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RESUMO

Nos ultimos anos verifica-se uma ampliacdo do fdemtencdo, por parte do Estado e outros
setores da sociedade, a juventude, principalmardadp associada a pobreza e aos problemas
dela decorrentes. Neste cenario, ainda que comasnlimitacdes, emergem politicas e acoes
publicas voltadas aos jovens tendo como principaies de trabalho a arte e os esportes.
Problematizando a apropriacdo da arte pelas @difidiblicas, esta pesquisa teve por objetivo
investigar os sentidos da mediacdo artistica pavang participantes de um projeto social
realizado pela Prefeitura Municipal de Florian6gp@C em que a arte constituia a principal
ferramenta de trabalho. Foram utilizados na caletanformacdes os seguintes procedimentos:
observacdes da rotina e atividades do projeto moepio semestre de 2007, entrevistas com
profissionais da instituicdo, pesquisa documentahtevistas com quatro jovens egressos do
projeto, sendo um destes jovens egresso do pijetal que antecedeu o investigado. A analise
das informacdes apontou a importancia atribuidaspelvens a participacdo neste e em outros
projetos sociais, fundamentalmente pelo acessesilplidades educativas, culturais e de lazer
qgue nao lhes eram oferecidas em outros locais. t&tonsse também a proximidade desses
jovens com manifestacbes artisticas para além dortwpzado pelas oficinas do
projeto: citaram o break e o desenho como ati@dgadkalizadas em momentos de lazer,
principalmente a partir da mediacdo de amigos gunal professor com quem mantinham
relacdo de proximidade. Entretanto, apesar de tpegtitipado de diferentes oficinas de arte no
projeto social e da relacdo com a arte se est@adaroutros momentos da vida dos jovens, seus
discursos ecoaram a centralidade nas artes vigugisipalmente o desenho, e no fazer artistico,
apresentado como desconectado do conhecimentauiea® de historia da arte e de outras
linguagens artisticas. Ecoaram, pois, em seusrdizguas vozes do que vivenciaram como arte
nos projetos sociais dos quais participaram, orsdeaberes de arte estavam dissolvidos entre

outros objetivos, como a disciplina e questdesoséducativas.

Palavras-chave: projetos sociais, arte, jovens.



ABSTRACT

In recent years there has been a widening of teatain focus, by the State and other sectors of
society, on youth, especially when linked to poyexhd the problems arising from it. In this
setting, although with some limitations, emergeljgytolicies and actions aimed to this segment
of the population, whose main areas of work areattie and sports. Reflecting of the art use by
public policies, this research objective was ingegé the artistic signification for young
participants of a social project undertaken by @ityrlorianopolis/SC in which the art was the
main tool for work. The procedures used in datdectibn were: observations of the project’s
routine activities in the first half of the 2007 aye interviews with professionals from the
institution, research of project documents andrimegvs with four young ex-participants of the
project (one was from the social project that pdecethe one investigated). The analysis of the
informations pointed the importance attached toghsicipation by young people in this and
other social projects, mainly because of the acdessducational, cultural and leisure
possibilities which were not offered by other pkck was also viewed the proximity of these
young people with artistic manifestations, beydmel dpportunities of the project workshops: the
break and the design were cited as activities donkisure moments, mainly by friend or
teacher mediation, with those they maintained ctetgionships. However, in spite the fact the
young had participated of different art workshopsthe social project and the fact of their
relation with the art was extended to others liferments, their speeches of art echoed the
centrality on the visual arts, especially the desand on the artistic making, disconnected from
techniques knowledge, art history and other agtisthguages. It echoed in their speeches the
voices of what they have experienced as art inabpcojects of which they participated, where
the art knowledge were dissolved between othersctibgs, as the discipline and the social

educational questions.

Key-words: Social projects, art, youth



1. INTRODUCAO

No contexto contemporaneo brasileiro, e latino-asaao em geral, a juventude constitui
objeto de inumeras discussdes e reflexdes, tantcangpo académico como no campo do
planejamento das politicas publicas e das ac¢deésisosso é realidade principalmente quando
relacionado a contextos de baixa renda, em quewens sdo tomados como um grupo que
necessita de atencdo especial por parte do Estadtias setores da sociedade, em funcdo dos
altos indices de pobreza, violéncia e desigualdadial com os quais convivem cotidianamente.

Neste sentido, as politicas publicas surgem coma@aminho para a implementacdo de
mudancas nas condi¢des de vida e possibilidadéssdesens, por meio de agcdes empreendidas
pelo Estado, organizacfes nao-governamentais iuigdés privadas, ou destas em parceria,
tanto no que se refere ao financiamento e/ou e&ectdigs propostas. Esta participacdo de outros
setores da sociedade nas a¢fes publicas emergeontento em que a idéia de responsabilidade
social ganha visibilidade e em que ocorre a pmai@o de ONGs no pais.

Se, por um lado, ndo ha consenso na conceituacd@eterizacéo da juventdda qual
pode ser vista como “problema social”, como fasealesicado entre a infancia e a adultez, como
periodo de crises, rebeldia e davidas, como coadig@cada por diferencas e desigualdades que
se produzem nos diversos contextos ou outros, assithém, as acdes para este publico se
mostram multiplas e heterogéneas, tanto no queefsgera objetivos, como também nas
concepcOes de juventude que ancoram os traballdeseeminam o modo de planejamento e
execucao das acdes. Podem variar desde uma perg@esgistencial, preventiva, ocupacional,
até de capacitacdo, de educacéo, ou outra (SgoSiéorano, 2003; Abad 2002).

Além disso, no caso brasileiro, ndo ha centralideaeacdes e nem uma politica ampla
nacional para a juventude. Estas sao setoriaispdesas e muitas vezes contraditorias, podendo
ser financiadas e/ou executadas pelos represen@datedrias instancias federais, estaduais e/ou
municipais (Sposito e Carrano, 2003). No entantocgbem-se focos comuns em muitas destas
acoes referentes a questbes como: educacado, trabalide, cidadania, arte, esporte e/ou lazer
(ibid; Castro et al, 2001), ocupando a arte posigéstacada como meio privilegiado de
expressao e criacdo pelos jovens, como também riampe ferramenta para o trabalho com a
cidadania (Castro et al, 2001)

No campo académico, pode-se dizer que as pesqelssisas a intervencbes com arte

para jovens, de acordo com os resumos de tesssertdcOes produzidas entre os anos de 1994

! Aqui ndo sera feita uma distincdo entre adolesaéacjuventude. E utilizado somente o segundo termo
abrangendo uma faixa etaria mais ampla. Segundand®di(2005), a faixa de 15 a 24 anos é convencia@raém



e 2004 em distintos programas de poés-graduacdo sBtuipbes de ensino superior,
disponibilizados pela base de dados do portal dad@oacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Cape%)concentram-se em sua maioria na area da edu¢ata@sumos do
total de 55 selecionados). Os outros resumos refeeea diferentes areas como sociologia,
artes, antropologia, servigo social, etc, sendo@p@ da area da psicologia.

As 55 produgdes, em sua maioria, figuram nos estdddSao Paulo, com 21 trabalhos,
Rio Grande do Sul, com 11 e Rio de Janeiro com &ndélise dos resumos demonstrou que
intervencdes com arte sdo caracterizadas pelasdiaee, variam com relacdo as linguagens
artisticas utilizadas, os objetivos e propostasratealho, podendo ser definidas como oficinas,
ateliés ou outros. Assim também, a mediacdo adistpareceu sendo utilizada como meio ou
como fim, isto €, como recurso ou meio para a eapimo de outros temas, como por exemplo
cidadania, drogas, violéncia, etc. Ou ainda, engueampo de conhecimento e prética, no qual
podem ser trabalhadas a sensibilidade, a aprecédgéa producdo artistica.

No caso dos trabalhos da psicologia, a arte apa@@®o ferramenta para intervencdes
centradas em questdes da subjetividade. Um dadhicsbda area analisou a mediacéo da arte no
tratamento de uma jovem com cancer (Tarraf, 19839ntando a arte como instrumento de
reorganizacdo subjetiva da vivéncia da doenca. tfAbalho de Cardozo (2002) analisou as
producdes artisticas desenvolvidas em um trabaharidntacéo profissional com adolescentes,
enfocando o papel da arte na comunicacao cotidiana.

Verificou-se que estes dois resumos e mais outhoso chdo especificaram se a
intervencao foi realizada pelo pesquisador, ou apeamalisada por este, e se focavam acoes
publicas ou sociais. Vinte e dois resumos tratawEmpesquisas sobre acdes publicas ou
intervencdes em instituicbes publicas e 12 sobfesa@m projetos sociais. O restante dos
resumos ou ndo deixou claro o tipo e o local derweincéo ou tratava-se de intervencdes em
escolas privadas.

Além disso, nas consideracdes sobre as interveimpdestigadas muitos sdo os discursos
produzidos sobre arte, mas quase a totalidadeedaosnos analisados enfatiza a sua positividade
no trabalho com jovens. Observam-se discursos t& @mo canal para expressao de

sentimentos e para a reflexdo e a critica das c¢oesli existenciais dos sujeitos, ou como

considerada no Brasil, em pesquisas demogréafiaasp guventude, podendo se prolongar tanto parae&lad
inferiores ou superiores.

2 A pesquisa foi realizada no dia 10 de julho de 2006lizou-se como descritores ou palavras-chave:
arte/juventude; arte/jovem; arte/adolescénciajadtdescente; oficinas de arte; oficinas de anefjs; oficinas de
arte/juventude; oficinas de arte/adolescentesinaficde arte/adolescéncia. Obteve-se um total leedimos, dos
guais excluiram-se os repetidos e aqueles queéuhm du no resumo evidenciavam ndo tratarem espagiente de
acdes ou intervengdes com arte para jovens ouszaoiies, restando para a anélise 55 resumos.
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possibilidade de transformacéo e transcendéncsuae vivéncias cotidianas, de liberdade e de
novos vislumbres de futuro, sendoap o exemplo mais recorrente desta questdo. Nesie@en

a arte é representada, conforme Costa (2004), etwglumyar privilegiado para a livre-expressao
de emocbes e para a criacdo, concepcao que apresamte como lugar quase magico que
possibilita ao sujeito libertar-se e fluir suas edes e que desconsidera o conhecimento técnico
envolvido na producéo artistica.

Mas como os jovens significam a arte e as acoes ae? Como significam suas
producoes artisticas? Podem ser verificadas tranaf@es nas vidas dos participantes de acdes
com que utilizam a mediagcdo da arte? Estas saot0gsesjue permanecem ainda pouco
exploradas nos resumos analisados.

Considerando essa realidade e o contexto de pram®garoliferacdo de acdes para
jovens de baixa renda, esta pesquisa objetivoisiigege os sentidos atribuidos as experiéncias
vividas por jovens participantes de uma acao pahiice tem a arte como foco de trabalho.
Buscou-se dessa forma investigar a relevanciauédiabpelos participantes a estas experiéncias
para suas vidas, seus cotidianos e projetos deofetiwcomo sdo significados os processos de
criacdo mediados pela atividade artistica. Sewtigbg foram:

Objetivo Geral
Investigar os sentidos atribuidos por jovens egseg® um projeto social municipal as
vivéncias com arte nele possibilitadas.
Objetivos Especificos
- Investigar os enunciados dos jovens relativosey art
- Compreender a relagéo entre as memorias do pegias vidas, seus cotidianos;

- Compreender o lugar da mediacéo artistica epetps sociais;

Este estudo, ao ouvir aqueles que sdo o centraleoodas acdes publicas, geralmente
elaboradas e executadas por pessoas alheiasdadeatim que vivem e suas condi¢des de vida,
buscou contribuir com as discussoées e reflexdesgeito das politicas publicas para a juventude
e das acles sociais engendradas a partir deldacai®sdo o vies do jovem na implementacéo
destas praticas. Além disso, fundamentalmentegipdet colaborar para a reflexdo sobre o lugar
da arte nestas ag¢fes, assim como, trazer confiésule e para a psicologia sobre esta tematica
especifica.

Nos capitulos seguintes sdo apresentados os désreromentos que constituiram esta
investigacdo. No segundo capituligvens e Politicas Publicas: que relacbes sdo @ssas

apresenta-se uma discussao tedrica sobre as rqpgdasndamentam as politicas publicas, como
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a protecdo social e vulnerabilidade social, bem accarm pequeno histérico das politicas
especificas a juventude. O terceiro capitAl@rte de constituir-se sujeitéraz os conceitos de
constituicdo do sujeito e sua relagcdo com a artenfoque historico cultural, destacando os
processos criadores envolvidos. No capitulo de niimeatro sdo apresentadas as questdes
metodoldgicas, procedimentos e analise de inforeggfue direcionaram a pesquiSantexto

e sujeitos da pesquisanstitui o quinto capitulo, no qual caracterizaesprojeto social alvo da
pesquisa e apresenta-se 0s jovens entrevistados.

Os demais capitulos trazem as principais unidadeandlise das informacdes. No de
namero seis, intitulad®oliticas Publicas para Jovens em FlorianOpplisscute-se nogdes que
sustentam as préticas dos projetos sociais emaRtgpolis, a transicdo entre projetos sociais
pela transicao politico-administrativa e o lugas glavens nestes projetos. No sétimo capitulo
sao apresentadas as princigdsmorias e sentidos dos projetos socj@sa 0s jovens, tanto do
projeto foco da pesquisa (do qual participaranoditgal do ano de 2006), quanto do projeto que
participavam no momento da coleta. As relacbe®graires e com 0s profissionais da instituicao
constituem as tematicas do oitavo capitidocontros com o(s) outro(s) no projeto: relacdes
interpessoai®e finalmente as relacbes dimvens e a artsdo discutidas no capitulo de nimero
nove, no qual também se problematiza a apropridedarte pelo projeto social. No décimo
capitulo encontram-se as consideracdes finais de&stigacao.
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2. JOVENS E POLITICAS PUBLICAS: QUE RELACOES SAO ESSAS?

As politicas publicas concretizam a acdo do Esfeelde a uma demanda ou situacgéo,
sendo também instrumentos de dominacéo e expresséima ideologia de mobilidade social
(Abad, 2002). Abad (ibid) destaca que estas pafitlependem do projeto politico vigente, das
demandas e suas representacfes politicas, dossacfinanceiros, humanos e materiais
existentes, entre outros fatores.

Para Belluzzo e Victorino (2004), politicas pubdicdio definidas como orientagbes para
a formulacdo, implementacéo e avaliacdo de acdgias. Relacionam o Estatle a sociedade
civil tanto na prestacédo de servicos, quanto naedsdio etico-politica dos projetos (Sposito e
Carrano, 2003): De toda a forma, um traco definidor caracteriséca presenca do aparelho
politico-estatal na definicdo das politicas, nonaganhamento e na avaliacdo, assegurando seu
carater publico, mesmo que em sua realizacdo asaatgumas parcerias.” (ibid, p. 17) Estas
parcerias podem ser realizadas com setores pubdicoprivados e com organizacbes nao
governamentais (ONGs). Na éarea social, envolvemrbéamnocdes e concepcbes de como
trabalhar com a demanda-alvo (Belluzzo e Victoriaf4).

Desta maneira, 0 processo de planejamento e imptagé® de politicas publicas
demanda intervencdo, acdo do Estado frente a umac®o. Sucintamente pode-se dizer,
amparando-se em Costa e Castanhar (2003), queogsamras publicos sédo orientados na
seguinte sequéncia de definicdpsoposito> objetivo> meta> atividade.No que se refere a
esta acao por parte do Estado e que pode, oua@her apoio de outros setores da sociedade,
muitas nomenclaturas podem ser verificadas nasupdesd académicas: programas sociais,
projetos sociais, agdes publicas, acbes socidig eatros (sobre o tema ver Garcia, 2001).

Sob o ponto de vista ideal, as politicas publieasin como funcdo “...proporcionar,
num sistema desigual de distribuicdo da riquezdymida pela sociedade, as condicbes minimas
para tornar efetiva a igualdade de direitos recoidbelegalmente...” (Abad, 2003, p. 17-18).
Porém, na préatica as intervencdes publicas atétadmelo século XX n&o consideravam o0s
sujeitos como cidadaos, os colocavam na posicédeaeficiarios de um programa estabelecido,
no qual suas necessidades e expressoes geralriergagontravam lugar (Belluzzo e Victorino,
2004).

% Hofling (2001) faz a distingdo entre a nocdo dedis e de governo. “...Estado como o conjunto datincées
permanentes] como Orgdos legislativos, tribunais, exército dramique ndo formam um bloco monolitico
necessariamente que possibilitam a agdo do governo; e Governo,ocoraonjunto de programas e projetos que
parte da sociedade (politicos, técnicos, organisaosociedade civil e outros) prop8e para a sodedamo um
todo, configurando-se a orientacéo politica de @terthinado governo que assume e desempenha agsuded
Estado por um determinado periodo.” (p. 2)
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As politicas publicas voltadas especificamente @amrea social podem também ser
referenciadas por alguns autores como politicamisp@s quais estdo relacionadas a nocéo de
protecado social (Hofling, 2001), tendo como cardstiea “...a redistribuicdo dos beneficios
sociais visando a diminuicdo das desigualdadesitesirs produzidas pelo desenvolvimento
socioecondmico.” (ibid, p. 2)

A nocao de protegcdo social como um dever do Essanige, como indica Arretche
(1995), principalmente a partir do poés-guerra, dacale 50 do século XX, com o
estabelecimento do fendmenelfare staté nos paises capitalistas, quando ha um processo de
responsabilizacdo do Estado pelo bem estar decs#addos, por meio da implementacéo de
servigos, programas e politicas sociais que reduzaros e riscos que atentem contra a vida dos
cidadaos. Para Esping-Andersen (1994yetiare state

Em termos gerais, representou um esfor¢co de reogéast econdmica,
moral e politica. Economicamente, significou umralmno da ortodoxia
da pura légica do mercado, em favor da exigénciaextensdo da
seguranca do emprego e dos ganhos como direitogidéeania;

moralmente, a defesa das idéias de justica sosdigdariedade e
universalismo. Politicamente,welfare statefoi parte de um projeto de
construcdo nacional, a democracia liberal, contrduplo perigo do

fascismo e do bolchevismo. (ibid, p. 75)

No entanto, Oliveira (2000) considera que a moag@o no papel do Estado frente a
questbes sociais teve inicio ja no processo desindlizacdo do século XIX, principalmente em
funcdo dos acidentes de trabalho. Estes acidemesoperam mudancas no quadro liberal, de
responsabilizacdo dos individuos, no qual “cadaddd deveria ser capaz de garantir-se a si
mesmo e a seus dependentes, ndo cabendo a infendm&stado” (p. 160), tendo este somente
a funcéo de implementacao de politicas assistsnats menos favorecidos. Tanto o empregado,
quanto o empregador ndo poderiam ser responsalmtizendividualmente, pois os acidentes
refletiam o sistema e o processo de trabalho exsgila sociedade. Com isso, neste campo de
responsabilizagdo de ninguérsurgem as politicas sociais e os direitos sqcpastados no
principio de solidariedade, diferentemente dostdgendividuais, pautados na responsabilidade

(ibid). Conforme Oliveira, estes dois direitos @assa constituir os direitos de cidadania

“ Vale destacar que de acordo com Arretche (1995 haZonsenso nas discussées sobre o fendwedfare state.
Alguns autores argumentam que ele tem origem ncepso de industrializacdo e nas demandas peladsdrido
trabalhador e para outros autores é uma respost&faitos negativos do sistema capitalista, comuoeato da
pobreza.

