldade. A principio, pensei ser esta a tarefa mais fécil
de realizar uma vez que, na minha trajetoria, a discussdo de questdes relacionadas a
exclusdo, politicas publicas e assisténcia a infancia e juventude sempre se constituiram

como uma espécie de pano de fundo da minha prética profissional.

Escrever sobre o lugar em que se d& sua propria atuacgéo profissional, ¢ dificil, sobretudo
se este € um lugar que Ihe traz satisfagdo pessoal. Esta frase pode soar estranha, mas, a
tarefa requer uma certa dose de perspicacia e destreza, um cuidado para ndo cair em
algumas armadilhas. Caso os fatos sejam relatados numa diregdo em que pesem mais
seus aspectos positivos, que sdo inimeros, eu tenderia a adotar uma postura acritica,

ingénua ou mesmo de capitulacdo.

Se privilegio as dificuldades, os aspectos negativos, 0 que poderia a principio parecer
uma andlise combativa, cairia certamente na superficialidade, onde a descricdo nédo
revelaria, toda a complexidade e contradicbes que emergem desta prética, realizada no
interior de uma organizagdo governamental viabilizada enquanto resultado das
movimentagdes politicas da sociedade civil, organizada em torno das questdes da

infancia e juventude em vulnerabilidade ao risco>.

5 Os conceitos de risco, fatores de risco e vulnerabilidade serdo discutidos no capitulo I11.
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Uma outra dificuldade que descubro enquanto tento acertar o tom do discurso, esti
relacionada ao fato de que eu ndo estou conseguindo me desvencilhar dos textos e
documentos oficiais que produzi ou testemunhei a sua producédo, enquanto técnica desta
organizacdo. N&o que eu esteja recusando usar seu conteido, mas, a proximidade que
tenho desse material é tal, que temo ndo encontrar a distancia adequada para trata-los
enquanto fontes de informacgdo contextual. O que ndo posso fazer é utiliza-los de forma

burocratica.

Penso apresentar minha compreensdo do que chamo aqui, de processo de excluséo para,
em seguida, apresentar as questdes relativas a instituicdo, que levard em conta os
documentos oficiais e outras publicagdes de organizacOes parceiras também envolvidas
com a infancia e a juventude em risco. Buscarei desta forma explicitar, evitando a
tentacdo de analisar, esquadrinhar e apenas catalogar estas, que ao meu ver, se

constituem nas questdes mais relevantes de minha prética habitando a esfera da politica

e da historia.

Espero trazer para esta narrativa, de forma clara e concisa, a proposta nuclear da
Fundacdo Cidade Mae, mas também suas contradi¢cfes e ambiguidades, resultantes da
propria dindmica das movimentagdes sociais deste setor. Entretanto, devo esclarecer que

o faco a partir da perspectiva de quem viveu somente uma parte destes acontecimentos.

Faz-se necessario agora, um esforco de articulagéo e interpretagdo dos fatos historicos e

conjunturais que desenham a realidade da qual tratamos, reafirmando, que 0 nosso

objetivo principal, ndo estd centrado na grande narrativa. Apesar disso, penso ser
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incontornvel esta reflexdo no sentido de situarmos o presente vivido. Apresento, entdo

uma breve revisdo sobre as raizes da exclusdo em nosso pais.

2.2. REFLETINDO SOBRE EXCLUSAO

A essencialidade do sistema produtivo se organiza e se mantém na exploracdo do
trabalho. Mas, no Brasil, essa condicdo se radicaliza, resultando na apropriagéo externa
dos bens materiais e culturais por estratos populacionais reduzidos, enquanto cabe aos
demais esforcarem-se para promover suas sobrevivéncias em condi¢des profundamente
adversas. Dai 0 “paradoxo” que faz do pais uma das dez economias mundiais, ao tempo
em que se insere no rol das nagdes com 0s mais baixos indicadores sociais, cabendo-lhe,
com justica, titulo destacado no rol das desequilibradas distribuicdes de renda do

mundo.

As raizes desse fendmeno antigo se confundem com as da colonizagdo, sempre
ofuscado por aqueles responsaveis pela narrativa da histdria; a gradativa evolucéo
cultural da-lhe visibilidade mas, ainda ndo atingiu o estagio capaz de transforméa-lo. Nos
cinco séculos de nossa histdria, ainda perdura a “naturalidade” da pobreza absoluta
reproduzida, em que vivem tantos brasileiros. Este imaginéario é construido a partir das
primeiras investidas contra os nativos, que lhes tira a terra, escraviza-os e destroi ao
mesmo tempo sua populagdo e cultura; é reforcado pela animalizagdo dos negros
traficados, inclusive pela forma como séo “libertados” e é consagrado pela coisificagéo

dos trabalhadores de todas as etapas histdricas, até a contemporaneidade.
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Em 1554, no projeto de colonizacdo jesuitica, o provingal da
Companhia de Jesus (Pe. Manoel da Nobrega) define o caminho
da subjugacéo do gentio, como a condicdo prévia indispensavel
para catequese, e postula a salvacédo das almas dos indios que
escapassem desse duro tratamento como objetivo mais alto da
cristandade (Ribeiro/Moreira Neto, 1992:26 apud Leite,

1998:149)

Apesar de, neste cinco séculos, os expropriados da nagdo terem reagido difusa,
clandestina ou abertamente, pouco conseguiram em termos do reconhecimento dos seus
direitos. Avangos nesse sentido so serdo possiveis neste século, mesmo assim, frageis e
passiveis de retrocesso a cada recuo, da também fraca, democracia instituida. Inevitavel
e perversamente, a forma como séo tratados estes setores repercute, reproduzindo-se

diretamente sobre seus filhos, como afirma Del Priore e Londofio (1995:7):

(...) a histdria da crianca fez-se & sombra daquela dos adultos.
Entre pais, mestres, senhores ou patrdes, 0S pequenos corpos
dobravam-se tanto a violéncia, a forca e as humilhacdes, quanto

foram amparados pela ternura e 0s sentimentos maternos.

Assim, os condicionantes sociais sdo herdados e a prole dos expropriados ja nasce sob
as margens do risco. A violéncia contra essa €, no entanto, mais visivel e
constrangedora, na medida em que expde e denuncia a ineficiéncia das institui¢cdes de
sociabilidade e de seguranca social, como a familia, a escola e os sistemas de saude e de
justica. A violéncia que instrumentaliza a exclusdo de amplos setores populacionais

brasileiros, inclusive de criangas e adolescentes, ndo é desprovida de complexidade.

42



Convém salientar que o problema da crianca e do jovem em risco, naturalmente néo se
esgota nessas categorias etarias, e sim, repercute um estado continuo de extensa
exploracdo e expropriacdo de toda a classe trabalhadora, expondo seus membros a
fragilidades, estreitando suas possibilidades enquanto produtores e consumidores de
bens e servicos, de reprodutores de forca de trabalho e de geragdes, e, inclusive, de suas
funcdes socializadoras. Falar de infancia excluida é, em resumo, falar de familia
excluida. Esta violéncia exercida, em seus variados matizes, contra a prole desses
contingentes que j& nasce com poucas chances de adequada inser¢do social, resulta em

grandes estratos populacionais de vida ameagada, fragilizando o presente e

obscurecendo a perspectiva de futuro.

M~

As referéncias literarias e historicas a situacdo de risco da juventude brasileira
inesgotavel, retratando procedimentos de instituicbes publicas e privadas, onde a
separagdo entre violéncia e “caridade” inexiste. Sua (con)fuséo estabelecia os pilares
pedagogicos, aplicados aos carentes asilados. Essa ambigliidade é denunciada pela

costureira Maria Ricardina, personagem dos Capitées de Areia (1937):

Eu queria que seu jornal mandasse uma pessoa ver o tal
reformatério para ver como sdo tratados os filhos dos pobre
que tém a desgraca de cair nas méos daqueles guardas sem
alma, (...) O menor que acontece pros filhos da gente é apanhar
duas a trés vezes por dia (...) diziam que era para dar exemplo.
(Amado, 1996:10-11)

A maior parte das criancas e adolescentes da pobreza, é oferecido o espaco da rua,

sempre reatualizado na medida em que, a “pedagogia” das instituicbes, desde sempre
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ocupadas com estes contingentes, baseava-se em dois fundamentos principais: o da

opressdo e o da caridade:

Em 1866, o delegado do primeiro distrito da Sé (...), chegou a
colocar guardas disfarcados na localidade para prender
meninos que “vagando pelas ruas da cidade ofendido a
moralidade. (...) Ao lado das prostitutas e dos individuos sem
eira nem beira, 0s moleques vadios eram vistos com desprezo e
hostilidade pelos bem nascidos. (Fraga Fo.,1995:111 e 117).

No século XIX, eshoca-se modelos de maior racionalidade assistencial. Seus
propositores compdem contingentes mobilizadores, preocupados com as questdes
medico-sanitérias e cientificas que deveriam sustentar a formacdo das novas geracoes.
Contudo, estas opinides s6 irdo repercutir no inicio deste século, quando ja se introduz o
processo de industrializacdo, exigindo fundamentos e maior objetividade na formagéo
operaria. Fazia-se necessaria a criagdo de um sistema profissionalizante — ensino de
artes e oficios — aqueles alocados nos estratos inferiores. E desse periodo também, a
promulgacdo do Codigo de Menores — o de Mello Matos — em 1927, que respalda a
criagdo de internatos para jovens em situagéo de risco e infratores, que distinguindo-se
do sentido caritativo-cristdo, mantém o sofisticado esquema de violéncia
“disciplinadora”. Todas as mudancas havidas desde entdo, ndo foram suficientemente
fortes para aproximar a evolucéo do discurso a pratica. Entre estes permanece o vacuo,

anulando a pedagogia moderna pela tradicional concretude da agresséo.

Postos breve e simplificadamente, sé@o esses 0s contornos dos tratamentos destinados
aos excluidos. Sua configuragdo é reforcada pelo amadurecimento do processo

industrial, especialmente, quando, ha poucas décadas atrés, entra no campo, destruindo
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seculares formas de producéo, expulsando populagdes esquecidas, finalmente visiveis
num urbano que ndo lhes oferece ocupagdo nem seguranga que poderia ser propiciada
pelas politicas publicas — sdo os novos deslocados. Neste sentido é conclusivo o caso
baiano, j& que, em 1960, 65,38% de sua populacdo habitava o rural (FIBGE, s/d:2),
inserida nas atividades de subsisténcia. Em 1996, este indice esta reduzido para 37,59%

(IBGE, 1997:56).

No Brasil, as conseqliéncias das mudancas no Estado, rumo ao paraiso neo-liberal, se
aliam a caracteristicas estruturais de uma sociedade que nunca atingiu o estagio de

propiciar, de forma extensiva, alguma qualidade de vida aos setores populares.

Para Torres (1995:112)

O Estado de Bem-Estar Social representa um pacto social entre
o trabalho e o capital, que remonta as organizacoes

institucionais do capitalismo do inicio do século na Europa;

Contraditoriamente, na América Latina, a heranga colonial em sua estrutura tanto
politica quanto econdmica (o carater populista de seus governos e a distribuicdo
extremamente desigual da renda), nunca permitiu o atingimento do modelo de bem estar
social vigente nas sociedades hegemonicas. A reducdo da participagdo financeira do
estado no fornecimento de servicos sociais (educagdo, saude, pensdes e aposentadorias,
transporte publico e habitagdo), caracteristica central do modelo neoliberal e sua
subsequente transferéncia ao setor privado (privatizagdo) atinge as populagdes dos
paises periféricos de forma dramética, deteriorando suas j& peniveis condi¢bes de

existéncia.
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Ainda é Torres que nos diz:

N&o se pode abandonar, por motivos simbodlicos mas tambem
préticos, todos os programas assistencialistas do Estado. H4 a
necessidade de pacificar areas conflitivas e explosivas em
matéria de politicas publicas. E por isso que se iniciam
programas de solidariedade social na Costa Rica e no México
ou se desenvolve a legislagdo para a protecdo do menor (*‘os
meninos e meninas de rua”) no Brasil e em outros lugares da
América Latina (p.116)

O contingente formidével de criancas e adolescentes sem acesso a qualquer beneficio
social ou amparo € reforgado, a cada ano, pela continuidade da politica de exclusdo em
curso. A vulnerabilidade dessa populagcdo para comportamentos de risco atinge

patamares nunca imaginados.

A entrada do Brasil no mundo “civilizado” s6 estar& garantida caso consiga reverter os
indicadores sociais, hoje ainda tdo denunciadores. Dados do PNAD (UNICEF,
1997:58), referentes ao ano de 1995, revelam que 40,4% dos brasileiros menores de 14
anos, vivem em familias com rendimentos per capita inferiores a meio salario minimo.
No Nordeste e na Bahia séo, respectivamente, 63,3% e 62,1%, o Nordeste concentra a
maior expressdo de indigentes dos grupos juvenis do Pais, compreendendo 8,6 milhdes,
0 que representa 43% dos menores de 18 anos da regido. Destes, 2,1 milhGes séo da
Bahia — infeliz campedo em nimeros absolutos. Agravando as preocupagdes com esse
contingente de jovens, estudo recente de Gabrielli e Menezes (1999), aponta que,

apenas 28,3% dos jovens soteropolitanos, entre 15 e 17 anos, estavam na condicdo de
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inativos puros, em 1998, ou seja, dedicando-se ao estudo e a atividade caracteristica da

infancia, o brincar.

O agravamento da situagéo das criangas e adolescentes expostos ao risco e a faléncia
reconhecida dos modelos até entdo adotados, provoca, em certa medida, o abandono ou
fragilizacdo da postura assistencialista, de caridade e de recolhimento, fazendo surgir a
necessidade de um manejo menos aleatério e muito mais compreensivo e
transdisciplinar em relagdo & sua abordagem. A década de 80, nesse sentido, é
significativa; a realidade dos meninos comega a tocar 0S movimentos sociais que se
colocam na direcdo da solidariedade e da democracia. Pela pressdo de esferas publicas e
privadas, estes movimentos decidem enfrentar o fendmeno da vulnerabilidade, da
exclusdo, da anomia que ameagam crescer frente ao estreitamento do mercado de
trabalho da sociedade p6s-moderna. Entéo, vimos surgir o tema da juventude brasileira
ameacada no interior do Movimento pela Constituinte, o surgimento do Movimento
Nacional de Meninos e Meninas de Rua, 0 Forum de Defesa dos Direitos das Criancgas e
dos Adolescentes, 0 Movimento em Defesa da Escola Publica, a Pastoral do Menor, que
se distendem, interferem e provocam resultados objetivos e subjetivos como a
promulgacdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente, em 1990. A questéo da crianga e

de seu destino social, fica assim posta na sociedade brasileira, atraindo dessa forma, a

solidariedade e o auxilio de organizaces civis nacionais e internacionais.
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O que vinha sendo feito antes, como abordagem ao problema, mostrou-se, no minimo
ineficaz e, no maximo, perverso®, urgia desenvolver outros olhares e outras praticas,

mais sintonizados com as demandas dessas populacées.

Comparando os indicadores sociais mais antigos e aqueles recentemente divulgados, a

exemplo do Relatério Situagdo da Infancia Brasileira 2001 do UNICEF, o que deve nos

7

preocupar ndo é apenas a deterioracdo progressiva das condi¢fes de existéncia de
amplas parcelas da populacdo brasileira ou as possiveis politicas dele decorrentes, mas
sim, o fato de que, as pessoas pobres sao definidas como objetos dessas politicas, nao
como autoras da transformagéo social (Connell, op. cit. p.20). Finalizando, nos diz

Perry Anderson (1995: 08):

qualquer balanco atual do neoliberalismo s6 pode ser
provisorio. Este € um movimento ainda inacabado. Por
enquanto, porém, é possivel dar um veredicto acerca de sua
atualidade durante quase 15 anos nos paises mais ricos do
mundo, a Unica area onde seus frutos parecem, podemos dizer
assim, maduros. Economicamente, o neoliberalismo fracassou,
ndo conseguindo nenhuma revitalizacao bésica do capitalismo
avancado. Socialmente, ao contrario, o neoliberalismo
conseguiu muitos dos seus objetivos, criando sociedades
marcadamente mais desiguais, embora ndo tao desestatizadas
como queria. Politica e ideologicamente, todavia, o0
neoliberalismo alcangou éxito num grau com o qual seus
fundadores provavelmente jamais sonharam, disseminando a
simples idéia de que ndo ha alternativas para os seus principios,
que todos, seja confessando ou negando, tém que adaptar-se a

suas normas. Provavelmente nenhuma sabedoria convencional

® Considera-se aqui o caso das FEBENS que até hoje assombra a consciéncia nacional pela sua violéncia
interna e alto custo para o pais.
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conseguiu um predominio tdo abrangente desde o inicio do
século como o neoliberalismo hoje. Este fendmeno chama-se
hegemonia, ainda que, naturalmente, milhdes de pessoas néo
acreditem em suas receitas e resistam a seus regimes. A tarefa
de seus opositores é a de oferecer outras receitas e preparar
outros regimes. Apenas ndo h& como prever quando ou onde
vao surgir. Historicamente, 0 momento da virada de uma onda é

uma surpresa.

Discutir o fendbmeno excluséo passa por compreendé-lo levando-se em consideragéo as
multiplas dimensdes de entendimento que este conceito pode assumir, ndo apenas a
partir da estrutura econbmica, social e politica, mas, também, em suas dimensdes
subjetivas: aquelas resultantes das diferentes movimentagdes relacionais, assumidas

pelos sujeitos na dinamica incluséo/excluséo.

O uso continuado de um conceito provoca, quase certamente, sua naturalizacdo;
felizmente, um movimento natural de pressionar as categorias utilizadas pelo saber
cientifico sempre se desenvolve dentro do campo no qual ele se situa, podendo ocorrer
até na direcdo inversa, de fora para dentro. No caso, o conceito de exclusdo tem sido
objeto desse mesmo processo dentro do proprio campo da sociologia e as consideracoes
feitas por diferentes autores tém auxiliado o progresso de uma compreensdo mais

alargada e dialética dos processos ao quais ele pretende referir-se.

Exclusdo, por muito tempo, foi utilizado como uma espécie de sindbnimo para “pobreza”
e/ou  “discriminacdo” sendo quase sSempre utilizado numa  perspectiva
macrossocioldgica. O que percebe-se, no momento, é a preocupacéo ndo apenas com a

dimensdo objetiva da desigualdade social ou a dimensdo ética da injustica mas,
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sobretudo, com a dimensdo subjetiva do sofrimento (Sawaia, 1999:08). Acrescentando
sentido ao conceito, esta autora passa a entender exclusdo como descompromisso
politico com o sofrimento do outro, ndo sendo nem um estado nem coisa, mas um
processo que envolve o homem por inteiro e suas relagdes com os outros, insistindo que
ela ¢ um produto do funcionamento da sociedade como ela se coloca atualmente e ndo

apenas uma especie de falha.

Excluséo implica a impossibilidade de poder partilhar incluindo pobreza, discriminagéo,
subalternidade, ndo eqlidade, ndo acessibilidade, ndo representacdo publica:

desafiliacdo’. Diz ainda esta autora (p.98):

E preciso colocar no centro das reflexdes sobre exclusdo, a
idéia de humanidade e como temética o sujeito e suas formas de
relacionamento com o social (familia, trabalho, lazer e
sociedade). (..) Falar de exclusdo é falar de desejo,
temporalidade e afetividade ao mesmo tempo que de poder, de

economia e de direitos sociais (grifos meus).

Os autores que partilham dessa nova compreenséo sobre excluséo (Jodelet, Wanderley,
Paugam) pensam-na enquanto conceito referencial: considerar alguém como excluido
significa pensar que ele é também incluido, deixando claro que os individuos nunca vdo
encontrar-se numa espécie de “vacuo” social. Espero deixar claro, mais adiante nesse
trabalho, o quanto esta noc¢do é importante para a definicdo da natureza das a¢bes que se
desenvolvem junto as criancas e adolescentes nas Casas de Acolhimento da Fundagdo

Cidade Mae.

" Os textos consultados referem-se ao conceito de Castell (1955) de desafiliagdo: O que chamei de
desafiliagdo ndo €é o equivalente necessariamente a uma auséncia completa de vinculos, mas a auséncia
de inscri¢do do sujeito em estruturas que tém um sentido.
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2.3. A FUNDACAO CIDADE MAE: ORIGEM, HISTORICO, ESTRUTURA

Encontrei, pela primeira vez, a Fundacdo Cidade Mé&e, no més maio de 1996. Lembro
claramente que minha impresséo inicial era de que se tratava de um espaco profissional
intrigante, muito diferente daqueles que eu havia freqlientado antes. Tinha sido criada
em 1993, pelo Governo Municipal, que nunca antes havia contado com uma mulher em
seu comando. Tratava-se de uma gestdo de oposicdo em relacdo aos grupos politicos
que dirigiam o0 Governo do Estado. Este fato poderia ndo ter muita relevancia caso néo
se tratasse do Brasil e, especificamente, da Bahia... A democracia em nosso pais ainda
engatinhava, mal das pernas como uma crianca ainda em suas fases iniciais de
aprendizagem do mundo. O programa logo se tornaria uma espécie de cartdo de visitas
daquela gestdo municipal, pelo seu poder de catalisar antigas reivindicagdes de setores

populares organizados, dando-lhes encaminhamento.

O que me pareceu é que, todos os que la estavam, acreditavam poder, de fato, discutir e
viabilizar um atendimento & infancia e a juventude excluida de maneira absolutamente
diferenciada de tudo o que antes havia sido realizado, inclusive, no plano nacional. Este

clima e o companheirismo daquele grupo me contaminaram imediatamente.

Estavam 14, velhos e novos amigos de militancia politica e este fato definiu, para mim, a
Fundagdo Cidade Mae como sendo um lugar confortavel. Ali, ao que tudo indicava, o
fato de eu ter pertencido a uma organizacdo politica que vivera, inclusive, tanto tempo

na clandestinidade, seria considerado definidor de minha escolha durante a selecdo a
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que fui submetida para assumir o lugar de subgerente de uma unidade de atendimento
da Fundacéo, a Empresa Educativa de Roma, em fase de implantagdo. O que, em outro
contexto politico, teria sido tomado como desvantagem, aqui equivaleu a uma espécie
de carta de recomendacdo. A experiéncia passada de agdo politica junto a organizacdes
comunitérias, foi avaliada como favorével para o trabalho que eu iria realizar a partir

dali.

Em minha trajetoria profissional ainda ndo havia podido exercitar o lugar da criacéo, da
cooperagdo de um verdadeiro trabalho de equipe, em cuja destinacdo eu pudesse
realmente acreditar. Foram dias arduos, exigentes como o tamanho da tarefa para qual
fui disponibilizada. Tratava-se da implantacdo da maior e complexa unidade do
programa, prevista para o atendimento de cerca de 800 jovens, inicialmente. Mas tarde,
j& em outra gestéo de direcdo desta instituicdo, outros aspectos da minha trajetoria, e

outras tantas coincidéncias seriam definidoras da minha continuidade.

Pensando sobre os acontecimentos em torno da criagdo desta nova forma de
atendimento a infancia e juventude, ndo me abandona a idéia de que tal experiéncia
nasce em Salvador, uma “cidade que é d’Oxum”, portanto mulher, criadora, vaidosa,
ardilosa e muitas vezes impertinente; responsavel na e pela maternidade, acolhe filhos

abandonados e cultiva o gosto pelo belo.

Formulada a partir de um principio politico estratégico, a criagdo da Fundagéo Cidade

Mae resulta da intensa movimentacdo de diversos setores da sociedade civil na

discussdo e planejamento de agdes de atendimento & infancia e juventude. Organizacoes
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ndo governamentais, a exemplo do projeto Axe, contribuiram de forma decisiva na

definicédo das prioridades e da metodologia a ser utilizada.

E desse periodo a discussdo mitificada sobre o grande niimero de meninos expostos que
perambulariam nas ruas da cidade de Salvador: falava-se em milhGes de criangas, mas
em contagem posterior, realizada pelo Projeto Axé, em parceria com a propria
Prefeitura e 0 CBIA®, o resultado, apesar de bastante significativo, era sem divida
outro. Naquela época foram contados 15.743 meninos e meninas que passavam o dia
nas ruas envolvidos em biscates ou como pedintes, sendo que destes, 468 em situagéo

de rua, ou seja, ja haviam perdido suas referéncias familiares.

O Cidade Mae, ainda enquanto programa, desempenharia, nesta época, um relevante
papel articulador junto as organizacBes publicas e privadas, governamentais e ndo
governamentais, movimentos populares e comunitarios da cidade, definindo-se por uma
atuacdo complementar e com a nitida preocupacdo quanto a ndo superposi¢do ao que ja
existia como atendimento, incentivando e fortalecendo uma rede de parcerias voltadas
para esta populacdo. Cabe salientar que, ja naquela mesma ocasido, o Centro Projeto
Axé, por exemplo, viabilizava no municipio, o atendimento a criancas e adolescentes
em situacdo de rua, através de Empresas Educativas localizadas no centro da cidade e da

ainda chamada Educac#o de Rua.’

O caréter suplementar das acdes do Cidade Mae se constituiu da seguinte forma: se 0s
projetos de atendimento a meninos e meninas de rua, naquele momento, voltavam sua

atengdo para o centro da cidade, a implementagdo e criacdo das novas unidades de

& Centro Brasileiro para a Infancia e Adolescéncia
° O livro Plantando Axé, publicado no final do ano de 2000, retoma a trajetoria desta ONG.
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atendimento do programa deveria levar em consideracdo este fato, enquanto critério,
para a implantacdo destes espagos de atendimento diurno. Priorizou-se, entéo, os bairros
periféricos da cidade, de onde, segundo a pesquisa/contagem de meninos realizada
originava-se a maioria das criangas e adolescentes que perambulavam nas ruas no centro
da cidade. A viabilizacdo das unidades de acolhimento noturno baseou-se na mesma
I6gica suplementar: a preocupagdo de acolher prioritariamente os egressos das ruas
engajados ou acompanhados por projetos diurnos e sem local para pernoite, garantindo,

assim, a ndo continuidade da permanecia nas ruas neste turno.

A concepcdo do programa é o resultado da audacia e empenho de técnicos sociais,
funcionérios e militantes de movimentos populares. Foi pensado a partir da critica ao
modelo tradicional de politica pdblica para o atendimento a infancia e juventude vigente

até entdo, no sentido de:

Constituir-se como uma resposta do Poder Publico, com a
participacdo de segmentos organizados da sociedade, a
situacdo de caréncia, abandono e de risco pessoal e social em
que se encontram milhares de criangas e adolescentes que
sobrevivem devido a inadequadas atividades econdmicas,

exercidas nas ruas (Programa Estratégico, 1993 s/p).

Baseava-se em recomendagdes de organismos internacionais voltados para a garantia

dos direitos da crianga e do adolescente, absorvendo as entdo recentes orientagdes

previstas pela legislacdo (Estatuto da Crianga e do Adolescente).
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Concebido como programa, em 1995, transforma-se em Fundag&o, proposta aprovada
por unanimidade pela Camara Municipal de Salvador através da Lei 5045, de 17 de
agosto. Sua caracteristica de inovacéo e os resultados apresentados que se seguiram ao
inicio do seu funcionamento, implicaram uma imediata visibilidade, tornado-se assim,
modelo de assisténcia de referéncia nacional e internacional e constituindo-se,

rapidamente, em um espago de criacdo de tecnologias nesta area social especifica.

Nos seus documentos oficiais, especificamente em seu Programa Estratégico, ha um
posicionamento acerca das agOes a serem realizadas pela Fundagéo definindo-as

enquanto acdes de natureza compensatdria. Diz o texto do documento:

O Cidade Mae tera obrigatoriamente um carater
compensatdrio, sobretudo em sua fase inicial, na medida em
que deva responder com agdes imediatas de protecdo especial
aos meninos e meninas que nas ruas do Centro de Salvador e
nos bairros pobres acumulam caréncias no que se referem a seu

direitos fundamentais a vida (s/p, grifo meu).

A anélise das acbes de carater compensatorio s6 pode ser realizada & luz de uma
compreensdo sobre as lutas e os espacos politicos estabelecidos no interior dos
movimentos sociais e de suas conquistas, ndo desprezando os elementos histdricos e
conjunturais que dao origem a tal concepcdo, em que sdo cambiados, elementos de
assisténcia social e de educacdo como a formula para se quebrar os chamados “ciclos de
pobreza”. E em meados deste século, mais acentuadamente na década de 60, em que se
d& inicio os programas de natureza compensatoria, estando implicito em sua raiz, a

compreensdo de “déficit da pobreza”.
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A sua implementacéo se constitui a partir da conjuncdo de esforgos, realizados através
de instituicBes publicas ou privadas, no sentido de garantir a acessibilidade de setores
segregados dos bens e servicos sociais ou das chamadas politicas publicas, numa
estratégia aparentemente inclusiva e distributiva, viabilizadas dentro de uma logica

fundamentada na paridade e equivaléncia. Diz Connel (1995:16):

A imagem de uma minoria em desvantagem esta embutida na
idéia da educacdo compensatoria através da linha de pobreza
pela qual grupos-alvos séo identificados (...) o procedimento
sempre envolve o tragado de uma linha divisoria, em algum
ponto, para separar as pessoas em situagdo de desvantagem

daquelas em situacdo de vantagem.

A sua “finalidade” é a de minorar ou perseguir 0s aspectos historicos condicionantes e
0s possiveis elementos deficitarios causadores de disparidade sociais, buscando-se,
estratégias adicionalistas de rompimento dos chamados ciclos da pobreza, podendo
ainda ser percebido em suas definicbes de natureza metodoldgica, o seu carater
excludente; na medida em que sdo implementadas, estas agOes definem, na sua
viabilizagéo, a circunscricdo do fendmeno da pobreza, onde para sua efetivacdo sempre
se faz necessario o estabelecimento e definigdo de critérios seletivos de inclusdo — renda
familiar, defasagem escolar, necessidades alimentares, que s&o entendidos enquanto
critérios, constituindo-se assim, como definidores da acessibilidade da populacéo alvo a
ser atendida. Seus resultados, no entanto, ndo interferem ou modificam,
significativamente, as diversas varidveis causacionais do fenémeno de (re) producéo das

desigualdades sociais.
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Mais adiante, na definicdo programética citada encontramos:

Para garantir a substituicdo gradativa do seu carater
compensatdrio, este Programa estara vinculado diretamente &
Chefia do Executivo e integrado ao Conselho Municipal dos
direitos da Crianga e do Adolescente, encarregado pela
formulagdo das politicas bésicas, e com 6rgéos executores das
acOes de salde educacdo dos programas de geracao de renda,

habitacio, saneamento e protecdo ambiental (s/p)

A intencdo de provisoriedade das a¢bes compensatérias, formuladas para o programa
Cidade Mée, e o sentido de inclui-las nas politicas sociais j& implementadas pelo
municipio, revelam que existia uma compreensdo das questdes de fundo relativas as
desigualdades sociais e o entendimento do fendmeno da pobreza ndo enquanto déficit,

mas sim como resultado das caracteristicas do modelo econdmico em curso.

2.4. AMETODOLOGIA DE TRABALHO DA FUNDACAO CIDADE MAE

Este programa estratégico define os chamados principios norteadores que deveriam ser
considerados enquanto pressupostos metodologicos para as suas agdes na relagdo com
0s destinatarios do programa, acentuando-se, no entanto, ndo ser necessario naquele
momento, a fixacdo prévia de uma metodologia de suas a¢fes que tinham como
objetivo oferecer os meios necessarios a formacdo da cidadania plena a criancas e

adolescentes. S&o os seguintes os principios norteadores definidos no documento:
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% O respeito aos seus direitos de pessoas em
desenvolvimento, com a  correspondente
valorizacdo dos limites e deveres necessarios a

vida social;

« O respeito a igualdade essencial e as diferengas
individuais, e a valorizacéo do esforco solidario e
organizado para conquista dos objetivos e

superacdo das dificuldades;

% O atendimento imediato e prioritdrio aos mais
fragilizados e vulneraveis, sem prejuizo da
orientacdo e encaminhamento de todas as

demandas;

«+ A observancia ao carater temporario e gradativo
do atendimento, com a construgdo de
perspectivas, o que requer a identificagdo, pelo
educador e educando, de outros mecanismos

sociais ao seu alcance.

7

Em seus pressupostos, € reafirmada a posicdo em defesa dos direitos da pessoa |,
inserida na vida social, preservando a diferenga e singularidade dos sujeitos, a
valorizacdo a solidariedade enquanto caminho para resolugdo de dificuldades e o

reconhecimento da especificidade da juventude e da infancia, priorizando em seu

atendimento, os mais vulneraveis.
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Ao ndo definir em seu Programa Estratégico uma metodologia, e sim, pressupostos
norteadores de sua agdo, o que a principio poderia parecer auséncia de um compromisso
com o método, ou entdo um certo voluntarismo inconseqiiente dessa organizacdo
governamental, revela-se, posteriormente, como um grande “achado” institucional, pois,
0s que elaboraram este programa, cientes ou ndo, da complexidade de uma ag&o nesses
moldes voltadas para a infancia e juventude vulneraveis ao risco, contribuiram desta
forma para uma leveza no processo de construcdo/reflexdo desta forma de atendimento,
apelando para a criatividade dos técnicos, atuando mais a frente no contato direto com a

populagdo alvo do programa.

Milito e Silva (1995:10) consideram sobre esta questéo, dizendo:

Esta é uma pedagogia de fronteira. Erréncia sobre os
imponderaveis espacos produzidos pela crise brasileira.
Pedagogos para 0s escombros humanos produzidos pela miséria
e intolerancia. Como extrair desses espagos limiares limpidos
conteudos, roteiros seguros? Como andar entre escombros?

Como indicar os caminhos do labirinto?

E aqui que vai se dar a agdo dos educadores selecionados para participar dessa
iniciativa: na compreensdo dos principios propostos e no seu desdobramento
pedagdgico nas diferentes situacBes colocadas pela pratica. E desse investimento

criativo dos educadores que fala este trabalho.
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Além da abertura para a inventividade do educador, na implementacdo de suas agfes, a
Fundacdo Cidade Mae, reflete, critica e incorpora compreensbes e discursos ja
sistematizados a partir de préaticas e elementos resultantes de outras experiéncias
desenvolvidas por entidades parceiras, a exemplo do Projeto Axé, sem perder de vista, a
necessidade de curvar-se ante a emergéncia, acolhendo criticamente todos aqueles que

ousaram inovar no compromisso em atuar dignamente junto a esta populacéo.

Mas é preciso pontuar um aspecto que considero negativo quando abordamos este
aspecto da préatica da Fundagdo: se a ndo definicdo rigida de uma metodologia, por um
lado, desamarra a instituicdo, garantindo-lhe a agilidade funcional e operativa nédo
caracteristica de organismos governamentais desta natureza, por outro, em Seu
funcionamento organizacional ela debate-se, cotidianamente, com dificuldades de
implementar formas e mecanismos de sistematizacdo de sua propria experiéncia. Esta
caracteristica se refletira como um todo na instituicdo indo constituir-se no que pode ser
considerado numa prética as vezes cega, carregada de ativismo, mesmo a prética dos

educadores.

Cabe chamar ainda a atengdo para o carater de temporalidade e gradatividade do
atendimento prestado previsto no plano estratégico; infelizmente, ndo posso falar aqui
com precisdo acerca dos elementos historicos e pedagdgicos que condicionaram esta
definicdo, mas, penso em duas possibilidades de interpretacdo. Uma delas seria a
preocupagédo de que, enquanto organizagdo governamental, a Fundacéo deveria garantir
e buscar atender o maximo quantitativo da possivel demanda. Uma outra, relacionada

especificamente com a temporalidade no atendimento, definiria uma disposicdo prévia
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para que o educando atendido buscasse sua autonomia, passando do lugar de mero

coadjuvante, ao lugar de protagonista de seu proprio destino.

25. O MODELO DE GESTAO PROPOSTO: UMA SUPERACAO DO IDEARIO

ASSISTENCIALISTA

O plano estratégico eshoga ainda, questdes relevantes sobre o modelo de gestdo a ser

desenvolvido pelo entdo Programa. Diz o texto:

No que se refere ao modelo de gestéo para o Programa Cidade
Mae, considera-se fundamental também a definicdo de
principios que, de certa forma opostos aos tradicionalmente
adotados nos trabalhos sociais de feicAo assistencialista,
mesmo quando realizados por poderes publicos (s/d, grifos

meus).

Tendo, em seu enunciado, clareza quanto a necessidade de rompimento com as
chamadas préticas assistencialistas, e com o trabalho voluntarista, o programa define a
necessidade da especializagdo, o carater profissional e a constante pratica de
formacéo/capacitacdo de seus quadros o que deverd possibilitar, no futuro, a chamada

inovagao de seu atendimento.

As acdes politicas de corte social no seio do Estado brasileiro sdo, na sua maioria,
marcadas pela inoperéancia e na perspectiva da acomodac&o das relagdes entre Estado e
Sociedade Civil; estas devem ser entendidas enquanto estratégias regulatorias do

Estado, resultantes das dindmicas de relagGes sociais que sdo reproduzidas a partir dos

61



interesses em confronto da sociedade, marcada por uma concepgéo de desenvolvimento
com caracteristicas excludentes, concentradoras e desiguais. No entanto, é necessario
pensa-las também enquanto parte do movimento dindmico destas relagbes, como
estratégias de “dupla face”, na medida em que, a0 promover 0 acesso a recursos e
Servicos, cria, neste processo, um lugar de reconhecimento de direitos, constituindo-se
enquanto espaco politico de articulacdo, pressdo e reivindicacdo dos movimentos sociais

e, consequentemente, fomentador de protagonismo.

Analisando as distor¢Bes das acgbes publicas de enfrentamento a pobreza no Brasil,

Yasbeck (1993:51) chama a atencdo para

Sua vinculagéo histérica com o trabalho filantropico, voluntério
e solidario dos homens em sua vida em sociedade, o vem
permitindo identificar a intervencdo técnica, com a acéo
voluntaria. Constituida a partir de bases institucionais
inspiradas em acbes da rede filantropica (instituicdes
religiosas, entidades beneficentes etc,), apresenta marcas dessa
forma de estruturacdo que resistem a inovagdes e mudancas.
Uma dessas marcas € a identificacdo da assisténcia com o
assistencialismo paternalista e fundado em raz0es de
benemeréncia. Sabemos que a atuacdo da rede privada no
campo da assisténcia remonta as origens da nossa sociedade e
que, ao ser regulamentada pelo Estado, configura-se como uma
relacdo cartorial que se efetiva a partir do registro e
cadastramento para obtengdo de subvencdes e auxilios técnicos
financeiros. Esta relacdo é muitas vezes permeada pelo
favoritismo na distribuicdo de “benesses” do Estado (grifos

meus).
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Séo vérios os exemplos na passada e recente trajetoria das politicas publicas de corte
assistencial, que adotam o formato assistencialista como resposta aos grupos em maior
vulnerabilidade social. A assisténcia, no entanto, ndo pode ser confundida com

assistencialismo: o assistencialismo € resultado de uma relagdo de poder que

subalterniza o receptor das acdes da propria politica; sua matriz é

a do favor, do apadrinhamento, do clientelismo e do mando,
formas enraizadas na cultura politica do pais, sobretudo no
trato com as classes subalternas, o que reproduz a ““cidadania
invertida” e relagbes de dependéncia. (...) No campo da
assisténcia social, esta matriz refor¢a as figuras do “pobre
beneficiario™, do “desamparado” e do “necessitado’, com suas
demandas atomizadas e uma posi¢cdo de subordinacdo e de

culpabilizagéo pela sua condicdo de pobreza (op. cit.:50)

Assim, define-se a natureza diferencial e avancada da formulacdo dessa agdo
institucional, na época, com certeza isolada no cenério da politica assistencial para a

infancia e adolescéncia.

2.6. O EspPACO DAS CASAS DE ACOLHIMENTO

Desde a elaboragdo do Programa Estratégico, em 1993, onde se apresentavam as
intencdes de atuagdo, do que se constituiria, no futuro, a Fundacéo Cidade Mae, estava
previsto a criagdo de abrigos noturnos provisorios que funcionassem das 18:00 h as
08:00 h dirigidos ao atendimento de meninos em situacdo de rua, onde fosse oferecida

infra-estrutura para higiene pessoal e alimentagdo. Assim foram criados estes dois
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espacos: inicialmente a Casa de Acolhimento para Meninos Dom Timdteo Anastacio
Amoroso, inaugurada em maio de 1995, e o Acolhimento para Meninas Casa de Oxum,

inaugurada cerca de um ano depois.

As Casas de Acolhimento noturno atendem a criancas e adolescentes em situagéo de
risco pessoal e social na faixa etaria de 07 a 17 anos encaminhadas por organizagdes
diversas que atuam junto a populagbes de rua na cidade de Salvador, a exemplo do
projeto Axé, Conselhos Tutelares, Juizado de Menores, Ministério Publico dentre
outras. As Casas oferecem condi¢des de dormida, higiene pessoal, alimentagéo,
atividades ludico-pedagdgicas, direcionadas para a socializacdo e readaptacdo a espagos
fechados com horério de chegada de 18:00 as 19:00h e de saida das 07:00 as 07:30 h

com funcionamento em sistema aberto.

Seu corpo funcional € composto por 15 educadores subdivididos em turmas/plantonistas
de 2 ou 3 profissionais, contando ainda, cada casa, com uma equipe de apoio composta
por 1 chefe coordenador, 1 apoio administrativo, 3 merendeiras, 1 estagiario de nutricdo
e 1 sub gerente responsavel pelos dois espacos. A casa de Oxum tem capacidade de
atendimento para 24 meninas/pernoite na faixa etéria de 08 a 17 anos. A casa D.
Timoteo € o espaco destinado ao pernoite de meninos; sua capacidade de atendimento é

de 30 criancas/pernoite na faixa etaria de 08 a 17 anos.

Estas casas visam proporcionar a convivéncia em grupo, integrando criangas e
adolescentes em relagBes institucionais fechadas, buscando a retomada de vinculos
familiares e desenvolvendo, nos educandos atendidos, valores de convivéncia social a

partir do reconhecimento de si proprio como sujeito subjetivo de direito. Ac¢éo dirigida a
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criancas e adolescentes que, por dificuldades relacionais e/ou comportamentais, tiveram
desfeitos seus lagos familiares resultando em sua perambulagéo nas ruas e logradouros
da cidade. Estaria, portanto, seu atendimento relacionado ao que estabelece o Capitulo
Il do Estatuto da Crianga e do Adolescente quando traga diretrizes para o atendimento a
jovens em situacdo de vulnerabilidade: eles deveriam ser encaminhados a abrigos ou

espacos sécio educativos em meio aberto.

No entanto, devemos pensar nas representagcfes sociais existentes sobre espacos de
atendimentos destinados a estas populagdes: historicamente, assistir meninos e meninas
nestas condigdes, deve implicar o seu afastamento desse espago de visibilidade que é a
rua; uma espécie de limpeza deveria ser empreendida, livrando a comunidade e, de
alguma forma, o poder constituido, do incomodo da sua presenca. Esta intengdo esta,
alids, por trés das primeiras iniciativas de asilos e casas de “recuperagdo” para criangas

nascidas com dificuldades fisicas e/ou mentais na Europa (Meirieu, 1996).

Diz o Relatdrio de Avaliagdo FCM Casas de Acolhimento (1996):

O acolhimento caracteriza-se por esse conjunto de percepcoes
do acolhido que passa por rituais proprios da vida organizada
segundo padrdes médios da sociedade brasileira, como uma
“passagem” de uma realidade para outra, ou seja da rua para
ambiente fechado e normatizado. Essa inser¢cdo implica no
envolvimento do acolhido com o acolhimento, sendo ele préprio

um agente responsavel pelo processo.

Em sua propria concepgdo, as casas de acolhimento se constituem em uma contradicéo,

uma via na contraméo em relacdo a essa demanda da sociedade, na medida em que, sua
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avancada estruturagdo propde a crianca um ato de vontade e de autonomia na freqiiéncia
aquele espaco. Sua permanéncia na casa significa o resultado de uma negociacgao entre
duas pessoas: 0 adulto-educador e a crian¢a. Esta negociagdo pode ser feita e refeita
muitas vezes no espago de uma noite. Mas, a permanéncia do menino jamais ser4 uma

imposigao, resultando em confinamento.

O funcionamento cotidiano destas unidades evidenciara, a partir de diversas situacoes
vivenciadas pela instituicdo e, sobretudo pelos seus educadores, estas contradigdes.
Tomando-se por referéncia, por exemplo, as formulagfes existentes no Estatuto da
Crianca e do Adolescente, no que diz respeito as politicas de atendimento, fica evidente
um entendimento de “abrigo”, muito diferenciado daquele formato implementado nas

unidades de atendimento noturno da Fundacao.

A redugdo do ndmero de meninos que perambulam no centro da cidade, a
“periferizagdo” dos problemas relacionados & juventude - gangs de bairro, atos violentos
praticados dentro destas comunidades muitas vezes relacionados com defesa de
territorio e/ou trafico - a prostituicdo atingindo como prética agora também uma
populagdo de garotos muito jovens, a inexisténcia de unidades de atendimento diurno
para aqueles que pernoitam nas casas - S0 aspectos contextuais da pratica destes
educadores, temas bastante discutidos entre eles e que, de alguma forma, reivindicam

maior compreenséo.

O fortalecimento das articulaces dos diferentes atendimentos existentes no municipio

conduziria, sem duvida, ao planejamento e viabilizacdo de servigos que incorporassem,

de forma dindmica, as novas demandas colocadas pela realidade movente de que
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tratamos aqui, transformando ac@es isoladas, que podem se tornar contraditorias ou até

antagdnicas, numa rede de atendimento a juventude.

Recentemente, a Kanitz Associados, organizagdo responsavel pelo prémio Filantropia,
analisou 400 das maiores entidades beneficentes do pais. Nesta avaliacdo, a Fundagéo
Cidade Mae obteve o 59° lugar entre todas as entidades filantrépicas brasileiras. No
Setor de Assisténcia a Infancia obteve a 14% pontuacdo e, no Estado da Bahia foi
considerada a 5% maior entidade. A Fundagdo contabiliza 8.204 atendimentos/ano,
contando com 247 funcionarios. Esta avaliagdo, fala sozinha a respeito da abrangéncia

do trabalho desenvolvido pela Fundacéo Cidade Mae, no presente.
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CAPITULO I11: INSPIRACOES TEORICAS

3.1. SOBRE A NOCAO DE RI1SCO/VULNERABILIDADE

Ao longo desse trabalho, muitas serdo as referéncias a nocdo de risco. Assim faco
questdo de apresenté-la a partir de duas Oticas diferenciadas: a primeira delas discute
como, na literatura contemporanea, especialmente aquela da &rea da salide coletiva e da
psicologia do desenvolvimento, estd compreendido este conceito e suas criticas iniciais
originarias desses proprios campos. A outra resulta de uma problematizagdo pessoal do
conceito de risco que se segue & naturalidade do uso desse conceito em textos e

documentos de cuja elaboracéo participei ao longo dos ultimos anos.

A nogdo de risco ou risco pessoal e social, especialmente a partir dos anos 90,
vulgarizou-se, podendo fazer parte tanto de documentos técnicos como de dissertacdes,
teses e artigos em publicacOes especializadas, quase sempre relacionados a criangas e
adolescentes. Mas o que significa realmente dizer que uma crianga ou adolescente

encontra-se em situacgao de risco pessoal ou social?

Ao que tudo indica, risco seria o conjunto de condicBes desfavoraveis ao
desenvolvimento de uma pessoa sejam estas individuais, institucionais ou sociais
(Ayres,1996) e Peres (1995) . Sua utilizacdo implica ainda a existéncia de faixas, de

certas zonas de gradacédo da exposicdo de um individuo ou grupo a estas condigdes.
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Estes mesmos autores problematizam o uso da nogéo de risco, especialmente do termo
“grupo de risco”, que fundaria preconceitos ou descompromisso especialmente entre
aqueles ndo incluidos nesta categoria. A idéia de agrupamento de desviantes ou pessoas
adoecidas também parece desconfortavel e inoportuna podendo ter como conseqiiéncia
a definicdo de politicas pedagdgicas/sociais de cardter normativo e a definicdo

autoritaria de quem €, ou ndo saudavel.

Por um passeio pela literatura, identifico que a palavra risco estd indissoluvelmente
ligada ao imaginario social relacionado ao adoecer: fatores de risco estdo descritos em
relacdo a doengas coronarias, diabetes, cancer em suas vérias formas ou infeccdo por
HIV. Este uso migra, rapidamente, para situagbes mais propriamente sociais
relacionadas ao que antes seria descrito enquanto “comportamentos marginais” ou
“marginalidade”: uso de drogas, prostituicdo, sexualidades alternativas, perambulagéo
pelas ruas. Esta migracdo do conceito/nogdo de risco parece significar uma espécie de

patologizagédo do social, da esfera social.

Neste sentido, para Ayres (op.cit.), a nogéo de vulnerabilidade seria mais adequada por
conter enquanto conceito, dimensdes sociais, politicas, institucionais e comportamentais
referindo-se as suscetibilidades de individuos, grupos, comunidades ou mesmo paises
de estarem expostos a condi¢Bes e circunstancias resultando em consequliéncias

indesejaveis.

De qualquer forma, a nocéo de risco esta indissoluvelmente ligada a uma perspectiva

epidemioldgica, que traz, no seu interior, a idéia de mapeamento do social a partir de

cima e da proposicdo de formas de prevencdo e controle daquilo que é considerado
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lesivo para os diferentes grupos e comunidades, materializadas em propostas inimeras
originadas, quase sempre na &rea da salde coletiva. Cabe dizer que, dentro desse
campo, tem sido desenvolvida a nogdo de resiliéncia que aponta para uma mudanca
radical do olhar do pesquisador: o deslocamento da atengdo dos fatores que ameagam 0
desenvolvimento saudével para aqueles que, estando presentes nos individuos, podem
conduzi-los para fora da érbita da vulnerabilidade ao risco. Resiliéncia seria, entdo, a
capacidade do individuo de superar a situacdo de risco e desenvolver comportamentos
adequados e adaptativos, utilizando para isto, tanto recursos externos (relagbes de
confianca, acesso a salde, educacéo, suporte emocional fora da familia, ambiente
estdvel, modelos de socializagdo, etc), quanto recursos internos (autonomia, auto-

estima, confianga, habilidades interpessoais, sociais, intelectuais, etc.)