> De acordo com Alves (2000), a idéia de cidadasia einculada & nocéo de Estado enquanto instgoeigarante
e assegura os direitos humanos a todos os indsidd® direitos humanos tiveram ampla repercuss@arta da
Declaracéo Universal dos Direitos Humanos de 1@d®, instituiu e universalizou os direitos civis,lipicos,
econdmicos, sociais e culturais dos seres humamnids. (
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Nos paises latino-americanos, no entanto, de acowdo Esping-Anderson (19949,
estabelecimento daelfare statefoi limitado principalmente em decorréncia da tdade das
instituicbes estatais, caracteristicamente probest@s. Para Laurell (1998), nestes paises, 0s
principios de equidade e universalidade de protsoéml ndo foram aplicados concretamente,
uma vez que as politicas de bem estar social foeaacteristicamente seletivas por emergirem
de um acordo firmado entre o Estado, o setor poivadindicatos de trabalhadores, em funcéo
da meta de “substituicdo das importacdes”, ap@cadh de 80. A implantacdo do SUS (Sistema
Unico de Saude) no Brasil, que teve inicio em 1§8@e ser considerada uma excecéo a regra,
uma vez que esta amparado nos principios de equédadiversalidade da protecdo social.

Neste sentido, segundo Laurell (1998), houve ggirna solidificacao doselfare states
latino-americanos e, com isso, seus declinios f@esterados em funcédo da nova politica social
proposta pelo neoliberalisthdOs altos indices de desemprego e baixos sakrodecadéncia
das instituicdes sociais também séo fatores que, lpaurell, contribuiram para a crise dos
welfare statesiestes paises. A partir da consolidacdo dos iteaiiberais as politicas estatais
foram redirecionadas para a regulacédo do mercadoaea acumulacdo. A responsabilidade pela
seguridade ou protecdo recaem sobre os individypemem-se reformas nos programas de
seguridade social, fundos de pensdo e saude, d® far iniciar um processo gradual de
privatizacao (ibid).

Com esta nova politica social também séo reesadibsros programas contra a pobreza.
Surge a nocdo de alvos, ou seja, a discriminacagrujgos com necessidades consideradas
prioritérias, pois a erradicacdo da pobreza sdga @aviavel para os paises cujos indices de
pessoas que vivem em condi¢des de pobreza chegaalgens casos, a quase metade do total
da populacdo do pais (ibid). O Estado passa avintm politicas focais, para grupos sociais
com caréncias e necessidades especificas e dercar&rgencial (Seibel, 2005). Desta forma,
Laurell (1998) afirma que estes programas servens para demonstrar a preocupacao dos
governos com esta problematica e com o bem estacidadéos e para garantir os interesses
neoliberais, do que propriamente satisfazem assea@les basicas humanas ou diminuem os
indices de pobreza.

A nocao de alvos remete a idéia de seletividadgur@e Offe (1984), o Estado atua
seletivamente, de forma a definir acontecimentas eépiardo na pauta de suas ac¢des, com base

em seus interesses e de outros segmentos ou glepouéncia. Assim também, o Estado tem

® O neoliberalismo surge na Europa como oposicaestado de bem-estar, caracteristico do liberalispos a Il
Guerra Mundial. Neste novo modelo as desigualdades os individuos deixam de ser responsabilidadgéstado
e passam a ser valoradas positivamente como barteidefesa da liberdade individual e de mercadal€rson,
1995).
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autoridade para excluir, ndo-administrar aquilo quentraria seus interesses, ndo 0s
reconhecendo ou institucionalizando, o que OfferéEhde ndo-acontecimentos.

Oliveira e Seibel (2006) destacam que no casoa@ag#o social brasileira a seletividade,
a partir de 1990, deixou de ser pautada no didstequidade e universalidade, caracteristicos
deste modelo. Com o neoliberalismo, os critériosadesso passaram a ser 0 mérito e a
necessidade, sem que houvesse um questionamentpagierda sociedade destes critérios.
Oliveira e Seibel relacionam o ndo estranhamentenfientamento destas mudancas ao fato das
politicas brasileiras estarem enraizadas em psattiantelistas e seletivas, que ja datam do
século XIX, na troca de empregos por votos permpadeelacdes de patronagem.

O clientelismo significa, portanto, uma acao dedrentre sujeitos que,
por um lado, demandam um servico de carater pubécaue,
normalmente, ndo poderia ser obtido através doadere, de outro, por
aqueles que administram ou tém acesso aos decsumyes a concessao
desse servico. Essa intermediacao se da via ‘nqpadeca’, cujo débito
sera cobrado, provavelmente, no proximo eventtoedi (ibid, p. 5-6)

A troca de favores politicos institui relagdes tlentela nas quais as acdes politicas, a
distribuicdo e destino dos recursos publicos séidnadas por grupos de interesse, a quem 0s
administradores publicos devem favores. Desta foasapoliticas sociais também passam a
depender de interesses particulares e pessoagragoss de poder, colocando os cidaddos em
posicdo subalterna de beneficiarios e necessitafies,ainda sado responsabilizados por sua
condicdo de pobreza (ibid). Apesar destas questéefazerem presentes na instituicido de
politicas publicas, estas continuam sendo o canpnddominante de acao e intervencéo junto as
questbes vivenciadas pela populacdo em seu caiidkanneste sentido, a importancia de
pesquisas e problematizacbes sobre a tematica qpeea a partir do ja existente, outras
possibilidades e fazeres sejam criados.

Ainda, no que se refere a seletividade, é a pdeita no¢cdo que a juventude passa a
constituir um alvo das politicas publicas, quandgowens pobres sdo considerados como grupo
em situacdo de vulnerabilidade ou risco social, mpeessita de protecdo social. Segundo Abad
(2003), para que o Estado intervenha em uma detadai situacdo por meio de politicas
publicas é preciso o reconhecimento de um problpoidico, de uma demanda que seja
considerada como calamidade pela sociedade e asegaabbjeto de pressédo de outros atores
sociais. Neste sentido, os jovens passam a ganhar visitddid@o processo de decisdo e
planejamento de estratégias do Estado.

Com relacédo especificamente aos jovens que viventardicbes de pobreza, muitos
termos podem ser observados nas discussOes acadépaca caracterizar as situacdes e

condicOes vivenciadas por estes sujeitos: vulngdlade social, situacdo de risco, exclusédo
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social, marginalidade, pobreza, caréncia, entr@suTambém verifica-se uma ligacao frequente
entre estes termos e a questdo da violéncia seffodaexecutada pelos atores juvenis.

A palavra vulnerabilidade social esta associadafocme Busso (2001), a nogao de risco
de sofrer dano diante de situacbes ou mudancasnagt®u internas: quando situacfes no
contexto, como por exemplo, a precariedade decgEnprestados pelo Estado, ndo atendem os
cidadaos e geram fragilidades e debilidades, oplano subjetivo, quando o individuo néo
consegue, com suas estratégias e recursos, pemsauteas possibilidades de vida que
transcendam suas condi¢cdes atuais (ibid). O altama a atencdo para a complexidade e
multidimensionalidade da noc¢éo, que deve se pauataanalise das dimensdes macrosociais e
microsociais para o entendimento das desigualdzmbesis.

Vignoli (2001) define vulnerabilidade como:

...um conjunto de caracteristicas no idiossinaétique generan debilidad,
desvantagia o problemas para el desempefio y ldidam/social de los actores
(sean estos personas, hogares o comunidades) wpofji@n como frenos u
obsticulos para la adaptacion de los actores acdasbiantes escenarios
sociales. (ibid, 2001, p. 18)

Seguindo esta mesma linha de pensamento, Abramevagl (2002) abordam a
vulnerabilidade como “resultado negativo” da retagéntre as possibilidades materiais e
simbdlicas e as de oportunidades no contexto sdtséds autores e Busso (2001) salientam trés
questdes como constituidoras de vulnerabilidadetioss, ou recursos materiais e simbalicos;
o0 conjunto de oportunidades; e os niveis de reapdstindividuo, ou seja, suas estratégias
adaptativas.

Desta forma, Abramovay et al (ibid) destacam a emahilidade como nocao
fundamental para a compreenséo das condi¢cOes aelwogljovens de classes de baixa renda e a
questdo da violéncia. Castro e Abramovay (2002ni#mo os altos indices de mortalidade
juvenil, relacionados a pobreza e violéncia, na Ataé_atina, como vulnerabilidade social, por
questdes relativas as insegurancas e incertezasienpadas pelos jovens com relagdo a seus
futuros. Mas além disso, Castro e Abramovay (2@W®4), Vignoli (2001) e outros autores
destacam os aspectos positivos envolvidos no dondeivulnerabilidade social, que busca néo
s6 demarcar a impossibilidade, mas também as jasiles de enfrentamento das condi¢cdes
adversas, como a pobreza, por exemplo.

Esta dimenséao positiva da vulnerabilidade resgataecaté entdo parecia ter sido deixado
de lado: a dimenséao ativa do sujeito, que resisioe2 apenas uma vitima fragil que precisa ser
protegida pelo Estado de forma assistencial. Cordo€oimbra e Nascimento (2003), muitas
acbes vém sendo empreendidas por jovens de candeddmixa renda como formas de

resisténcia e re-criacdo de suas condicbes difedas de existéncia. Estas ac0es,
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principalmente desenvolvidas no campo da arte erganizagdes coletivas de solidariedade, no
entanto, em sua maioria ndo sao oficialmente rexmdas.

Os outros termos, como exclusédo, marginalidader@&ce, muitas vezes, como afirma
Busso (2001), aparecem associados a concepcadragahilidade social ou situacdo de risco.
Estas terminologias sdo aqui discutidas, ja quéumansujeito se constitui totalmente excluido,
alheio, ou a margem da sociedade. Este pode ténicdes, e portanto, estar excluido,
marginalizado, no acesso a determinados recursodiigbes, ou espacos da sociabilidade, mas
esta imerso e constitui outros contextos e outt@duygdes. Neste sentido, Sawaia (2001) destaca
ser preferivel trabalhar com o par dialético inghiexclusdo social, sendo essas condi¢cdes
sentidas e representadas diferentemente por cpi@’su

No que se refere a relacdo entre juventude e w@léque também compde a nocéo de
vulnerabilidade, pode-se dizer que a relacdo delsteida a partir dos anos 90 e parte de duas
idéias centrais: uma de juventude perigosa e aldrpuventude vitima, que deve ser “salva”
(Castro e Rodrigues, 2006). Para Ribeiro (2004uéreducionismo na associagdo pobreza-
criminalidade, j& que um polo é colocado como emghio para o outro. Segundo a autora, deve-
se considerar que os jovens nesta condicdo sdiahecessariamente praticam ou praticarao
atos de violéncia. Além disso, jovens de outrasathka® sociais cometem atos infracionais,
porém raramente sao punidos e passam desperc@eidssestatisticas e meios de comunicacao
(ibid).

N&o ha como negar as distincbes e desigualdade$reamas e sociais tdo fortemente
marcadas no Brasil, as quais constituem as padsithds e impossibilidades vivenciais destes
jovens. Sabe-se das precéarias condi¢cdes da edupébéca, do acesso a determinados bens
culturais, das restricbes do mercado de trabalhtre eoutros. No entanto, problematiza-se
algumas concepcbes e terminologias utilizadas, adasc e impregnadas por ideologias e até
mesmo preconceitos, uma vez que elas ancoram #dEgmlpublicas e as acdes sociais. Sem
esquecer o fato de que estas acdes nao sao s@rexXpressao de concepgdes ou representacdes
da juventude que predominam no coletivo, elas tamt@Enstroem novas formas de pensar sobre
a questao (Sposito e Carrano, 2003). Neste sentdm,basta que nos discursos se utilizem
termos “politicamente corretos”, mas que as palétie intervencdes evidenciem praticas nao

preconceituosas.

" Segundo Sawaia, “...a exclusdo ndo é um estadsejaéquire ou do qual se livra em bloco, de fdroraogénea.
Ela é processo complexo, configurado nas conflaénentre o pensar, sentir e 0 agir e as deterngnaggiciais
mediadas pela raca, classe, idade e género, nurimenteo dialético entre a morte emocional (zeroiadet e a
exaltacao revolucionaria.” (2001, p. 110-111)
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Ainda com relacdo ao conceito de vulnerabilidadweese considerar que, para alguns
autores como Vignoli (2001), os jovens possuemctariaticas que 0s colocam engquanto grupo
vulneravel, por questbes apresentadas pelo autoo ¢merentes” a esta fase do ciclo vital,
como por exemplo a formacdo da identidade, e pewvatgagens institucionais e socio-
econdmicas em relacdo ao mundo adulto. Vignoli miasao entanto, que cada jovem vivencia
diferentemente esta condicdo e também resgatataspgsusitivos e vantagens dos jovens em
relacdo aos adultos. Desta maneira, haveria grtarsritiados de vulnerabilidade neste grupo.

Vignoli aponta dimensdes importantes ao conceitouleerabilidade, entretanto, ainda
por vezes parece partir de uma compreensao datjesisob o enfoque adulto. Conforme
Abramo (2005) na modernidade s&o presentes visbps/entude que tomam como referéncia a
adultez e a referem como fase de transicdo queséenapice quando o sujeito atinge a plena
cidadania e pode, portanto, sustentar-se, repno@ugarticipar das decisdes da sociedade, ou
seja, quando torna-se adulto. Ainda também paregeter a idéia de juventude enquanto
problema social, que precisa ser sanado com aireaentivas (ibid, 1997).

Com a modernidadecria-se a nocdo de juventude como fase de matupaa a vida
adulta, a partir de aspectos biolégicos e prinsijbjetivo-naturalistas. As crencas modernas
buscavam, em funcdo de valores universalistagnafihomogeneidades nos grupos etarios e,
com isso, identificacdes coletivas, de forma a @res transformacdes bioldgicas, psicoldgicas e
sociais existentes ao longo da fase (Groppo, 20G0n o respaldo dessas ciéncias da
modernidade, a juventude passa a ser caracteremagiaanto fase de fragilidades, riscos e
delinquéncias, vulneravel a doencas fisicas e nisem@a uso de drogas, entre outros, ao mesmo
tempo em que, paradoxalmente, deposita-se nosgamsgrectativas de transformacéo do porvir
(ibid).

Coimbra, Bocco e Nascimento (2005) destacam o mippkicologia na demarcacéo das
representacdes de fase de desenvolvimento marcaderipes, instabilidades e formacao da
identidade, fundamentalmente associados ao terolesam@ncia. No¢des que também refletiram
na formulacdo do Estatuto da Crianca e do Adoléscencorroboram para entendimentos
homogeneizantes e inflexiveis sobre os sujeitadudgntes de tudo que se diferencia do padréo
estipulado como adequado. As autoras propdem aagerminologia juventude, em lugar de
adolescéncia, como forma de escape a estas qupatdes invencdo de outras possibilidades.

No contexto contemporaneo ndo ha consenso no émiemt dos jovens e da juventude,

e nem da terminologia utilizada. Alguns autores @oiryra et al (2002) distinguem

8 A modernidade, segundo Harvey (1993), pode sentifi|ada por modelos positivistas, tecnocéntri@s
racionalistas e pela crenca em progressos lineamasyerdades absolutas, entre outros. Apesar dehader
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cronologicamente a adolescéncia da juventude, iassluca primeira aos aspectos fisioldgicos e
corporais da puberdade e a segunda a transicdcapadaltez. Aqui sera utilizado apenas o
termo juventude, abrangendo uma faixa etaria nmajsiad, como propdem Coimbra, Bocco e

Nascimento (ibid) e Abramo (2005), para evitar g&dwde desenvolvimento embutida nesta
diferenciagao.

Pode-se dizer que a busca de homogeneizacao elgagdo da juventude, bem como o
estabelecimento de caracteristicas e aspectosioenemtes a esta fase, traz o risco de aprisionar
0s sujeitos nas semelhancas e deixa escapar aaidaaliverso. Desta forma, desconsidera-se a
juventude, assim como outras fases da vida, cometrugdo cultural e social que esta em
constante processo de transformacéo, como ass$thdippe Aries (1981) ao se referir & nocao
de adolescéncia, que foi amplamente reconhecidaarir pdo século XVIIl. Nessa
homogeneizacdo, ndo sdo observadas as dimensdbélisan material, histérica, cultural,
social, econ6mica, politica e as varias transfodesagofridas no contexto mundial no decorrer
dos anos, apontadas por Abramo (2005) como fundamegrara a compreensao da juventude.
Nem se consegue compreender as possibilidadesiveraidade desta condicdo, marcada por
diferencas e desigualdades (ibid). Para Groppa0(j200

(...) ajuventude é uma concepgéo, representacéoamdio simbolica, fabricada
pelos grupos sociais ou pelos proprios individudest como jovens, para
significar uma série de comportamentos e atitudels atribuidos. Ao mesmo
tempo é uma situacdo vivida em comum por certagiohubs. (...) Trata-se nao
apenas de limites etarios pretensamente naturalgjetivos, mas também, e
principalmente, de representacdes simbdlicas ecdis sociais com suas
proprias formas e conteddos que tém importanteiénflia nas sociedades
modernas. (p. 7-8)

Abramo (2005) também chama a atencdo para o fatueguventude é vivenciada e
representada diferentemente em cada contexto,spemeotivo atualmente procura-se falar em
“jluventudes, no plural, e ndo de juventude, no wdary para nao esquecer as diferencas e
desigualdades que atravessam esta condicdo” fibid3-44). Para a autora, passa-se assim a
reconhecer que a juventude é uma condicao existemteariados grupos sociais, mas que pode
ser significada distintamente por cada um delefstizando os diferentes modos de vivéncia de

tal momento.

consenso na demarcacao do inicio da modernidade, & localizado no século XVIII. Atualmente viegfse a
confluéncia entre valores da modernidade e vatimgsds-modernidade.

® Segundo Abramo (2005), a faixa de 15 a 24 anosnéemcionalmente considerada no Brasil, em pessjuisa
demogréficas, como juventude. Porém, a autoraltaspze para algumas instituicbes essa idade pErdaferior e

em alguns paises pode chegar até 29 ou 35 anos.
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2.1. Breve Historico das Politicas Publicas para #entudes: o que se fez e o que vem se

fazendo

De acordo com Belluzzo e Victorino (2004), as pirage acdes publicas destinadas a
juventude no Brasil datam da segunda metade doosediX, quando o Estado passa a
responsabilizar-se por criangas e adolescentegssoef@obres atraves de instituicbes. Por volta
dos anos 40 do século XX, com o aumento da condiegmbreza no pais, sao criados servigcos
de assisténcia ao menor, também ha a entrada saadINICEF (Fundo das Nac¢des Unidas
para a infancia) e a criacdo de instituicdes resparis pela capacitacdo dos jovens para o
mercado de trabalho, como o0 SENAC e SENAI.

Durante o regime militar hA um desaquecimento dé&sado governo para com 0S
jovens e em 1990 é aprovado o Estatuto da CriamigaAzlolescente (ECA), para a protecao e
garantia do direito a cidadania, sendo criadoseaibos para a fiscalizacdo de programas sociais
e conselho tutelares para questdes de ordem ju@Bebuzzo e Victorino, 2004).

Nesta direcao, Sposito e Carrano (2003), ancortidRua (1998), afirmam que somente
a partir do final dos anos 90 os jovens passam @\se de politicas e acdes mais amplas na area
da educacédo, trabalho e saude, jA que anteriornsntgoliticas eram mais gerais e nao
consideravam as especificidades de cada faixaaetlda América Latina verificou-se a
instituicdo de organismos governamentais para alaegntacdo e atencdo as politicas de
juventude, no entanto, Brasil e Honduras foram o003 paises a nao instituirem tais
organismos (Bango, 2003). No entanto, Arantes (R@ddatiza o fato de que mesmo com a
aprovacao do ECA poucos recursos financeiros, dermido-se a demanda, foram destinados
no Brasil a implementacao de politicas e prograsnagis para a garantia dos direitos humanos
da crianca e o0 adolescente, que ainda sao restniesdritivas.

Para Abad (2002) as politicas para a juventude emehtadas na Ameérica Latina
historicamente tém enfoque nas condicdes de extlidés jovens com relagéo a sociedade e
nas questdes relativas a transicdo para a viddaadblautor distingue didaticamente quatro
modelos vigentes de politicas para a juveritude

1) Ampliacdo da educacédo e uso do tempo livre: preealele 1950 a 1980, quando

surgem programas de recreacao e de salude, destinadmtrole da sexualidade, uso

de drogas e outras condutas ndo aceitas sociatmente

1 Esta terminologia ja foi aqui discutida anteriomee optando-se pela expressdo exclusdo/inclusdwa(s,
2001).
! Uma classificacdo semelhante a de Abad é tambéssexpiada por Bango (2003).
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2) Controle social de setores juvenis mobilizadosieeos anos de 1970 a 1985 durante
os regimes militares latino-americanos verificoussaepressdo dos movimentos
estudantis que denunciavam o autoritarismo, agjuEsiades sociais e exigiam a
democracia. Este modelo teve base no anterior;

3) Enfrentamento da pobreza e a prevencao do detitee £985 e 2000 os paises latino-
americanos enfrentaram crises econbmicas acarrgteldadivida externa e que
levaram a reducdo dos gastos publicos na ared,smgieos grupos juvenis ganham
visibilidade, diferentes dos jovens estudantescenticées de marginalidade e que
passam a praticar atos considerados como vandalmmdelitos, as chamadas
gangues. Os governos, com isso, criam programésa#ss as camadas mais pobres
da populacéo;

4) Insercédo laboral de jovens excluidos: entre 192009 desenvolvem-se programas
de capacitacao de jovens pobres para 0 mercadalidho em parceria com o setor
privado, destacando o papel ativo do jovem no dedemento econdmico e social
dos paises.

Observa-se que nos ultimos 50 anos houve rededsigds jovens considerados alvos de
politicas publicas. Entre os anos 50 e 85 prevedat@oliticas voltadas para jovens estudantes,
possivelmente em sua maioria jovens pertencenttsse média. A partir da metade da década
de 80 a atencao dos Estados voltou-se para ossjewercondicdo de pobreza, marginalizados no
acesso a educacdao e outras condicdes e bens .sociais

Abad destaca que nenhum destes modelos vigentgmliisas para a juventude surge
de maneira pura e também que ha simultaneidadgistérecia dos mesmos. Sposito e Carrano
(2003) também problematizam as tendéncias encastragstas politicas.

...No que pese 0 maior ou 0 menor predominio terméada tendéncia
ao longo da histéria, algumas formulacbes em tatos segmentos
juvenis e da juventude tém sido mais fortementienagdas nos ultimos
anos. Os jovens ora sdo vistos como problemas ow @etores que
precisam ser objetos de atencdo. Manter a pazl smcigreservar a
juventude? Controlar a ameaca que segmentos juvd#arecem ou

considera-los como seres em formacdo ameacadosqudmiade e seus
problemas? (Lagree, 1999). (Sposito e Carrano,,2008-19)

Observa-se nestes modelos ou tendéncias de polftiza a juventude uma valorizagcéo
da vida adulta e um centramento das dificuldademadasao a sociedade nos jovens, mesmo
gue nado se negue as contribuicdes destas policasa vida dos jovens (Abad, 2002).

Também ha que se considerar que apos a ditadutarroisileira houve um processo de

redemocratizacdo do pais principalmente consolidado constituicio de 1988, a qual
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estabeleceu, segundo Souza (2001), duas estrapgmiepais de legitimacdo da democracia: a
descentralizacdo e valorizagdo da participacdo alsodistas estratégias acarretaram a
reconfiguracdo do processo de decisdo politica sistema de protecdo social brasileiro e
consequentemente das politicas publicas para atjioe

Com relacao ao processo de descentralizagao, Aeréi®99) e Souza (1998) constatam
que a constituicdo de 88 promulgou a redistribuigdés recursos financeiros, que estavam
anteriormente centralizados no governo federah paroutros niveis governamentais (estados e
municipios), de forma a redefinir a autonomia pmHadministrativa destes e de forma a
reconfigurar o papel do Estado na implementacagaléicas econdmicas e sociais. Esta
independéncia entre 0s niveis governamentais plitssib segundo Arretche, que as politicas
sociais, que durante o regime militar estavam aépadas em instituicbes federais, fossem
geridas e gerenciadas por instancias estaduaisnécipais. Garante-se assim aos governos
locais autonomia e autoridade, tanto na instituégoliticas proprias, quanto na participacdo
em programas de instancias mais amplas, como asafedu estaduais (Arretche, 1999).

No que concerne a participacdo social, segundatégia democratica pds-constituinte
que constitui outra questdo fundamental para a menpdo das politicas publicas brasileiras,
Souza (2001) destaca a ampliagdo da atencdo assiteckes e demandas das minorias sociais,
pela participacdo da populacdo no processo dedadepditica.

Souza (2002) estabelece uma distingdo nas formpartieipacdo social: a participacao
como voz e a participacdo cormmpowermentA primeira refere-se a abertura de espaco nas
politicas publicas para a voz dos pobres, ou maligados. A criagdo e proliferacdo dos
conselhos comunitarios para o0 acompanhamento aifiacdo de politicas € um exemplo desta
primeira forma de participacdo social. J&4 na ppdagdo comoempowermento cidadao, ao
constatar a sua condicdo de exclusdo em relacapraosssos decisoérios, participa de acdes
coletivas e processos politicos que possibilitemdangas sociais (ibid). Os orcamentos
participativos, propostos por alguns municipiositeaos, nos quais a comunidade € convidada
a participar das decisbes sobre a distribuicA@eagfo do orcamento local, sédo caracterizados
pela autora comempowermen(ibid).

Com relacdo as politicas brasileiras para jovens tltbmos cinco anos, Sposito e
Carrano (2003) observam que no plano federal sflzados projetos e agcfes sociais nas areas
do trabalho, saude, esporte, educacdo e outrossemauma articulagdo ou um planejamento
conjunto destes, mesmo quando direcionados ao mpabiwo e de uma mesma localidade.
N&o héa centralidade e avaliacdo dos programasal®ar(2002) reitera essa analise e afirma que

as politicas para a juventude apresentam-se fragoesie sem integragcdo, ndo ha politicas para
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a juventude como um todo, mas sim para jovens k@ benda, “em situacdo de risco”, “vitimas
de violéncia”, “envolvidos com o consumo de drogasutros.

Essa dispersao e fragmentacdo se constata nosvabjet concepcdes das acbes, que
mudam dependendo do ministério em que se origiddgmas se dedicam a chamada inclusao
social’ dos jovens de camadas menos favorecidas, outrpsevencdo e ainda aqueles
direcionados para a promocdo de cidadania. Alénsodisnuitas vezes 0s municipios,
responsaveis pela execucdo dos projetos, assumemodsios estabelecidos nas instancias
federais sem questionamento, visando o recebimdoto recursos financeiros (Sposito e
Carrano, 2003). Segundo Arretche (1999) o procdssdescentralizacdo das politicas sociais
gerou uma dificuldade para a Unido atribuir respbitislades, que antes eram de seu encargo,
aos outros niveis governamentais. As instancismdpantes de assumirem atribuicbes que nao
estdo constitucionalmente determinadas, analisanustes e beneficios politicos e financeiros
de determinada fung&o, bem como os recursos disgeiara a sua execucao.

Outra questdo fundamental € que muitas politicasligas, embora pautadas em
concepcOes de cidadania, ndo trabalham com ositci@rieé enquanto sujeitos de agado. Outras
ainda, colocam nos sujeitos a responsabilidadespas problematicas, de forma a rotula-los e
estigmatiza-los (Belluzzo e Victorino (2004). Ban(903) enfatiza que as politicas devem
resgatar os jovens enquanto sujeitos de direitladéos e ndo como problemas sociais. Estes
jovens devem ser incluidos nas definicbes das igadit participando nas decisdes a eles
direcionadas. Com isso, as politicas também dedeser meras prestacdes de servigcos voltadas
para problemas focais ou necessidades emergenuiassabrangendo os projetos de vida dos
jovens envolvidos.

Neste contexto de discussdes sobre a participag@mij cabe demarcar o conceito,
emergente no final da década de 80, de protagonjsvenil, que vem sendo constantemente
reiterado atualmente entre atores e setores soemislvidos na formulacdo das politicas
publicas para a juventude (lulianelli, 2003). Sposi Carrano (2003) afirmam que nos projetos
voltados para a juventude, tanto das organizac@esgovernamentais, quanto dos 0Orgaos
federais, predominam os conceitogpdetagonismo juveni jovens em situacao de risg@astro
et al (2001), na pesquisa realizada para a UNES€&mendam o trabalho com jovens
enquanto protagonistas, como alternativa de sued@ea vulnerabilidade.

Contudo, o conceito de protagonismo apresenta didesnque passam muitas vezes

despercebidas e que devem ser problematizadas.ndedulianelli (2003), a nocédo de

2 Termo utilizado pelos autores Sposito e Carraf®3p e que é questionado por Sawaia (2001), umavez
situacdo de inclusdo/exclusdo € um processo compl&éio homogéneo. Assim também a tentativa deiimpmde
se tornar exclusora, na medida em que pode regrashrmicdes de desigualdade entre sujeitos.
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protagonismo juvenil esta ancorada na nocderdpowermentde tornar os jovens agentes ou
atores de acdes e transformacdes no contexto doemlcomo, participantes ativos nas decisoes
referentes a programas e politicas sociais a @etwhente relacionados. Surge num cenario
marcado por ambigilidades na compreensdo da juentedqual os jovens sdo vistos como
promotores e vitimas de violéncia e ao mesmo tengdes sdo depositadas as esperancgas de
mudancas no porvir, tendo responsabilidade tantconatru¢cdo do presente, quanto do futuro
(ibid).

O protagonismo também passa a ser referenciado estraiégia de combate a pobreza
pelas organizagbes multilaterais, como o Banco Mulirel a ONU (Organizagdo da Nacgdes
Unidas), sobretudo por meio da educacao, estimaolgoeé os jovens nesta condicdo atuem de
forma a criar solucdes e estratégias para suaseprabicas (lulianelli, 2003). “Uma vez mais,
trata-se da responsabilidade dos empobrecidos eamanmhar solucdes. Os problemas seriam
guase que da responsabilidade exclusiva dos engudise’ (ibid, p. 66) Para lulianelli ha,
portanto, uma cisdo entre tornar 0s jovens sujedesdireito e garantir seus direitos
fundamentais.

O discurso sobre o protagonismo juvenil também quass ser empregado pelos
educadores, mas, de acordo com lulianelli, comduiferenciado. Para estes, 0s joveas
encarados como co-responsaveis por suas condic@ée eesponsaveis principais, 0 que se
opde, segundo o autor, a nocacedgowermentOs programas tém como foco os jovens e seus
interesses, ndo estando pautados pelos interessegrdado e objetivam fundamentalmente a
construcdo da cidadania e formac&o de opinidao oo e acdo (ibid). O autor ressalta que o
protagonismo juvenil para os educadores ndo se apdeombate a pobreza proposto pelos
organismos multilaterias, mas sim aos sentidos gddsunesta proposta.

Conforme lulianelli, variados projetos tém sidolizzaos no Brasil nos ultimos anos pela
acao juvenil em conjunto com os educadores. Citaocexemplo o projeto AfroReggae, a Rede
de Jovens do Nordeste, o Centro de Jovens em S#o, Ratre outros, os quais, além de
vincularem-se a questao da participacéo polittsabeém destacam acdes culturais.

Entretanto, uma pesquisa realizada por Sposito3)200nstatou que a maioria dos
programas federais, até o ano de 2002 (govern@d@fdo Henrique Cardoso), destinados aos
jovens, mais especificamente aos jovens de bandareos quais foram executados por setores
estaduais, municipais, privados ou ONGs, n&o cermidm a participacdo juvenil na
formulacdo ou avaliacdo destes programas. A insafgé jovens nos Orcamentos Participativos
e a criacdo de Conselhos de Juventude em algusdossbu municipios sdo apontados como

iniciativas contrarias a légica de exclusao doseatguvenis nos processos decisorios. Mas 0s
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grupos juvenis de maior representacdo ainda eramlasonados aos movimentos estudantis e a
militAncia partidaria, restando aos coletivos memmganizados espacos reduzidos de
participacéao (ibid).

Destaca-se que a discussao sobre protagonismoiljywealuz-se no embate entre
“intelectuais” e outros, supostos lugares de “sabéndo saber”. Alcar o jovem a condi¢édo de
protagonista significa que este ndo o é, que podeser. Mas como ndo o é? Todos 0s sujeitos
sdo, de acordo com a perspectiva historico-cultwad psicologia, ao mesmo tempo
protagonistas e espectadores, autores e atoresada de muitas histérias de muitos sujeitos,
assim como néo se constituem a margem ou alheiosrdexto social. A prépria chamada “nao-
participacdo” pode ser encarada como uma formgpdgi€ipacdo”, de demonstrar resisténcia
pelo néo fazer.

Ainda, ha que se considerar outras formas de jgati&o politica e/ou social dos jovens,
como o0 movimento Hip Hop, grupos que praticam atokentos, bandas e outros, que muitas
vezes ndo sao reconhecidos enquanto tal, por fugie que se considera participar (Sawaia,
2002).

Mas como estes jovens se reconhecem e/ou desejeacseecer e ser reconhecidos?
Serao beneficiarios ou participantes? Sujeitosssujaitados? Vitimas, culpados, protagonistas,
ou outra condicdo? Que acdes publicas esperamigemsbu podem construir? Ouvir o que 0s
jovens tém a dizer sobre as politicas e acOesqasdi suas formas de nelas participar parece ter
relevancia neste contexto de discussao sobre ascg®l|pulblicas para as juventudes e a

participacéo juvenil.
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3. A ARTE DE CONSTITUIR-SE ENQUANTO SUJEITO NA PERSPECTIVA
HISTORICO-CULTURAL EM PSICOLOGIA: EM CENA, OS JOVEN S

Diante do exposto, observa-se que falar em pditficilicas é falar em complexidade,
tanto com relacdo aos processos decisorios, agtedé de execucdo, avaliagdo e outros, como
pelo encontro entre os planos macro e micro sodEEtado e cidadaos, coletivo e singular,
juventudes e jovens. As politicas publicas par&nptindes sdo pensadas para coletividades, ou
jovens que vivenciam condi¢des semelhantes, mas astmesmo tempo sao sujeitos coletivos e
singulares, unicos. Neste sentido, pode-se dizeragupoliticas e suas respectivas a¢fes sao
encontros de mdltiplas singularidades, que se @&oenpelas relacdes sociais. Formuladores,
gestores, executores, participantes, e seus nuutoss, estdo presentificados nas acdes publicas
como patrticipes, espectadores e autores em SustsUT@ES.

Aqui o olhar se direcionara e privilegiara os javerarticipantes das politicas com arte,
suas histérias, seus cotidianos, suas vivénciasemtdos das politicas para suas vidas, para o
processo de sua constituicdo enquanto sujeitos. fesgate da dimensdo dos sujeitos busca
contribuir com as pesquisas relativas as politipablicas para jovens, que geralmente
concentram os estudos na dimensao macro, na ahaagéresultados para a coletividade. No
entanto, ndo se pretende, com isso, exaltar asuggimo fazem perspectivas individualistas. O
sujeito aqui ndo é entendido cartesianamente, agpau alheio ao coletivo e ao social.

A constituicdo do sujeito é aqui entendida na pttga do enfoque historico-cultural
em psicologia, que por sua vez se ancora no m@er@historico e dialético. Ressalta-se que
Vygotsky, fundador desse enfoque, néo utiliza ens &scritos o termo constituicdo do sujeito,
mas sim o termo personalidade, o que reflete asamale seu tempo (inicio do século XX). No
entanto, com as discussdes da psicologia soci@moiamericana este termo passou a ser
questionado pelo fato de remeter a uma idéia defeento e imutabilidade, pelo entendimento
predominante na psicologia de que a personalidaike glenamente formada com o término da
adolescéncia.

No final da década de 80, para substituir o coocdé personalidade amplamente
utiizado no campo da psicologia, Ciampa (1989)imedsionou a nocdo de identidade,
apontando a idéia de metamorfose, destacando goesérucdo da identidade é um processo
continuo de mudancas. Porém, o termo identidadbé&anré motivo de muitas discussdes no
contexto contemporaneo, por remeter a idéias daldgde, semelhanca e rigidez. Assim, tal
como Mabheirie (2002), prefere-se utilizar o ternangtituicdo do sujeito, entendido como

processo aberto e inacabado que se da na relatémersujeitos.
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O sujeito em Vygotsky também é entendido como @smecomo um ser em constante
movimento, ndo linear, que se da por rupturastessalo qual o sujeito estabelece novas formas
de relagBes consigo e com os outros, mediadospsd@riacao cultural (Zanella, 2003a).

Para o materialismo histérico e dialético, o saj&tconjunto das relacfes sociais, ou
seja, se faz nas relagdes sociais, ao mesmo tempoi@ constréi estas relacdes, ja que elas ndo
estdo dadaa priori, se fazem e se re-fazem nas acdes e inter-acfiresosnseres humanos
(Marx e Engels, 1993). Neste sentido, as pesseadpsprodutos e produtores da matéria e da
historia, sdo ao mesmo tempo causa e efeito désfaenas na coletividade [de uns e outros] €
que cada individuo encontra os meios de desenvelas capacidades em todos os sentidos;
somente na coletividade, portanto, torna-se pdssiMeerdade pessoal.” (ibid, p. 116-117)

Vygotsky (1995), amparado neste referencial, pdoigressuposto de que o sujeito €
produto e produtor da cultura e do contexto satwatjual ativamente participa. O sujeito nesta
perspectiva ndo é determinado por condi¢cdes dbi@asrelacdes com o0s outros ele se cria e cria
0s outros para si e para eles, assim como, criartr plas condicbes dadas, as quais esta
sujeitado, o novo: novas condi¢cdes, novas relagppsrtanto, também € “sujeito de” historias
singulares e coletivas.

No encontro com 0s outros, que estd sempre emgs®@E® aqui agora, nunca pronto,
nunca previsivel, mas que inevitavelmente carregaeoja se viveu e experenciou, transforma-
se a si mesmo e as condi¢des disponibilizadaso Nestencontra a ruptura, a possibilidade de
escape, de criacdo, o porvir. E por este encont® tqdos 0s sujeitos sdo participes na
construcdo das histérias de muitos eus e, com dssbumanidade como um todo (Vygotsky,
2000; Pino, 2000). Pode-se dizer que os jovengnassmo outros sujeitos, nesta visao, nao se
constituem de maneira universal, constroem suaérisis de forma singular, em um contexto
social, do qual ndo sdo apenas espectadores, mbénmautores das multiplas historias que ali
se enredam. Essas historias, por sua vez, embugalagies, trazem as marcas do momento
histérico em que se vive, sdo circunscritas pedasipilidades culturais do processo civilizatorio
gue demarca sua condigao coletiva.