Muitas vezes, os fatores de risco sdo considerados como contingéncias, referindo-se a
imposicBes econdmicas e sociais a que estdo sujeitas os individuos', praticamente
substituindo o conceito de exclusdo. Outras tantas, fala-se da adocdo de
comportamentos de risco, pondo na esfera da decisdo individual sua ocorréncia. E
impossivel ndo admitir, frente a esta discussao, o nivel macro da sua determinagdo. A
pobreza, 0 desemprego, o reduzido acesso a saude e educagdo, como conseqiiéncia da

feroz desigualdade em que sobrevive grande parte das populagdes mundiais, S&0 0S

grandes fatores de risco para sua salde geral, e mesmo, sua integridade fisica.

Gostaria, entretanto, de tomar a discusséo a partir de um outro angulo que parte da
consideragdo/atencdo a um pensamento de Kirkegaard: Aventurar-se causa ansiedade,

mas n&o arriscar-se é perder a si mesmo. Do &ngulo da subjetividade daquele que adota

1% Na verdade, segundo Beck (1986 apud Burnham, 2000) estariamos dentro de uma sociedade do risco.
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comportamentos de risco, especificamente das criancas e adolescentes. Penso que risco
é um daqueles conceitos impuros no sentido atribuido por Laclau (1996 apud Antelo,
1999): um conceito impuro, no sentido desconstrutivo, € um conceito que, para
formular-se, tem que incluir dentro de si, como seu complemento, como 0 que 0
contamina, seu oposto exato, aquilo que é, exatamente, seu oposto. Assim, em muitas
discussoes tidas na esfera de minha atuagéo profissional, na tentativa de compreender a
preferéncia de muitos meninos pelas ruas, em oposi¢do ao que nos parecia uma op¢ao
mais protetiva, a familia, ndo tivemos de recuar ao perceber o quanto esta familia era,

em si mesma, muito mais abusiva para a sua integridade, até fisica, que o “perigoso

mundo da rua”?

Discutir comportamentos de risco implica admitir, de partida, o nivel da subjetividade
das criancas e adolescentes que os adotam. Seus significados varios, e sua imbricacéo
com o mundo das normas, das imposi¢cdes colocadas, especialmente para individuos
considerados como ainda imaturos. E aqui, ndo estamos falando apenas dos meninos
com os quais trabalhamos, mas, de qualquer adolescente, mesmo aqueles que ndo estéo
sujeitos aos grandes fatores de risco acima considerados. E a maquina-de-guerra
(Deleuze, 1992) posta em funcionamento toda vez que o estado ou seus representantes
imediatos (pais, professores, policiais, conselheiros, etc.) indicam ou exigem o lugar da
norma em suas vidas. Falamos nas maneiras, varias, de escapar a ordem estabelecida
que todo individuo vai agilizar quase como uma forma de sentir-se vivo e atuante.
Provavelmente quanto maior o sentimento de ndo pertencimento, de estar submetido a
poderes sobre os quais sente ndo ter nada a fazer, maiores as probabilidades de
contestacdo via maquina-de-guerra. Eles provocam um ruido que contamina as muitas e

diferentes esferas do social. Sua propria existéncia e exposicdo mundana inviabiliza a
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indiferenca, mobilizando desprezo, pena, 6dio exterminador, caridade, susto. Assim eles

atingem o nivel mais bésico de todo homem: suas emocoes.

A ortopedia social de que fala Ardoino (1995) é por eles recusada. E a emergéncia do
negativo (Antello e Abramowski, 1999), do poder de negatricidade (Ardoino, 1995)
presente quase como uma contingéncia do fato de um ser humano estar ainda vivo. S&o
linhas de fuga (Deleuze, 1992) utilizadas como recurso, como estratégia de
sobrevivéncia. Ndo as defendo como adequadas ou saudaveis, mas advogo sua
compreensdo colocando-me contrdria a sua mera normatizagdo. Ardoino (1998)
acrescenta a esta discussdo a ideia da necessaria traicdo do imaturo pensada como
contingente ao processo de autorizacdo do individuo; assim, com esta intervencéo, este

autor coloca o conflito enquanto ingrediente essencial do desenvolvimento, como

traducdo da tentagdo normativa dispersa em todas as instancias do social.

N&o nos darmos conta disso é correr o risco de compactuar com o estabelecimento de
uma politica publica desubjetivada que ndo leva em conta as exigéncias postas as
criancas pela vida cotidiana e como seus comportamentos, mesmo aqueles que mais
possam nos parecer estranhos ou incompreensiveis, fazem sentido, devem fazer sentido.
Penso que esta ultima consideragdo pde, de certa forma em cheque, as agbes com estas
populacdes voltadas exclusivamente para o nivel informativo. Cada vez mais
compreendemos que saber das propriedades protetivas da camisinha, tanto em relagdo a
gravidez quanto as DSTS/AIDS, esta longe de generalizar e garantir seu uso entre 0s

adolescentes.
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3.2. AS CONTRIBUICOES DA ETNOMETODOLOGIA

Inscrevendo-se este trabalho dentro do campo etnometodoldgico, penso ser necessario

apresentar, mesmo que de forma breve, uma reviso de sua trajetdria e pressupostos.

Apesar da criacdo do termo etnometodologia por Harold Garfinkel datar dos anos
quarenta, ainda ndo sdo muito freqiientes, no Brasil, pesquisas que se orientem por esta
vertente qualitativa das ciéncias antropossociais; e sdo relativamente poucas as obras
traduzidas ou escritas em portugués que déem conta da etnometodologia como uma
abordagem ao social e ndo apenas como conjunto de ferramentas metodoldgicas,
confuséo bastante frequente neste campo. Aliés, essa é uma confusdo que ainda pode ser

encontrada em manuais que tratam da pesquisa qualitativa.

A etnometodologia ndo se refere aos métodos que os
investigadores utilizam na recolha de dados: refere-se,
outrossim, a matéria substantiva a ser investigada.

(Bogdan e Biklen, 1994:60).

Macedo (2000:110) partilha dessa mesma opini&o:

Avaliei como significativo iniciar estas reflexdes sobre a
etnometodologia enfatizando que essa corrente do pensamento
em ciéncias sociais ndo pode jamais ser abordada como uma
espécie de metodologia cientifica. A etnometodologia é uma
teoria do social que, ao centrar-se no interesse em
compreender como a ordem social se realiza através das acdes

cotidianas, consubstanciou-se numa ciéncia dos etnométodos
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(...) (grifos meus).

Em uma resenha sobre o livro Etnometodologia e Educagdo (1993) de Alain Coulon,
publicada na revista Cahiers de Recherche Ethnometodologique, Cyril Lemieux orienta-
se para esta compreensdo mais densa da etnometodologia, criticando P. Bourdieu.
Resumamos: a etnometodologia nédo é, como se pretendeu muito rapidamente, um puro
e simples “relatério dos relatorios dos atores” (P. Bourdieu, 1968:17); ela é mais,

poderiamos assim dizer, uma ““ciéncia da ciéncia profana dos atores™ (1996:119).

Mas, como foi pontuado acima, este lugar da etnometodologia, como ciéncia, ndo é
admitido de maneira dominante. Apesar de reconhecer o avan¢o dos pressupostos da
etnometodologia com relacdo ao funcionalismo e as metodologias quantitativas, na
avaliacdo de Haguette (1995) a etnometodologia ndo representa uma area especifica de

conhecimento dentro da Sociologia ou uma metodologia ou mesmo uma escola.

Segundo o proprio Garfinkel, a expressdo surge quando ele trabalhava em Yale, em
estudos transculturais que continham palavras como etnoastronomia, etnomusica,
etnofisica e etnobotanica. O prefixo etno'' refere-se, entdo, ao modo como os
individuos constroem e compreendem as suas vidas quotidianas, os seus métodos de
realizagio da vida de todos os dias. E claro que pensar etnometodologia apenas como
meétodo resulta de uma analise apressada e por isso mesmo superficial que a desenraiza
do lugar critico e de discusséo epistemolégica dentro do dominio da sociologia, mas,

talvez sua denominagéo auxilie, inadvertidamente, a confus&o.

Y Do grego ethnos: povo, pessoas
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Tendo estruturado suas idéias a partir da fenomenologia de Alfred Schutz e Eduard
Husserl, Garfinkel toma posi¢do contra a compreensdo durkheimiana que propde ser a
realidade objetiva dos fatos sociais o fundamento da propria Sociologia, inscrevendo-se
entre as propostas de uma Sociologia do cotidiano. Criticando Durkheim e explicitando

a abordagem etnometodoldgica, diz Coulon (1997:26):

A abordagem etnometodoldgica considera os fatos como
“realizacbes praticas” e ndo como “coisas”. A
etnometodologia interessa-se prioritariamente pelo “social se
fazendo” e ndo pelo “social consolidado”. Porque ela se
inspira, notadamente, na fenomenologia, a etnometodologia
reconhece, leva a sério e analisa a objetivacdo que os atores
sociais fazem de seu mundo familiar e cotidiano. O
reconhecimento e a consideracdo da reflexividade natural do
mundo social faz da etnometodologia uma referéncia tedrica
fundamental para desenvolver uma sociologia da qual o objeto

é a subjetividade dos atores.

Nesta abordagem, a realidade social ndo é um dado preexistente mas, sim,
constantemente criado pelos atores sociais; a analise do conhecimento e dos
comportamentos do senso comum sdo 0s constituintes necessarios de toda conduta
socialmente organizada (Coulon,1990:18). Disto deriva que séo as atividades concretas
que revelam as regras sociais e os procedimentos utilizados para que elas sejam

viabilizadas. Como considerados por Coulon (1995:15) etnométodos s&o 0s

(...) procedimentos que os individuos utilizam para levar a
termo as diferentes operagbes que realizam em sua vida

cotidiana. Trata-se da analise das maneiras habituais de
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proceder mobilizadas pelos atores sociais comuns a fim de

realizar as suas ac¢Oes habituais.

Esta atitude/programa da etnometodologia apresenta-se como uma proposta de
rompimento definitivo no campo das ciéncias antropossociais com 0 apagamento
daqueles que fazem o social a partir da sua imersdo cotidiana: os organizadores das

ordens socio-culturais (Macedo. op. cit: 111).

Descrevendo, através do que ele chamou uma “metafora representativa”, Harvey Sacks,
o fundador da andlise de conversagdo, assim define a posi¢do que a sociologia atual

adota em relacéo ao seu objeto:

Durante exposi¢des industriais e cientificas, poderiamos
encontrar uma maquina que o profano poderia descrever nos
termos seguintes. Ela comporta duas partes: uma estad ocupada
em realizar uma tarefa; a outra, de maneira sincrbnica, conta
em voz alta aquilo o que a primeira faz. N6s vamos chamar isto
de “perspectiva do senso comum’ que se tem da maquina. Do
ponto de vista do senso comum, poderiamos chamar essa
maquina uma ‘“maquina de comentar” e suas duas partes “a

parte fazedora™ e a “parte discursiva” (1993:10).

Edward Rose (1993), em um artigo onde ele relata uma conversa com Sacks acerca da

etnometodologia, descreve uma observagao sua sobre a “Maquina de Comentar”:

O mundo é a Maquina de Comentar. A Maquina de Comentar €
a totalidade das pessoas que produzem juntas seu pensamento,
discurso e deslocamento (..) A grande tarefa da

etnometodologia e de todas as etnopesquisas € a de
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compreender aquilo que as pessoas sabem sobre seus atos e

suas conseqiiéncias (34-35).

Em que pese a expressdo “maquina” poder ser questionavel por seu apelo mecanicista, é
interessante o carater de “algo-que-comenta” atribuido & vida social. O mundo social sd
pode ser estudado a partir do seu interior. Rose insiste que 0 mundo é uma entidade
falante, recusando a distingdo kantiana entre o mundo (noumene) e as palavras e 0s
conceitos (phenomene). Ndo h& distingdo entre signo e referente: o signo € parte
integrante, ndo extraivel do referente (...) Pode-se formular esta natureza reflexiva da
palavra e do mundo retomando a nota célebre de Garfinkel e Sacks (1970:338 apud
Sharrock e Watson, 1993:46) sobre as maneiras pelas quais uma descri¢do é um dos

tracos ndo extraiveis das circunstancias que ela descreve:

Pode-se caracterizar as propriedades da linguagem natural
observando que uma descrigdo, por exemplo, nas maneiras
pelas quais ela é parte constituinte das circunstancias que ela
descreve, elabora sem fim e inevitavelmente estas mesmas

circunstancias e é elaborada por elas.

Em vez de procurar explicar ou interpretar os fatos sociais através de dispositivos
analiticos formais, tentemos descrever como eles se agenciam, através de que
encadeamento coordenado de préaticas eles sdo modelados, que procedimentos
engenhosos lhes conferem seu carater reconhecivel, identificavel (Garfinkel, 1968, apud

Relieu, 1993:59).

Passo agora a apresentar as nogdes de descritibilidade, indexalidade, reflexividade, os

conceitos fundantes da etnometodologia.
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Para Garfinkel, (1968 apud Conein, 1993: 76) a descricdo esta ligada a natureza mesma

dos fendmenos analisados:

Quando eu falo do caréater descritivel (accountable) das coisas
com as quais no relacionamos, quando eu falo de *““accounts”
eu tenho em vista aquilo que esta disponivel para uma pessoa
que participa de uma situacdo ordindria em relacdo a um
conjunto de préticas localizadas. Por localizadas eu quero dizer
situadas no ambiente ou que interessam a nos socidlogos. Os
fatos, as evidéncias, as demonstracdes relacionadas as
atividades correntes sdo feitas para se deixar ver, dizer,
observar, estando disponiveis para a observacéao e a descricéo.
Isto significa que a linguagem é uma parte de tudo isso. A
linguagem é um trago constituinte da situacdo a qual faz
referéncia. Ela é continuamente disponivel como uma fonte
assim como qualquer coisa que, uma vez utilizada, é também

comentavel.

A indexalidade vai referir-se ao aspecto situado e contextual da agéo; as palavras, a
linguagem comum, séo indexadas, referentes as situacfes onde sdo produzidas e
somente nestes contextos de produgdo podem ser compreendidas, exigindo do

pesquisador defini¢cdes pontuais e locais para suas observagoes.

Quanto a reflexividade, j& um pouco tratada anteriormente, é a palavra chave que
permite compreender que tipo de ruptura advém da etnometodologia como atividade
cientifica completa; é a dupla via da natureza ao mesmo tempo descritiva e constitutiva

da realidade social (Macedo, op. cit). A descricdo se torna parte do que é descrito,
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colocando em outros termos a velha discussdo que opOe sujeito e objeto, relato e

realidade.

E Coulon (1995) quem vai estabelecer com clareza a importancia da etnometodologia
para a educacgdo na medida em que esta abordagem permite apreender fendmenos que
escapam as abordagens cléssicas; o fato de tratar da questdo da aprendizagem e da
interiorizagdo das regras pelos sujeitos sociais aumenta a chance dessa abordagem trazer
para o campo da sociologia da educacdo novas analises promissoras. Pode-se incluir
como outro tema que se beneficiaria de um tratamento etnometodolégico a questdo do
fracasso e/ou exclusdo escolar, na medida em que é no cotidiano da escola, no interior
da malha de interagfes entre alunos e professores que se constituem as bases do

insucesso.

Ancorada no detalhe, nos fatos mitdos do dia a dia, a ethometodologia adota como
politica de pesquisa uma “posicdo de analise micro-social” (Coulon, idem), mas numa
perspectiva de melhor compreender o entrelagamento micro-macro que caracteriza as
interagdes sociais mais localizadas, propondo-se, dessa forma a uma superagdo de mais
um dualismo. Além disso, nega-se a colocar-se enquanto juiz do mundo social e a dizer
se 0s atores tém razéo ou se enganam de perceber ou interpretar o mundo da maneira
como eles fazem; esta atitude permite aquilo que a atitude classica nega ao socidlogo:
dar-se plenamente conta da maneira pela qual os atores, quer se trate de socidlogos
profanos ou profissionais, percebem e interpretam o mundo, produzindo a sua

objetividade no curso mesmo de suas atividades praticas.
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3.3. DA DIFICULDADE DE SER MEMBRO

Antes de apresentar os resultados deste trabalho gostaria de voltar a um ponto que,
desde quando tudo o que eu pensava em fazer era apenas um projeto, ocupa um lugar
para mim importante: o fato de eu me propor descrever/compreender o préprio espago
onde eu me movimento enquanto trabalhadora. Apesar da minha formacdo ser em
servico social, sou, de fato, uma educadora lidando diretamente com meninos e
educadores. O fato de ser sub-gerente das Casas de Acolhimento, em que pesem tarefas
administrativas e outras relacionadas, apenas raramente me afastam do dia-a-dia, da

rotina das casas. Isto me coloca na situacdo de “descrever de dentro”.

Pelo que percebi, nas minhas andancas ainda muito superficiais pela antropologia, esta é
uma das questdes centrais nesse campo do saber: o dilema nativo/estrangeiro, discutido
a exaustdo em Geertz (1997) sendo para Laplantine (1997:182) uma das tensdes
constitutivas da pratica antropoldgica — o dentro e o fora. Como j& havia pontuado
paginas atras, a tarefa ndo me parece muito f4cil. Sobre isto, especificamente, diz

Coulon (1997:26):

Sendo ao mesmo tempo professor, pesquisador, colega,
conselheiro dos estudantes, ator da reforma local, minha
posicao de observador participante no dispositivo de pesquisa
foi enriquecido, mas, dificil. Ela foi sustentada gracas ao
suporte tedrico do interacionismo e da etnometodologia, a
amizade de alguns colegas e ao meu proprio diario de pesquisa

(grifo meu).

80



Chamando a atengdo para a humanidade do pesquisador e a interferéncia da “vida real”

no trabalho de pesquisa, assinala Sampaio (1997:45):

O pesquisador etno €, verdade quase redundante, antes de mais
nada, uma pessoa que vem inteira realizar seu trabalho de
campo; ele ndo pode deixar, em seu escritorio ou em sua casa
pela manhd, suas convicgBes, sobretudo sua histdria,
confinadas numa gaveta. Foi a partir de sua Gtica pessoal que
ele escolheu seu tema, seu método e que analisa seus dados.
Como observador de fatos humanos, reage enquanto pessoa,
enquanto ser humano as suas proprias observacdes; e € preciso
que se dedique, ao longo de todo seu trabalho a uma pratica,
ardua sem duvida, de introspecgdo, que vai lhe permitir por em
evidéncia suas proprias motivacdes e pontos de vista (grifo

meu).

Mesmo assim, essa autora ndo era uma professora priméaria ou um aluno, em que pese
sua postura respeitosa e implicada evidente em seu trabalho. O meu “escritorio” é o
terreno da minha pesquisa. Algo assim como se um nativo resolvesse estudar e fazer
antropologia em/da sua propria tribo. Mas o dilema, a0 menos nessa area das ciéncias
humanas, parece ter encontrado formas menos duras que o antagonismo dentro-fora,
caminhando para posi¢des, digamos, mais compreensivas e que partem todas de uma
espécie de “movimento em varios fronts” que advoga a necesséria subjetividade do
pesquisador compondo o tecido de suas descri¢bes e futuras interpretagbes. Diz

Laplantine (1997:170):

Assim uma verdadeira antropologia cientifica deve sempre
colocar o problema das motivagbes extracientificas do

observador e da natureza da interacdo em jogo. Pois a
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antropologia é também a ciéncia dos observadores capazes de
observarem a si proprios, e visando a que uma situacdo de

interacdo (sempre particular) se torne o mais consciente

7

possivel. Isso é realmente o minimo que se possa exigir do

antropdlogo (grifo meu).

Geertz (1997:106) esta convencido de que é possivel relatar subjetividades alheias sem
lancar médo de recursos extra-ordindrios; sdo capacidades normais de qualquer ser
humano que necessitam de serem desenvolvidas, desde que as pessoas tolerem nossa
intrusdo em suas vidas ou de que nos aceitem como seres com quem vale a pena

conversar.

Pelo que compreendo, a questdo é contornar a cegueira que a imersdao no cotidiano
provoca e, de outro lado, por sob controle a tentacdo de apenas submeter-se de forma
acritica ao que lhe € trazido pelos atores enquanto dado, correndo o risco de apresentar
“uma mera descricdo”, “o relatorio do relatério”. Além disso, ndo posso esquecer que 0
carater, a natureza desse trabalho é descritiva e ndo prescritiva. De dentro ou de fora,
quem realiza a pesquisa é sempre aquele que faz emergir, vir & tona, via busca
hermenéutica e divulgacdo cientifica o que estava posto no mundo, sem afogar-se em

miudezas por limitar-se apenas & experiéncia proxima ou perder-se em abstracdes e

sufocar-se de jargdes no caso da opgdo ser a experiéncia distante (Geertz, idem:88).
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CAPITULO IV: DIALOGANDO COM O EDUCADOR

4.1. INTRODUCAO

ApOs inimeras tentativas de iniciar o trabalho sobre os dados, identifico minha
relutancia, mas ndo compreendo claramente seu significado. Medo do compromisso que
a palavra escrita representa? Medo de trair, de ser infiel a esse cotidiano que eu tanto
respeito? Além de anotar estes sentimentos em meu jornal de pesquisa nada posso fazer

além de arriscar-me...

J& no projeto desta dissertacdo, apresentei 0 que penso ser a relevancia que cerca e
resulta do trabalho desenvolvido por estes homens e mulheres e que hoje aqui

comparecem como objetos/sujeitos deste trabalho.

Conhecer um objeto é enuncia-lo, mas também desconstrui-lo, entender seu movimento,
descrevé-lo, rastrea-lo, mas, penso também que conhecer este objeto passa por uma
espécie de submissdo. Sei que a palavra pode parecer inadequada revelando uma
espécie de imobilidade de quem observa, descreve e interpreta. O uso, entretanto,
aproxima-se de uma espécie de reveréncia, de respeito e cuidado com aquilo que
coletei. Lembro do Gil: trago um cesto de alegrias de quintal. Infelizmente ndo séo
apenas alegrias, mas, certamente, foram colhidas com cuidado e, espero, que eu consiga

transporté-las para esse outro mundo da palavra com igual atitude.

Outra das dificuldades com que me deparo é o fato de estar estudando um “objeto

entre”, ou seja, apesar do pano de fundo ser o menino e a palavra ser a do adulto, estou
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interessada no que acontece entre estes atores, relacionalmente, nas situagdes vividas no
cotidiano do atendimento; tudo isto é difuso, opaco, quase invisivel. A transparéncia

que me daria repouso, ¢ recusada pela realidade que observo. E esta espécie de

frustracdo que me empurra para a adogdo de uma postura de compreens&o.

Estes educadores que entrevistei, como os personagens de Pirandello, também pleiteiam
existéncia e, principalmente, visibilidade. S8o pessoas de carne, osso e alma que
escolheram lidar com a realidade movente do desamparo e do risco de criangas e jovens

desta cidade. Um adulto que, como afirma Milito (1995:150-151):

(...) vive em estado de perplexidade e alerta ante ao inusitado e
0 risco. Este trabalho sobre auto — estima lhe confere, em meio
ao caos do cotidiano no qual se debate, um solo de minimas
certezas e, a0 mesmo tempo, cria um papel para si proprio, o de

inventor das criancas (grifo meu).

4,2. COMPREENDENDO A PRATICA DOS EDUCADORES: ETNOMETODOS E

ETNOTEORIAS'

4.2.1. DA TRAJETORIA

Quem séo estes homens e mulheres que se dedicam, no cotidiano, a este tipo especial de

acdo pedagogica? Qual sua trajetoria pessoal até a adogdo dessa pratica como meio de

12 As falas dos educadores, bem como possiveis trechos de diario de campo ser&o apresentadas com fonte
arial.
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sobrevivéncia? Lembro do relatério de uma reunido de analise da pratica’® onde, pela

primeira vez, com o grupo de educadores, falamos de suas trajetorias e de sua possivel

relagdo com o presente de sua atuagéo profissional na Fundacao:

Saimos da reunido com os educadores da Cidade Mée
convencidos de que tinhamos realizado uma excelente
reunido... Mas por que mesmo esse sentimento?

Horas depois, a reunido volta e comegcam a ““baixar”
compreensdes inesperadas. Eu havia proposto uma
segunda abordagem utilizando a técnica da linha da vida.
Na reunido anterior solicitei que cada um, ao longo de
uma linha, anotasse 0s eventos mais importantes da
propria vida; nesta reunido pedi que o grupo escolhesse
um evento e refletisse sobre ele, segundo alguns
parametros.

Durante as falas das pessoas, percebemos que havia uma
enorme convergéncia nas questdes abordadas por cada
um do grupo; as questbes mais pregnantes se
relacionaram com exclusdo em funcéo de etnia e classe
social ou historia de vida dos pais (empregados da
Petrobras ou militares); algo que nos sugeriu pensar que
0 grupo era todo limitrofe, do ponto de vista da
possibilidade de adocdo, ainda durante a infancia, de
comportamentos considerados de risco. Mas 0s tempos
eram outros, a pobreza da familia ndo significava, por
exemplo, o desemprego dos pais; empurrdes familiares e
muito esfor¢co pessoal fizeram com que cada um deles
ultrapassasse com sucesso a linha do risco. Eu estava
diante de um grupo de resilientes. Ser educador havia

sido, para todos, uma espécie de ascensao social.