Para Bakhtin a alteridade também €& ponto centraémtendimento do sujeito. Todo
sujeito ocupa, nas palavras de Bakhtin (2003),ugarlinsubstituivel no mundo, ninguém nunca
foi ou serd igual, e nem sentir4 ou vivenciara amee Também, todo sujeito é inacabado, nao
determinado, ndo morto e, portanto, ndo se vivesaia um todo temporal, que esta finalizado,
mas sim como um conjunto de sentidos. A possiliédde acabamento, da totalidade, esta no
outro, que vé o eu como um todo, pois vVé 0 queiratssivel ao eu, 0 seu corpo por inteiro.

Do mesmo modo, a possibilidade de acabamento do esta no eu, “...Porque s6 o outro
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podemos abracgar, envolver de todos os lados, apalgpas os seus limites: a fragil finitude, o
acabamento do outro, sua existéncia-aqui-e-agorag@&endidos por mim e parecem enformar-
se com um abraco...” (ibid, p. 38) Isto caracteazpue Bakhtin chama de “excedente de visao”,
aquilo que se vé no outro, a partir do meu olhguyeelhe esta inacessivel.

Esta possibilidade de dar forma e acabamento ao,anie sé € possivel pela distancia
eu-outro, em fungdo da impossibilidade de ambosnaarem ou sentirem 0 mesmo e pelos
limites corporais, é o que, para Bakhtin (ibid)nda a relacdo estética Esta relacdo, em
Bakhtin, se d4 quando a pessoa entra em contatooc@mtro, com seus sentimerftbe
vivéncias, num momento de contemplacdo, e ao mésmpo em que, de sua posicdo de
distancia, totaliza-o a partir de si, de suas \Gi@ne sentimentos.

Nesse sentido pode-se dizer que 0 homem tem ucessigade estética
absoluta do outro, do seu ativismo que V&, lembraesine e unifica, que
€ 0 Unico capaz de criar para ele uma personaligxtiernamente
acabada; tal personalidade n&o existe se o outr@ar@ia; a memaoria
estética é produtiva, cria pela primeira vez o honexterior em um
novo plano da existéncia (ibid, p. 33)

Pode-se dizer, neste sentido, que esta distanaaten é quase ficticia, ou meramente
didatica, na medida em que o eu também é outrayedhor, muitos outros, pois s6 se constitui
por e com estes. Essa reflexdo se assemelha asstgeede Vygotsky. “...Nos convertimos en
Nosostros mismos a traves de otros” (1996, p. 22Yonstituicdo do sujeito, que se da pelo
desenvolvimento dos processos psicolégicos supstipcomo a meméria, 0 pensamento, a
linguagem e a base afetivo-volitiva que as amalg@uwea caracterizam a conduta humana como
construcdo cultural, tem origem e se fundamentarglagbes com o0s outros e, portanto, ndo é
biologicamente determinada (Vygotsky, 2000).

Por sua vez, as relacfes entre sujeitos ndo sdlmi@E ou naturais, sdo semidticamente
mediadas (Vygotsky, 1996). Para Bakhtin (1995)ptpdocesso ou fendmeno psicologico €
social e produzido pelos signos. Os signos, comonagens, 0S gestos, a palavra e outros,
medeiam em sua significacdo as relacdoes entreagijeide cada pessoa consigo mesma, ao

mesmo tempo em que sao (re)criados nestas relggieveio da atividade humana.

13 Bakhtin n&o define em seus textos “relacéo estétio “atividade estética”. Mas destaca que estiasea relacéo
sujeito-objeto, a partir dos sentidos, sentimentpgnsamentos do sujeito, que, portanto, é atistamelacéo. “...é
como se eu partisse de dentro de mim nos meusciaraantos e me direcionasse em um sentido adignteird,
para o mundo, para o objeto.” (Bakhtin, 2003, p. 36

14 Aqui os conceitos: sentimentos/emocdes/afetosiiEados indistintamente, tal como Vygotski (2004 texto
Teoria das Emocdes.

!> S50 fungbes mediadas semidticamente, criadashmeiem para o dominio de sua conduta e atividade. Ao
contrario das funcdes psicologicas elementaresyralaiente dadas, as fungbBes superiores sdo culeural
historicamente construidas (Vygotsky, 1996). PB@0Q) ressalta que apesar do termo fungdo, Vygasky se
referindo a processos, nao se remetendo ao furisimague criticava.
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Vygotsky (1996) pontua que 0s signos, produzidasate coletivamente, sdo meios de
constituicdo da singularidade, pois todo ser bicgasce imerso em um contexto social e a
partir da relacdo com os outros se constitui comano. Conforme Zanella (2005), os signos
sao produzidos por meio da atividade humana e itwerst a porta de entrada para o dominio da
cultura. Neste sentido, a humanidade, em Vygotskyna criacdo, que se d& na relacdo dialética
entre o natural ou bioldgico e o cultural. O semhno, é nesta perspectiva, um (re)criador tanto
de si mesmo e dos outros, quanto de sua condigdan®a que necessariamente é bioldgica,
historica e socialmente construida (Nuernberg elf@r2003).

A arte, entendida enquanto producao cultural, otugar de destaque nesse processo de
(re)recriacdo de si e da realidade, fundamentabneot envolver processos de criagcdo e
imaginacdo, que ampliam as possibilidades vivenc@os sujeitos e 0s lancam para o

desconhecido, na invencgao de histdrias ainda néitadas.

3.1 Arte que cria e re-cria sujeitos

O conceito de arte na atualidade é polémico. Namrhaconsenso sobre o que se
considera arte ou ndo. A prépria arte contemporameea sendo construida neste embate,
circunscrevendo-se no limite do que €, foi ou smmasiderado arte, buscando romper com
padrbes e regras, com o tradicional, com o ja aidbe buscando desacostumar olhares,
ouvidos e outros sentidos e provocar estranhamé@ltogeski, 2006). A arte contemporanea

... se desvincula da obrigatoriedade de comunigarabsoluto para a vida dos
individuos. Arte disposta a experimentos, questi@rdos, a causar impactos.
Uma arte errante, que se nega a demarcar espagesddee, de iluminacéo, ou
contribuir para o0 bem da humanidade. Enfim, anbelfidora de si mesma. (ibid,
p. 77)

De acordo com Canclini (1998), vive-se hoje um ewttt culturalmente hibrido, de
multiplas producdes simbolicas, em que na arte eenas producdes culturais mesclam-se o
moderno e pés-moderno, o culto e o popular, emfiqudeiras territoriais sdo rompidas e ha
abertura para a producao de multiplos sentidos.

As hibridacdes descritas ao longo deste livro mearh a concluir que hoje
todas as culturas sdo de fronteira. Todas as setelesenvolvem em relacao
com outras artes: o artesanato migra do campo gandade; os filmes, os
videos e can¢des que narram acontecimentos de wnsgo intercambiados
com outros. Assim as culturas perdem a relacdausivel com seu territério,

mas ganham em comunicagéo e conhecimento. (ib84.9).

Neste contexto, o que se define como arte, confd@aeclini, também ndo é de

responsabilidade exclusiva do campo ou das diseiplartisticas, nem tampouco esta na obra de
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arte, mas se faz na relagdo entre multiplos atartistas, espectadores, tedricos, curadores de
museus e galerias de arte, colecionadores, mereadie outros. Este trabalho ndo tem a

pretensdo de definir o que é arte ou ndo. As prhmbu@rtisticas serdo entendidas, tal como
propde Canclini, enquanto producdes simbdlicas, rgueelacdo entre sujeitos se produzem e
produzem sentidos.

Voloshinov e Bakthin (1976) destacam o carateradata arte, jA que todas as producdes
artisticas sao criadas no e para o contexto sdtsake sentido, nenhuma obra artistica se reduz a
sua forma, isto €, ndo esta circunscrita nela mesopno também nao pode ser explicada pela
subjetividade do criador e/ou do contemplador. Aoti@rio, se faz na relacdo entre estes, num
processo que Voloshinov e Bakhtin denominam derieg&o, ndo somente do produto enquanto
forma, mas necessariamente também dos signifieziéscos, ou conteudo.

Por este motivo é que toda producéo artistica seuda processo de comunicacao, de
interacdo, portanto mediado semidticamente, corddrggotsky (2001), e ndo se restringe a seu
sentido fisico do objeto. Entretanto, esta comwédicaé um tipo especifico de comunicacdo
ideoldgica que ndo carrega outro propoésito que ;m&@stéetico, apesar de ndo estar alheia as
condicOes historicas, econbémicas, culturais e sogae a constituem segundo Voloshinov e
Bakthin (1976, p. 4). “O que caracteriza a comuwacaestética € o fato de que ela é totalmente
absorvida na criacdo de uma obra de arte, e néimeas re-criagdes por meio da co-criagdo dos
contempladores, e ndo requer nenhum outro tipdpdivacao.”

Em suas reflexdes, Vygotsky (1999) se aproximaadesieias de Bakhtin e seu circulo
ao considerar a arte fundamentalmente como umidade possibilitada por e possibilitadora de
processos criadores. No processo criador romp@seccexistente pela objetivacdo do novo,
que institui uma nova realidade (Vygotsky, 1998)sueito, por meio da imaginacao, lanca-se
ao ainda nao existente, ao futuro, e o objetivaadgunma producdo criadora, que passa a
constituir o presente transcendendo-o (Maheiri@6p0Desta forma, a imaginacéo ocupa lugar
de destaque para Vygotsky, considerada como atigidae fundamenta todo processo criador.
Teplov (1977) também assinala a importancia da imaggo a atividade criadora, destacando
que esta Ultima ainda amplia 0s processos de iraeén

A partir da imaginacao o sujeito re-elabora e comliiagmentos e recortes da realidade
experienciada, que foram registrados de maneisacieda, e via atividade criadora relaciona-os
de maneira Unica, o que originara um produto at@oeimexistente e que passard ao dominio
social, modificando-o (Vygotsky, 1998). Conformaugor, a imaginacao € construida a partir de
elementos da realidade vivida pelo sujeito e, asnmoetempo, possibilita a ampliacdo destas

experiéncias. Além disso, é um processo vinculademecdo. Imaginacdo e emocao se
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constroem na mutualidade, assim como todos os ggosepsicolégicos caracteristicamente
humanos. A imaginacdo pode tanto ser um canal geegséo de uma emogao, como pode
origina-la.

Neste sentido, toda criacdo € marcada por seu terg®Eu contexto, pelas condicdes
sociais e culturais concretas nas quais suas piedwgdo engendradas. Como toda imaginagao
parte da realidade, os produtos que resultam dosegsos de criagdo, portanto, ndo séo
exclusivos de singularidades, sdo socialmente odes, pois em todos ha o que Vygotsky
(ibid) caracteriza como “colaboracdo anénima”. Aagéio, portanto, se da no entrecruzamento
entre o singular e o coletivo e entre a subjetdéda a objetividade, na produgéo de novos
significados e sentidos, concebidos na relacéd@ snjeitos e destes com a realidade (Maheirie,
2003; Zanella et all, 2005).

Vale ressaltar, entretanto, que a atividade craadde acordo com Vygotsky (ibid) ndo
esta restrita a0 campo da arte e aos grandes g&tiopode ser experienciada por qualquer
pessoa, até mesmo em pequenas atividades do ootidiEm disso, Vygotsky (2001) destaca
que a atividade criadora néo se restringe ao fdzeartista. O espectador ao apreciar uma obra
de arte também cria o objeto estético, mas estaa ariacdo de outra ordem. Realiza uma
“sintese criadora secundaria”, cuja objetivacdosedara na criagcdo de um objeto fisico, como
na “sintese criadora primaria” do artista, masmarpretacdo, na transcendéncia do sentido e
estrutura da obra, atribuindo sentidos propriosdvenciando sua propria catarse, que nao é
semelhante a do artista no momento de sua cri&s®® processo de contemplacédo criadora
Vygotsky chama de percepcao estética.

Aqui cabe uma ressalva. Tanto Bakhtin quanto Vygotecorrem freqientemente em
Seus escritos a termos como: estética, vivénoiiest percepcao estética, e outros, mas ambos
nao os definem. Neste sentido, optou-se pela ndedestética de Sanchez Vazquez (1978): o
autor compreende a estética enquanto campo déeslaensiveis entre sujeitos e entre estes e o
contexto social e cultural. Ressalta que toda &elagsensivel ndo € apenas uma relacdo
estabelecida pelos 6rgéos do sentido, ela envohadamentalmente processos de significacdo, o
quais sdo estabelecidos nas relacbes que cad#osujencia. Desta forma, para Sanchez
Vazquez, o sentido estétifoé produzido histérica e socialmente na atividadmana, n&o
sendo algo inato ou dado biologicamente, assim aewvela o0 sujeito enquanto produtor de sua

realidade.

16«0 sentido estético aparece quando a sensibilitiadeana se enriqueceu a tal ponto que o objetdréaga e
essencialmente, realidade humana, ‘realidade da@ssfoessenciais humanas’. As qualidades dos obg&os
percebidas como qualidades estéticas quando s@adeapsem uma significacdo utilitaria direta, oja,seomo
expressédo da esséncia do préprio homem.” (Sancagguéz, 1978, p.85).
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‘O olho se converteu em olho humano, do mesmo nop®Eoo Seu objeto se

converteu em um objeto social, humano, procedentéhaimem e para o

homem!” O olho animal tornou-se humano precisamente tzthr-se de sua

imediaticidade natural; mas, por sua vez, o ohpeide ser o objeto do olho
humano porque tem uma significacdo humana, porqolgjeto humanizado,
porque nele se objetiva e se explicita 0 homemdlsez Vazquez, 1978, p.84)

Destaca-se que a nocdo de relagdo estética néstsege exclusivamente ao campo das
artes: estas relagcdes, conforme Sanchez Vazqué&®)(lfambém abarcam o universo da
natureza e dos objetos criados pela atividade hantpre podem ser produtos de uso cotidiano,
artefatos técnicos ou artesanais e também arsti@@utor define como estético tudo a que se
confere uma qualidade especifica, ou seja, a tdjetaou elemento natural para o qual se
produzem sentidos estéticos.

Conforme Sanchez Vazquez (1978), homem sO0 é homem objetivando-se, criando
objetos nos quais se exterioriza. Pode se dizelispo, que € a0 mesmo tempo sujeito e objeto,
e gue so6 é propriamente sujeito humano na medidguerse objetiva...” (p.59)

Nesta mesma direcdo, Vygotsky (2001) destaca quescepcado estética € um processo
complexo no qual a percepcao sensorial, pelos sr@® sentidos, constitui apenas um primeiro
momento que fornecera elementos para que 0 espectadstrua o0 objeto estético. Este
processo implica também atividades de memorizaggsociacdo e sintese dos elementos da
totalidade da obra, culminando com a interpretagéa elaboracdo criadora do objeto, uma vez
gue este ndo esta carregado de sentimentos edeflexas estes sdo produzidos e imputados a
obra pelo espectador na sua relagdo com o objetoatb. Ou seja, um objeto ou uma obra s6
adquirem valor ou sentido estético pelo espectdidhaat), que por sua vez produz sentidos
mediados pelos varios significados que caracteripanontexto cultural do qual ativamente
participa.

Para Vygotsky, as percepcdes e emocdes estétipisam necessariamente processos
de significacdo humana, fundamentais aos procelssoraginacéo e criacdo (Vygotsky, 1995).
A arte para Vygotsky (2001) é entendida enquanténgia estética, ja que o espectador/ leitor/
ouvinte é que esteticiza o objeto ou obra apreciada

...Uma obra de arte vivenciada pode efetivamenfdianma nossa concepcéao de
algum campo de fenbmenos, levar-nos a ver esseocaomp novos olhos, a

generalizar e unificar fatos amilde inteiramentspeisos. E que, como

gualquer vivéncia intensa, a vivéncia estética ani atitude muito sensivel

para os atos posteriores e, evidentemente, nuissa pam deixar vestigios para
0 N0sSso comportamento... A vivéncia estética organbsso comportamento
(2001, p. 342-343)

" Marx, Manuscritos, p. 86.
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Vygotsky neste trecho parece enfatizar o fato deajwuivéncia estética € uma vivéncia
de outra ordem, uma vivéncia intensa. Smolka (2CGf@f6parada em Vygotsky, Bakhtin e outros
autores, faz distincdo entre os termos vivéncigpemrencia. Segundo Smolka, o primeiro termo
esta associado ao que é vivido e 0 segundo redeemsvivido que significa, que se torna
memoria, “...que ndo sé passa, mas fica, que pergisrdura, que reitera...” (p. 123) e que
constitui a singularidade. Middleton e Brown (20@&stacam que a relagcéo entre experiéncia e
memoria ndo esta temporalmente condicionada uniganm® passado, mas fundamentalmente
no futuro, ja que se tratam de constru¢cdes em aotesteconfiguracdo e recriacdo. “Experiéncia
tem importancia entdo nao tanto em termos do qaet@weu no passado mas em termos de
como os futuros séo construidos para trds no pagkadnaneira a criar a possibilidade de se
tornar diferente - atualizar trajetérias alternaside viver.*(ibid, p. 28, Traduc&o Livre)

Em outro texto Vygotsky (1994) associa experiéooia emocdo. Para ele a experiéncia
diz respeito a como 0 sujeito se relaciona emotoeate e interpreta um acontecimento e seu
contexto. Estas experiéncias emocionais passamsditcir as caracteristicas / a singularidade
de cada sujeito, que esta sempre em relacdo coensamo. Neste sentido, a vivéncia estética a
gue Vygosky (2001) se refere parece se aproximaodao de experiéncia emocional, que trata
neste ultimo texto (1994). Mas a emocao estéticdifeérente da emocdo do cotidiano, é
necessdaria a superacao dialética da emoc¢édo geraabseja, a catarse. “...toda obra de arte
sempre implica algum tema real concreto ou uma ama@psolutamente comum ligada ao
mundo. Mas a tarefa do estilo e da forma consis&inente em superar esse tema referencial
real ou o colorido emocional do objeto e transfoetmém algo absolutamente novo” (2001, p.
340)

As producdes artisticas, de acordo com Vigotsk¥@9).9por um lado, sdo meios de
vazao, expressao e transformacdo de emocles e @#pectos psiquicos humanos que néo
encontram guarida na vida cotidiana. Por outro,ladautor ressalta que a arte ndo se restringe
aos afetos, ela envolve também conhecimento téenreflexdo. Desta maneira, nas producdes
artisticas ocorre a superacdo de sentimentos pdw oee ato criador, que possibilita a
elaboracdo, transformacdo destes sentimentos e gggstos e sua transcendéncia, num
processo de catarse que combina o conhecimentcdéera afetividade e produz o novo. No
entanto, este processo nao é facil, tranquilo kusivamente prazeroso, ao contrario, pode ser
tormentoso e envolver também desprazeres e difidekl (Vygotsky, 1998).

'8 Experience matters then not so much in terms aftwhppened in the past but in terms of how futaresbuilt
back into the past in ways that make for the pd#yilof becoming different — actualizing alternagitrajectories of
living. (Middleton e Brown, 2006, p. 28)
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Para Teplov (1977), “A arte tem um efeito profurelde grande alcance nos diversos
aspectos da psicologia humana, ndo s6 sobre anag@g e os sentidos, como também sobre o
pensamento e a vontade.” (p. 123) Apesar do esteitdeplov apresentar algumas marcas de
seu tempo, por considerar a educacdo artistica dommoadora da educacdo moral e de
personalidades harmoniosas, sua principal cong@ouié o assinalamento dos aspectos
psicologicos, emocgdo, pensamento, percepcao, iagipn vontade e consciéncia, envolvidos
nas atividades artisticas, sejam de criacdo owepedio artistica.

Conforme Teplov a arte, além da experiéncia ematiom contato com sentimentos e
emoc0des ja conhecidos ou até mesmo no desvelardergentimentos nunca experimentados,
também possibilita a compreensdo destas experg&nsendo portanto caracterizada como
processo ativo. “A percepcdo da arte € um procasseo, que incorpora momentos motores
(ritmo), experiéncia emotiva, actividade imaginatie ‘operacdes de pensamento’.” (ibid, p.
132)

Neste sentido, o ensino da arte, segundo Vygotg8kQ1), também deve pautar-se
fundamentalmente na atividade criadora, na expetagéo, € ndo apenas na reproducdo de
técnicas ou no ensino da percepcao estética. Defpralesta educacéo estética se estenda para a

vida cotidiana.

Introduzir a educacéo estética na propria vid&.caisa rara e futil a beleza
deve transformar-se em uma exigéncia do cotidi@nesforco artistico deve
impregnar cada movimento, cada palavra, cada satda<rianca... O que deve
servir de regra ndo € o adornamento da vida mdabemracdo criadora da
realidade, dos objetos e seus proprios movimemwfos,aclara e promove as
vivéncias cotidianas ao nivel de vivéncias criagl¢itzid, p. 352)

Este discurso da arte como possibilidade de superde emocdo e sentimento e de
criacdo foi apropriado em diversos contextos edanacs brasileiros e também pode ser
verificado no desenvolvimento de politicas e agii@sicas para o publico jovens. De acordo
com uma pesquisa desenvolvida em parceria com aS@NEe financiada por empresas
privadas e pelo BID (Banco Interamericano de Deslemmento), a qual foi realizada em dez
estados brasileiros, Castro et al (2001) assinalasporte, a arte e outras expressodes culturais
COMO 0S eixos mais presentes nas acdes implemsrgadarganizacdes governamentais e néao-
governamentais. Estes eixos sao utilizados commatégias de combate a violéncia e a situacao
de vulnerabilidade e de promocdo a cidadania, cfonma de possibilitar a expressdo, a
aprendizagem e a criagdo destes sujeitos (ibidgsEmutores também apontam a arte como a
estratégia mais freqientemente utilizada, sendadancomo um meio eficaz na promocao da

liberdade e na aproximacdo com a realidade dosigofiieid).
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Ressalta-se que as acgfes para a juventude da dgréoriEndpolis parecem estar na
mesma direcdo dos dados levantados por Castro(20@l), tendo a arte, o esporte e a saude,
lugares de destaque entre os programas municgraisjpalmente apresentando como meta a
inclusédo social, de acordo com pesquisa realizad®prand et al (2005), entre outubro de 2003
e fevereiro 2004. Em pesquisa anterior, efetuadiee s anos 1997 a 2001, Carvalho (2002)
também apontou a existéncia de um projeto voltageaficamente para a arte no municipio de
Floriandpolis. Um projeto de oficinas de arte pa@munidades, abrangendo diferentes
linguagens artisticas como danca, musica, teati®samato, artes plasticas e outros, oferecidos
para a populacdo em geral. Outros projetos naqueiedo centraram-se na educacédo, saude,
trabalho, assisténcia social e meio ambiente. Naném a maioria desses projetos néo estava
voltada unicamente ao publico jovem, mas inclupiblico infantil ou a comunidade como um
todo.

Sposito, Silva e Souza (2005) destacam que em feidetal ha um nimero expressivo de
acdes publicas voltadas para o esporte e a aiteigaimente para atividades artisticas, que
representam 20% do total de acdes. No entant@sasbes a arte ndo figura entre os principais
objetivos, mas € utilizada como meio para o alcaleceutros objetivos, como, por exemplo, o
combate a violéncia, o que também acontece compartes Sem negligenciar a importancia da
arte e esporte para jovens ou outros praticanpesitd, Silva e Souza chamam a atencgéo para o
fato de que ao trabalha-los como ferramentas parasofins pode-se perder em competéncia e
qualidade técnica. “Sempre pode ocorrer um verdademulacro da expressao artistica ou
esportiva, disseminando-se projetos com poucosriaigteu recursos, sendo empreendidos por
pessoas pouco capacitadas.” (ibid, p. 11)

As praticas artisticas e desportivas também s&aadeias nos documentos oficiais como
instrumentos para o estimulo ao protagonismo jleeaimelhoria da relacdo dos jovens com o
contexto escolar. Cabe questionar como efetivamentieesponderiam positivamente a estes
objetivos, sem uma reflexdo do contexto e das ¢oedide ensino, por exemplo (ibid). No caso
da grande Florianépolis, a pesquisa de Durand €0&l5) apontou que ndo foram verificadas
acOes para os jovens propriamente ditos, na faiaeale 18 a 24 anos, e que a participacédo dos
jovens atendidos na implementacdo dos diferentegrggmas e politicas publicas, sejam eles
voltados para a arte ou néo, foi praticamente nula.

Quando ocorre este espaco, as praticas parti@gatilimitam-se

majoritariamente a sugestdes de atividades e @aniilividuais. No caso dos
municipios analisados, a inexisténcia de programoaprojetos que incluam a
participacdo dos jovens em suas diferentes etajessld a concepcdo até a
implementagcdo e a execucdo) pode ser vista comdaton decisivo para

explicar a auséncia de contetdo para os direitegodens. Na medida em que
nao estdo organizados, ou que as politicas ndcegoem ou ndo desejam
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interagir com jovens, que colocam seus direitofomma de alguma demanda
especifica, ndo ha condi¢cbes para que tais diradgairam visibilidade. (ibid,
p.19-20)

Nesta direcao, verificou-se como a arte é aprogreadtilizada nas acdes publicas atuais
com jovens de Florianépolis. Fundamentalmente,ressou investigar 0 que 0s jovens
participantes destas acdes pensavam sobre asd#gi@ vivéncias/experiéncias com arte, quais
sentidos atribuiam as producdes artisticas quendalséam, bem como, sua efetiva participacao
na elaboragéo e execucdo dos projetos e acdesgmibiunicipais com arte.
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4. METODO

A arte, a atividade criadora e as relacfes este8éa destacadas pelo referencial da
psicologia historico cultural como mediacdes sigatfivas na constituicdo dos sujeitos.
MediacOes que também vém sendo utilizadas comérexgi em acdes sociais voltadas para o
publico infantil e juvenil, em diferentes localidesddo pais. Neste contexto, esta pesquisa buscou
privilegiar a escuta aos sujeitos alvos destassa¢@@ra além do que afirmam os tedricos e 0s
formuladores das a¢des publicas a respeito da tarma ou positividade da arte, objetivou-se
escutar os principais envolvidos, predominantemestgovens em situacdo de baixa renda.
Buscou-se investigar os sentidos para esses jae®xperiéncias nos projetos sociais e da
mediacdo artistica neles possibilitadas, ou sejasemtidos por eles atribuidos ao vivido, as

ressonancias em suas vidas, em sua constituic@amiogsujeitos.

4.1 As Ac¢des Publicas Municipais para Jovens em Flanopolis e o Recorte da Pesquisa

Assim como em outras capitais de estados bras|eiem Floriandpolis sao
desenvolvidas vérias acdes publicas voltadas psrguventudes. Em novembro de 2006
realizou-se um breve levantamento junto a Seceeti&iCrianca, Adolescente, Idoso, Familia e
Desenvolvimento Social da Prefeitura Municipal d®riendpolis das principais acdes
realizadas. O objetivo principal foi verificar oopetos ou acdes especificamente desenvolvidos
com mediacao artistica para o publico jovem. Estaritamento foi realizado em uma conversa
com a gerente da Geréncia da Crianca e do Adolesclenreferida secretaria. Nesta, foram
obtidas informacdes gerais sobre as acfes des@mslhobjetivos, publico alvo, nimero de
participantes, entre outros e também um documeatdivllgacdo de todas as atividades da
geréncia.

Vale ressaltar, de acordo com Carvalho (2002) eamniret al (2005), que outras
secretarias, como a Secretaria Municipal da Edacgga exemplo, também desenvolvem acdes
e projetos com este publico. Nesta pesquisa, ramentoptou-se por enfocar apenas 0s projetos
da Geréncia da Crianca e do Adolescente da Searef@or concentrar suas atividades
especificamente na populacao alvo da pesquisa.

Conforme documento fornecido pela gerente, refepdo ela como documento de
divulgacdo, a Geréncia da Crianca e do Adolescegesenvolve politica de assisténcia social
com foco na ampliagdo da cidadania, atuando em ftetges: diagnostico, programas de

prevencdo e protecdo, e defesa de direitos soBiaidre os projetos de protecdo social basica
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executados pela Geréncia, entre os anos de 20@0& Aa Gestdo do prefeito Dério Elias
Berguer, podem-se citar:

- Centros de Educacdo Complementar (CECs) — atentbmee criancas e
adolescentes (com idades entre 6 e 14 anos) eodparktra-escolar com atividades
socio-educativas em seus bairros. Numero de pgaatites: 730 (diariamente).

- Guias Mirins - adolescentes entre 16 e 18 anosiltrabam como orientadores no
Terminal Rodoviario Rita Maria, recebiam apoio abot pedagogico e auxilio
financeiro de meio salario minimo. NUumero de pgudictes: 23 (diariamente).

- Agente Jovem — capacitacao de adolescentes engel78nos para 0 protagonismo
juvenil. Recebiam capacitacdo em cidadania, sadd& ambiente e outros e auxilio
financeiro mensal de R$65,00. Numero de particggr50 (diariamente).

- Orquestra Sinfénica — aulas de musica nas comuesdaara criancas e adolescentes
de 10 a 18 anos. Numero de participantes: 199 laente).

- Pr6-Jovem — programa voltado a escolarizagdo dengoeom idades entre 18 e 24
anos para a conclusdo do ensino fundamental. Qiipantes recebiam auxilio
financeiro mensal de R$100,00. NUmero de partitggamao especificado.

- Criangas Fazendo Arte — desenvolvimento de atiesl@dm criancas e adolescentes,
como educacéo complementar, oficinas de arte, edadésica e ambiental. Numero
de participantes: 150 (diariamente).

- Brinquedoteca — atendia mensalmente cerca de #5@;as e adolescentes.

Estes programas, segundo a Gerente da Crianca-andifia, estariam voltados para a
prevencao da situacao de risco. Outros program@sedencia teriam como objetivo a promocéo
de atencédo a individuos que ja se encontravam teilac&p de risco pessoal e social, de acordo
com a Geréncia, programas esses que eram clagsgicamo protecao social especial, a saber:

- Casa Lar Santa Rita de Cassia — atendia 20 cri@nga®ns do sexo masculino com
idades entre 7 e 18 anos.

- Programa Sentinela — atendia cerca de 440 criaacaslolescentes vitimas de
violéncia fisica, sexual, psicologica e negligéncia

- Programa de Orientacdo e Apoio Socio-familiar -nditeento psico-social de 100
familias em situagdo de vulnerabilidade social.

- Programa de Erradicagdo do Trabalho Infantil +ad# de criancas e adolescentes,
entre 7 e 15 anos, do mercado de trabalho, estwhula escolarizacdo. Os

participantes recebiam bolsa mensal de R$40,00 exuide participantes: 710.
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- Medidas Sodcio-educativas de Liberdade Assistida restécdo de Servicos a
Comunidade — atendia aproximadamente 502 adolescemitre 12 e 18 anos

encaminhados pelo Juizado da Infancia e da Juverautbores de ato infracional.

Além desses, a prefeitura desenvolvia também efréede Pré-Crianca que tinha por
objetivo a implantagcéo e construcdo de uma polftidaica para o atendimento da crianca e do
adolescente, que visava assegurar os seus dirpdosneio da articulacdo de parcerias com
diversos setores da sociedade.

Observou-se na fala da Gerente e no documento vidga¢do uma distingdo entre
adolescentes e jovens. Os adolescentes estarifaixadtaria dos 12 aos 18 anos, enquanto 0s
jovens teriam de 18 a 24 anos. O proprio nome d&rém pressupde esta distincdo, tendo
responsabilidade pela infancia e adolescéncia.mAsambém, a concentracdo dos programas
para o publico entre 7 e 18 anos demonstra este Agtenas o Programa Pré-Jovem estava
voltado aos jovens propriamente ditos, o qual, pargerente, ndo deveria estar sob a
responsabilidade da Geréncia da Crianca e do Adies No entanto, ndo existia outro setor
ou geréncia na Prefeitura Municipal com foco edechos jovens. Apesar desta distincdo entre
adolescentes e jovens presentes no desenvolvirdastacdes municipais, aqui utilizar-se-a a
terminologia jovens, entendida em uma faixa-etéaés ampla, englobando tanto a adolescéncia
quanto a juventude propriamente dita.

Outra questdo observada nas acfes da Geréncia a quaoria dos programas era
voltada tanto para criangas, quanto para jovensieleg que atendiam (palavra utilizada no
documento de divulgacdo para fazer referéncia saérios ou participantes dos programas)
exclusivamente jovens tinham como eixos: a esealgdio (visando somente a conclusdo do
ensino fundamental), a preparacao para o trabalbidadania/protagonismo e o ato infracional.

A arte, de acordo com informacgdes fornecidas petarge da Crianca e do Adolescente,
figurava em praticamente todos os projetos, tamtooicinas especificas ou como ferramenta
para o trabalho com outras tematicas, como a \d@épor exemplo. Escolheu-se para foco da
pesquisa um dos projetos em que a arte era tralsall@mo finalidade em si mesma e que
também estava voltado para o publico juvenil. Pamto, obteve-se autorizacdo junto a Geréncia
da Crianca e do Adolescente. Durante a coleta desgaontudo, decidiu-se manter em sigilo o
nome do projeto investigado para evitar a fcihidieacdo dos jovens, sujeitos da pesquisa.

Importante registrar que o projeto de pesquisatibimetido ao Conselho de Etica em

Pesquisa com Seres Humanas da UFSC e aprovadodiP@arejeto 128/2007).
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4.2 Procedimentos de coleta de informacdes e suendirecoes

O projeto social pubico selecionado como objetoaddlise desta pesquisa € aqui
denominado ficticiamente como Projeto Sol. Paraddumentar a analise e buscar elementos
significativos para a compreensao dos sentidos/id@scias dos jovens neste projeto social, a
coleta de informacdes abrangeu os seguintes proeaths:

1. Entrevistas e conversas ndo gravadas com coordeigggal e pedagogica do Projeto
Sol; conversas informais com monitores e professde projeto, registradas em um
caderno de campo — realizadas durante o periodow#mbro de 2006 a julho de 2007;

2. Pesquisa documental — anéalise do documento degdigéd fornecido pela PMF, da
Proposta Politico Pedagdgica e Regimento Internerdto Sol;

3. Observacgdes da rotina e das atividades do Progterfire os meses de maio e junho de
2007, tais como: oficinas, passeio, festa junipegsentacdes artisticas, todas registradas
em um caderno de campo;

4. Entrevistas com jovens egressos do Projeto Sdkes @gsvens frequentaram o Projeto Sol
até o final do ano letivo de 2006. No periodo em fjuam entrevistados, entre os meses
de abril e julho de 2007harticipavam de outro projeto, voltado exclusivataeepara
jovens, para o qual foram transferidos.

A opcdo de entrevistar jovens ndo mais particigarde Projeto Sol deu-se pela
pressuposicao da necessidade de uma certa distdosissujeitos em relagdo ao projeto.
Distancia que lhes permitisse um olhar exotopicas palavras de Bakhtin, ou um olhar
estrangeiro, como propde Peixoto (1988). Um olleafada, daquele que ja néo integra mais o
projeto, que permitisse um estranhamento, umaxéafleobre o ja vivido.

Neste caso, o contexto investigado, o Projeto &8otdmo se efetivava no decorrer de
2007, ndo era mais exatamente aquele vivenciads pmlens entrevistados, que neste ano nao
estavam mais matriculados. As observacdes do prigeam realizadas em atividades e oficinas
com outros jovens, 0s quais participavam do Prdgetioem 2007, e ndo com 0s entrevistados.
Apesar desta diferenciagdo temporal, que demaroadigbes, situacdes e sujeitos distintos,
ainda tratava-se do mesmo projeto e o conhecimdmteuas atividades e rotinas, forneceria
indicios fundamentais, complementares as infornsagigidas via entrevista com 0s jovens
egressos. Neste sentido, a relagdo dialética astsemelhancas e diferencas do presente e do
passado do Projeto Sol, possibilitou o dialogoesntgue qrojeto era(no ano de 2007 — seus
jovens participantes, funcionarios e suas atividpdeo que grojeto foipara jovens ndo mais

participantes. Relacdo que demarcou o embate estmdhares da pesquisadora e dos jovens.

41



Aquela observou o projeto que naquele momentozsa faesente, com seus olhos marcados e
nao neutros. Estes apontaram o que efetivamenezawiv no projeto até o ano de 2006, as
experiéncias ali construidas.

Estes procedimentos se justificam na medida emogusentidos atribuidos por cada
jovem as vivéncias com arte no Projeto Sol sdotagides a partir do contexto do projeto, de
sua proposta de arte, dos objetivos e resultadeia® atividades e das relagdes interpessoais
estabelecidas entre pares e com professores/afasndesta maneira, buscou-se investigar
quais (im)possibilidades estes jovens tém de sogmifa arte a partir do que € oferecido pelo
projeto e trabalhado nas oficinas de arte, umaguezos sentidos proprios, ou singulares, se
produzem pelo alheio, na relacdo com o0s outrossgqumnstituem interlocutores, co-participes
do discurso (Voloshinov e Bakhtin, 1976).

A coleta de informacdes teve inicio em novembr@0@6. Em funcéo de o ano letivo
estar em vias de encerrar, a coordenacdo pedagiimioajeto abriu espaco para uma conversa
rapida e forneceu para a pesquisadora a Propoltecd®®edagdgica (2006) e a Proposta de
Regimento Interno (2006) do Projeto. A retomadaalata de informacdes deu-se em fevereiro
de 2007, quando do inicio das atividades do profetguadro completo de datas e atividades
realizadas na coleta de informagfes encontra-seero 1.

Entre os meses de fevereiro e junho de 2007 buss@onhecer o projeto social por
meio de entrevistas informais registradas em caddencampo com os coordenadores geral e
pedagogico e por uma pesquisa documental, tomamdo base os dois documentos fornecidos
em novembro pela coordenagdo e o Relatério de dstilds da Prefeitura Municipal de
Floriandpolis (2006), disponibilizado via intermet site www.pmf.sc.gov.br

Spink (2000) parte do entendimento dos documentsligps enquanto praticas
discursivas direcionadas ao coletivo, que se famam relacdes sociais e sdo carregadas de
multiplos sentidos.