13 Este relatério foi elaborado pela Prof. Sonia Sampaio — Depto. de Psicologia/UFBa., durante a
assessoria pedagogica aos educadores do Programa Cidadania Solidéaria, por ela coordenada entre 1999 e

2000.
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Ao longo da conversa a noite, foi ficando claro que havia,
de uma certa forma, algo da *“formagdo do povo
brasileiro””, especificamente baiano, nas falas dos
educadores. H&4 uma certa altura a pergunta: sera que
tudo isso tem que ver com a Bahia, com a heranga negra
da Bahia? Entendi como, de alguma forma, no extrato
social que freqlientamos, muitas pessoas tiveram a
vivéncia da exclusdo, a vivéncia do limite de cair em
situacao de risco e, “todos se salvaram™ (?!) Teriam essas
historias a ver com a escolha profissional? Havia um
certo tom de militancia sendo politica, ao menos social ou

religiosa na discusséo.

Esta reunido aconteceu muito antes do inicio da coleta, mas imagino que seus resultados
devem ter orientado, a0 menos parcialmente, o diadlogo que tive com os quatro
educadores do turno da noite das Casas de Acolhimento, focando suas trajetorias de
vida e escolha profissional. Nem todos sdo baianos, mas todos sdo nordestinos entre 38
e 44 anos. Todos tém filhos, um deles j& é avd e sdo casados ou separados. S&o
educadores que tém experiéncia profissional anterior ou concomitante junto a criangas e
adolescentes vulneraveis ao risco, em outra organizagdo ou mesmo em outros espagos
da propria Fundacdo. Apenas um deles concluiu estudos de terceiro nivel e um outro
estd em fase de conclusdo em uma faculdade particular. Mas estes dados frios ndo se
prestam para uma caracterizagdo de suas vidas, ndo séo suficientes para compreender
porque se dedicam ao que fazem. Achei relevante entender suas relagdes com a escola,
suas familias, situd-los do ponto de vista de lugar social. Nenhum deles, embora falem
de uma infancia boa, parece ter tido facilidades do ponto de vista econdmico, mas todos

vislumbravam igualmente a possibilidade de ascensdo social através da escolarizagéo,
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vista enquanto estratégia no sentido de minorar ou resolver os efeitos de suas condi¢des

dificeis de existéncia.

Eu sou de uma familia bem pobre, nés somos
pobre... agora, de periferia, do bairro da Fazenda
Grande, divisa com Bom Jua (...) Encerrei o segundo
grau. E ai no nivel formal, eu parei por ai(...) tentei
varios vestibulares(...) digamos que seja um objetivo,
ndo é?(...) Ndo € um banco de universidade(...) eu
leio um monte por ai, mas assim, uma nova

realidade, né?. E um desafio na verdade, pra mim.**

E interessante o fato de pais bastante afastados do mundo da escola terem, como

objetivo para seus filhos, a escolarizacdo, desmistificando opinides que afirmam que

populacbes analfabetas ndo se interessam pela educacéo. Este € um debate brasileiro

que muitos trabalhos ja contribuiram para fazer avancar.

No entanto,

é possivel

Minha mae, ela é semi-analfabeta, mas tem um
amor ao conhecimento como poucas pessoas.
Minha mée ela endeusa o conhecimento. (...) Minha
mée teve iSSO e passou prd mim e pro meu irmao
gue somos o0s mais velhos, essa coisa.. E ai
coincidiu da gente ter alma que cabia isso e ai deu
certo. Entrei na faculdade em 87, com 23 anos. Fiz
pedagogia porque escolhi, era o curso que eu queria

fazer.

identificar experiéncias frustrantes, materializadas na

¥ Todos os grifos nas citagfes dos educadores sdo, obviamente, meus.
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incompatibilidade entre trabalhar, estudar e sobreviver:

A minha infancia... Estudei no Colégio Militar fui para
o colégio da Pituba, de la sai por falta de condi¢des
mesmo de locomogé&o.... Sair do lapi para Pituba era
muito longe e muito dificil. Tinha pouca conducao.
(...) Conclui o terceiro ano cientifico. Fiz vestibular
para economia, perdi, depois fiz outro e passei, mas
estava na Marinha (...) tinha toda uma afinidade com
estatistica, nUmeros desse pequenininhos. E ai era o
meu sonho (...) Tava na Marinha, tinha que viajar.

(..) Nao abandonei a faculdade, fui jubilado.

4.2.2. TRABALHO E GENERO DO EDUCADOR

Entrevistei trés homens e uma mulher, mas, o que poderia parecer um acidente ou uma
escolha proposital, de alguma forma, relaciona-se com um aspecto da realidade que
discuto. A educacdo e as chamadas politicas de assisténcia tém, como caracteristica, um
processo de crescente feminizagdo dos profissionais que atuam nesses ambitos; este
fato, acredito, relaciona-se ao processo de divisdo social do trabalho encoberto por uma
compreensdo disseminada socialmente, de que o contato pedagdgico ou assistencial,

especialmente com criancas, deve ser realizado, prioritariamente, por mulheres.

Entretanto, no caso dos espacos em que trabalhamos, as Casas de Acolhimento noturno,

este fato se inverte: temos mais homens que mulheres exercendo a funcdo de

educadores e, a julgar por uma avaliagdo dos educadores remanescentes da equipe
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originalmente selecionada'® para atuar nas duas casas, tivemos uma mobilidade maior
de mulheres que de homens. Dos vinte e trés educadores originais a grande maioria era
composta por mulheres (65%) (quinze mulheres e oito homens); dez das mulheres

sairam ou foram afastadas contra cinco educadores homens.

E dificil, apenas por uma mera estatistica, compreender o que leva o educador a ser
dispensado ou a abandonar voluntariamente seu posto. Mas podemos fazer algumas
indagacdes e consideragdes, mesmo assim. O fato de se tratar de unidades de
atendimento que conservam, a0 menos para 0 puUblico em geral, algumas das
caracteristicas de abrigos ou albergues tradicionais onde, para “dar conta” de jovens, no
minimo “dificeis”, seriam necessérias a contencédo corporal e a disciplinarizagéo, atrairia
uma populacdo prioritariamente masculina para esta funcdo? Os afastamentos
femininos seriam também devidos ao fato do trabalho ser muito exigente para mulheres,
no que pode representar o risco diario de enfrentamento fisico com 0s meninos ou as
meninas, indicando que homens d&o conta por mais tempo das exigéncias da fungéo que
as mulheres? Precisamos admitir que as situa¢fes colocadas pela pratica ndo séo
simples:

Uma menina chamada C. Na época ela tinha 16 anos,
um dos primeirissimos casos dessa casa. Uma menina
assim... meu Deus do céu! Ela chegou a bater na cara
de um colega nosso aqui que era psicologo. (...) ela
vivia uma situagdo de anomia absoluta. N&o havia lei
na Terra, nem acima da Terra pra ela, entendeu?
Simplesmente ela era a lei, ela fazia a lei onde ela

entrasse. Entdo, teve uma situagdo que quase eu

5 A formulagdo original das unidades define a composicéo das equipes de atendimento com a seguinte
formacdo: um educador do sexo masculino e duas educadoras do sexo feminino na casa de atendimento
para meninas e dois educadores do sexo masculino e uma educadora do sexo feminino na casa de
atendimento para meninos.
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apanho mesmo dessa menina, l& em cima na sala dos
escaninhos. Mas n&o chegou a acontecer porque eu
acredito muito no poder da palavra. Ela era muito
agressiva, muito violenta, muito sem limite e a gente
trabalha muito aqui com o limite (...) Foram meses e ela
nada, nenhuma estratégia, nenhuma dindmica dava
certo porque ela tinha inclusive sete apelidos. Dizia ela
gue cada um dos apelidos era uma pessoa que morava
dentro dela. Ai assim: no momento em que ela era “do
kibe”, ela era a mais back tranque da histéria; quando
ela era “do keide”, ela era mais ainda, era a
bandidona, quando ela era “kleide”, ela era aquela que
queria ser a certinha. Tinha uma filha, tinha largado a
familia, tinha um monte de histéria assim. Uma figura
extremamente dificil de se trabalhar. Porque a ternura
nao comovia, de amor parece que ela ndo precisava.
Queria ver ela brigar? Bastava falar que tinha que
acatar a opinido da maioria, discutir alguma coisa...
Nao, ou ela mandava, ou liderava o barato, a historia,
ou entdo ndo ia, ndo podia acontecer. E ela
desestabilizava o trabalho com as outras meninas.
Numa época em que a casa tava cheia de meninas
com uma certa permanéncia, e elas ficaram assim 4, 5,
6 meses. E assim, ela desestabilizava todo dia, todo
plantdo, as atividades. Todo mundo saia daqui
exaurido, todo mundo saia cansado, todo mundo

achava que néo ia suportar mais...
Sabe como é vocé jogar o seu dardo de boa vontade e

ele ricochetear e voltar? Encontrei ela ha um ano e

meio pra dois anos, no Pelourinho, muito doente na
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28", gravida. Tudo leva a crer, e pessoas da area me
falaram, que tava no crack, que tava no fim da reta

mesmo.

SituagBes de enfrentamento em relacdo as quais parece ser necessario uma presteza e
rapidez de previsdo dos movimentos do outro para defender-se, mas, que sem duvida
desestabilizam, mesmo que momentaneamente, 0 curso da acgdo educativa. Num
momento da entrevista perguntei-lhe se ela ja havia se sentido em risco pessoal no seu

trabalho:

Sim, no dia em que K. quase me joga um patins no
rosto. Segurou o patins, um patins de metal, aquele
pesaddo, por um triz, por um &atimo de segundo, ela
N&ao jogou no meu rosto aquele patins. E ai eu ndo sei o
que ia ser, porgue eu nunca apanhei de ninguém nessa
vida. Eu tenho assim uma coisa de que isso nunca vai
acontecer. Porque todo mundo € o seu inteiro, 0 seu
arcabougco todo e eu nunca apanhei de homem
nenhum, meu pai mesmo nunca me tocou. E eu
sempre tive isso muito forte comigo assim. Tudo,
menos a pessoa achar que tem esse direito tdo grande
assim sabe? Que direito é esse que é uma brasa na
sua mao e que queima? Vocé ndo pode reter, botou na
sua mao o direito do outro, ele é uma brasa, ela vai te
gueimar, ndo segure nao, passe adiante, devolva, pro
dono, entendeu? Entdo, ndo dou a ninguém esse
direito. A educando, a ninguém. Os anos todos que eu
trabalhei aqui, educando nenhum me tocou a méo. Ja

houveram casos até de educandas roubar aqui, me

16 Referéncia 4 Rua 28 de Setembro, no Centro Histérico de Salvador, conhecida como lugar de
distribuicdo e consumo, especialmente do crack.
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roubar, roubar colega. Eu ter que descer pra DEMAI
pra registrar queixa, mas eu nunca entrei nas vias de
fato, na luta corporal, nem de eu tocar em educando,
de eu bater, e nem de educando me bater. Entdo, esse
dia, eu passei um perrengue, foi um perigo e tanto esse
dia em que K. quase me bate, quase me joga esse

patins no rosto.

Ela tinha amanhecido com a macaca. Amanhecia
sempre assim de mau humor. Porque levantar 6 h. da
manhé pra essas meninas que costumaram a dormir na
rua até tarde € uma dificuldade. E ai K. tinha toda essa
dificuldade, pra ela levantar no horario de verao, pra ela
levantar 6hs que eram 5h, era um problema. Entéo
vocé ia acordar, ai a gente vai acordar assim com o
maior carinho, a gente acorda com o maior... bom dia,
jA td na hora de levantar e tal, espreguica o corpo
devagarinho, vira pra um lado, o corpo esfriar e tal.
“Sua puta! Sua essa! Sua aquela! Sua desgraca! Eu to
com sono, quero dormir!” Pronto, ai depois de eu
insistir muito, 6:30h, 7:00h ela levanta. Ela s6 levantava
7:10h, 7:15h, 7:30h, 8:00h. A gente atrasava o plantéo,
era uma loucura. Ai vai pra sala do escaninho que era
0 segundo passo. Levantou, sala do escaninho. Abrir
armario, pegar a escova de dentes, pegar as roupas,
pegar a toalha pra tomar banho. Ai ela comegou uma
reacado em série, saiu derrubando todos os escaninhos.
Ela é Paraiba-masculina-mulher-macho-sim senhor, eu
sou educadora que tem esse perfil também. Ai pronto,
ai ndo prestava. Porque elas pensam assim: “Eu sou a
tal. Eu me garanto. Quem € essa educadora que acha
que é da minha linha. Que também é da mesma...”

Entendeu? Sempre teve muito esse embate. E ai ela
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comecgou a derrubar tudo. “Vocé vai levantar tudo. Vocé
vai levantar tudo que vocé derrubou. Enquanto n&o
levantar, vocé ndo toma banho, ndo toma café, vocé
ndo sai daqui”. Quando a gente diz assim: “N&o vai
tomar café”, pronto! Faga tudo mais ndo diga que vai
tirar a comida. Pronto. Ai o caos se estabeleceu. Ela ai
ndo contou conversa. Ela ja tava no limite dela de
suportar. “Nao, ndo, ndo, ndo, ndo, nao”, ela nao
suportava ouvir ndo. Pronto, ela catou os patins que
tava la no canto, veio pra cima de mim. Eu me desviei,
pegou na parede. Foi por um triz. Agao reflexa senéo
tava perdida. E ai foi legal porque mesmo com todo
auto controle que eu me julgo capaz e sempre
demonstro, eu ndo sei como € que eu reagiria, algum
dia, se alguém me batesse. Que pra mim € um limite
intransponivel, simplesmente.

Eu ndo sei se todos os meus colegas pensam assim,
mas a minha compreenséo de como é que se lida com
essa situacdo € a seguinte, sempre fiz e sempre deu
certo: no que ela jogou o patins, ela extravasou, certo?
Extravasou. Entdo, deu um brake na raiva dela. Deu
brake na raiva dela. Ai parei fiquei séria, eu recuei.
Parei, vim pra trds. “Mesmo assim vocé podia ter me
machucado, sabe o que é que ia acontecer? Eu ia dar
uma queixa de vocé, vocé ia presa, ia pro CAM.
Mesmo assim, vocé sO vai tomar café quando vocé
levantar os escaninhos”. Agora, calma tranquila, a voz
baixa e tal. O que aconteceu com ela? Deu pra chorar.
Que era sempre assim: ela explodia, p4a, e ai refreava,
caia no choro. Porque néo é que ela fosse também so
aquela pessoa que é sO raiva, que é s6 0Odio, nao.
Aqueles momentos também eram muito o extravasar

de tudo o que ela j& tinha passado e tal. E ai o
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resultado era: recuar, dar um tempo, esperar ela
respirar, ai eu abrandando, procurava com jeito, ia
levando. E ai exigia tempo, paciéncia, calma. Chorava
e tal. Comegava a chorar de novo. Voz baixa, voz de
veludo. “Viu K., ndo d4a. Vocé acha justo, vocé acha
certo?” Porque uma coisa que € muito fantastica com
esses meninos e meninas é assim: eu vejo assim, por
exemplo, na escola formal, as pessoas tratam o
adolescente como se ele fosse um idiota, débil mental.
Eu acho que todo ser humano que quando vocé fala
com ele, olho no olho, direto pra pessoa, ele tende a
reagir legal. Tende a ter uma resposta mais verdadeira.
Uma resposta mais clara, com as coisas. “Vocé acha
justo”? Ai eu devolvia pra ela. Ela ja tinha chorado, ja
tinha relaxado. “E ai K., vocé acha certo? Vocé acha
justo? Oh K. sdo 9h da manh4, eu tenho outro trabalho,
tenho meu filhos que eu ndo vejo hd 36 horas. Eu td
aqui com vocé até agora. Vocé acha certo? Vocé acha
justo? Vocé também néo tem uma filha? E tal, e ndo sei
0 qué” E sempre esse tipo de negociagéo, esse tipo
de fazer com que ela refletisse funcionou. E ai 9h da
manhd, 9:30h, K. saia daqui. E eu atrasadissima pra ir
para 0 outro emprego. Agora isso acontecia muito
raramente. Porque, as vezes, a gente consegue
trabalhar dentro do tempo, dentro do limite do
educando. Com a prética, com o tempo, vocé ja vai
fazendo as coisas de uma maneira que o educando
ndo chega a esse limite dele. Vocé ja vai conduzindo
de uma forma que as coisas caminham sempre para o
meio limite. Ta encrespado, ndo quer entender, ndo
quer ir, mas ndo vamos forgar muito pra que ele ndo
extrapole o limite do respeito, o limite da aceitacdo, da

compreensao e a coisa caminhe para a coisa da forga
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fisica. Entdo, com K. esta estratégia sempre

funcionava..

Este relato deixa bem evidente ndo apenas o nivel de exigéncia e de enfrentamento a ser
suportado pelo educador, mas aspectos muito sutis de habilidades e recursos pessoais
necessarios ao exercicio desta funcdo. De uma maneira geral, todos os educadores com
guem convivo e eu mesma, acham que lidar com as meninas é muito mais dificil e
exigente do que lidar com os meninos. A rua é profundamente dura com as meninas
que, para garantir sua defesa e sobrevivéncia mais imediata, corporal mesmo, langam

mao de diferentes recursos e estratégias que complexificam ainda mais a relacdo dos

adultos com elas. E como se, por cima de uma mesma realidade, que atinge
indiscriminadamente meninos e meninas, no caso destas, estende-se uma outra camada
de risco pelo simples fato de serem mulheres. Vejamos o que nos diz esta mesma

educadora:

(...) a nocdo de mundo que ela tinha é “eu sou eu,
fagco o que quiser, 0 que eu puder e que tiver contra
mim ou ndo concordar comigo € meu inimigo”. O lema
dela era muito esse. E veio pra c4, desafiava todo o
plantdo, quebrava a casa toda, queria bater em
educador, queria fazer, queria acontecer, queria
liderar as demais meninas aqui dentro. As meninas
tinham que viver debaixo das ordens dela. E
engragado, a situagdo de rua das meninas, ela produz
muito o protétipo Paraiba-masculina-mulher-macho-
sim senhor, a cangaceira, a Maria Bonita sem
Lampido. A rua, neste caso, produz muito estes
arquétipos. E ai, as meninas, justamente pra poder se

impor e sobreviver, porque €& uma estratégia de
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sobrevivéncia de qualquer coisa na rua, elas...
quando elas decidem incorporar todo o layout
masculino e mesmo o elan masculino, elas sao
melhores que o0s meninos, elas sado imbativeis.
Ninguém pode com elas. Essa K. era um exemplo
claro disso. Ela foi estuprada muito cedo da rua.
Passou por véarias gerais. “Passar pela geral” é ser
estuprada pela barreira toda de meninos. A méae
largou na rua muito cedo, nunca procurou, nunca

ligou.

Entdo ela se decidiu se armar contra todo mundo. E é
compreensivel uma pessoa que passou por essas
experiéncias todas na rua... ninguém prestava né?
Todo mundo s6 queria... Entdo, antes que as
pessoas abrissem a boca, e ela ja esperava que
abrisse pra dizer alguma coisa ruim, ela ja tava com o
rifle apontado. Ela vivia dessa forma, mas também
fazia o uso de todos os jogos de “como é que eu
posso tirar de vocé isso?”. Se vocé pode me dar uma
blusa, como é que eu tiro de vocé? Se vocé pode me
dar um dinheiro, como é que eu tiro de vocé? O
desmonte desses jogos, desses cadigos, que a
sociedade monta pra mulher € muito interessante aqui
na casa. E & muito legal porque é vocé mostrar pra
meninas que esses jogos néo tem nada haver. Sao os
cbdigos da cultura que a gente vive, mas que eles so
reforcam a desigualdade: homem pode mais, mulher
pode menos; entdo a mulher tem que usar essas
estratégias para poder ir passando, para poder ir
sobrevivendo, poder ir escapando. E com K. a gente
desenvolveu esse trabalho de desmontar o fazer-se

de coitada. Quando ela via que fazendo o género de
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coitada, ela ndo conseguia o que ela queria, ela ai
apelava pro ‘guem grita mais € quem tem raz&o'. E ai
se passou do ‘quem grita mais € quem tem razdo’ e
ela ndo conseguiu, ai ia pra porrada mesmo, de
derrubar todos os armarios de escaninho, quebrar
vidro, apedrejar a casa, bater em um, bater em outro,
ficar na arvore a noite inteira e ndo querer descer,

todo tipo de coisa. Com todas as facetas, né?

4.2.3. Identificagdo e Militancia

Ao refletir sobre o carater diferenciado de funcionamento destas unidades, na medida

em que ndo se constituem em uma nova espécie de carceragem para meninos, nao seria

precipitado afirmar que s&o atraidos para atuar junto a esta populacdo pessoas que, pela

sua historia de vida, identificam-se, de alguma forma, com a populacéo atendida e que

acreditam que a proposta de atendimento pode resultar em beneficios para as criancas e

adolescentes:

O que eu espero como resultado de meu trabalho ...
Eu acho que ndés temos essa politica nessa cidade
(...) esse trabalho ele é muito mais politico que
educativo. (...) eu acho que a vinda do Axé, criou
situacdes politicas nessa cidade que estdo
modificando, modificaram num primeiro momento de
uma maneira bem radical, e continuam modificando
hoje a atuacdo de determinados, sem que pese as
boas intencdes, dos projetos que ai existem, mas
essa pratica ela tem servido de know-how, né? Essa
pratica, ela tem assegurado que nado se tenha aqui

as FEBEMs, que n&o se tenha aqui confinado 50
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meninos em uma casa, né? Eu acho que os
resultados sdo mais qualitativos. Eu acho que a
gente nunca deixou as casas de acolhimentos se
transformarem em mais uma faculdade da
marginalidade, né? A gente t4& sempre desmontando
aparelhos. A gente ta sempre..., sempre que chega
um grupo, a gente consegue reverter as situacoes
de praticas externas.. Felizmente, a gente néo fala
em Salvador, de rebelides. Eu acho que isso se da
muito a condi¢c&o de se ter hoje um Projeto Ax€, uma
Fundagcé@o Cidade Mae e uma pressédo politica em
torno dessa questdo, porque se dependesse muito
de outros seguimentos, eu acho que ndés teriamos
um grande galpdo com alguns vigilantes e alguns
monitores com 0s seus cajados na mao. Seria iSSo.
Entdo, eu acho que uma das coisas que eu julgo
positivo € também a gente usar dessa questdo da
informacgéo, ndo para tornar o cidadédo so de direito,
mas, eu acho que nés damos esse (...) um pouco da
formacdo de cidadania e de direito para este

meninos.

Os educadores traduzem em seu discurso uma preocupagdo com o social, que parece

estar relacionada a propria trajetoria de militancia junto a organizagcbes comunitérias,

sindicatos e movimentos sociais que aparecem em suas argumentagdes, compondo 0s

elementos definidores desta escolha profissional. Assim, relacionam o trabalho que

fazem com uma preocupacdo com a melhoria do préprio cotidiano urbano:

A gente sempre teve uma preocupacao de melhorar
a qualidade de vida da cidade... Eu sempre

trabalhei, eu quero até me ver livre disso, mas nao
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tive alternativa, com esta questdo da miséria

absoluta.

Ha um outro lugar de identificacdo destes adultos com sua insercdo profissional
bastante interessante de ser analisado: uma proximidade percebida entre suas proprias
trajetorias de vida e aquelas das criancas e adolescentes dos quais se ocupam. Este
educador depde sobre discriminacdo racial:

Entdo assim: ai vem também uma outra parte que é
a minha identidade com o trabalho. O que € que eu
me identifico com o trabalho tanto assim, que me
faz o tempo inteiro tA me questionando a respeito
das minhas acbes? E a minha infancia. Vocé
passa por um monte de discriminacdo na infancia
porque eu fui criado num bairro em que a maioria da
populagéo é branca. Bairro de classe média em que
a maioria da populacdo é branca. Entdo vocé passa,
e a crianga, ela é muito sincera. Crianca ndo tem de
disfarcar tem que dizer, joga mesmo e ja foi. Ai pra
vocé reverter este quadro, meu amigo, vocé tem que
digerir tudo, vocé tem que se virar e engolir e revidar
e assim... e a resposta ela é... pode ser desde vocé
se calar. Eu lembro que a resposta desde vocé se
calar até vocé agredir sem dizer nada; agredir na
hora ou n&o, ou vocé ficar mastigando aquilo,
mastigando aquilo uma hora 0 menino estar
distraido e vocé sair atropelando. E ainda adulto, eu
tenho este tipo de reagdo. Assim, discriminagéo pra
mim €& lance de violéncia. E ndo é o lance da
agressao, mas assim: eu respondo a altura, pode ir
pra onde for mais eu sei que respondi a altura. E ndo

foi sempre assim ndo, a minha adolescéncia... mas,

99



depois que eu consegui esta auto-estima eu n&o
posso deixar que ninguém derrube. Porque isso é
meu, isso é uma conquista minha. Isso é muito
particular e eu sei o que foi que passei pra atingir
tudo isso pra chegar aonde eu t0, pra pensar em

chegar aonde eu pretendo chegar. Essas coisas...