Os documentos de dominio publico refletem duasgasatdiscursivas:
como género de circulacdo, como artefatos do sedtdtornar publico,
e como conteudo, em relacédo aquilo que esta imprBssuas paginas.
Sao produtos em tempo e componentes significatdmscotidiano;
contemplam, completam e competem com a narrat@aremoria. Os
documentos de dominio publico, como registros, s&umentos
tornados publicos, sua intersubjetividade é prodatinteracdo com um
outro desconhecido, porém significativo e frequexaete coletivo. S&o
documentos que estdo a disposicao, simultaneantexies de acao
social e a prépria acdo social. (ibid, p. 126)

Dessa maneira, esta etapa da pesquisa de anabisenelttal permitiu efetuar um
panorama geral do projeto investigado, de formassipilitar o conhecimento dos tipos de

42



objetivos, propostas e atividades desenvolvidase eutros. Ainda, fundamentalmente forneceu
alguns dados sobre a mediacéo artistica veiculesi@ projeto, seus objetivos e as linguagens
artisticas utilizadas.

Vale ressaltar que no inicio do ano letivo de 20®&smo com horario agendado
previamente ao telefone, muitas idas a institufoé@am necessarias até a primeira conversa com
o coordenador geral, o qual esteve ausente emsmelas ou ocupado com outras atividades.
Na primeira conversa, realizada no inicio do mésnaeco, foram explicados os objetivos e
procedimentos da pesquisa e apresentada a audwrida¢gseréncia da Infancia e do Adolescente
da PMF para a realizacdo da mesma. Também foréas ferguntas sobre o projeto, tais como:
namero de participantes, rotinas, atividades, emiiteos. As respostas eram vagas, dados nao
precisos, como, por exemplo, o0 nUmero de criangayens matriculados no projeto. Apesar
deste fato, a autorizacdo para as observacoesfidagm® foi prontamente concedida. Neste
mesmo dia a pesquisadora foi apresentada para anprdéessores de arte, que por sua vez,
também autorizou a permanéncia em suas oficinagwersou com a pesquisadora.

Tentou-se 0 agendamento de uma nova conversa paacédo de dados mais precisos
sobre o0s jovens participantes do projeto, mas nem#&mocorreram alguns desencontros.
Também seriam necessarios dados como enderecfmnéele outras informagdes sobre os
egressos do projeto, para encontra-os e efetuapnwite de participacdo na pesquisa. O
coordenador disse que seria dificil encontra-loglemao do tempo transcorrido. Provavelmente
ja teriam mudado de endereco e de telefone. Aguestionado sobre a existéncia de fichas de
matricula ele respondeu que estas fichas ndo podeer disponibilizadas a pesquisadora por se
tratarem de informagfes confidenciais. Mas a peadora insistiu ter autorizagdo para a
realizacdo da pesquisa e ele pediu que uma moratustasse 0s nomes e dados de alguns
egressos. Explicou-se que em funcdo da pesquisaonges teriam que ser escolhidos
aleatoriamente pela pesquisadora, justamente pwmrcoéhecé-los, o que evitaria qualquer
direcionamento dos dados da pesquisa. Mas ele peeila monitora escolhesse cerca de oito
nomes.

Como nenhum dos oito jovens foram encontrados, psisnumeros telefénicos
constavam como inexistentes ou haviam mudado, qui@@slora retornou a instituicdo na
tentativa de esclarecer novamente a pesquisa epsecsdimentos com o0 objetivo de obter
acesso as fichas dos egressos. Nesta conversardemador, antes de ouvir as explicacdes,
forneceu as fichas a pesquisadora. Tomou-se natandmes e dados de todos o0s ex-
participantes do projeto com idades acima de 13,angue totalizou 28 jovens, todos com no

maximo 15 anos. Porém, no manuseio das fichaswhsse que estas constavam ser de um
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outro projeto que antecedeu o Projeto Sol. O nomprdjeto antecessor indicava um enfoque
em questdes de educacdo ambiental e ndo em arte,esiava sendo desenvolvido no Projeto
Sol. Até entdo, as falas dos monitores e da coargden marcavam o Projeto Sol como
continuacdo do anterior, o qual sera a partir destenento referido pelo nome ficticio de
Projeto Lua. A principal mudangca apontada por edes 0 nome dos projetos. Para a
pesquisadora, no entanto, isto parecia mudar o dacpesquisa, centrada em atividades com
arte.

Decidiu-se contatar os jovens egressos do Projetopara inicialmente entrevistar um
deles e a partir das informacdes desta coletaicaripossiveis redirecionamentos da pesquisa.
Somente um, dos 28 nomes, foi encontrado pelooteteflue constava na ficha de inscricdo. O
jovem autorizou a entrevista e foi entrevistadonmés de abril de 2007. Apds a entrevista
decidiu-se ndo procurar outros jovens, uma vezagtaa do entrevistado apontava a falta de
atividades com arte naquele projeto. Retornou-sestituicdo na tentativa de verificar a
existéncia de egressos especificamente do ProgtdScoordenador afirmou a inexisténcia de
egressos por se tratar de um projeto recente, abajuda ndo havia evasédo. Pensou-se na
possibilidade de mudar o foco das entrevistas gajavens ainda participantes do projeto, mas
antes desta decisdo continuou-se a realizar viaitesstituicdo, sendo que as observagfes ja
haviam iniciado e aconteciam paralelamente.

Numa destas visitas, um comentéario aleatorio fela coordenadora pedagodgica para a
pesquisadora, deu fim a esta problematica. Ela otmuegue tinha problemas com um outro
projeto social, para o qual havia encaminhado f@oirde 2007 alguns jovens ex-participantes
do Projeto Sol. Este outro projeto, aqui intitulgaElo nome ficticio de Projeto Orvalho, era
sediado no mesmo local e também gerenciado pela, RME voltado exclusivamente para o
publico juvenil. A partir disso verificou-se a edéiscia de 5 egressos do Projeto Sol e recebeu-se
autorizacdo para o contato com 0s mesmos, o qeéetniado posteriormente.

Parecia haver problemas na comunicacdo entre alewagédo geral e a coordenacao
pedagodgica do projeto, fato que refletiu na colé¢ainformacdes para a pesquisa. Estas
chegavam até a pesquisadora de forma fragmentadag @or acaso, geralmente a partir de
situacOes informais, nos corredores e intervalogtidelades e no confronto entre os enunciados
de uns e outros. Neste mesmo periodo da coletardarador geral foi substituido, por razdes
nao explicitadas claramente a pesquisadora.

As observacgfes da rotina do Projeto Sol foramzaddis entre os meses de maio e junho
de 2007. Inicialmente pretendeu-se direcionar agmhcdes para as oficinas de artes visuais,

danca e coral nas Turmas C e D, escolhidas pel® idas integrantes e em fungéao do foco da
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pesquisa nas atividades com arte. A partir do qudédrhorarios de todas as oficinas do projeto,
escolheu-se dias diferenciados durante as semaoageriodo matutino e vespertino para a
observacao destas oficinas ao longo de dois meses.

Entretanto, as observacdes previamente planejaelas pgsquisadora algumas vezes
foram inviabilizadas, geralmente em decorréncialteracdes dos horarios das oficinas. Outro
fato recorrente era a diluicdo das turmas. As tareram misturadas, o que ampliava a faixa
etaria dos participantes e principalmente marcawa auséncia de jovens com idades acima dos
14 anos. Nestas situacdes eram escolhidas asasfigue concentravam os participantes com
idades mais avancadas do projeto. A maioria dosgiahtes nestas turmas escolhidas
concentravam-se entre 9 e 12 anos de idade, cantgrdlmente com dois ou trés jovens entre
13 anos e 15 anos.

Em outras ocasifes as observacoes planejadas ftaaoeladas, fato relacionado a
auséncia de alunos ou atividades do projeto, daterrde reunides da equipe pedagdgica ou
passeios nao conhecidos previamente pela pesqrasadion uma destas situacOes a
pesquisadora chegou a instituicdo logo apos taaiosns para o cinema.

Para entender estas constantes alteracdes nososiopaocurou-se um monitor do
projeto. Nesta conversa entendeu-se que 0s hor&ias restabelecidos a cada dia,
principalmente em funcéo da falta de professoredo3 os dias as turmas eram remanejadas de
acordo com o numero de professores presentes titaig@o, com isso, 0s integrantes da turma
D freqlientemente passavam a participar das turreag @rma D so6 foi observada uma Unica
vez, quando do inicio da coleta. Posteriormentéoglacorporada, pela instituicdo, a turma C.

Outra questéo importante a ser considerada nesgpa efa coleta de informagdes foi a
greve dos Servidores Municipais de Florianopolsroda entre 13 de junho e 5 de julho de
2007. Este fato provocou um redimensionamento teslades da instituicdo. Entraram em
greve os dois professores de arte e quatro protsssesponsaveis pelo apoio pedagdgico do
projeto. As turmas passaram a ser divididas ensrequatro oficineiros contratados pela
prefeitura via Associacdo Florianopolitana de Védwias (AFLOV), cada um responsavel por
uma das oficinas do projeto: oficina de meio amigiecoral, capoeira e danca.

Além disso, o Projeto Sol possuia dois microonitigponibilizados pela prefeitura. Um
deles buscava as criangas e jovens moradores w# negrte da Ilha e arredores e o outro
agueles com residéncia em bairros de Florianégidlimdos no centro da llha e no continente.
Durante a greve, um dos microdnibus estragou @ Beon conserto. Com isso, somente metade

dos participantes do projeto tiveram transporteo@rdenacédo decidiu pela divisdo dos dias da
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semana entre os moradores do norte da llha e osrdmente, para revezamento do transporte.
A cada dia o 0nibus buscava os moradores de umaddsiades.

A instituicAo também optou pela interrupcdo tempardas oficinas. Todos o0s
oficineiros e monitores concentraram-se num trabatfonjunto de recreacdo com o0s
participantes presentes. Realizavam atividadesafisjogos e brincadeiras no patio e quadras do
projeto. Neste periodo havia somente atividadesradps e optativas relacionadas a festa
junina, como o ensaio da quadrilha, do casamenpire@a do pau-de-fita. Ainda, ocorriam 0s
encontros do grupo de capoeira, que sempre funcioomo atividade optativa e paralela as
demais oficinas e até mesmo a oficina de capoelmég@toria a todos os participantes).

Com todas estas questdes, a coleta de informagd®es gsta pesquisa também foi
redirecionada. As observacdes nao se restringicaque foi planejado inicialmente. Decidiu-se
estar no projeto no inicio de suas atividades artir glisso verificar as oficinas e/ou atividades a
serem observadas. Numa ocasido a pesquisadora adooopum passeio ao centro da cidade
para a Apresentacédo de Talentos PETI (Programarddi€acéo do Trabalho Infantil). Alguns
participantes do projeto apresentaram uma cordéagtafdanca e outros uma roda de capoeira.

Também foram observadas situacdes de patio, deagE, ensaios para a festa junina, a
prépria festa junina e outras atividades, as ciaagsn registradas em caderno de campo. Vale
apontar que em todas as observacoes a pesquisatimrau-se numa postura de participante das
atividades propostas somente quando solicitada nesfjmonsavel da mesma. Em uma ocasiao,
por exemplo, a pesquisadora foi convidada pelangii@ a fazer a aula de danca e auxilid-la no
ensaio de um forr6 para a festa junina. No ensaiopau-de-fita a pesquisadora também
substituiu e ajudou algumas criancas por solicttalg# oficineiros.

As observacdes tiveram como objetivo principal ficar as relacdes interpessoais
constituidas no cotidiano do projeto, a mediacaartikanas atividades propostas e quais sentidos
sobre a arte sdo construidos nas relacdes esidbsleentre 0s sujeitos envolvidos, nas
atividades desenvolvidas e nas suas produc¢deticasis

Por fim, o quarto momento da coleta de informacfessistiu na realizacdo de
entrevistas com os jovens egressos do projetoc@rel@com Olabuénaga (1999), a entrevista

. implica sempre um processo de comunicagaoramscurso do qual,
ambos atores, entrevistador e entrevistado, podaftuemnciar-se
mutuamente, tanto consciente como inconscientemente
... A entrevista compreende um desenvolvimentatigacao, criadora e
captadora de significados, em que influenciam deoisente as
caracteristicas pessoais (biologicas, culturaisiasy de conduta) dos
entrevistados tanto quanto as do entrevistadoL6f)>

19« implica siempre un proceso de comunicaciém,eé transcurso del cual, ambos actores, entrelasty

entrevistado, pueden influirse mutuamente, tantsciente como inconscientemente.
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Compreende-se, portanto, que a entrevista ndo ébhwsea de informacdes neutra e
impessoal, em que o entrevistado é apenas passigmeesso. Ao contrario, as informacgdes e
os sentidos sdo construidos na relacdo estabeleotda pesquisador e pesquisado, “na qual
estdo em jogo as percepcdes do outro e de si, takpas, sentimentos, preconceitos,
interpretacdes e constituicdo de sentido paraaaguwnistas — entrevistador/es e entrevistado/s.”
(Szymanski, 2000, p. 195)

Neste sentido, a partir do final do més de maiaatécio de julho de 2007, efetuou-se o
contato com cada um dos 5 jovens egressos do @18t em horarios que frequentavam o
Projeto Orvalho e apresentou-se a eles os objetiyecedimentos da pesquisa. Destes, apenas
4 consentiram a participacdo e seus pais ou redpeissegais foram contatados via telefone e
informados sobre a pesquisa. Um destes jovensntamte, ndo possuia consigo o numero do
telefone de contato da sua responsavel, avé. Higprameteu-se a trazé-lo em outro dia
combinado com a pesquisadora. Varias vezes a gesiqua retornou a instituicdo em horarios
marcados com 0 jovem sem que este trouxesse d@omas a0 mesmo tempo ndo se negava a
participar. Apds a conclusdo das entrevistas comub®s jovens a pesquisadora retornou a
instituicdo e neste momento 0 jovem negou-se &jpeat.

Vale ressaltar que as entrevistas individuais cagacum dos 3 jovens egressos do
Projeto Sol foram realizadas em horarios agendagosorme a preferéncia dos sujeitos e
somente apds a assinatura do Termo de Consentitnendoe Esclarecido pelos sujeitos e seus
pais (Anexo 2 e 3 respectivamente).

As entrevistas foram guiadas por um roteiro de t§aessnorteadoras, que se encontra no
Anexo 4. Esse roteiro foi considerado de modo Vielx¢é ndo fechado, pois 0 que interessava era
a qualidade do diadlogo estabelecido entre entesldste entrevistador, de modo a garantir o
papel ativo do primeiro no processo. Nesta direeém,cada entrevista outras perguntas foram
introduzidas quando considerado necessério, ded@acoom os caminhos do dialogo e os
objetivos da pesquisa.

A margem de liberdade necessaria a producdo dourdscnao
corresponde a uma conducao anarquica da entreiXidliexibilidade faz
parte da légica do método qualitativo e da enttaviempreensiva, mas
€ importante demonstrar, na sua conducédo, aondesguigador quer
chegar. Dai a importancia de termos um ponto diédpag garantirmos
essa condicao mediante um roteiro de questdeso (2893, p. 303)

...La entrevista comprende un desarrollo de iniénaccreador y captador de significados, em el upfielyen
decisivamente las caracteristicas personales {fal$, culturales, socialies, conductuale) delestgtados lo
mismo que las del entrevistador.” (p. 165)
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As entrevistas foram gravadas, com a aquiescépsigodens, por microgravador digital,
na sequéncia foram salvas no computador pessgastpiisadora e posteriormente transcritas
em sua integralidade. Todas tiveram em média 42tosérnde duracdo, com variacbes de poucos
minutos para mais ou para menos, dependendo deepadaistado.

A partir das falas dos 3 entrevistados decidiusgseb&ém resgatar para a analise a
transcricdo da entrevista feita no més de abril comjovem egresso do Projeto Lua, que a
principio ndo seria utilizada. Estes sujeitos ag@mh proximidades entre os dois projetos e a
fala deste outro jovem também trazia apontamerdlevantes a andlise, questdes que serdo
justificadas e aprofundadas nos capitulos seguidge jovem, vinculado ao Projeto Lua, foi
entrevistado em seu bairro, as demais entrevisiagesam no patio do Projeto Sol, em locais

com pouco transito de pessoas e nao proximos édgopradministrativos ou das salas de aula.

4.3 Andlise das informacbes

O procedimento metodolégico adotado para a compéeen sistematizacdo e
interpretacdo das informacdes coletadas nos dodomeonsultados e nas entrevistas realizadas
com 0s jovens consistiu na analise de discurs@® psicedimento visa a compreensao dos
sentidos do discurso construidos pelo ato da fple, se da na relacdo do sujeito com a
pesquisadora. Nesta concepc¢do, o discurso nao gedanalisado como algo dado, do qual
podem ser extraidos significados puros e verdaslelitstes, ao contrario, estdio em movimento,
sdo construidos entre sujeitos (Orlandi, 2001).

Com base nos pressupostos de Bakhtin e suas aaerfam o enfoque histérico-cultural
em psicologia, o discurso foi analisado como prédusignica que se da na relacdo entre
sujeitos, neste caso, principalmente entre enteslos e entrevistador, sendo social, cultural e
historicamente contextualizada. “O sujeito é pad@ekm sua singularidade, mas situado em sua
relacdo com o contexto historico-social, portaneopesquisa, 0 que acontece ndo € um encontro
de psiqués individuais, mas uma relacéo de textwsacontexto.” (Freitas, 2003, p. 28-29)

O discurso ndo se reduz ao verbal, ao dito, sendarelacdo entre interlocutores, no
compartilhar, que se da em condi¢Bes concretagciesfy materiais, ndo pronunciadas mas
integrantes da producdo do enunciado. Este ndaipec@do, ou “presumido”, também se d& na
esfera das relacdes, e nao das individualidadegnNociado o que impera é o antes nés do que
o eu. “O ‘eu’ pode realizar-se verbalmente apenhasesa base do ‘nés”
1976, p. 6).

(Voloshinov e Bakhtin,
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De acordo com Vygotsky (1982), toda palavra € um@erplizacdo e representa uma
realidade para uma consciéncia, estando impregnadado produtora de multiplos sentidos, os
quais sdo fendbmenos do pensamento e da linguagestriidos nas relagdes sociais. Desta
maneira, linguagem se faz nos planos coletivo gutan, pressupde um compartilhar, um acordo
estabelecido na coletividade pelas relagdes speiais processo de apropriagdo que se constitui
na singularidade e que por isso € distinto e Gmicada sujeito.

Para ressaltar os planos singular e coletivo dgusigem, Vygotsky faz uma
diferenciacédo, no processo de significacdo, ensemificado e o sentido da palavra, sendo o
primeiro a dimensédo compartilhada e o segundo septando a dimenséo singular, ou seja, o0
significado é o sentido que se coletiviza, se catitipa. No entanto, esta divisdo é didatica, uma
vez que tanto significados quanto sentidos se pedumutuamente, assim como 0s planos
coletivo e singular ndo se constréem separadameatesao pares dialéticos (Vygotsky, ibid).

Neste sentido, as falas dos jovens foram analisaifisanto enunciados construidos por
multiplas vozes, mdltiplas alteridades, que tamhlmémstituem os sujeitos que as produzem,
conforme Bakhtin e Vygotsky. Buscou-se investiganuitos eus que fazem e se fazem nos noés
da rede intrincada do enunciado, que reconstituivimlo, que se torna histéria contada para
alguém. A partir do que foi contado por alguém proa-se ouvir as vozes inaudiveis mas que
estdo encarnadas no discurso e ecoam sentidos.vario

ApoOs mudltiplas leituras das entrevistas e do refget bibliografico as unidades
tematicas elencadas para a analise foram: poliidaicas para juventude em Florianopolis;
continuidade/descontinuidade dos projetos sociaisligns; lugar dos jovens nos projetos;
memoérias e sentidos do projeto passado e presetepes interpessoais com professores e
entre pares; apropriacdo da arte no projeto samitd;na vida dos jovens; sentidos dos jovens

sobre arte.
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5.CONTEXTO E SUJEITOS DA PESQUISA

5.1 Breve caracterizacéo do Projeto Social investgo

O projeto social escolhido como foco desta pesquisajeto Sol, de acordo com sua
Proposta Politico Pedagdgica (2006), tinha portoojeéx educacdo complementar de criangas e
jovens com idades entre 7 e 17 anos em situacddvulaerabilidade sociaf®, sendo
identificado como projeto soécio-educativo. Ofereat&vidades em periodo extra-escolar nos
periodos matutino e vespertino, tais como: oficioalsurais, recreativas e esportivas — artes
visuais, educacdo fisica, ténis, danca, capoeigcupsdo e educacdo ambiental - e
acompanhamento e orientacdo educacional. Além,diesoparticipantes do projeto garantia-se
alimentacdo (duas refeicBes por periodo) e tratespar trajeto casa — projeto — escola (para o
periodo matutino) e escola — projeto — casa (penedpertino), realizado por dois microdnibus
da prefeitura cedidos para o projeto.

A rotina do projeto estava dividida nas seguintesdades:

Periodo Matutino Periodo Vespertino
Hora Atividade Hora Atividade
8:00 | Café da manha 13:.00 Almoco
8:30 | Oficina 1 13:45 | Oficinas 1
9:25 | Oficina 2 14:35 | Oficina 2
10:20 | Oficina 3 15:25 | Oficina 3
11:15 | Almogo 16:15 | Café da tarde
11:45 | Saida 17:00| Saida

O projeto contava no momento da coleta de infod®agom cerca de 146 matriculados
(sendo aproximadamente 40 jovens, com idades #Rteel5 anos). As criangas e jovenam

agrupados em turmas, com uma meédia de 15 a 2@iparies, de acordo com suas idades.

Turma A 7 aos 10 anos

Turma B 10 aos 12 anos

Turma C 12 aos 14 anos

Turma D 15 aos 17 anos

%0 palavra referida nos documentos oficiais do poojeamo na Proposta Politico Pedagdgica e na Peoges
Regimento Intero.

50



No entanto, nas observacoes realizadas pela padqasno projeto ficou evidente que
no dia-a-dia esta divisdo das turmas nao era firtaneélemarcada, ocorriam constantes
reconfiguracdes de acordo com a especificidadesitizscOes. Por exemplo, a auséncia de um
professor ou oficineiro geralmente foi resolvidanco agrupamento de duas ou mais turmas.
Além disso, as idades dos participantes das turimds uma variagcdo maior do que a
apresentada nesse ultimo quadro.

O projeto era sediado em um amplo complexo, no quéfos projetos e acdes
municipais eram realizados. Contava com salas sixelsi para a realizacdo das oficinas e do
apoio pedagoégico, bem como de um refeitério, cazialsala de coordenagdo. As criancas e
jovens participantes deste projeto também usufridasmquadras esportivas, pargue, piscina e
brinquedoteca existentes no complexo. Segue uns&raio da planta baixa do local. Em

vermelho estéo identificados os espaco especificdojeto Sol.

19

11
20

13
21
1z
5 7 14 | 18
6
4 15
3 8
22
16
2 9
17 23
10
1
Entradi
Legenda:
1. Sala da Coordenacao Geral 13. Espaco de outros projetos sociais
2. Sala de Apoio Pedagégico 14. Sala do Projeto Orvalho
3. Sala de Meio Ambiente 15. Sala de Danca (com espelho)
4. Estufa 16. Sala do coral
5. Sala Apoio Pedagdgico 17. Sala de Capoeira
6. Refeitorio 18. Brinquedoteca (localizada num andar
7. Salade Artes abaixo, do prédio)
8. Sala Apoio Pedagdgico 19. Piscina
9. Sala Coordenagédo pedagogica 20. Parque de diversdes
10. Cozinha 21. Quadra de Esportes
11. Sede administrativa de outros projetos 22. Campo de Areia
sociais da PMF 23. Espaco de outro projeto social

12. Corredor
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Vale ressaltar que o Projeto Sol foi instituido 2004 quando assumiu a nova gestao da
Prefeitura Municipal de Floriandpolis, representpda Dério Elias Berguer. Na gestdo anterior
da prefeita Angela Amim, que durou 8 anos, nestsrmelocal era sediado um outro projeto
social municipal (Projeto Lua) que, segundo umand@asitoras e o coordenador geral do Projeto
Sol, era semelhante a este projeto. Também funcooamo educacdo complementar, mas era
identificado por outro nome. O titulo do primeiralicava um direcionamento para a educacao
ambiental, ao passo que o do segundo destacaia a ar

De acordo com o coordenador, que coordenou amlb{etqs por um periodo, o Projeto
Lua estava voltado para o atendimento de criangage@s que ja se encontravam em situacao
de risco. Estas eram geralmente encaminhadas peleeldo Tutelar, Programa de Abordagem
de Rua ou Sentinela, por morarem nas ruas, seramaside maus tratos e violéncias, ou por
trabalharem com vendas nos semaforos da cidade, eatros. O Projeto Sol, por sua vez,
trabalhava com foco na prevencéo destas questéesngolvem o risco.

Durante a coleta de informacfes a equipe de fuadmsmdo Projeto Sol era formada por
um coordenador geral, um coordenador pedagdgicatrajumonitores, dois motoristas, duas
cozinheiras, uma auxiliar de servicos gerais. Gan@inda com quatro auxiliares de ensino
responséaveis pelo apoio pedagdgico, um professedudeacéo fisica e dois professores de artes,
todos servidores da prefeitura municipal. Somavamais quatro oficineiros, contratados via
AFLOV. No decorrer da coleta um dos professoresades foi dispensado e ndo houve
substituicdo naquele periodo.

As oficinas oferecidas no Projeto Sol no decoree2807 foram: capoeira, artes (artes
visuais), dancga, coral, meio ambiente, educacdcafi;matacdo, ténis, apoio pedagogico. A
oficina de coral substituiu a oficina de percussdo funcdo da falta de materiais para a
realizacdo da mesma, o quais deveriam ter sidadmogiados pela prefeitura.

De acordo com a Proposta Politico Pedagodgica (20@6)projeto, as oficinas séo
caracterizadas, segundo Pey (1994), como:

- Projetos vivenciais onde o dialogismo € essenaiaélacéo entre pessoas;
- E desse tipo de relacdo dialégica que se obtém fonga coletiva de
qualidade superior e maior que a soma das forgdisidoais, porque €
produtora do saber;

- A producdo de oficina ndo reproduz o conhecimentias incentiva a
producdo de um saber de resisténcia ao poder lfisciglas instituicdes,
usando dos atos e poderes;

- A diferenciacdo entre reproducéo e producdo deemmento se refere a
guestao do desejo que fica extremamente amplo quangermite as pessoas
ndo apenas desenvolverem tarefas, mas trabalhovdsetigacdo do saber.
(Proposta Politico Pedagogica, 2006, p. 15)
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Conforme o mesmo documento, a oficina de arte fanabjetivo o trabalho em equipe,
desenvolvimento da criatividade, atencdo, intuigiilibrio e percepcéo. A oficina de danca,
além do trabalho em equipe, desenvolvia a expressfmoral e a nocdo de ritmo. A de
musica/coral teria como funcdo a ampliacdo cultaral percepcdo musical. Ja a de capoeira
abrangeria questbes grupais, musicalidade, tralzalfpmral e motor, producdo de instrumentos
musicais, criatividade e percepcéo.

5.2 Jovens entrevistados

Marcos, Carolina, Claudio e Luis sdo os homescfagique aqui representam os jovens
foco e fundamento desta pesquisa. Marcos, o prnjeirem entrevistado e que participou
apenas do Projeto Lua, anterior ao investigadenomento da entrevista estava com 16 anos de
idade. Os outros trés tinham 15 anos. Os quatme\wstiiados apresentavam condi¢cdes socio-
econdmicas semelhantes. Com excec¢do de Marcoshahpiva um bairro do norte da lIlha
considerado de classe média baixa, os demaisassiein bairros de baixa renda situados em
morros proximos ao centro de Floriandpolis.

Somente Luis ndo morava com seus pais, sua madakeda. Estava sob a
responsabilidade de seus avés paternos, ambosnggubse O jovem nao citou a existéncia de
nenhum irm&o. Os pais de Carolina eram guardad@rearros. A jovem possuia um irmao com
14 anos, e duas irmas, uma com 12 e outra com &4, aodos freqliientavam o projeto
investigado. O pai de Claudio era aposentado ematurle doenca e sua mde mantinha os
cuidados do lar. Seu irmao, com 24 anos, era c@xam supermercado e sua irma de 18 anos
era estudante. Claudio foi o uUnico jovem ndo nasad Floriandpolis, era natural de
Curitiba/PR. Marcos tinha apenas uma irma aindacéd, com 8 anos. Seu pai era pedreiro e sua
mae era auxiliar de cozinha em um restaurante.

Com relacdo a escolaridade dos entrevistados, Ma&moo Unico que naguele momento
nao estava matriculado em nenhuma escola: eseyaeintando um outro projeto social de uma
ONG voltado para o primeiro emprego. Terminou aé8fe do ensino fundamental, iniciou o 1°
ano do ensino médio, mas ndo o concluiu. Os outéssestudavam em escolas estaduais do
municipio. Carolina cursava a 82 série, Claudio?ae7Luis a 52 os trés com defasagem
série/idade. Luis chamou a atencdo da pesquisadofancdo de seu desenvolvimento corporal
aparentar uma idade inferior, seus tracos e saduesto aproximavam mais da infancia. Este

jovem, durante a entrevista, declarou ser portddovirus HIV. Este fato esta aqui explicitado
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somente por ser um importante viés presente noce&xdondo jovem e que reflete nas questbes
relativas a sua constituicdo enquanto sujeito suwarparticipacdo no projeto social.

Luis, além da escola e do projeto social, durastdias da semana ajudava sua avé em
alguns afazeres domésticos, arrumava suas roupasigtia televisdo. Nos finais de semana,
além de assistir televisédo, se divertia brincanolo seus primos, menores de 6 anos de idade.
Luis tinha muita clareza em relacdo a seus sonbo&itdro. Gostava muito de criancas, de
pintar, de jogar vOlei e de mexer no cabelo de puasas. Por este motivo tinha algumas opcdes
do que desejava ser. Relatou que poderia ser parfde educacéo fisica, professor de creche ou
cabeleireiro.

Marcos no periodo em que ndo estava no projetdiatiseu pai nas construgdes que
fazia. Em seus finais de semana costumava vigtas primos, com 0s quais ficava escutando
musica. O jovem ainda nao tinha clareza sobre sewof Relatou ja ter pensando em muitas
coisas, mas ainda estava confuso. Chegara a panganofissées como engenharia e arquitetura
pelo seu gosto pelo desenho, mas ainda nédo s&iaeSejo era completar rapidamente 18 anos
para comprar um carro e sair da casa dos paiszespde haviam brigas e impedimento de suas
vontades.

A rotina de Carolina também incluia a ajuda nasféar domésticas de sua mae. Nos
finais de semana ia para o curso de preparagdcapaiama, na igreja catélica. Em seu tempo
livre, nos momentos em que estava sozinha em gastgva de dancar e escutar masica. Para
seu futuro desejava ser secretaria, mas os motaogscolha ndo foram esclarecidos na
entrevista. Claudio, por sua vez, nos horarios am @ptava de folga costumava jogar bola e
videogame com vizinhos e amigos. Gostaria de segpirofissdo de seu irmédo, ser caixa de
supermercado. Um resumo destas informacdes sobseljeisos da pesquisa encontra-se no
Anexo 5.

Os quatro jovens, apesar de ndo conhecerem anteritg a pesquisadora,
compartilharam com a mesma historias e memoériasuds vidas e trajetérias nos projetos
sociais. Tratava-se de uma pessoa desconhecidia deum lugar também pouco conhecido, a
universidade, que ainda lhes era distante. Os govatavam pouco, suas repostas eram
geralmente curtas. As perguntas feitas pela pesipria eram constantemente re-conduzidas,
visando ampliar as informagdes. Lidava-se com d@dit@nue entre aquilo que se imaginava que
0s jovens gostariam de compartilhar, os seus sentos de vergonha ou timidez e o que poderia
ser sentido como invasao de suas intimidades. Tmanfi@éque se considerar o fato da propria
pesquisa parecer estranha aos jovens, como seodespde sentido. Seus objetivos e sua

proposta ndo possuiam relacdo imediata e concomtaseus cotidianos e vivéncias. Nestas
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condicOes, falar talvez se tornasse algo ainda owigplicado para eles. Esta complexidade
permeou a construcéo da relacdo estabelecidapEdgeisadora e pesquisados e a dialogicidade
dela decorrente.

ApoOs a entrevista, no entanto, houve uma transigimaesta relacdo. A pesquisadora
passou a ser conhecida por e para eles. Duramisitas subsequentes ao projeto, em que 0s trés
jovens eram reencontrados, estes a cumprimentaalgomas vezes até iniciavam conversas,
geralmente chamando-a de “sora”. Na festa juninprdf@to, em que estes foram convidados a
participar, Luis permaneceu grande parte do tenmpmirpo a pesquisadora, conversando e
mexendo em seu cabelo. Claudio também conversoowdou-a para dancar um forro.

A aproximagdo dos jovens com a pesquisadora demargo movimento outro, um
contato ndo meramente originado por obrigacdeséauads. O simples fato de serem ouvidos,
de suas falas serem consideradas importantes par “e@strangeira”, ampliou a relacao
académica inicial. A afetividade, um dos aspectraateristicos da consciéncia humana, a qual
se produz interpsiquicamente conforme Vygotski 2)9& que, portanto, € mediadora
importante das relacdes e constitutiva dos sujetdde ser percebida com mais nitidez. Esta,
que geralmente é relegada a segundo plano nadigages sobre o humano (Sawaia, 2006),
permeou as aproximacdes eu-outro, pesquisadoripadqu conhecido-estranho, universidade-
projeto social, suscitadas pela pesquisa, e pbgsiba criagdo de novos sentidos. A pesquisa,

antes vazia e alheia, passou a fazer sentido p@®sjevens e também para a pesquisadora.
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6. POLITICAS PUBLICAS PARA JOVENS EM FLORIANOPOLIS

Os quatro jovens entrevistados, além da semelhd@csuas idades e suas condicdes
sécio-econdmicas, tém suas historias e cotidiaraysadas pela participacdo em projetos sociais
municipais. Carolina e Luis desde suas infanciaticgmam do projeto social investigado,
Projeto Sol. Ela, aproximadamente, desde os 7 edetele os 9 anos de idade. Ambos
ingressaram no Projeto Lua, que antecedeu o Pr8mtovivenciando o processo de mudanca
entre um e outro. Além destes dois projetos, Qaagharticipou anteriormente de outro projeto
municipal, localizado nas proximidades, entre $ee¥ anos de idade.

Claudio, por sua vez, entrou em um projeto socéh primeira vez com 13 anos,
quando mudou de Curitiba para Florianopolis e fatrioulado pelos pais no Projeto Sol, onde
permaneceu durante dois anos. Estes trés jovensiago de 2007 foram transferidos pela
coordenacdo pedagdgica do projeto investigado yarautro projeto social, Projeto Orvalho,
do qual participavam no periodo em que as entesvifdram realizadas. Este também é
executado pela prefeitura, mas financiado e pldoejgelo governo federal, sendo voltado
especificamente para jovens entre 15 e 18 anadade.i O formato do Projeto Orvalho também
se da pela realizacdo de oficinas diarias, comcdorde 3h cada. Neste, porém, 0s jovens nao
recebem almogo como no Projeto Sol, apenas umdanch

Marcos, o primeiro jovem entrevistado, participgeras durante 6 meses do Projeto
Lua, com foco em educacdo ambiental, quando tieleaae 12 anos de idade. No momento da
coleta participava de um projeto voltado para argéo dos jovens de 16 a 24 anos no mercado
de trabalho, executado por uma ONG com apoio fieiamco governo federal.

O Projeto Sol e o Projeto Orvalho que Carolina,u@id e Luis freqlientavam
engquadram-se, conforme documento de divulgacadvilg Ros programas de Protecdo Social
Basica Municipal. Estes programas sao estipuladi@sRolitica Nacional de Assisténcia Social
(Brasil, 2004), que define as diretrizes, objetjymincipios e usuarios das politicas publicas de
assisténcia social e estabelece o Sistema Unidssisténcia Social (SUAS), que pressupde a
descentralizacdo politico-administrativa, prinaipahte responsabilizando os municipios pela
execucao das politicas. A Protecdo Social Basitaper objetivo a prevencao da situacao de
vulnerabilidade social vivenciada por grupos owvitihos que enfrentam condi¢des de pobreza,
discriminagéo, fragilidade de vinculos afetivos,vil@éncia e outras situacdes que envolvam

riscos pessoais e coletivos (Brasil, 2004).
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Este objetivo pode ser observado nos discursosed@nGa Municipal da Crianca e do
Adolescente e dos coordenadores do Projeto Solregsaltam a prevencéo da vulnerabilidade
de criancas e jovens. Também estdo presentesandef@laudio.

Claudio: Ah, eu acho que € bom né, porque com essa idae mora em
morro pode entrar em trafico, essas coisas. Dafaovem aqui e fica aqui,
sabe? Ai ndo tem esse risco de entrar nessas,cwsaa vida de ladrao.
PesquisadoraTu acha isso?

Claudio: Eu acho.

Pesquisadora E por que que vindo tem... fica mais dificil @ntno trafico, ou
na vida de bandido?

Claudio: Ah, é que aqui eles explicam sobre drogas, gesaslas, dai nao...
dai o cara pensa antes de entrar, sabe? Nessa vida.

Carolina, quando questionada sobre o que pensdéwa soprimeiro projeto social que
participou anteriormente ao Projeto Lua (aqui idieado como Caracol), expressou nocao
parecida. Os projetos sociais sdo apresentados imm@ios de prevencao e protecao de situacoes
gue podem ser consideradas como vulnerabilidadal sagartir dos conceitos de Busso (2001)
e Abramovay et al (2002).

Ah, eu penso que continue assim né, que... continleando mais criancas
novas né pra ajudar eles a tirar da rua. Porquearotiangca nao vao... ndo tao
no projeto e ficam na rua, ai tém dificuldade nién&o vao pra aula, ndo... ndo
estudam. Ai eles ten... tando aqui no pro... taot@€aracol quanto no Projeto
[Projeto Sol] eles... com certeza eles vao pra &Gkrolina)

Este discurso também pode ser encontrado na Paopotitico Pedagdgica do Projeto
Sol, que estabelece: “A proposta metodolégica daaghio complementar seria como prevencao
das criangas e jovens ndo cairem no ‘chamarisiaa ¢p. 4) Apesar do documento nao definir
quais seriam o0s “chamaris da rua”, a expressdo teermeuma concepcao de risco e
vulnerabilidade com enfoque em aspectos negativpslavrarua presente tanto no discurso da
instituicdo, como de Carolina, ndo remete ao espaco e vir das pessoas, de encontro com
vizinhos ou da brincadeira de criancas, por exenfaocontrério, diz de um lugar marcado pelo
trafico, drogas e “vida de ladréao” que sao refegigor Claudio.