Percebendo-se, de alguma forma como tendo escapado aos fatores de risco presentes na

trajetoria de seu proprio desenvolvimento, o educador revela sua aposta no futuro dos

meninos:

Do mesmo jeito que vocé apostou na sua infancia:
eu vou vencer, vocé aposta com a mesma énfase,
cCom a mesma esperang¢a no menino, na menina com

guem vocé esté trabalhando.

E possivel ainda perceber uma quase admiragio pela resisténcia dos meninos frente as

adversidades.

Este educador expressa claramente a compreensdo, ja discutida

anteriormente, neste trabalho de que morar na rua pode ser para eles uma resposta

saudavel a condi¢Bes adversas:

A coisa das meninas terem muita coragem de
enfrentar, de ndo se encolher diante da humilhagéo,
ndo se encolher diante de quem chega e acha que
pode bater, que usar, que pode abusar. Eu admiro
isso profundamente, eu sempre tive isso. Eu sou
assim, a maioria das meninas que eu vejo aqui, que
eu trabalhei, na rua e aqui na casa, sdo assim
também. Porque quando elas saem de casa, cara,
ela j& saem depois de aguentar tudo que puderam

suportar.
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Embora esteja claro o carater politico de sua acéo, na pratica com os meninos, ha um
cuidado entre os educadores para ndo desenvolver uma acéo panfletéria, de natureza
reducionista e pretensiosa e, de certa forma, fundada nos procedimentos moralistas e
moralizantes do “politicamente correto” revestidas, no fundo, de uma compreensédo
tutelar e mitificadora da relacdo pedagdgica. Numa linha semelhante aquela colocada
por Deleuze (1992) quando diz que ndo estamos mais diante de proletarios frente aos
quais a Unica coisa a fazer é conscientiza-los, criticando o que ele considera uma

postura autoritaria das organizagdes sindicais:

Vocé ndo pode chegar |4 e querer tragcar o destino
das pessoas. Vocé tem que se despir de seus
preconceitos. Eu fico muito puto (outro dia eu tava
até falando) é por exemplo: eu sou uma figura que
ndo tenho uma religiosidade, mas nem por isso eu
vou encontrar la fulaninho que gosta do Candomblé
ou sicrano que gosta da Igreja Universal. Eu tenho
meus conceitos a respeito da Igreja Universal, a
respeito do Candomblé, a respeito de minha
negritude, a respeito da invasédo holandesa, dessa
coisa da miscigenacédo dessa cidade, do bairro da
Liberdade, do bairro da Cajazeira. Eu tenho 0os meus
conceitos a respeito disso. Eu tenho minhas Gticas a
respeito dessa questdo, mas eu tenho que despir
disso tudo pra primeiro entender o que € que o
educando pensa a respeito dessa situagcéo e o que
ele gostaria de ser pra depois eu poder intermediar.
E diferente de chegar 1a, entendeu?, e dizer Zumbi
foi isso e isso e isso. Isso ele vai pra escola formal e
aprende. Isso se ele se interessar em saber quem foi

Zumbi, ele vai questionar. Eu ndo vou chegar pro
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menino e falar do descobrimento do Brasil dentro de
minha otica. Ou entdo eu vou ter que falar pra ele de
todas as situacfes que a historia registrou e depois
falar da minha. Dizer: "Oi, vocé acha que foi
Cristovdo Colombo? Na histéria do Brasil tem que foi
Alvares Cabral, mas a gente entende que n&o foi
descoberto porque no ...". Ai tudo bem, eu acho que
se vocé fala de tudo isso é interessante. Eu lembro
de uma vez que estava eu e D. e a gente comecgou a
falar dos 500 anos e ai eu puxei pra economia. Mas
ai meu colega...Ai fica uma coisa de que descobriu-
se o Brasil, e trouxeram africanos e que estédo
fodidos hoje, porque somos descendentes de
africanos. Ai porra, € coisa muito dirigida. Entdo eu
quero passar conhecimento? Quero. Agora, eu nao
sei se 0 outro estd preparado o suficiente pra ter
essas informagdo de maneira abrupta de chegar e
dizer é isso e que importancia também vai ter esse
conhecimento nessa hora. Entdo, eu acho que
qguando a gente consegue essa humildade de tentar
e ver & o que é que o menino quer no momento, eu
acho que é um dos processos mais tranquilos nesse

tipo de educacé&o que nos fazemos.

Ao experimentarem o convivio com estas populagdes, os educadores, desenvolvem

certas possibilidades de entendimento da complexa realidade social. Ao compreenderem

a realidade como totalidade colocam-se no lugar de agentes possiveis de transformagéao

social:

O momento que a gente vive hoje no Brasil nédo é
o0 mesmo de 4 anos atras. Olhe o desespero, olhe
a desolagéo da globalizagdo. Olhe a secura. Olhe

a impossibilidade que a gente t4 neste pais hoje.
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Isso afeta 0 menino que t4 na rua, a mée que ta no
Alto de Coutos, morando num 4x4 de papelao preto
com estaca de vara pra cobrir nove pessoas de noite

numa chuva dessas. E as proprias perspectivas do

z

Brasil sdo terriveis(...) Como é que vocé leva
esperanca diante de tanta impossibilidade? Eu digo
que é possivel porque, assim, cara, esse é o grande
barato. O ser humano estd sempre reinventando,
inventando e reinventando. Entdo, mesmo na
impossibilidade a gente abre um jeito, acha uma

brecha, acha uma brecha.

Brecha, dobra, lugares onde colocar-se estrategicamente para proteger-se e criar
(Deleuze, op. cit.). O educador comenta o conceito deleusiano com propriedade,
falando, na verdade, de uma outra forma de fazer politica, uma micro-politica que se
confunde com as acgdes ordinariamente vividas no contato com 0s meninos. Para eles,
seu trabalho é a propria forma desta acdo. A militancia politica foi o caminho e a prética

atual, o ser educador, é uma espécie de continuidade modificada desta militancia.

4.2.4. FORMACAO

Como pensam os educadores sobre sua propria formacdo? Que sentido eles déo a esta
palavra? Eles deixam claro o lugar da teoria em seu cotidiano? Penso que a questdo da
formacdo do educador €, na verdade, o primeiro motor deste trabalho. Foi por estar
preocupada com este aspecto do meu proprio fazer que percorri o caminho que finaliza
ou se inicia com esta dissertacdo. O ativismo parece ser uma caracteristica colada ao

que fazemos. Tudo é urgente, tudo é imprevisto, tudo é exigente e vai deixando pra tras
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a necessidade de reflexdes mais “suspensas” sobre esse mundo imediato, a importancia
de estudar, de ler e informar-se vai, sendo abdicada pelas urgéncias e pelo cansago que

resulta do nosso trabalho.

Minha propria trajetéria € um exemplo classico do que descrevo. Pude refletir sobre
isso, recuperar a vontade de estudar e exigir de mim mesma o tempo necessario para dar
continuidade & minha formacdo, apenas em contato com o préprio saber académico,
solicitado para nos auxiliar num projeto diurno nas casas, iniciado em fins de 1998. Nos
e 0 saber académico tinhamos problemas opostos: ele ndo compreendia quase nada do
que faziamos, sobre quem eram aquelas criancas, aqueles adultos, que contornos tinha
aquela instituicéo, ou seja, carecia de imerséo na realidade concreta, de sujar as m&os na
realidade ordinaria das casas. Para nés, o terreno da teoria parecia muitas vezes
desconfortavel e distante, de alguma forma sofrendo de uma espécie de alienacdo da

experiéncia concreta, mesmo que mantivesse uma caracteristica de seducao.

Né&o acredito, entretanto, que alguém possa realmente formar-se para atuar com esta
realidade, nos pardmetros daquilo que est4 disposto como formagdo académica, como
ela se da no presente: anos de estudo, pouco ou nenhum contato com 0s problemas
colocados pela sociedade e, no final, um diploma que autoriza a exercer uma profissao.
Falamos de uma outra formacéo, de sua necessaria incompletude, como um motor para

prosseguir:

(...) o educador nunca ta pronto. O educador, ele
nunca t4 pronto. Eu acho que profissional nenhum,
ele tem sempre que estar antenado com varias

coisas, com as mudancgas dentro da pessoa e
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fora das pessoas. As mudancas na estrutura e as
mudangas internas. Entdo a gente teve uma
formagdo muito boa, no comeco, aqui na FCM, a
gente sempre tem formagéo, quando a gente sente
necessidade enquanto grupo, a gente pede e eles
atendem. Eu tive muito boa formagdo no projeto
Axé. Agradeco muito a oportunidade. E a formagéo
ela é fundamental. Vocé tem sempre que estar
revendo o teu ponto de vista, o prisma pelo qual
vocé olha as coisas, as questdes, atento as
mudancas internas e as externas, e para iSso a
formacdo €& fundamental. Vocé tem que estar
sempre revendo o teu proprio ponto de vista, do
grupo, do menino, a situagdo como é que esta.
Porque a vida é dindmica, né? Eu penso que uma
das profissbes que mais precisa ter esse devir
continuo do conhecimento, do saber, da
aprendizagem, é, justamente, ser educador. E a
gente tem essa visdo do grupo, de trabalho aqui

enquanto equipe. A gente pensa dessa forma.

Na fala desse educador percebo claramente uma oposi¢do frente a conceitos como

completude, preparo ou finalizagdo relacionados a tarefa de educar. A palavra “devir”,

por ele utilizada, sintetiza, para mim, a caracteristica movente da relagdo com o

inesperado que cada menino traz consigo ao chegar para o acolhimento, exigindo do

educador plasticidade, leveza e, pelo que ele prdprio diz, nenhuma convicgdo fechada.

Esta caracteristica é reforcada por outras vozes:

A gente ta sempre aprendendo a fazer. Claro que o
lastro, o tempo, a experiéncia, te da uma certa

capacidade de lidar com as situagdes novas, com as
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coisas novas. Mas cada situagcdo é uma, cada
situacdo é uma, cada momento € um. O teu
momento é outro, do menino é outro, da menina é

outra, da realidade é outra. Tudo se inter-relaciona..

Ele fala de uma espécie de impossibilidade, oriunda do proprio contexto da acéo
pedagdgica, de burocratizar as relagdes que se estabelecem no cotidiano, quando chama
a atencdo para o carater particular de cada menino, de cada situacdo, apontando que as
mudancas também se fazem na outra ponta, ou seja, no proprio educador. Radicalizando

esta posi¢éo, o educador retoma:

Eu, eu acho que n&o sei nada de inicio. Porque é
exatamente isso... Acho que é isso que me qualifica,
tem me qualificado, tem me diferenciado na pratica;
por conta de que eu acho que todos os dias é o
primeiro. Eu ndo, ndo vou dizer que sei quem vai t4
l& hoje no plantdo, o que é que vai acontecer, mas,
pra mim, vai ser um novo plantdo. Vai ser o primeiro
plantdo meu. Eu acho que essa coisa da gente ter a
humildade também... alguma coisa que eu queria
aprender é ser mais humilde ainda do que eu sou,
pra subir e descer nessa relagdo com o outro, sem

pudores.

Fluir com o menino, com o clima da casa naquele dia especifico, num eterno recomeco.
O que este educador deseja aprender ndo estd em nenhum livro — a humildade de néo
exercer poder frente a esse outro que, muitas vezes, exige que esse poder do adulto seja

exercido.
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Ao que parece, eles estdo convencidos de que ndo sabem ou da insuficiéncia daquilo
que sabem; o que eu sinto frente a estes depoimentos é que a realidade ultrapassa o que
estd disponivel como material de carater formativo. Acho necessério refletir sobre a
fragilidade da producéo cientifica, de literatura nesta area especifica de agdo. N&o existe
quase nada de estudos sobre o desenvolvimento destas criangas ou sobre a formagdo dos
adultos; as diferentes organizagbes que se ocupam do tema dificilmente publicam,
dificilmente tém edi¢cGes como parte de seus projetos de a¢do. Aqui e ali, Universidades
apenas comecam a integrar a problematica da crianca em risco em suas linhas de
pesquisa a exemplo do CEPRUA da UFRGS. Este estado da arte dos estudos na area,

reforcam a ir6nica opinido do educador, apés falar sobre as sutilezas de sua tarefa:

E estas coisas a gente ndo aprende em Lacan,
mas tem literaturas que contam isso, tem literaturas,
tem Pedro Malazarte'’, tem uma série de contos
que... contos de sabedoria popular que vocé

também pode se inspirar.

No entanto, esse mesmo educador define com clareza a reunido de analise da pratica

como oportunidade formativa de carater especial:

z

Eu acho que a andlise da prética, ela € mais
qualitativa que a formacgé&o. Porque a gente trazer
um técnico pra ele dizer que “Olha, conforme Lacan
€ assim, assim e assim”. Ndo. Eu acho que isso é
interessante a gente saber, mas a gente pode ter
esse aparelho numa biblioteca. Eu acho que 1a na

biblioteca tem, quem tiver disposto vai e 1é e faz seu

17 Referéncia ao personagem de histérias infantis, de Monteiro Lobato, conhecido pela sua esperteza.
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julgamento(...) acho que 0s meninos ganham
muito quando o0s educadores trocam as

informacgdes.

Mas ressente-se da documentagdo precaria de suas experiéncias:

Eu acho que a gente precisa realmente escrever

mais, registrar mais coisas.

Os educadores parecem ter claro que o material formativo mais relevante é aquele que
se origina dos desafios inerentes a propria atividade que realizam. Para Yi-Fu Tuan
(1983:10) experiéncia é a capacidade de aprender a partir da propria vivéncia.
Experienciar €, para este autor, aprender, significando atuar sobre o dado e criar a partir
dele, tendo ainda a caracteristica de vencer perigos. Além disso, a formacdo que
desejam parece ir mais além do que um mero trabalho pontual e de superficie:

A pessoa que é formada em matemética pode ser
professor de matematica. Se vocé é formado em
quimica, pode ser professor de quimica. Agora, o
educador exige uma formagcdo mais larga, mais
ampla. E o grande desafio € porque tem que ser
ampla e profundo, ndo pode ser amplo pela
superficie. Tem que ser amplo e profundo. Vocé tem
que buscar a largueza, mas também a
profundidade, o tempo todo nas coisas. Por isso
também a gente ndo pode ficar no lugar de
conforto de “ah, ja sei, sou bam, bam, bam”. Nao

pode. Ndo tem isso.

Finalizando, filosofa sobre a perenidade da busca por formagéo:
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(...) guem se dedica a trabalhar com aprendizagem,

z

com a formagéo... Sabe que € um processo

z

infinito, € o saco que jamais vai encher, um
produto que jamais vai estar acabado. Quando a
gente tiver melhorzinho a gente morre. Nao é?
Quando a gente tiver melhorzinho, ai vem o tal do
destino, o tal do infalivel e pufo, vocé morreu.
Entendeu? Entéo, a gente tem que ter isso. (...) Esse

trabalho me ajudou muito.

4.2.5. IMPLICACAO

No primeiro agrupamento que fiz dos dados usando como critério o fato dos educadores
falarem sobre um mesmo tema, haviam duas nogdes que, a priori, considerei diferentes:
depoimentos relativos a sua implicagdo com o trabalho que fazem e aqueles que
expressavam 0 que chamei de identificagio com o menino. Relendo os trechos
selecionados para discutir as duas situacdes, comego a perceber uma espécie de
cruzamento entre as duas perspectivas. De alguma forma, vejo que, mesmo quando eles
falam sobre a dimensdo politica de sua escolha profissional ou sobre o que pensam ser
sua missdo nesse mundo, por baixo disso, h4 um reconhecer-se nos meninos do ponto
de vista de caracteristicas comportamentais que resultam em sua sobrevivéncia em
condicdes dificeis, da identificacdo de sua prdpria origem social como sendo semelhante

a deles ou mesmo, pelo simples fato de serem criancas ou adolescentes.

A etimologia da palavra implicacdo nos ajuda nesse percurso. Na apresentacdo do

nuamero 39 da Revista Pratiques de Formation-Analyse, dedicado a discussdo das idéias
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de Edgar Morin, Jacques Ardoino estabelece uma diferenciacdo entre as idéias de
complexidade e complicacéo™® partindo do fato de que apesar de sua etimologia comum,
serem conceitos muito distanciados ou mesmo antagdnicos. Ambos resultam do latim
plicare que significa dobrar e que origina palavras como explicar, complicar, aplicar e
implicar, que, no caso, poderia ser compreendido como “dobrar para dentro”. Assim,
mesmo desse angulo, a discussdo motivacional das relagdes do educador com esse
campo especifico de trabalho, nos levaria a olhar “para dentro” dele, na busca de

compreensao.

Todo mundo que eu vi até hoje vir para este
trabalho, tem la no seu passado, na sua
estrutura, certas faltas a preencher com este tipo
de trabalho, com este tipo de direcionamento na
vida. Eu sempre vou ser educadora. Eu posso estar
fazendo cinema e vou ser educadora. Eu posso
estar fazendo teatro e vou ser educadora. Eu posso
ir trabalhar numa comunidade rural e continuarei
sendo educadora. Porque pra mim o ser educador
transcende o ser professor. E antes de tudo mesmo
uma postura diante da vida, uma... E uma postura de
conducédo, de se conduzir na vida, de lidar com as

coisas, de fazer a propria existéncia.

Deixando de lado a abordagem psicanalitica, de que espécie de “falta” fala a educadora?
Como compreender a dedicagdo a crianga, ao adolescente como resultado de algo que

falta no adulto? De que maneira a a¢do educativa junto a0 menino vai preencher este

18 , X 2 . - . . .
. O complexo é o que ndo é redutivel em termos da analise cartesiana tradicional e o complicado, ao
contrario, pode sempre ser reduzido, por decomposi¢do, em elementos mais simples ou talvez, mais

puros.
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vazio? Além desse aspecto, ela chama atencdo para a diferenca entre “professor” e
“educador” colocando o ser educador ndo como uma profissdo, ou area de atuagéo, mas

sim como uma espécie de atitude frente a vida, quase como uma ética.

Experiéncias de pobreza, de discriminagdo étnica que os aproxima dos meninos podem
fazem parte da escolha, como ja foi analisado quando discutimos a identificacdo dos
educadores com seu trabalho. Se o adulto superou a dor pela discriminagéo, se aprendeu
a auto-estima percebida como uma conquista, ndo como algo dado, é possivel, entdo,
uma saida para 0s meninos. Assim eu escuto o que diz esse educador, identificado com
eles na pele, na origem e nas diferentes experiéncias de violéncia vividas durante sua

infancia e adolescéncia.

A época de adolescéncia, que é uma época que eu
mais assim, me lembro, foi uma coisa que mais me
marcou...na verdade eu sou de uma familia bem
pobre, ndo é? NOs somos pobres, agora...de
periferia, no bairro Fazenda Grande, uma divisa com
Bom Jua...é...assim: a minha adolescéncia foi uma
adolescéncia interessante, eu, eu sempre digo pra
0S amigos, assim, quando a gente conversa, que
agueles meninos daquela regido ali foram
privilegiados, nés fomos privilegiados, pela
conjuntura, né? Daquela década de 70, tinha aquela
coisa toda, e a gente teve oportunidades assim...
“enes” de conhecer pessoas, €... que tinham
envolvimento politico, né? Naquela época...politico
de esquerda, intelectuais, mas a gente, enguanto
adolescente, era muito aquela coisa de conhecer as

pessoas, né? No brincar, no se divertir, e tal... Ai a
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gente envolvido com esse pessoal, a gente
resolveu... um grupo que jogava bola, empinava
arraia, jogava gude, alguns meninos, né? A gente
resolveu montar um grupo de teatro, né? Com 14, 14
anos...mas, isso influenciado por esse pessoal. Dai

nao parei mais.

Superando a visdo bastante disseminada ainda dos meninos como “coitados”,

N

“entregues a prépria sorte”, etc. que ainda permanece viva no tecido social, ndo
encontrei, em nenhum dos depoimentos dos educadores, sequer um resquicio desta
atitude; ao contrério, reconhecendo que esta parcela da juventude precisa langar méo de
muitos recursos para garantir sua sobrevivéncia existe um qué de admiracdo em

algumas de suas falas, definindo, de alguma, forma sua imersao nessa pratica:

Eles tém uma sabedoria que é incrivel esse povo
também, sabia? Eles sdo mestres em sobreviver. E
eu tenho uma profunda admiragéo por esse povo, eu
ndo nego. Uma profunda admiragcdo porque s&o
pessoas muito sabias, sdo pessoas que elas nao
tem o recurso da técnica, mas elas tém todo o
talento da inteligéncia e mandam ver, sabe? Pra
criar, pra improvisar, pra sobreviver, pra tudo. As
meninas mais retadas eram as que eu mais
admirava, as que eu mais admiro até hoje. Sdo o

meu fraco. Quanto mais retadas, mais eu gosto.

Acho interessante quando ougo alguém falar de forma comovida e muito sincera, as
vezes, a respeito da vida dificil desses meninos, das dificuldades por que passam, do
abandono que experimentam, como se seu cotidiano fosse a tristeza, o pesar, a raiva por

ter sido “escolhido” para ter esta vida arriscada e sem o suporte natural da familia. S6
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convivendo com eles da pra entender que eles sdo, sob muitos aspectos, meninos e
meninas como os outros. A alegria, a brincadeira, a postura malandra do adolescente
comparecem no cotidiano do nosso trabalho, mesmo que isto pareca, as vezes, meio
inverossimil para quem esta de fora; e isto atrai, sendo fonte de permanéncia para

alguns:

Eu pretendo continuar por um monte de tempo. Eu
gosto, eu gosto... inclusive um colega me perguntou
isso outro dia, a gente foi almogar ele me perguntou
“venha c& velho, vocé ainda vai continuar?” “rapaz
eu gosto, de lidar com o adolescente”: até as vezes
eu tenho um pouquinho essa coisa do adolescente,
né, essa como eu posso dizer assim... essa coisa do
adolescente, esse molejo, essa brincadeira, eu sou
muito menino, entdo eu gosto muito de trabalhar
com crianga e adolescente(...) que eu vou dar um
tempo bem grande, né, trabalhando com
adolescente, porque é uma coisa que me fascina...

Eu tenho muito a aprender ainda...

Embora falem das dificuldades de exercicio desta atividade e a considerem estressante e
exigente, estes educadores querem continuar a fazer o que fazem e compreendem, de

uma forma avangada, o significado da educacéo:

Entdo, eu sempre vou estar trabalhando com isso,
porgue eu acho que é a melhor coisa que existe. Eu
nao faria bem outra coisa. Pra mim educacéo é o
cotidiano da cultura(...) Eu trabalho com isso, eu vivo
com isso, sempre pensei dessa forma, sempre

trafeguei por esses caminhos. E 0 que sempre vou
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continuar fazendo. Até, claro, a gente busca um
reconhecimento, melhorar e tal... Mas € o que gosto

de fazer; é a minha paixao. Sé isso.

4.2.6. SUPORTE

Suporte enquanto substantivo, suporte enquanto verbo. Um nome concreto, mas
também abstrato, uma agdo, um que fazer. Como na linguagem ordinaria, essa palavra
pode carregar tanto o sentido de dar apoio, sustentar, servir de conforto ou reducéo do
desamparo, como significar a capacidade de alguém para lidar com aspectos dificeis da
realidade, sobreviver a eventos draméticos ou superar situac@es criticas sem recusa-las
ou sucumbir. Os educadores falam, em seus depoimentos, destas duas faces da palavra

suporte:

Entdo, eu terminei colocando ele para fora da casa e
amanhecendo o dia com ele do lado de fora da casa.
Eu acho que eu dei toda a atencdo necesséria.
Seria diferente se eu tivesse feito tudo isso e tivesse
largado. Eu ia deixar de ser esse referencial positivo
(...) quando eu falo do referencial positivo € mais ou

menos pautado nisso.

Outro depoimento na mesma diregao:

Ele ai me segurou na cerca comecou a balancar e
dizer assim: “se eu quiser me matar eu me mato,
se eu quiser cheirar cola eu cheiro, eu vou la em
baixo e compro um tubo de cola e cheiro agora pra

vocé ver...” Mas em nenhum momento ele saiu
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daqui prair 14, em nenhum momento ele saiu pra
pegar pedra, pra agredir, e assim, € um menino
qgue ele, ndo sei, tinha algo naquele dia, e que era
pra ele extravasar mesmo, ele tinha que extravasar
e a gente tinha que segurar a onda dele.. E a gente

segura, segurou a onda, numa boa.

Aqui foi possivel para o educador oferecer para 0 menino exatamente o que era
necessario, mas, algumas vezes, so a posteriori ele se da conta do que deveria ter sido

feito. O episodio relatado a seguir mostra claramente as duas faces de suportar:

O menino tinha saido da Casa de Acolhimento e
estava em (cita o nome de uma instituicdo) tava
sendo atendido pelo(...). Ele chegou numa angustia
muito grande, conversou comigo; estava muito
drogado. Ele foi uma das coisas mais tristes que
passou comigo...

Ele tava angustiado porque n&o achava legal o local
que ele estava e tava sofrendo pressdes, também,
de divida de droga. Eu acho que se eu pudesse
retornar no tempo eu teria tomado outra posi¢do. Eu
ndo diria que eu fui negligente, mas eu nao dei a
devida atengéo ao caso. Isso ficou...

Eu acho que deveria ter atropelado todas as
situagdes que estavam... jogado pra cima todas as
situagdes estavam...; era um plantdo razoavelmente
normal, tinha uma agitagéo, mas era pouca, tinham
trés educadores na casa, eu podia ter dado mais
atencdo a ele do lado de fora, ou podia até ter
acolhido pra discutir a situagdo e tirar ele da

condicao da droga.
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Entdo, eu acho que esse momento da morte de R.
(...) eu passei um tempo me sentindo culpado. Eu
passei um tempo em que sofria muito quando
lembrava. Eu néo tive coragem de ver o corpo. Ele
saiu, ndo sei se tentou atravessar ou se a condi¢c&o
do efeito da droga era tdo... eu acho que, segundo o
pessoal, ele precipitou-se; pisou no degrau alto, ele
pisou e caiu debaixo da roda do carro

(...) eu acho que estas coisas nos trazem também
experiéncias. Eu, hoje, preferiria, ainda que fosse
um blefe do menino, eu preferia conter mais, dar um
tempo maior de atengdo que acreditar que era... Eu
acho que a gente tem que ousar mesmo, eu acho
que é isso. Ousar e acreditar sempre. Eu acho que
vocé pode, depois, até desmontar essa farsa, mas
eu acho que n&o se deve banalizar a condi¢cdo de

risco.

Perder o menino por seu desaparecimento fisico, perdé-lo para a droga. Experiéncias

relatadas, ainda carregadas de emogéo:

Encontrei ela ha pouco tempo, pouco tempo ndo, um
ano e meio pra dois anos, no Pelourinho, muito
doente na 28, gravida. Tudo leva a crer e pessoas
da area me falavam, que tava no crack, que tava no
fim da reta mesmo. Tem também estas coisas, a
gente suportar a impossibilidade, lidar com a
impossibilidade. Alids, eu acho que uma das coisas
mais dificeis neste trabalho: a capacidade de
suportar a impossibilidade sabe? De se trabalhar

para conviver com aimpossibilidade.
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O educador prossegue experimentando a impossibilidade de saber dos resultados do ato
educativo, reconhecendo que sempre existira algo que lhe escapa, e que o impossibilita
de anunciar os resultados de seu trabalho. E necessario que ele tolere que o menino
retroceda, desapareca, inclusive fisicamente. H4 uma dose necesséaria de frustracdo
inerente ao contexto, que deverd ser enfrentada ao longo da sua experiéncia e talvez,
ndo poder reconhecer-se como participante de uma “rota alterada” com sucesso. Além
de tudo, ndo existe um acompanhamento posterior que dé conta do que ocorre com um

menino que passou pelo acolhimento noturno.

E. que t4 ai vivo gracas a Deus; B. que foi
assassinado e... S8o estas coisas assim. Essas...
S&o pontos, coisas bem antagonicas: vocé ter uma
figura que td na Petrobras e ter uma figura que
recentemente, vocé soube né?, Ele foi assassinado.
Dentro desta situacdo que (...) onde foi que nos
erramos? De depois saber que um menino que se
tornou de maior ha pouco tempo, s6 bastou ficar de

maior pra ser assassinado...

O educador advoga uma espécie de fim da ingenuidade, da alienacdo de outras

realidades, mas que sdo humanas e necessitam, ao menos, de serem admitidas:

A realidade é, como diz Caetano, a vida é real e é de
viés, é enviesada. Sao varias realidades, uma sobre
a outra e bifurcadas e misturadas, e tudo. Entéo, n&o
vale essas morais burguesas idiotas. Eu acho
incrivel quantas vezes assim... Por exemplo, eu
tenho um filho e ele ta estudando. Me preocupo

muito quando eu vou procurar uma escola. Vejo
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aguelas pessoas assim, com aquela idéia de mundo
perfeito, cor de rosa que néo existe, sai fora porque
ndo é por ai. Entdo a gente tem que se despir
dessa forma. Lidar com aborto, com gravidez,
com drogas, com doenca venérea, com isso, com

aquilo, com roubo, com agresséo, com estupro.

4.2.7. VISIBILIDADE

Os educadores de criancas e adolescentes vulneraveis ao risco sdo vistos, sabemos
disso, por nossa imersdo nesta pratica, muitas vezes, enquanto pessoas cuja tarefa é
sempre executada de maneira voluntarista, sem a necessidade, portanto, da adocdo de
uma postura mais reflexiva, carecendo de profissionalizacdo. Até mesmo em
publicagdes que discutem o tema, estes sdo 0s aspectos mais ressaltados da atuacéo

destas pessoas:

(...) h& pessoas completamente despreparadas para lidar com
eles; misturam paternalismo e raiva por ndo alcangarem 0s
resultados esperados. Por outro lado, essas pessoas procuram
passar valores de uma cultura que ndo é a dos meninos de rua e
que eles ndo conseguem aceitar nem, talvez sequer
compreender. (Leite, 1998:84)

A sociedade habituou-se a pensar sobre aqueles que lidam com criangas e adolescentes
em vulnerdveis ao risco, como profissionais, que em seu cotidiano, executam, porque
ndo dizer, uma espécie de carceragem de pequenos delinquentes, lidando com situacdes

limite, resultantes do falido sistema de atendimento viabilizado pelo Estado, ou mesmo
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por iniciativas da sociedade civil, que pecam por ndo formularem medidas mais
“eficazes de atendimento”. Esta imagem é reforcada quase todos os dias pelos
noticiarios que ndo se cansam em relatar rebelides violentas, agressfes e maus tratos,
ocorrendo tanto da parte dos adolescentes, como dos adultos que lidam com esta parcela
da juventude. N&o é oferecida ao publico, ao cidaddo comum, a possibilidade de critica
do préprio sistema de atendimento ainda dominante onde, a figura adulta responsével
pelo contato direto com 0s meninos € a do monitor, nunca de um educador. O monitor é
um funciondrio (publico ou terceirizado) que se encarrega da fiscalizacdo, do

cumprimento de normas, do controle da disciplina dos meninos e nunca, ou quase nunca

de sua educagéo.

A alternativa mais comum a carceragem é o assistencialismo, a a¢do voluntarista ou de
caridade. Ai também, neste modelo de assisténcia, ndo parece haver necessidade da
figura do educador. Falo disso porque a visibilidade e a respeitabilidade do trabalho
dessas pessoas, depende também de uma mudanga na compreensdo critica da sociedade
relativa ao que € praticado como politica publica de atendimento & infancia e a

adolescéncia.

Evidencio, nas falas dos educadores sobre a questdo de visibilidade do trabalho
realizado por eles, uma espécie de ressentimento sobre as diversas compreensdes

correntes sobre a sua atuagéo:

E um trabalho que fica muito subterraneo pro
profissional que faz. O profissional que faz tA sempre
|4 atrds, sempre na coxia, sempre nos bastidores, é

ele que segura, é ele que carrega o tranco, € ele

119



que faz o trabalho.

Parece, de certo modo, que nos educadores, necessitamos superar, 0 que aqui chamo de
visdo ressentida, que carrega dentro de si uma compreensdo “idealista” a partir da

expectativa de uma espécie de reconhecimento sobre a relevancia social da nossa tarefa:

Eu tava comprando um apartamento, no final de 99.
Ai o corretor virava pra mim e dizia assim: “poxa
minha senhora, vocé faz um trabalho tdo bonito com
esses meninos, tal ndo sei o qué... Eu admiro muito
as pessoas que trabalham com esses meninos
porque elas se incomodam pra a gente ndo se
incomodar”. As pessoas vem aqui, trazem um
doacédo de sopa, uma doagédo de roupa usada, uma
doacédo de ndo sei o qué e tal e acham mesmo que
tem que haver alguém que trabalhe com esses
meninos, que suporte esses meninos, porque eles

nao querem.

O caso da cidade de Salvador, entretanto, é diferenciado, marcado pelo estabelecimento
de novas experiéncias; Salvador é, atualmente, um referencial para politicas de
atendimento a infancia e adolescéncia, resultado, por um lado, de uma significativa
movimentacdo de setores da sociedade civil organizada na implementacéo de acGes e na
formulagdo de novas tecnologias sociais de atendimento, e por outro, pela marcante

atuacdo de pessoas, os educadores, que ousaram colocar em prética tais experiéncias,

emprestando, as institui¢des, o seu saber-fazer.
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E necessario iluminar, dar a voz e visibilizar o percurso destes homens e mulheres, que
num movimento de esfor¢o e superacdo de uma prética voluntarista, caracteristica de
situacOes exigentes e emergenciais, contribuem significativamente na viabilizagdo de
outras experiéncias de atendimento que apostaram em alternativas que privilegiam uma

relacdo pedagdgica mais intima e dialdgica.

4.2.8. VISOES SOBRE O MENINO

Ao apresentar visdes sobre o menino, o educador fala a partir do ponto de vista de quem
vive uma aproximagdo, mesmo que inquietante e, a0 mesmo tempo, de quem pensa

desfrutar de uma Gtica privilegiada de compreenséo da questéo. Diz o educador:

Eu acho que sim. Se... Logicamente que eu acho
gue vocé, vocé antes de trabalhar com essa clientela
especifica, eu acho que vocé poderia ver, mas ver
de outra maneira. Vocé nao encarava... Era um
probleminha la. Na medida em que vocé comeca a
viver com isso, ai vocé comeca a ter uma visdo mais
clara do que... Porque, vocé veja bem, qguem vé um
menino na rua ndo imagina como é a casa desse
menino, ndo imagina o que levou esse menino a

rua(...)

Acredita o educador que, imerso nesta realidade, amplia sua capacidade de analisar, de
apurar, de forma mais qualitativa os fatores condicionantes que resultam no abandono e

saida da crianca para a rua. O educador diz a seguir:
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Outro educador confirma:

Quando vocé comecga a perceber, que boa parte
desses meninos estdo na rua porque eles preferem
sofrer os maus tratos da rua, do que sofrer maus
tratos dentro de casa; quando vocé comega a
perceber que estes meninos, na sua grande maioria,
eles moram... Eles tentam sobreviver, em espacos
que sdo subumanos, casas comparadas assim a
pocilgas, um metro quadrado onde moram seis
pessoas. Imagine o que € isso. Chdo de barro,
agua... Sujeira incrivel. Entdo, a miséria da rua, a
situacdo de rua, ela passa a ser um privilégio e
também da uma sensacdo de liberdade muito

grande.

Entdo, elas saem de casa e resolvem ficar na rua,
porque elas acham que na rua, por mais que elas
sofram, ndo vai doer tanto, quanto o pai, a mae, o
irmédo, o tio, um parente fazer. Porque é verdade,
né? Porra! Vocé suportar que um estranho venha
querer te bater € uma coisa, uma pessoa que diz
que te ama, que quer 0 seu bem € outra coisa, é

muito diferente...

Fazendo uma diferenciagdo entre os conceitos de “espago” e “lugar” comenta Tuan

(1983:59):

Espacosidade estd intimamente associada com a sensagdo de

estar livre. Liberdade implica espaco; significa ter poder e

espaco suficientes em que atuar. Estar livre tem diversos niveis

de significado. O fundamental é a capacidade para transcender
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a condigdo presente, e a forma mais simples em que esta
transcendéncia se manifesta é o poder bésico de locomover-se.
(...) O espaco permanece aberto; sugere futuro e convida a
acdo. Do lado negativo, espaco e liberdade s&o uma ameagca.
(...) Ser aberto e livre é estar exposto e vulneravel. O espaco
aberto ndo tem caminhos trilhados nem sinalizagdo. N&o tem
padrdes estabelecidos que revelem algo, é como uma folha em
branco na qual se pode imprimir qualquer significado. O
espago fechado e humanizado é lugar. Comparado com o
espaco, o lugar é um centro calmo de valores estabelecidos. Os
seres humanos necessitam de espaco e de lugar. As vidas
humanas sdo um movimento dialético entre refagio e

aventura, dependéncia e liberdade (grifos meus).

A preocupagdo do arquiteto na distingdo destes conceitos acaba por dar uma
contribuicdo importante, socio-antropoldgica, sobre a saida dos meninos e sua
circulagéo no espago urbano: uma vez que ndo se sentem tendo ou pertencendo a um
lugar, no sentido colocado pelo autor, de calma, valores definidos, refugio e
possibilidade de dependéncia, eles transcendem sua condi¢do presente, movendo-se
para fora, locomovendo-se para aventurar-se onde podem sentir-se livres e com poder
em relagdo ao proprio destino — 0 espago. A impressdo que fica é que, pressionada por
contingéncias perversas, a crianga acaba por inverter o significado desses conceitos:
espago acaba por tornar-se lugar. Imagino que ai devem misturar-se fantasia infantil,
busca de protecdo em outros adultos ou mesmo outras criangas ou adolescentes, a
possibilidade de contar com a “caridade” dos passantes e uma certa dose de defesa
contra a dor, como aponta 0 segundo relato: apanhar de estranhos faz menos estragos

que apanhar do pai, da mée ou outra figura familiar.
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Desse ponto de vista, o acolhimento em espaco fechado de meninos e meninas

habituados a viverem nas ruas, coloca-se como uma questdo extremamente importante,

pois, este fato parece relacionar-se profundamente com a dindmica do que ali acontece.

Diz o educador:

Outra coisa, falando do espacgo interno, do espago
externo. Eu ndo sei se vocé ja teve a possibilidade
de ver, quando o menino entra pela primeira vez
num espaco fechado. Se ele entrar nessa sala aqui,
pra conversar com a gente, ele ndo vai ter essa
naturalidade. Logicamente que eu ja olhei esta sala
toda também, mas ele néo vai ter essa tranquilidade
de..., ele vai ser bem discreto. Ele vai medir tudo, ver
0 lugar de fuga. Ele vai dominar primeiro esse
terreno aqui pra ele poder tomar qualquer posigao.
Eu acho que esse momento, dentro do acolhimento,
eu acho que ele é super interessante pra o educador
perceber quem € o menino. Esse momento em que
ele se apropria do espaco, o educador tem que ta se
apropriando junto com ele. E quando isso falha,
quando isso falha, ele vai passar dois dias, trés, no
quarto e ele vai aprontar alguma. Entdo, eu acho
que é por ai. 0 que me deu ... a coisa que mais me
chamou atengéo, dessa questdo da liberdade foi
guando eu estava no Uruguai. Tinha trés meninos na
alfabetizacdo e levaram pra l& R, R. Uga Uga, ele foi
um menino que desde os dois anos de idade foi
criado na rua. Sem nunca ter convivido num
espaco fechado. Ai vocé imagina o que € uma
pessoa qQque nunca conviveu num espago
fechado? Ele ndo tinha nog&o de espago. Ele se

batia nas paredes. Que ele foi criado na Piedade, e
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ai ele mexia com uma e corria. Entdo, quando ele
chegou numa sala, era doze metros quadrados, ele
dava um tapa num menino e corria. Levava a
cadeira na frente e se batia na parede e voltava. Ai
ele fazia... Gesticulava assim como se dissesse “por

que eu td aqui dentro?”

E interessante notar a sutileza dessa descrigio na medida em que a nogio de espago e as
inimeras adaptacbes que o homem tem de fazer a partir de sua consideragdo, séo
complexas e, provavelmente, inconscientes. As casas sd0, a0 mesmo tempo,
permanentes enquanto equipamento urbano institucional e provisorias na medida em
que 0s meninos ndo devem I4 permanecer por periodo superior a trés meses, isto
previsto em seu plano original. De alguma forma, do ponto de vista da discusséo
conceitual colocada acima, sdo lugares precérios na sua provisoriedade, mas que
conservam outras caracteristicas que fazem das casas um terreno de possibilidades para

redefinicdo da trajetoria desses meninos.

Outro aspecto pontuado como caracteristico dos meninos é, sem divida, a criatividade e
a esperteza:

O que € mais interessante € que eles sdo muito mais
criativos que os educadores. Sempre, sempre,
sempre. (...) Eles sdo altamente criativos. E se eu
percebo que estou sendo observado por todos os
educadores, eu vou passar a minha tarefa pra outro
menino e eu vou me incumbir de deslocar os trés
educadores, chamar a atencéo dos trés educadores,
pra que acontega o que eu quero. E se o educador

for, dangou.
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Pensar 0s meninos como criativos e sagazes implica em ter construido sobre eles um
outro tipo de compreensdo, distante daquela que apenas 0s pensa desamparados ou
negligentes; de alguma forma, isto se reflete na recusa em adotar uma postura de
“salvacdo” por parte do educador ou restrita a meros comandos. Eles sabem estar diante
de pessoas que, embora jovens, adquiriram e/ou refinaram habilidades importantes para
sua sobrevivéncia nas condi¢cbes em que ela se da nas ruas. Eles ndo sdo vistos pelo

adulto nem como seres incompetentes e, muito menos, sem historia:

E a gente ndo comeca muito a... quando a gente ta
nesta situacao a gente ndo consegue ver o que esta
por tras daquilo ali, dessa violéncia que esses pais,
gue estes padrastos, cada historia dessa, cada
menino desse tem uma histéria, cada menina dessa
tem uma histéria, e que é muito triste vocé ouvir de
uma menina dizer assim "eu conheg¢o cada poste
desse daqui da Barra porque eu ja trepei, eu
sinto nojo dos homens que passam, dos homens
gue passaram por minha vida. Todos eu sinto
nojo mas eu tinha que sobreviver, eu tinha que

dar para poder". E um trogo muito chocante.

Uma das observacBes mais interessantes que foram recolhidas, refere-se a relaco entre
o0 desenvolvimento do menino e a aquisi¢do da nocdo de tempo. A fala do educador é

acurada, precisa:

O que me da a nocdo de avanco ou de retrocesso
na vida da maioria desses meninos que eu

interagi é, exatamente, o tempo. Quando o

menino comeca a perceber o tempo, ele th com
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um avan¢o muito legal. A nogcdo do tempo. O
projetar o amanha, por exemplo, dizer...quando
vocé guestiona do menino "que dia foi que vocé fez
iss0?, e que ele t4 situado nesse calendario, né?
“Foi na semana passada... foi o qué? Foi domingo
ndo”. Isso € um avango muito grande. Quando ele
comega a projetar o amanha melhora ainda. Essa
organizacdo de que todos nds precisamos, eles
também precisam; sé que a estrutura de vida que
eles, jogados, ela desestrutura essa nocédo de
tempo. E tipo: quando o menino esta na rua, ele ndo
sabe que horas sédo. Ele sente as necessidades
corporais, as necessidades biolégicas (sente
vontade de urinar, sente vontade de comer, beber
adgua). Entdo, esse é o relogio, esse é o tempo de...

Quando ele consegue modificar isso...

Ao romper vinculos, a vivéncia na rua estabelece uma contra-rotina e a compreensao do
tempo passa ser simplesmente um fluxo de devires. Assim, o menino desenvolve uma
outra ordenacdo sucessoria dos eventos, onde a relacéo e o convivio com 0s outros ndo
necessitam de ser levados em consideracdo, ou somente serdo levados, no sentido da
satisfacdo de situacBes imediatas ou emergenciais. O menino sabe apenas 0 que é o dia e
a noite, procura comida quando sente fome, dorme quando tem sono e ndo sente medo,
corre, brinca, vigia. O tempo passara a ter o sentido da oportunidade e ndo um sentido
oportunizador, organizador de intencionalidades e projetos. O que, de inicio poderia ser
pensado como liberdade, conquista de um espago, pode ser visto agora também como

uma submissdo do menino as leis da rua, confirmando seu lugar de abandono.
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A observagdo do educador encontra apoio na investigacdo conduzida por Montoya
(1996 apud Araljo, 1998:41-42) com criangas faveladas, em Sao Paulo, no sentido de
avaliar seu desenvolvimento cognitivo e a qualidade das trocas simbdlicas estabelecidas
por elas no cotidiano. O autor observa que, embora as criangas fossem muito solicitadas
no que se refere a sobrevivéncia familiar, as trocas simbdlicas no ambiente familiar
estavam praticamente ausentes. Além de os pais ndo conversarem com seus filhos sobre
suas acOes cotidianas, sobre o passado, o presente e o futuro, havia um
comprometimento linglistico em termos de vocabulario. Devido a uma limitagdo nas
trocas simbolicas, essas criancas ndo conseguiam organizar, no plano da consciéncia,
suas acOes praticas: ao serem solicitadas a reconstituir conceitualmente o mundo vivido,

ficavam presas no presente e no imediato.

A exposicdo destas criangas, desde muito cedo, dentre outras condi¢des inadequadas, a
uma rarefagdo do contato com adultos significativos tem, com certeza, implicagdes do
ponto de vista do seu desenvolvimento. Aqui, a pesquisa esta longe de acompanhar a
realidade. Pode ser até que existam, mas ndo encontrei estudos sobre desenvolvimento
cognitivo realizados com criangas ou adolescentes em situacdo de risco. Na verdade,
todo o processo de socializagdo desses meninos se da ainda na mais completa
obscuridade. Este fato, embora deixem intranquilos os que atuam nessa frente,

acrescenta valor as suas observacoes e pontuacoes.

Outra observacdo que considero muito relevante para a compreenséo da realidade dos

meninos € o conceito de “rede” empregado pelo educador no depoimento a seguir:

(...) por trds do menino sempre tem um rede. Se o
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menino furtava o relégio é porque tinha quem
comprasse o relégio. Se o menino compra cola é
porque alguém vai comprar cola pra vender pra
ele. Entdo, sempre num lugar onde tem muito
menino tem um rede operando que vai do traficante
a todo tipo de influéncia. Tem pessoas que utilizam
0S Meninos pra conseguir coisas, tem pessoas que
se sustentam, que se tornam pais de rua: oferecem
a protecdo em troca da grana, do alimento. Entéo, a
gente descobriu no inicio, com a paquera, que
era uma coisa mais de observacdo, a gente
observava mais do que interagia, a gente
descobriu essa rede. Agora o que fazer com esta
rede? Como desmontar? Quando era necessario
se aproximar? Quando era necessario usar o
poder publico? A gente entrou huma guerra que
a gente ndo sabia para que lado ia, de que lado ia
sair as balas. A gente ndo contava com a policia,
apesar da agente sempre buscar essas
parcerias. Nos lugares que a gente chegava para
trabalhar buscavamos as parcerias junto com 0s
orgdos publicos todos (policia, bombeiro, juizado
de menores). E eu acho o que faz a gente
comecar a fazer diferente, da educagéo

tradicional.

O educador demonstra aqui o poder de esclarecimento que a experiéncia provoca e é de

um referencial construido na dindmica das ruas que ele fala, oferecendo a compreensdo

das diversas redes de relagdo em curso no cotidiano, onde o menino vive sua vida de

suposta liberdade, submetido, na maioria das vezes, a atitude inescrupulosa de adultos

muitas vezes nem t&o miseraveis quanto ele.

4.2.9. SER EDUCADOR

129



Eu acho que esta estabelecida uma linha de
equilibrio. Eu acho que é passar na corda bamba.
Se o0 educador ndo sabe pra que lado ele vai, na
corda, se ele tiver sem sombrinha, ele cai. E ndo tem
rede embaixo. Entdo, eu acho que nessa linha do
equilibrista, normalmente, o menino ta segurando o
educador.(...) O educador esta na linha e o menino
esta dado a mao pra ele se equilibrar. Nés vivemos

em funcéo disso.

Ser educador. Como escrever sobre este tema sem ser piegas ou reduzir nossas falas a
uma espécie de idealismo ingénuo? A diferenga entre ser professor e ser educador, ja
por Vvérias vezes pontuada neste trabalho, continua sendo uma espécie de esteio para esta
discusséo. Se a frente onde atuamos nos coloca grandes dificuldades e desafios, por
outro lado nos permite a liberdade da auséncia de curriculos, programas, metas,
objetivos prescritos, via de regra, por algum burocrata ou seu consultor. Isso ndo quer
dizer que lidamos com o0s meninos guiados por uma espécie de experimentalismo
irresponsavel ou sem norte (melhor seria dizer sem sul). Essa liberdade nos permite o
encontro com o menino. Ndo temos mais nada para fazer a ndo ser encontra-lo. E isso,
muitas vezes, ndo € nada facil, especialmente porque é preciso que ele queira esse

encontro.

Em nossas reunides, para discutir o cotidiano com 0s meninos, quantas vezes, depois de
uma analise competente, costurada por vérias méos, ndo nos demos conta do quanto
aquilo que concluimos era original e preciso, mas que, ndo sairia daquela sala? N&o teria

outro destino a ndo ser uma pedra a mais acrescentada no muro da nossa propria
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experiéncia? Quantas horas de discussdo tivemos nos Gltimos anos? Quantas trajetérias
de vida foram, neste lugar, consideradas, viradas, reviradas, dissecadas na busca de
compreensdo acerca de que caminho adotar para auxiliar uma crianga, um adolescente a

encontrar o caminho de sua autonomia e seguranca?

Através de que manobras e malabarismos, obtemos sucesso oOu, ao mMmenos,
encaminhamentos ou progressos relativos? O que faltou fazer ou compreender quando

falhamos? Como enfrentamos admitir que falhamos?

Esse item do meu trabalho vai tentar uma aproximagdo dos detalhes do fazer do
educador, apresentando suas descri¢cbes de como é costurado esse cotidiano na relacéo
intima com o menino, como se da o agenciamento de situagdes que resultam na
formulacdo de multiplas e diferenciadas estratégias de convivéncia. Cada menino é um

e ndo parecem existir formulas.

Como o educador pensa a si mesmo? Como descreve seu papel na vida do menino?

N&o somos os salvadores dos meninos(...) tem que
ter a humildade de aceitar que ele foi o mediador.
Ele ndo € o méagico quer vai resolver a vida do
cara. A mesma coisa é o educador. N&o foi eu
que tirei S. da rua, ela que tirou. Eu s6 mediei,
“vamo la, é por aqui” que é tal o processo.
Entendeu? A condicdo do processo, nado fui eu.
Como também ndo foi nenhuma pessoa no meu
caminho, os professores que tive, as pessoas a
guem eu me apeguei, que eu vivi, que me salvaram

ou me trouxeram até aqui. Eu me trouxe. Elas foram
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geniais, elas contribuiram com meu processo. Ela
mediaram, elas ajudaram nesse processo... Entdo, a
gente tem que ter também essa humildade, baixar a
bola um pouco, também nesse canto porque as
vezes, tem gente que se imbui assim daquele lugar
do saber maravilhoso e tal. E sé quando vocé vé
iSsoO no outro é que vocé percebe quanto isso €
cacete, e ai vocé tem que botar a sua barba de
molho e dizer “eu ndo posso cair nessa coisa
ridicula(...)Se aquela pessoa néo tiver forca dentro
dela, se néo tiver elan suficiente para ela dar conta,
pra ela fazer? Vocé ndo vai saltar por ela, ndo é
vocé quem vai dar o salto. Quem da o salto € ela,
qguem d& ou ndo d4 o salto é ela. Se é ela que d&
o salto, ndo é vocé que é o bam bam bam do

pedaco. Vocé t4 ajudando.

Penso ser esse um diferencial das a¢es empreendidas no ambito desse trabalho: a
clareza de que o educador nao “salva” menino, ndo esta ali pra isso, combatendo a

armadilha messianica que a propria sociedade engendra e, tendo clareza de que

guem se dedica a trabalhar com aprendizagem, com
a formacao.... sabe que é um processo infinito, € o
saco que jamais vai encher, um produto que jamais

vai estar acabado.

Conduzimos, transmitimos, suportamos, auxiliamos o lembrar o passado, anunciamos

possibilidades de futuro. Mas, forcosamente, precisamos conviver com o inacabamento

de nossa tarefa que, a0 mesmo tempo que nos fragiliza, nos conduz e realimenta.
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Se é que é possivel determinar um comego, por onde se inicia a relagdo do adulto com o

menino?

A segunda (condicdo) € ele (o educador) ter
ampliddo interna a nivel de afetividade interna.
Eu poderia traduzir pelo lugar comum do coragéo
largo, mas n&o é isso. E assim, é vocé ter a
disposicéo interna de acolher aquela pessoa no seu
pensamento, no trato, no convivio, no dia a dia, de
se preocupar, de se envolver, de se interessar, de
pré-ocupar com ela...

Se 0 menino nao te incomoda, ele nao te diz nada,
nao vai rolar, ndo vai rolar. Entéo, esse espaco de
acolhimento interno é fundamental por isso.
Quando vocé bota dentro de vocé, quando vocé
acolhe de verdade dentro de vocé. Pode ter certeza
que vai ter surupembado surupembado. Por que?
Porque vai te incomodar também as atitudes que ele
tem, como ele vai se sentir incomodado pelas
posturas e cobrancas que se tem com ele. Ai a
relagdo se da, ai € uma relacdo viva, uma relacdo
gque mexe, mexe de ambos os lados: mexe vocé,
mexe 0 menino. Porque é uma relacdo verdadeira.
Vocé s6 ndo se preocupa com O que nhdo te
interessa. SO vocé ndo briga com quem néo te
interessa. Vocé nédo vai ficar gastando o seu latim
com quem nao te interessa. Entdo, esse espaco
verdadeiro de acolher internamente, o educador tem

que ter... pra mim é a segunda condig&o.

Acolher internamente, afetar-se pelo menino, agir interessadamente, incomodar-se, mas

também incomodar, mexer, revolver a contra-rotina em que ele se encontra, brigar por
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ele, brigar com ele. Lutando contra a indiferenca que o repetir de histérias draméticas,
dificeis, pode resultar, impermeabilizando os poros por onde entram e Ssaem 0S
sentimentos. Esta atitude interior, consciente e cultivada vai viabilizar a escuta e a

definicéo de estratégias para a acdo pedagdgica.

Quando vocé esta indiferente, quando vocé age com

z

a indiferenga, vocé é um péssimo educador, vocé
ndo tem porgue estar ali. Melhor vocé ficar em casa
e assumir sua falta e ndo vir trabalhar. Quando eu
deixei de me envolver, de abrir a portinha do
acolhimento interno, ai nesse momento vocé néo é
um bom educador. Vocé ndo escuta com
propriedade, vocé ndo ouve, vocé ndo vé, vocé néo
sente, vocé nao percebe, vocé ndo enxerga, tua
inteligéncia ndo trabalha estratégias pra resolver

aquilo que ta na sua frente...

O educador recomenda ficar em casa, ndo trabalhar, se ele ndo se sente em
disponibilidade para acolher verdadeiramente as contingéncias, inimeras que podem se

dar no espago de uma so noite.

A palavra afeto vem do latim afectum (afetar, tocar) e constitui o elemento bésico da
afetividade, conjuntos de fendmenos psiquicos que se manifestam sob a forma de
emoc0es, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre da impressao de dor ou prazer,
de satisfagcdo ou insatisfagdo, de agrado ou desagrado, de alegria ou tristeza.
Costumamos utilizar a forma verbal do termo afetar, no sentido de influenciar: “o que
ele diz sobre mim n&o me afeta *“. Ao dizer que o ser humano age sobre 0 meio em que

vive, estamos considerando também que ele d& significado ao objeto através de sua
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acdo. Esta significacdo é a expressdo da subjetividade do trabalhador, enquanto que a

alteracdo fisica produzida no ambiente ¢ a realidade objetiva. (Codo, 1999:51)

O “comego” diz respeito a subjetividade do educador, a disposicOes internas que ele pde
em jogo para estabelecer contato com o outro que pode, inclusive, estar fechado para
incursBes de qualquer tipo. A abordagem do menino € um ato de vontade do educador e

deve desenvolver-se na dire¢do do vinculo que vai possibilitar o ato pedagdgico.

Pelo que percebo, a situacdo exige dos educadores sutileza de percepgéo e astuciosa
competéncia; inmeros dos seus relatos falam de um sentimento, uma dica, um captar
no ar, 0s movimentos dos meninos, seus desejos e intengdes ndo pronunciadas. Muitas
vezes, colocam-se numa posigdo de simetria, outras de complementaridade com eles,
mas nunca de desatencdo ou desaviso, sempre buscando uma espécie de antecipacao
aos possiveis deslocamentos, estabelecendo assim uma visdo  panordmica das
movimentagbes ocorridas no seu entorno. E como se o educador se colocasse a
disposicao para participar, todo o tempo, de uma espécie de danca, de compasso com 0
menino. Entrando, rodando, rondando... Sempre no ritmo, no tempo, ao som do que esta

disponivel como ato e acéo na cena das casas a cada dia; levando e sendo levado num

movimento sincronico.

A impressdo que fica é que estes educadores acabam treinando-se em uma espécie de
leitura corporal do outro e também de si, na medida em que é necessario ter consciéncia
das conseqiiéncias da adoc¢do de uma ou outra postura frente ao menino. Lembro de uma
discussdo de andlise da pratica onde os educadores da casa masculina discutiam o de

virar de costas para um menino que apedrejava a casa e ter certeza, pelo fato de que
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nenhuma pedra o alcangou, que o ato do menino ndo se dirigia a figura do educador.
Todo um estudo na &rea da comunicacgdo ndo verbal poderia ser desenvolvido a partir da

observacéo direta dessas interacoes.

Eu acho que € uma coisa de vocé pensar na frente,
vocé tem que pensar na frente do menino, e tem que
ter uma capacidade de observac¢éo muito grande. Os
movimentos que acontecem; porque quando vai
acontecer alguma coisa, nove horas, dez horas da
noite, isso j& vem prenunciado. Os movimentos ja
sdo em torno disso. Se um menino entra e quer ir
pro Pelourinho, porque é terca-feira, cé vai tentar
convencer ele, mas vai ser dificil e se vocé criar um
empecilho sem seguranga, ele vai criar uma
situacdo, que poderia ser sO pular o alambrado e
sair. Mas ndo, ele vai criar uma situagéo de jogar a
cadeira pra cima, de puxar a televisdo, chamar
atencéo e dizer: "gora quero vé vocé me deixar aqui

dentro"

Nunca é demais marcar que a agdo pedagogica destas pessoas se da num espaco fechado
em oposicdo ao trabalho daqueles que lidam com 0s meninos nas ruas, territorios que
mais pertencem ao menino que ao adulto. E num espago fechado para o qual ele vem
quase sempre de forma espontanea e do qual pode sair se assim o desejar. Pensar um
educador em espacos fechados é pensd-lo atento e capaz de se antecipar aos

movimentos dos meninos.

Mas se é a capacidade de observacdo uma das habilidades mais importantes para a

qualidade da relacdo que se estabelece entre adultos/educadores e 0s meninos, outras
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formas de interacdo s@o acionadas em diferentes situacOes. Percebe-se, neles, a
disponibilidade em traduzir cddigos e interpretar os micro-contextos ali presentes,
muitas vezes de forma emergencial; esta atitude implica a adog&o, pelo educador, de um
estado permanente de vigilia que lhe permite perceber, acompanhar e negociar

demandas e/ou acontecimentos e implementar as medidas que contornam ou

7

encaminham desfechos para as situagdes colocadas. Mas a observagdo e, digamos,
apenas uma pre-condicdo para a acédo; é preciso intervir, deslocar, negociar demandas
sem possibilidades de viabilizagdo, conter. A barreira corporal que se interpde entre

pessoas desconhecidas, ou quase, € dissolvida na intimidade de um toque, um abraco:

Eu cheguei e... eu tinha acabado de chegar no plantéo,
tinha acabado de chegar na porta da casa de
acolhimento e encontro J. C.. brigando com o vigilante.
E ai panhou uma pedra(...) Olha que eu vou confessar
pra vocé: J. C. ele é muito(...) € um figura muito
imprevisivel. E uma figura que vocé nunca vai poder ter
controle de qual reac&o ele vai tomar. E uma figura que
é dificil de vocé se aproximar dele, porque com a
compleicdo fisica que eu tenho, eu me aproximando
dele ele é até uma segurangca para mim porque
qualquer coisa eu seguro ele. Mas ele tinha essa
dificuldade. S6 que nesse dia foi exatamente o que
aconteceu. Ele conversava, conversava com o cara, eu
com uma pasta aqui na méo, ele vem e se aproximou
de mim e eu abracei ele(...) quando eu abracei ele,
ele desarmou. Ai vocé veja bem, a minha intencéo
era segurar ele. Eu hora nenhuma fui abracar ele;
eu fui segurar ele para tomar a pedra, mas, quando

eu botei a mao nele, ele se desarmou.. Ai, vocé veja
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bem a coisa, eu ia agir de maneira enérgica "ta, me dé

essa pedra". Ai fazia uma contencdo. Ai de repente...

(...) mas jogou forte e chutando e desestruturando toda
a unidade... ai eu peguei ele; primeiro tive que pegar na
forca mesmo. Abracei, sai levando, carregando. Ele
tem 9 anos de idade. Levei pra um lugar, pra um
espaco, onde ele geralmente se esconde quando ele
apronta alguma coisa. Levei ele pro espacgo dele, onde
ele se esconde, ai consegui conversar com ele,
segurando. Fui largando aos poucos e conversando e

convencendo ele, que ele queria voltar pra sala....

E preciso oferecer-se ao convivio cotidiano e intimo com o educando, disponibilizando
0 contato de seu proprio corpo e pele, olho e mdo na espera que este contato

ressignifique a relagdo pedagdgica.

Sdo muitas as circunstancias em que a conversa, o didlogo ou mesmo a interdicdo, sao
combinados ou substituidos pelo contato corporal entre o adulto e o menino, via de
regra resultando em uma mudancga da conjuntura posta pela situacio. E interessante
notar que a proximidade fisica que se d& num abrago, num carinho, num beijo,
raramente ocorre por iniciativa da crianca. H4 um endurecimento dos gestos de afeto
como se eles significassem fragilidade, vulnerabilidade e isso, j& vimos, atinge inclusive
as meninas. A proximidade fisica coloca exigéncias significativas para o adulto:
inicialmente o ser considerado invasivo, ou oportunista, no sentido de que “esta
tentando ganhar o menino” pela via de sua fragilizagdo, levando a um
afastamento/fechamento ainda maior; resta ainda a possibilidade, sempre presente, do

gesto ser interpretado como seducdo ou abuso de contetdo propriamente erético.
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Aqui, abro um paréntesis para comentar uma auséncia na narrativa dos educadores:
nenhum dos relatos oportuniza referéncias a este nivel do relacionamento entre o
educador e o educando, a possibilidade de mobilizagéo sexual de ambas as partes e o
como isto foi conduzido. N&o acredito que, ao longo de todos estes anos de atuacdo,
nenhuma situacdo, com este conteldo, tenha ocorrido. Mas imagino que o tema,
também ausente das discussdes coletivas, esteja na lista das interdicbes, das coisas
impronunciéveis, dos tabus. Como em tantas outras situa¢des pedagdgicas este tema é
tratado, ou melhor, apenas pensado, com um certo horror, jamais discutido abertamente
e pode, imagino, resultar no afastamento voluntario do adulto da cena pedagdgica. De
qualquer forma, ao longo do tempo em que coordeno este trabalho, nunca ouvi rumores
ou enfrentei a discussdo de qualquer evento com este conteudo, envolvendo

criancas/adolescentes e os adultos educadores.

As Unicas discussfes mais proximas da esfera da sexualidade foram voltadas para a
discussdo dos meninos cuja orientacdo € homossexual e sobre o exercicio da
sexualidade no espaco das casas, discussfes que se confundem j& que as duas casas
atendem ou meninos ou meninas. Embora ndo seja uma atitude generalizada, alguns
educadores assumem ter limites pessoais na lida com a questdo, mesmo tendo se saido

bem de um enfrentamento com o tema;

Mas vamos colocar uma situagédo 6: o0 menino chega
aqui e me diz: “Ah, t4 tendo, ta tendo suruba no
quarto. Fulano, fulano, fulano e fulano”. E o inicio de
uma situacao, ta certo? E ai como é que vocé... lida

com isso.. ndo é? E uma coisa complicada, uma
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casa que sO tem menino, uma casa que ndo pode
ter sexo porgue ndo é motel.. que se cair no ouvido
|4 do pessoal vocé vai ser o culpado, ndo vai ter sua
compreensdo de administrar isso.. e ai como é que
vocé vai lidar com um menino que €
homossexual? Como € que vocé vai chegar pra ele
e falar, porque vocé fala e tal, como € que vocé vai
dizer: “porra, como € que ta acontecendo iss0?”
Entdo assim, ter a sensibilidade de vocé parar,
sentar e colocar na mesa, aberto, sem aquela
mascara (que a gente tem mascara mesmo, certo?)
e colocar: “Como é? Téa acontecendo, a gente sabe,
€... que vocé gosta de homens, € normal isso..
agora, aqui € um espago que nao é propicio..” Entdo
assim, vocé.. negocia com O menino, coloca a
situacdo, e o menino chega e diz: “Porra.. vocé tem
razao.. nao aconteceu nada disso, eu nunca faria
iSso aqui, por respeito a vocés educadores”. Entao,
pra mim, essa € uma situacdo em que eu me senti
educador, assim, uma situacgdo dificil de lidar, que a
gente sabe que é dificil lidar com homossexualismo,
€... mesmo assim as figuras é.. liberais, eu digo que
sou liberal, mas nem tanto, ndo € ? Entdo a gente
tem que lidar, € um aprendizado, um aprendizado da
porra.. Entdo eu me senti muito educador nessa
situacdo, de sentar, conversar, negociar e 0 menino
chegar e dizer “ndo, ndo aconteceu, é.. tudo bem”.
Sabe, ter a compreensdo de que aqui ndo € um

espaco pra fazer isso, e tal.

Néo é também facil lidar com garotos gays, ja acostumados a vender sexo nas ruas. As

situacbes que se colocam sdo, muitas vezes, extremamente complexas, ja que, nem
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sempre o garoto homossexual é aceito pelo grupo de meninos que expressa Seu

preconceito de diferentes formas que podem ir da zombaria & agresséo fisica.

Ao mesmo tempo em que falam da observacdo, da experiéncia, h4& um contetdo

evidente de improvisagéo, de criacdo em cima da cena, que parece, ao educador como

7

inevitavel, dadas as caracteristicas do trabalho e que é por eles defendida como

ferramenta de trabalho:

(...) porque cada dia € um dia, vocé trabalhar com
crianca e adolescente, é... cada dia € um dia, vocé
nunca vai dizer: “Ah, amanha vai acontecer isso”,
gue ndo acontece... nao!

O lidar, essa coisa da relagdo com o menino, com 0
adolescente, né? (...) Com o novo, acontece... que o
que vocé pensou, vai por agua abaixo. A gente tem
experiéncia aqui da gente planejar, ...botar no
papel, tal, o més todo. Primeiro dia acontece,
tudo bem, tal... mas depois... a gente tem que
improvisar em cima do planejamento, ta certo, a
gente tem que ter um jogo de cintura pra poder

encaixar...

Poderia parecer algo desorganizado e até arriscado pensar como este educador acerca do
planejamento e de suas relagdes com a emergéncia; como se trabalhar com a educagéo
desses meninos fosse algo impossivel de sistematizacdo ou de ordenamento. Precisamos
fugir do pensar enquadrado, cartesiano, e é exatamente isso que eles fazem quando
enfatizam a questdo da individualidade de cada situacdo e, a0 mesmo tempo, 0S
acontecimentos emergentes que se colocam. Felizmente, ainda que pontualmente, o

campo da educagdo comega a admitir o improviso como fazendo parte importante e
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necessaria daquilo que ocorre nas situagdes educativas. Nunca é demais marcar a
relacdo Obvia entre improvisagdo e criatividade. Nos diz Barbier (2001:2- 6), num artigo

iluminado, a respeito:

Improvisar é fazer sem preparacdo e no campo, Versos,
musica, um discurso ou talvez um jantar ou ainda, no
sentido figurado, um sistema, uma explicacdo expondo-0s
sem preparagado (...) O improvisador se abre ao futuro
esposando o0 presente sem se deixar destruir pelo
passado. (...) Pode-se considerar que criar consiste em
abandonar as estruturas adquiridas, a questiona-las para
construir novas segundo um processo psiquico complexo,
dominado pela originalidade, o espirito de adaptacdo, o
jogo gratuito, a intencionalidade, a fluidez, a flexibilidade,
a intuicdo, a dissonancia conflitual, o pensamento
analdgico, associativo, combinatério, onirico (...) A
improvisacdo € sempre uma revolta contra a ordem
estabelecida: as idéias, as estruturas, as tradi¢des.(...)

Improvisar € comegar a ser seu proprio autor.

Apesar de nem todos se referirem a esta questdo, é possivel identificar, nos relatos,
muitas emergéncias do improviso na préatica desses educadores; embora eles fagam isto,

ndo parecem ter claro o alcance dessa atitude frente ao trabalho com os meninos.

Outro aspecto deste trabalho que é muito enfatizado por todos, quase como uma
condigéo para o ser educador, refere-se ao que eles chamam de “acdo-reflexdo”. Chama
a atencdo o fato destes caracterizarem suas agdes como um resultado “refletido” de

forma coletiva ou individualmente. Diz o educador:
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Sempre refleti muito sobre as decisbes que eu
tomava, com o colega da dupla ou do trio daquela
noite em relacdo ao educando. Sempre pensar em
tudo. O trabalho é o espaco de criagdo do ser
humano, né? E o espaco de criagio, e € nossa... SO
tem outra coisa igualmente fundamental: o amor.

Fundamental.

Este trecho nos reporta a esta importante caracteristica deste trabalho que, realizada
coletivamente, define possibilidades multiplas de entendimento, de compreensdo acerca
de agBes ja implementadas ou possiveis; a acdo que resulta desta reflexdo define um
movimento de deslocamento do olhar, do olhar que ressignifica o sentido e provoca
mergulhos para longe de atitudes de superficie, do olhar que pensa e por isso vé. Este

procedimento provoca um fluxo incessante de redefini¢des sobre as decisGes tomadas.

Eu penso sobre o que fago antes de fazer e depois
que eu fago muito mais ainda. Porque a gente tem
sempre que sentir pensando as coisas e pensar
sentindo. Entdo, essa coisa do pensar € 0... vocé
tem que ter esse pensar, esse refletir, cotidiano
diario sobre a tua prética; assim eu pude ver todos
0os problemas que eu tinha causado naquele
momento meu de vacilo. Um monte de
problemas, um monte de interpretacbes, um

monte de coisas...

No processo de tomar/avaliar suas decisdes 0 educador reporta-se a sentimentos,

lembrangas vindas & tona por exigéncia do cotidiano.
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Entdo, eu penso o tempo inteiro. Penso, reflito,
trabalho, rumino, rumino, rumino, quebro todos os
ossinhos, engulo de novo, véarias vezes, quantas
precisar, pra saber qual vai ser o passo seguinte que
eu vou fazer em relagédo ao trabalho, em relagéo
aquela questao, aquela acéo, aquela pessoa, aquele
colega, aquele menino, aquela menina, aquela
situacao que ta se colocando. Pensar é tudo. Pensar

é tudo. Pensar e ler é tudo nessa vida. Tudo.

Sua acéo se quer dialdgica, relacional, construtora de significacdes. Mas o que aqui é
enfatizado é uma espécie de trabalho interior de “ruminagdo”, uma espécie de atitude
em flash back apoiada na experiéncia cumulativa do educador. Talvez isto possa ser
compreendido como uma espécie de estratégia que compensa 0 desamparo dessa pratica
sem “corpo tedrico” ou “manual de instrucdo” e que permite a sistematizacdo da
experiéncia pratica individual e coletiva como o recurso possivel de distanciamento e

avaliacdo do ato de educar. Isto é confirmado nesta narrativa:

Educador tem que viver o tempo inteiro se
guestionando, educador tem que se questionar o
tempo inteiro, tem que refletir sobre suas agdes, tem
que pensar-educador, tem que pensar cOmMo
educador. O educador tem que ter uma maneira
diferente de pensar mesmo. Porque é ai que vai
fazer a diferenca. E a vivéncia, é o guestionamento,
€ vocé viver educagdo na sua vida. Isso vai fazer a

diferenca.

Essa espécie de historia oral constitui-se na expressdo da cultura desse grupo de pessoas

identificadas do ponto de vista ndo apenas funcional, mas, sobretudo, de implicagéo e
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politica de objetivos. Isso ndo se faz sem conflitos, divergéncias, criticas no seio dos
debates que se d&o na situagdo mesma ou no distanciamento de uma reunido de analise
da prética. Eles admitem e se submetem ao cardter imprevisivel do seu trabalho,
restando-lhes a recriagdo de linhas de agéo, com base em suas lembrancas e avaliagdes,

reorganizando e definindo novos arranjos dos recursos pessoais de que dispdem.

E o que eu gosto de fazer na vida. Pensar, e as
consequéncias desse pensamento, a acdo que pode

advir, que vai advir desse pensamento.

Penso o educador como alguém que passeia pela experiéncia cotidiana e dela extrai
sabedoria. Imagino que o que é descrito e comentado aqui articula-se com o que diz

McLaren (2000:84):

...Tanto o mundo da ciéncia académica quanto a vida cotidiana

precisam da agéncia requerida do flaneur auto - reflexivo.

Em meio ao que consideram ser caracteristicas/habilidades do educador, aparece a
preocupagdo em tomar distancia dos padrdes de comportamento adulto que, certamente,
fazem parte da historia coletiva desses meninos, no que tém de insensibilidade ou

dureza:

E uma coisa que alguém que queira trabalhar nessa
area ndo pode deixar de ter essa qualidade(...) de
um adulto positivo na vida dessas pessoas.(...) Eu
acho que as pessoas furaram tanto com estes
meninos na vida e disseram tantos naos, que

vocé néo pode dizer ndo, sem justificar o porqué.
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Vocé nao pode voltar a repetir para estas figuras,
para este meninos. Vocé ndo pode voltar a repetir de
maneira alguma as coisas que ele ja passou. Eu
acho que o grito, ele ndo deve estar excluido da
situagcdo. Mas quando fizer alguma coisa, quando
acontecer alguma coisa que isso lhe reporte a uma
condicdo de que vocé imagine que essa pessoa ja
sofreu isso, anteriormente, retorne e tenha
humildade, peca desculpa, restabeleca a confianca
que vocé esta fazendo alguma coisa de
interessante(...) eu acho que esta questdo do
referencial positivo de adulto, ela passa por isso. Ela
passa pelo jeito de vocé se conduzir. Eu acho que
quando eu entro na galhofa com o menino ou (...
guando eu mego forga com 0 menino ou quando ele
ta medindo comigo, eu tenho que saber conter isso e

utilizar isso da maneira mais positiva possivel.

Este educador indica que, sendo é possivel evitar o erro de abordagem ao menino que,
ao tomar consciéncia do que fez, o educador tenha a coragem de assumi-lo criando,
dessa forma, novos lugares para a vinculagcdo poder se estabelecer. De alguma forma,

coloca-se a exigéncia de uma nova compreensdo. Diz Morin (2000:100):

A ética da compreensdo pede que se argumente em vez de
excomungar e anatematizar. Encerrar na nocéo de traidor o
que decorre da inteligibilidade mais ampla impede que se
reconhecam o erro, os desvios, as ideologias, as derivas. A
compreensdo ndo desculpa nem acusa: pede que se evite a
condenacdo peremptdria, irremediavel, como se nds mesmos
nunca tivéssemos conhecido a fraqueza nem cometido erros. Se
soubermos compreender, antes de condenar, estaremos a

caminho da humanizagéo das rela¢fes humanas.
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O educador preconiza nunca fechar o menino em uma situagdo sem saida, abrindo para
ele leques de possibilidades podendo assim ser enfrentada a recusa na medida em que
fosse colocada apenas uma alternativa e a constituicdo de uma relacdo autoritaria que

apenas produziria revolta ou submisséo:

(...) tem que deixar possibilidade pro menino...
Sempre outra alternativa. Nunca fechar. Quem

gostaria de se ver sitiado?

Quando li a etnografia sobre o trabalho pedagdgico com meninos de rua no Rio de
Janeiro de Silva e Milito (op.cit:151) em que pese a qualidade inegével desse trabalho,

confesso que estranhei o trecho a seguir, onde eles discutem o papel do educador:

O educador de rua vive em estado de perplexidade e
alerta ante ao inusitado e o risco. Esse trabalho sobre
auto — estima lhe confere, em meio ao caos do cotidiano
no qual se debate, um solo de minimas certezas e, ao
mesmo tempo, cria um papel para si proprio, o de
inventor das criangas. Trata-se de um discurso sobre o

papel do educador de rua.

Analisando as opinides dos educadores a esse respeito, encontro falas que considero
mais proximas daquilo que realmente acontece, longe da idéia meio Dr.Frankenstein de

fabricacéo de pessoas (Meirieu, op. cit.):

E custo-beneficio, entende? Se a gente entrar por

essa linha ndo acontece nada, né? Custo-beneficio.
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Ai...eu ndo penso assim. Eu acho que a gente...é um
trabalho muito devagar, muito delicado, vocé tem
que desconstruir toda aquela coisa pra ir construindo
outra. E um trabalho muito lento... Entdo assim essa
coisa do resultado...

Pra mim o resultado é esse, é essa busca, esse
trabalho que a gente vai fazendo, construindo com o
menino, né? N&o a gente que vai construir pro
menino, ele que vai construir o resultado dele, né?
Quer dizer, 0 nosso objetivo é... que ele v4, siga um
caminho, agora qual?... N&o sei assim de resultado,
eu néo fico muito preocupado com resultado, porque
se a gente for se preocupar com o resultado, ai a
gente vai ter que transformar os meninos em
robozinho (tic-tac-tic-tac). Tem vérios casos, eu
vou colocar um que é famoso também, né? Que € o
caso de R., eu acho que pra mim a situacéo dele, eu
ndo sei como é que ele t4 hoje, mas pra mim ali foi
uma, foi um... pagou o salario. Eu acho que pra todo
mundo aqui, foi o salario de todo mundo. E, aguela
mudanca, aquela guinada que ele deu na vida dele...
Porque a gente aqui vivia com ele é, assim, droga,
pequenos delitos ali, coisas absurdas, ndo €? E
assim, quando eles comegcam a ter uma nova Viséo,
uma coisa dele mesmo, saiu dele, ele comecou a ver
, a analisar, e tal, e se transforma, eu acho que essa
ai foi o maior ganho que eu ja tive aqui nessa casa.
Mas tem outros meninos ai que de vez em quando
liga pra gente, né? “Ah, t6 trabalhando e tal, ndo sei
0 qué... isso é gratificante, né? Mas assim o que
mais marcou foi essa coisa, dele... ainda ta por ai,

né? Com o pessoal dos projetos e tal. Talvez seja
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por isso, porque ele ainda ta4 perto, mas eu gosto
muito..

(...) as vezes vocé pode fazer uma avaliagdo
precipitada, entendeu? Assim, faz uma avaliagao
precipitada, eu vejo que no caso de meninos daqui
que tinham um avaliagdo precipitada e que deu uma
guinada, assim... e assim, a gente poderia dizer que
a gente aqui ndo diz isso, t4 entendendo? A gente
até vai ao contrario, vai querer brigar mesmo até o
final. A gente briga até o final. Mas assim de ouvir
figuras dizer assim, é... ndo tem jeito... esse ai ndo
tem jeito. Ai vocé olha, eu olhava e ficava pensando,
em duavida , balancado, eu digo “porra, vou
concordar porque ndo tem jeito, mas ai depois vocé
vé 0 menino se levantar, e ai engatinhar, e ai vocé
ai, investir, tem que investir nesse menino, tem
casos aqui dessa coisa, assim, que € folclore, né?
E... tinha um menino aqui que o pessoal falava
assim “Cazuza morreu”, porque ele tava num
estado...num estado de lastima, ali ndo tinha jeito,
como o pessoal falava, falava mesmo pra ele, ndo
tinha jeito, de repente vocé vé o menino chamar
assim e dizer “Ah, me ajude”, e vocé dizer: “Ah,
vamo dar pra ver o que acontece”, e ele levantar e

mudar, é forte. E muito pesado.

Longe da idéia de fabricacdo, entretanto o educador tem clareza do seu papel na
reconstrucdo da trajetoria de vida dos meninos; sua capacidade de suporte existe e deve
ser grande porque, na verdade, eles parecem sempre acreditar que vai dar certo, que 0
menino vai querer mover-se de onde esta na dire¢do de buscar alternativas de viver com

dignidade. Esse educador enfatiza, inclusive que ndo se deve dar crédito a opinides do
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tipo “ndo tem mais jeito”; o menino pode surpreender porque, na verdade, ninguém
detém o comando de sua vida como alguém que movimenta bonecos ou robds, como ele
diz. As variaveis que promovem a mudanca s&o ainda pouco claras, mas, o educador
sabe onde se situa seu campo de aco, seu alcance, no auxilio que ele pode oferecer para

que o0 menino realize o que definiu como saida.

Para empreender sua agdo, o educador utiliza-se de vérias estratégias sendo o diélogo
aquela que possibilita a aproximagéo e o entendimento. Eles consideram a conversa, a
palavra como instrumento de mudanga e corte entre os dois mundos que ali se

enfrentam: aquele do menino e o do educador. A ponte é a palavra:

Acho que quando vocé consegue dar conta,
administra o conflto com inteligéncia, usando
sempre um dialogo mesmo, conseguindo ensinar
alguma coisa mesmo e administrando a situagao
pelo didlogo, acho que vocé esté utilizando o grande
lance de ser educador, né? Que é dar a palavra, a
dignidade que ela tem e que precisa ser resgatada.
A palavra sendo colocada como norma, sendo
entendida como norma e sendo respeitada como
norma. Colocando o limite necesséario, o interdito af
no meio e ele funcionando sem precisar apelar pra
isso, pra aquilo ou aquilo outro. Nessas situagdes eu
me sinto educadora e recompensada por isso. Pra
mim, falhar é quando eu preciso, quando eu néo
consigo esse equilibrio, ndo consigo s6 com o
dialogo, s6 com a palavra, dar conta de administrar
conflito, situagdo, quando eu me descontrolo, ou eu
grito, ou fico agressiva, quando nao consigo

controlar minha agressividade e quando eu percebo
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gue eu estou me colocando no nivel do menino.

Todos os educadores que entrevistei falam da importancia do didlogo; educar nesse
contexto assume, com facilidade, a cara da seducédo, da articulagdo com o grupo de
educandos e a apresentacdo de novas alternativas de convivéncia. Mas, para que isso se
dé, uma grande parte das vezes, é preciso penetrar nos codigos de comunicacdo

estabelecidos nas ruas ou mesmo, no interior das casas:

Eu acho que é interessante quando vocé né&o
consegue atingir o linguajar, o cddigo que esta
sendo estabelecido. E interessante vocé fazer
parcerias com grupos pra que esse grupo desmonte
0 cbdigo ou que vocé venha a ter a compreenséao do

cbdigo.

Mas a conquista do menino é como toda seducdo, um jogo de tensdo e quereres,
aproximacdo e distanciamento, retomada e troca, contratos e (des) tratos, e

disponibilidade do adulto de compreender esse outro; mas, por vezes, o jogo paralisa:

(...) a coisa do dialogo, de eu abandonar o didlogo
porgue j& ndo tinha mais pra onde ir, é dificil. Vocé
conversava e nado havia entendimento porque as
coisas ndo batiam. Vocé ndo consegue conversar
com uma pessoa que esta sob efeito de cola de
sapateiro. E ai vocé tem que sair, tem que

abandonar a negociagéo.

O educador conversando e convencendo oferta uma possibilidade de atuagéo,
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reconstituindo cenas, redefinindo lacos, reconduzindo a trama, ressignificando espagos,
reassegurando o menino frente a limites e regras inevitaveis, oferecendo através dessa
relacdo dialdgica, saidas. A educadora descreve com propriedade o caminho trilhado até

0 adulto constituir-se como referencial para 0 menino:

(..) quando vocé estd numa relacdo de mais
intimidade, de mais proximidade com uma crianga,
com um adolescente, vocé pode conseguir que a
relacdo... que ela alcance a amizade, que ela
alcance o ato educativo mesmo, aquela
possibilidade de que vocé aprende comigo, eu
aprendo com vocé; assim, vocé pode transformar
opinido, vocé pode transformar a visdo, de fato.
Porque vocé conta com a expectativa do menino de
que vocé é um adulto que estd num lugar moral
positivo, entdo ele te d4 um crédito de cara e ai s6
depende da gente manter isso, o cuidar, o zelar

disso e transformar-se num referencial pra ele.

Numa agéo que demanda, tempo, dedicagéo, honestidade consigo mesmo e, sobretudo

paciéncia:

Paciéncia, vocé tem que ter dedicagéo, ndo desistir
nunca, tem dia que vocé ta cansado, ta entendendo?
Vocé vai pra 14, t6 cansado, mas vocé.. Aquele
cans.. Cé tem que se revigorar, né? Vocé ndo pode
desistir. Amanhda, assim... Situagbes aconteceram..
aconteceu uma situagdo aqui agora, € melhor vocé
tomar uma posicdo amanha. “Deixa essa porra pra
la, esqueca”, amanha vocé chama o menino e toma

uma posicdo. Entdo, € muito essa coisa, né, é...
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Essa sensibilidade, vocé tem que ter sensibilidade,
paciéncia, saber o que é que ta acontecendo... no

espaco, saber até como é que vocé ta se sentindo...

Toda esta movimentacdo se da num lugar compartilhado com outros adultos, exigéncia
e norma a ser respeitada para que o trabalho de uma noite chegue a bom termo.

Cumplicidade, definida como *“antenacgao”, sintonia, olho no olho do outro:

(...)a situacdo mais dificil € quando a gente olha pro
colega de equipe e ele ndo percebe que ta
acontecendo alguma coisa, porque a gente tem
muito essa coisa do olhar aqui, é... olhar, olhar,
olhar, t4 acontecendo entdo cada um sabe assim, eu
olho pra G., olho pra G., ele olha e a gente ja sabe o

que vai acontecer...

(...) “hoje, cheguei fodido”, e falar pra seu colega
também, e vocé ter consciéncia disso. “Hoje cheguei
lenhado”, “Hoje eu néo t0 legal”, entdo vocé tem que
saber, vocé tem que ter essa sapiéncia pra falar até
pra seus colegas.. pra ndo embananar tudo. Eu acho

gue tem que ter essas coisas ai.

A impressdo que fica é que estas pessoas ainda tém muito a dizer sobre sua tarefa e que
a compreensdo que tém dela é compativel com a natureza avancada do tipo de
assisténcia que prestam. Retomo a fala do educador registrada no inicio dessa secéo. E o
movimento do menino que da formato a a¢do do educador e ndo o contrario. A inversdo
por ele proposta fala sozinha da concepcdo de educagdo em jogo, no cotidiano, das
casas de acolhimento. O elemento de imprecisdo, de equilibrio instavel contido na

metéfora da corda bamba vale por muitos discursos.
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CAPITULO V: NA DIRECAO DO FINAL...

Agora que releio o trabalho realizado até aqui, para reunir idéias que possibilitem a

conclusdo, ndo deixo de sentir uma certa saudade do tempo acelerado que esta redagao
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me imp0s. Escrever, o que tanto me assustava no inicio, terminou por fazer parte do
meu cotidiano nos Ultimos meses. Comego a sentir um certo prazer frente a minha
producdo, frente as palavras impressas, onde antes eu convivia com a soliddo, quase
desespero, da folha em branco. Precisei rever coisas muito primitivas em minha
constituicdo para dar conta da tarefa e, principalmente, superar o antagonismo (falso)
entre quem produz e quem consome conhecimentos e saberes. Confesso que mudei de

opinido em relacéo a tarefa. Ou, melhor dizendo, ela me mudou.

Ora, se considerarmos que os individuos constroem suas
identidades apropriando-se de um sistema de
classificacdo através do qual ele passa a se sentir parte
da sociedade em que vive; e, na medida em que o
trabalho de campo impde ao antropdlogo — principalmente
guando esta trabalhando em sua cultura — uma constante
reelaboracdo deste sistema, podemos considerar que tal
experiéncia requer uma reestruturagdo, também, da sua
identidade (Martins, 1999:45).

Poderia até parecer exagerado, mas, penso que ninguém sai inc6lume de uma
experiéncia como esta mesmo que a idéia de que vocé reestrutura sua identidade possa
ser questionada.. Ainda é cedo pra avaliar, ou talvez eu leve tempo pra me dar conta de
alguma mudanga mais consistente. Entretanto, acredito que minha percepgdo das
relacGes institucionais com as quais estava habituada, ao longo dos ultimos anos, foram
se modificando, na medida em que me abria mais para a escuta das elaboragfes dos
educadores sobre sua vida prética. Suas duvidas, suas certezas (ndo sdo poucas), suas
histdrias, foram permitindo outras compreensdes sobre este espaco onde também me

movimento. A distancia exigida pela discussdo dos dados, provocou em mim a
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necessidade de pensar sobre o futuro, sobre os desenvolvimentos possiveis e caminhos a
serem trilhados pela Fundacdo Cidade Mée e outras organizages que representam a
politica publica nesse setor, frente ao agravamento inevitavel das condicbes de
existéncia dos brasileiros pobres e de suas familias, 0 que atinge, certeiramente, as

criangas e os adolescentes.

Emergida da grande quantidade de informagdes, relatos, observagdes e provocagdes que
algumas horas de conversa com quatro pessoas (uma parte delas ainda por ser utilizada)
produziram, sinto-me reconstituida no emaranhado das histérias deles, de suas vidas. De
alguma forma, seus relatos me reescrevem em Vvarios lugares. Coisas que eu apenas
sentia antes, viraram conceitos através de suas falas, novas compreensfes sobre a
realidade institucional com a qual convivemos, tomaram forma. Entendimentos sobre 0s
meninos e suas vidas de errancia, foram atualizados. Uma distancia mais critica da
minha prética, consolidou-se. Defino o lugar da pesquisa e do saber académico em

minha vida. Ocupo-me do futuro: meu, deles, dos meninos, das casas de acolhimento...

Penso, com muita freqiiéncia, nas casas, no seu destino, na sua fragilidade, pois, sdo
poucos 0s que compreendem o papel que exercem no conjunto do trabalho de
assisténcia & juventude em vulnerabilidade desenvolvido em nossa cidade: € 14 que
comegam a ser costurados os fios que podem redefinir a trajetéria dos meninos, dai sua
importancia e prioridade. E 14 o grande laboratério de formagio dos educadores. As

casas sdo ainda vistas como um lugar incomodo pela fluidez do seu formato.

Quando pensei na finalizacdo ocorreu-me a idéia de que eu gostaria de compartilhar

com o0s educadores este momento da dissertacdo. Pensando nisso, distribui
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antecipadamente entre eles a minha discussdo de resultados e os convidei pra uma
entrevista em grupo, onde conversariamos sobre seus sentimentos durante e apos a
leitura; eu tinha uma demanda explicita de que eles me auxiliassem a concluir o

trabalho.

Na reunido, compareceram trés dos quatro educadores entrevistados. Todas as vezes que
participei de discussdes sobre ética na pesquisa, sobre os distanciamentos varios entre a
academia e as organizagdes sociais, etc. etc. ficava imaginando formas de ultrapassagem
dessas dificuldades. Partilhar com eles a finalizacdo, além de resolver (eu acreditava
nisso) estes problemas, seria um momento de apresentar para 0 grupo as opinides

costuradas a partir do material que me forneceram.

N&o posso dizer que a conversa foi 0 que eu esperava; na verdade, sentia um clima
quase de constrangimento no grupo. As opinides dos educadores ndo circulavam com
facilidade mesmo que eles tenham afirmado, claramente, se reconhecerem no texto que

escrevi e que ele pode ter utilidade:

Quando vocé fala na sistematizacdo disso tudo, eu
acho que ela é interessante. Eu acho que se esse
documento conseguir dar conta de uma histéria, eu
acho que a gente vai ganhar muito com isso. A
gente vai se localizando, a gente vai se encontrando.
E interessante que eu n&o tive a dificuldade de
saber quem estava falando o qué aqui, de
reconhecer quem era quem. E talvez eu néo
consiga ter a clareza de fazer interpretagbes que
daria enes (...) paginas (...). Uma simples fala de G.,

uma simples fala de C. abre um leque de
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pensamentos. Esse caminho da sistematizacéo, eu
até em algumas oportunidades achei que a gente

nao ia ter nunca...

Mas, a0 mesmo tempo, ndo pareciam ter clareza sobre que interpretages prover para

aquele material que é, ndo posso esquecer, parte integrante de suas vidas.

Durante a entrevista, tive a sensagdo de que, ao recolher e sistematizar dados do nosso
cotidiano, com vistas a realizacdo de um trabalho académico, eu me destaquei do grupo;
deixei, mesmo de forma ndo permanente (espero) de fazer parte dele, de ser nativa como
eles. Penso que essa discussdo sobre a divisdo de mundos saber académico/saber
mundano é mais arraigada na cultura do que eu imaginava. Eu vi isso na dificuldade dos
meus companheiros de todo dia, de contribuir com o que, de inicio, eu considerava uma
tarefa simples. Vaérias vezes, tive a impressdo de que os dados se descolaram do seu
pertencimento: havia uma espécie de estranhamento presente na discussdo, mesmo
tendo eles falado sobre reconhecimento como no trecho acima e uma compreensdo de
ciéncia que eu gostaria de ver superada: aquela que é construida por um outro diferente
de nos e que € vista com desconfianga, como se nunca, o fosso que ainda separa teoria

de prética, pudesse ser ultrapassado:

De repente, essa discussdo empacada que a gente
estqd tendo aqui, é quase um depoimento que a
gente ndo sabe que sabe fazer, que nao tem
condicao de sistematizar nada... Que € preciso que

outros fagam isso pra gente...
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Parecia dificil para eles estarem no lugar de tema de relato académico, confirmando a
diviséo entre os que fazem e 0s que pensam sobre o que 0s outros fazem. Acostumados
a trabalhar em condicGes de grande imprevisibilidade, foi questionado por um deles se
esta sistematizacdo do trabalho ndo seria perigosa, como se 0 objetivo fosse o de
encontrar formulas para ensinar outras pessoas a serem educadores de meninos em
vulnerabilidade. Eu sentia que havia um medo de dizer coisas “definitivas” que,
congelando a experiéncia, a inutilizasse. Havia ja discutido com eles que este trabalho
se insere numa agdo de investigacdo mais ampla'®, voltada para a proposicdo de uma
alternativa de formacéo de educadores sociais, mas, este empreendimento, de definir um
curriculo a partir da observacéo/descricdo/consideracdo dos sujeitos envolvidos com
uma dada realidade, ndo parece ainda ter penetrado de forma consistente neste
ambiente. O modelo dominante, mesmo que criticado, ainda ndo parece ter encontrado

entre os educadores um caminho alternativo.

Mesmo tendo sido uma discussdo “empacada” como diz o educador, o tema
privilegiado na discussdo do grupo foi a distincdo educador/professor que é, na verdade,

uma discusséo sobre identidade profissional.

Ele se especificou |4 em matemética. Ai ele vai dar a
aulazinha dele de matemética. E ele ndo vai ter tempo
de observar o movimento que fulaninho t4 fazendo l&
de jogar bolinha de papel, de ndo sei o qué. Ele néo
vai ter tempo de observar se o menino esta
articulando usar drogas. Ela nédo vai ter tempo de

ver se chegou um grupo junto, ele ndo vai ter

19 Projeto ATUANDO JUNTO AO RISCO: a formagéo de educadores em espacos escolares e n&o
escolares de aprendizagem, coordenado pela Prof. Sénia Sampaio, Depto. de Psicologia/REDEPECT-
ICI/NEPEC-FACED, UFBA
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tempo de ver essas coisas. (...) Agora na medida em
gue o professor comega a ser mais comprometido com
a qualidade do trabalho dele, ele comega a despontar a

ser o educador.

Daqui h&d pouco tempo ndo tem mais lugar pra
professor. (...) Qual a fungéo de um professor na escola
publica? A escola hoje, ela esta voltada pra qué? Pra
se concluir o primeiro grau, e concluir o segundo grau e
tentar uma faculdade. Isso ja ficou pra tras (...) A
escola foi a primeira a se perder nesta historia toda.
(...) Agora ta sendo a hora dos professores... O que
é que falta mais pra dancar a escola por completo? (...)
Ou a postura do professor muda na escola, ou tem o
compromisso real com a educacgéo, ou ele pensa como
educador, ele age como educador ou entéo vai dancar

tudo. (...) E questdo de tempo.

Quando eu cheguei na FCM eu nunca tinha
ouvido esse termo “educador’... Eu era o
professor, o professor de educacéo fisica... Eu me
tornei um educador. Ou eu penso como educador ou
eu danco, porque como professor eu nao vou dar conta
daquilo. Eu, G.- professor ndo dou conta das questdes
gue acontecem nas casas de acolhimento, nas

empresas educativas.

Eles parecem ter idéia clara da distingdo entre as duas alternativas que, na verdade, ndo

sdo do tipo profissional, mas, sim de compreenséo, de postura ético-politica dos adultos

que se envolvem com a tarefa pedagdgica. Estdo convencidos de que a tarefa do

professor tem seus dias contados, na medida em que, na escola, reverberam as

contradicBes mais graves das dificuldades atravessadas pelo pais. Ndo d& pra ensinar a
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ler, sem pensar e lidar com o fato de que o menino ndo aprende por que esta envolvido

com substancias psicoativas, por exemplo.

Esta sabedoria, que eles julgam necesséria ao ser educador comega a se dar fora das
estruturas formais de educag&o, exatamente a partir do contato com aquelas criangas e
adolescentes que recusaram, por contingéncias varias, a escola e a familia. E no espaco
das ruas, dos projetos de assisténcia, nas casas de acolhimento, que a competéncia para
lidar com criangas em situacdo de risco vai sendo costurada. Ocorrendo de forma
tateante, experimental, a formacéo desses adultos foi se fazendo também nas situacdes

de andlise da prética, nas instituigdes, mas, sem nenhuma preocupacéo sistematizadora.

Para estas pessoas, esta foi a primeira situagdo em que se viram no foco de um trabalho
dessa natureza. Um trabalho que propde uma suspensdo da sua pratica, um esforgo de
inteligibilidade, de iluminar um pouco a cena de todo dia. Durante a discussao, muitas
vezes, 0 sentimento que emergia era uma especie de perplexidade de se verem
espelhados, “descritos”, comegando a fazer parte de um mundo ao qual sempre sentiram
ndo pertencer e ndo haviam solicitado passaporte, ao contrério dos personagens de
Pirandello. Alguma responsabilidade estava acrescentada ali, a cada um de nds, a partir
da redacdo do relatério final. Passamos todos a existir em outro plano, da vida real para
personagens de uma historia. Era preciso assumir a tdo questionada visibilidade,

distante do lugar queixoso, expresso na fala do educador:

Eu tenho a sensagdo de que nds somos

paliativos, somos amortecedores da miséria.
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Embora esta fala tenha a sua compreenséo, nela é descartado o papel de exercicio de
humanidade embutido nesta préatica profissional. Esta mudanca, reconheco, ndo € facil.
Na verdade, significa (re) aprender toda uma forma de fazer politica; as formulas

antigas ja ndo nos servem.

Reivindicar a propria existéncia pode resultar em comegar a existir e assumir as

impurezas da vivéncia. O texto precisa partir e parte com Pirandello:

(...) os autores costumam esconder os tormentos de sua
criagdo. Quando os personagens sao vivos, realmente
vivos, diante de seu autor, este ndo faz outra coisa
sendo segui-los, nas palavras, nos gestos que,
precisamente eles Ihe propdem. E é preciso que ele os
queira como eles querem ser; e ai dele se néo fizer isso!
Quando uma personagem nasce, adquire logo tal
independéncia, mesmo em relagdo ao seu autor, que
pode ser imaginado por todos, em vérias situacdes, nas
quais o autor nem pensou coloca-lo, e adquirir também,
as vezes, um significado que o autor nunca sonhou

dar-lhe! (p:447 grifos meus)
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