Vale destacar, no entanto, que neste mesmo doconeensidera-se como um dos
objetivos da educacédo complementar possibilitanfoestamento das condicbes de pobreza.
Também ha uma citacdo de Paulo Freire de que agidanstitui por meio dos riscos e desafios
a serem enfrentados e assumidos, 0 que se aprtxiniigm da concepc¢ao de Vignoli (2001),
que resgata os aspectos positivos da vulnerabdjd#ab possibilidades de enfrentamento e nao
somente as suas impossibilidades, questdes diasw#ideriormente.

De acordo com Arantes (1995), a intervencao edteasileira desde 1920 caminhava na

direcdo de programas de atendimento e assistépahraza, mas nado da melhoria significativa
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das condi¢des socio-econémicas dos cidadaos de farraduzir os indices de pobreza e suas
consequéncias. Transcorridos mais de doze anas,eesinciado ainda pode ser objeto de
reflexdo no contexto das falas dos jovens. O mragetcial cumpre a funcao de retirada das
criancas e jovens da rua, mas as consequénciadedigsialdades sociais brasileiras, contudo,
continuam sendo vivenciadas cotidianamente poss esigeitos, que enfrentam limitagdes em

seus espacos de ir e vir e de brincar, pelos Eedgscos a eles associados.

Outro objetivo do Projeto Sol, afirmado por seusrdenadores, € a prevencdo do
trabalho infantil. Questédo preconizada pelo Estatla Crianca e do Adolescente (ECA), que
proibe o trabalho para menores de 14 anos e redpbra os municipios pela criacdo de
politicas sociais basicas de prevencdo, protegEgglizacdo e punicdo dos infratores desta lei.
Neste sentido, observa-se que o discurso da prévedg vulnerabilidade aparece desde a
formulacdo da Politica Nacional de Assisténcia &pgassa pelos gestores municipais, pelos
coordenadores do projeto e chega até seu publico-Bda um processo de apropriagédo, de
tornar préprio o discurso alheio, dos planejaderegecutores das politicas publicas.

Em todos os projetos sociais frequentados pelagwsiiados o trabalho de prevencéo
era realizado por meio da educacdo complementam Bferecidas atividades em periodo extra-
escolar para criangcas e jovens em situacdo de lan@a. Conforme a Proposta Politico
Pedagodgica do Projeto Sol:

“A crianca / adolescente permanecerd um periodo eeeola formal
(compromisso intelectual) para aprender a ler eeesc; e em outro periodo
ficara na instituicdo de educacdo complementaijgfrXXX), desenvolvendo
habilidades e lazer nas oficinas sdcio-educativas) contexto organizado em
torno da vivéncia cotidiana da comunidade, atrad@ssolidariedade e da
liberdade, como forma de organizacdo de aprendizageda convivéncia
social. Segundo Toro (1994):

- Aprender a conviver com as diferencas;

- Aprender a comunicatr;

- Aprender a interagir;

- Aprender a decidir em grupo;

- Aprender a zelar pela saude;

- Aprender a cuidar do patrimbnio e meio ambiente;

- Aprender a valorizar o saber social.” (p. 5-6)

Também é preconizado pelo ECA (Artigos 53, 59 eordgver do municipio garantir o
direito fundamental de educacédo, cultura, esporl@zer a criancas e jovens, pelo acesso a
informacédo e producéo cultural. Claudio observada &s1¢cao dos projetos sociais de possibilitar
um espaco de acesso a outros bens culturais ezan Riferenciou o periodo em que nao
participava de nenhum projeto, quando morou em tiBGari(la), em contraposicdo a sua

participacdo no Projeto Sol, quando se mudou par&aRépolis (aqui).
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Claudio: Porque tinha bastante coisa. L4 ndo tinha. Ldicva em casa
assistindo TV. Aqui ndo. Aqui da pro cara pasdazgr um monte de coisa.
Pesquisadora Que outras coisas que da pra fazer?

Claudio: Jogar bola, piscina.

Como ja destacado anteriormente, atividades adgstiesporte e lazer constituem-se os
principais eixos de trabalho deste projeto soci eutros espalhados por todo o pais (Castro et
al, 2001; Sposito, Silva & Souza, 2006). Nessazdwe Carolina destacou a semelhanca entre os
trés projetos sociais que participou no municip® Floriandpolis, justamente por todos
oferecerem oficinas de danca, capoeira, aulas ths asisuais e de informéatica, apoio
pedagodgico, entre outros, com excec¢do de alguniadaales diferenciais. Os outros jovens
também citaram estas e outras atividades nestes. €¥audio destacou também o futebol. Luis
falou das aulas de educacé&o ambiental e volei. ddasitou aulas de judd, ténis, futebol e todos
falaram também dos passeios que faziam, idas amaineatro e praia.

Outra questao fundamental sobre projetos sociag @&ncas e jovens diz respeito ao
controle da educacao basica. A inscricdo e pernceméestes projetos impde como exigéncia a
freqiéncia na escola regular, o que bem certificatolina na citacdo em que fala da retirada
das criancas da rua. Aléem disso, geralmente exigissfissionais contratados para apoio
pedagogico dos participantes, responsaveis peldiaubas tarefas escolares, como pontuou
Claudio.

Claudio: Acho que, me ajudam, assim, trabalho no colégie,antes eu nao fazia.
Pesquisadora Como assim?

Claudio: Dai eu sei que no colégio... aqui no projeto easinam, a pedagoga.
Ajudava com...

Pesquisadora Ah ta.

Claudio: Dai nos tinha que fazer no projeto. Sendo ficaera fisica, sem essas parada.
Dai eu fazia, pra jogar bola, entendeu? Dai mudstebte no colégio.
Pesquisadora Ahd Como assim?... O que que ta diferente naymsé

Claudio: No colégio?

Pesquisadora E, que voceé falou que agora ta diferente, vozé.fa

Claudio: E que eu faco os exercicios, faco trabalho, guedie fazia antes.

Apesar da positividade observada pelo jovem, ha aontra-discurso do apoio
pedagogico como uma obrigacdo imposta aos pamigpa A ndo realizacdo das tarefas
escolares gerava uma punicédo, o impedimento degséatsportivas. Claudio citou o futebol,
por exemplo. Pelo visto, ndo hd uma problematizagéigarte da instituicdo desta questao. Por
gue o apoio pedagdgico precisa ser exigido a paetioutra atividade? Por que ndo é uma
atividade que pode ter uma razdo de ser que na@ngeram cumprimento a uma exigéncia?

Uma fala de Carolina sobre o primeiro projeto gwegdientou (Caracol) destaca outro
aspecto a esta reflexdo. “Porque tipo assim umsopesinga a outra, vai e pede desculpa ou
bota na sala fazer algum deveres. Porque no cotéglmente eles fazem assim né, a pessoa

que... que bate pega.. ddo um livro, fazem um resumanda fazer um resumo, fica a aula toda.
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E bem assim.” Aqui a atividade escolar, especifiate a leitura, € apresentada como punicéo a
indisciplina. Surpreende que esta denotacdo nda s@enas no projeto, mas na propria escola.
Para a jovem, esta forma de punicdo adotada pedttiicOes € significada como positiva, ja
que objetiva a extincdo de “maus comportamentas’p@ um lado ha esse efeito positivo, por
outro h4 a producéo de sentidos em relagcdo adeidttarefas escolares como fardos, atividades
penosas que sao imputadas como castigo aquelesdueorrespondem as expectativas
disciplinares. Como pode entdo a escolarizacaalastas atividades a ela pertinentes terem
outros sentidos? Como podem vir a ser reconheadas importantes, necessarias, quica
prazerosas, se séo utilizadas como recursos psf#tiCabe discutir sobre esta relacdo dos
jovens com o saber, constituida a partir de obdigace castigos. Neste esteio, 0 apoio
pedagogico perde seu lugar como espaco da cunlesidaesquisa, descoberta e leitura
prazerosas.

Apesar do apoio pedagogico oferecido no Projeto IS66 afirmou ter dificuldades de
aprendizagem, relacionadas aos célculos matemétieosultiplicagdo e divisdo. O jovem
afirmou gostar dos calculos de adicdo e subtrag@saber resolvé-los. Sua avo providenciaria
para ele um atendimento psicoldgico voltado parasedificuldades em um hospital da cidade,
local que costumava frequentar em funcdo do trateompara o virus HIV. As dificuldades
escolares foram assumidas por Luis como sendo igsQpp que justificava a busca do
profissional da psicologia. Mas este profissiomadomtra-se em um locus especifico, o hospital,
0 que associa a dificuldade de aprendizagem a umeacd que precisa ser curada. Esta
associagdo, presente no enunciado de Luis, fairivamente construida nas instituicbes de
ensino, onde a biologizacdo dos problemas escaafesntados por alunos acaba por desviar o
foco dos aspectos sociais e pedagogicos da esamaum Unico individuo, o aluno doente
(Moysés e Collares, 1992).

O papel da escola e mesmo do projeto social, ebtguastituicées responsaveis pelo
ensino e aprendizagem de matematica e outros damdrgos, ndo foram referidos por Luis,
como também os demais sujeitos envolvidos no psocedo foram citados. A culpa esta posta
exclusivamente sobre o educando, que também aoradser o Unico responsavel pela ndo
aprendizagem, como se isto se devesse a problemiasecos a ele. O fato de ser portador do
virus HIV pode ser um elemento a mais nesta inligeg@o da dificuldade enquanto doenca
propria do jovem. Entretanto, a apropriacdo do rseabgolve necessariamente um contexto e
sujeitos em relacado e, portanto, ndo ocorre seradhagéio do outro, o professor, o oficineiro e

tantos outros sujeitos, ndo sustentando a pold@dzexclusiva no aluno (Zanella, 2003c).
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Ainda, sobre o0s projetos sociais para jovens enridrl@polis, cabe observar a
necessidade de ampliacdo de vagas para este pwolino ressaltou a primeira fala de Carolina
(p.48).A jovem e seus trés irmaos (com 14, 12 e 11 anadatke respectivamente) entraram
juntos no projeto. No momento da coleta de infolileagara esta pesquisa ela e seu outro irmao
frequentavam o projeto direcionado a jovens. M&s e&0 € a realidade de todos os jovens de
Florianopolis que vivenciam condigBes de vida sbamks. Ela e mais dois entrevistados
falaram que nem todos os jovens de seus bairrgéidntam projetos sociais. Somente Luis
afirmou o contrario. Os jovens de seu bairro p@diam do projeto voltado para o primeiro
emprego, 0 mesmo que Marcos frequentava em ouiadade.

Claudio justificou esta ndo participagdo de algiawens em projetos sociais pelo fato
destes ocuparem-se dos cuidados de irmaos mais movperiodo extra-escolar, 0 que nao so
diz dos limites no atendimento de jovens, mas apudke relacionar-se a falta de vagas para as
criangas menores em creches ou outros projetos.

Carolina, em outra fala, expressou um viés morafesa ndo participacdo dos jovens:
“porque ao inves de tar aqui no projeto, eles &iando, fazendo esses tipos de outras coisas
né.” Seu discurso remete a uma culpabilizacdo alenp, sem questionar o nimero de vagas
oferecidas efetivamente a este publico e as reaidigbes da participacdo. Parece referir-se a
uma nocao de juventude enquanto problema socsluidio em que ecoam vozes a afirmar que
0S projetos sociais cumpririam a funcao de ocupdodempo livre destes sujeitos para evitar a
“vadiagem”, a delinquiéncia, concepc¢des historicdampresentes na criacao das politicas para a
juventude (Abad, 2002, Abramo, 199&)que parecem ainda ndo superadas nos discursos e
praticas dos projetos sociais e de seus envolvidos.

No Projeto Sol eram oferecidas 146 vagas paragasge jovens, sendo prevista uma
ampliacdo para 200 vagas até o final do ano de.206@forme documento de divulgacdo da
PMF, existiam mais 929 vagas em outros projetosadot tanto para a infancia como para a
juventude, nos quais 0s jovens constituem a su@riainMais 273 vagas para jovens eram
oferecidas em outros dois programas especificos @ste publico. Nao havia divulgacdo do
total de atendidos num terceiro programa. Podestiena, a partir de dados do Censo
Demografico do IBGE, que no ano 2000 o namero dern® em Floriandpolis, com idades entre
15 e 24 anos, componentes de familias sem rendinoen¢om rendimento mensal de até meio
salario minimo per capita é de 1.554 aproximadagfienfAo se considerar os jovens

21 Este namero foi obtido por célculos da proporcécavens do municipio de Florianépolis em relacasua
populacdo total e ao nimero de total de familiaglemtes. Estes calculos demonstraram que 0s jogpresentam
cerca de 20,44% tanto da populacao total, quantoetagdo ao nimero de familias do municipio. Aipakste
percentual extraiu-se o nimero de jovens no tadadiilias em Floriandpolis com rendimento mensahté Y2
salario minimo per capita (total de 7.604 famjl@BGE, Censo Demografico 2000).
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pertencentes a familias com rendimento per captasal de até trés quartos de salario minimo,
esta estimativa aumenta para cerca de 2.582 jox@nsunicipio no mesmo ano. Apesar de nao
atualizados, estes numeros permitem um panorarabdgesituacao juvenil em Florianopolis e
da limitacdo dos programas municipais para estese da populacdo. Existem ainda projetos
sociais realizados por ONGs e outras instituicdés,mesmo com apoio financeiro de setores
estatais que ndo foram aqui contabilizados. Nemtéid®, além de seletivas em relagdo aos
segmentos da populacao a serem atendidos (Offé; L.88rell, 1998; Seibel, 2005), as politicas
acabam sendo seletivas também pela restricdo @s.vag

Além dos limites de vagas, observou-se que no fer@el havia falta de recursos
materiais para a realizagcdo das atividades digiapostas pelo projeto, que seriam de
responsabilidade da PMF. A oficina de percussasubstituida pela de coral, em funcéo da
inexisténcia de instrumentos musicais e materiaia p confeccdo dos mesmos. O coordenador
geral e o professor de artes visuais também aontarescassez de materiais para a oficina de
arte (direcionada as artes visuais), tais comadlaarglas, tintas, lapis, folhas e outros. Este
professor confeccionava materiais para realizagéosel trabalho. Reciclava laminas de
madeira, que obteve por doacado, para substituielas que ndo haviam sido compradas pela
prefeitura. Os poucos lapis de escrever dispon#ulds aos participantes haviam sido
comprados por ele. Além disso, durante as obseegadd projeto verificou-se uma falta de
cadeiras e carteiras nas salas, que ndo condimamocnumero total de matriculados. Estes
sentavam-se juntos, dividiam espacos estreito® exgrmesas, mas pareciam acostumados a
situacdo, ndo haviam reclamagbes sobre o asswuos iam procurando brechas entre os
colegas para sentar e desenhar.

Cabe refletir ndo apenas sobre a limitacdo dassyagas também sobre a qualidade
destes projetos. A restricdo material implica nstrigho das possibilidades de trabalho e
experiéncia. Como pode operar uma oficina de a&ss recursos basicos? A restricdo de
investimentos publicos ainda vigora neste projetmas para infancia e juventude, o que revela

um certo descaso para com estes sujeitos.

6.1 Continuidades/ descontinuidades dos projetos@ais publicos

No inicio da coleta de informagbes, nas primeirasversas com coordenadores e
funcionarios, a questdo da descontinuidade /cadtwe do projeto social investigado chamou a
atencdo, principalmente no momento da busca poenfpwegressos do mesmo, como ja

mencionado anteriormente. Antes do Projeto Soltrada no trabalho com a arte, no mesmo
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local era sediado o Projeto Lua, com foco na ediwagnbiental, mudanca decorrente da
alternancia da gestdo municipal e que fora refgra@aalguns funcionarios como uma alteracéo
apenas de nomes dos projetos.

Nas entrevistas com Carolina e Luis, jovens egsestm Projeto Sol, mas que
participaram também do anterior, Projeto Lua, olisesse que esta transicdo por vezes parecia
despercebida por eles. As lembrangas mais sigmifisade Luis, ao ser questionado sobre o
Projeto Sol, diziam respeito as idas ao horto,iddtle associada a educacdo ambiental do
Projeto Lua. Outras falas também apontaram eststame

Pesquisadora Ta, e que tipo de atividades com arte eram dedadas ali no
Projeto Sol?
Luis: Ah, era o negdcio la do horto.

Pesquisadora E? E quais atividades vocé mais gostava?

Luis: Aula de ambiental e de fisica.

PesquisadoraE quais tu ndo gostava?

Luis: Capoeira e danca.

PesquisadoraTa, e isso era do Projeto Lua ou do Projeto Sol?
Luis: Dos dois.

Havia uma certa continuidade, uma semelhanca, antrprojeto social e outro, ja que
suas rotinas e horarios permaneceram as mesmas,@sno 0 formato das atividades como
oficinas. Houve mudanca de apenas algumas oficicapoeira e educagdo ambiental
permaneceram, mas foram incluidas oficinas de damiges e coral.

Para a pesquisadora isto, no entanto, demorou eosgoreendido. Como um projeto
com foco em educacédo ambiental poderia ser sentelllaum projeto com foco na arte?
Somente a partir das entrevistas € que se commeeanee a diferenca era uma expectativa
pessoal e tedrica da pesquisadora, mas que naieava nas praticas dos projetos, nas quais
poucas mudancas efetivamente ocorreram. Este teckatrevista de Luis também demonstra
esta diferenca dos significados atribuidos a tc@wsidos projetos pela pesquisadora e pelo
entrevistado, aquela buscando a distincdo entdeiss procurando esclarecer sobre qual projeto
Luis se referia: a pergunta feita direcionava-sePeameto Sol, a0 passo que a resposta do
entrevistado néo fazia esta diferenciacao.

No embate de alteridades, no dialogismo propordonpela pesquisa um novo
enunciado pdde ser produzido, um intertexto coftkira partir dos textos do pesquisador e do
pesquisado e do encontro entre historias e videsidis (Amorim, 2004). “... o pesquisador
pretende ser aquele que recebe e acolhe o estrAbbhodona seu territério, desloca-se em
direcdo ao pais do outro, para construir uma déteda escuta da alteridade, e poder traduzi-la

e transmiti-la.” (ibid, p. 26)
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Algo semelhante aconteceu na entrevista com Cardha ser questionada sobre a idade
gue entrara para o Projeto Sol, afirmou ter sidovptia dos 5 anos de idade. Depois quando a
pesquisadora contrapds a idade em que entraraiacaitro projeto que participou antes deste,
ela reconsiderou ter sido com cerca de 7 anos.nimi®, 0 Projeto Sol teve inicio em 2004,
guando Carolina contava com aproximadamente 123canbs de idade. Desta forma, a idade
apresentada pela jovem referia-se ao periodo deteiaua.

Carolina: Tipo assim, eu entrei na época do Caldsm dos coordenadores
do Projeto Lua]

Pesquisadora Carlos? Que era do Projeto Lua? Ou antes deste?

Carolina: Nao, o que era ainda. Era o Projeto Sol.

A fala de Carolina aponta a néo percepcao da exist&le um outro projeto que néo o
Projeto Sol. Os tempos verbais de sua fala, assmo ®s tempos dos projetos se misturam, sao
condensados em um s0. O projeto presente € tamlggm i no passado, tanto na conjugacéo
verbal, quanto em como foram significados por ®lgassado € presentificado, significado em
razdo das experiéncias de hoje, uma vez que as nasns@o reconstrucdes que tém como
horizonte ndo apenas 0 que passou, mas 0 preseotdéutiro (Braga, 2006). Conforme
Middleton e Brown (2006), os acontecimentos naofeimente reproduzidos em lembrancas
numa temporalidade linear, as memaorias séo coestanite re-elaboradas e recriam o vivido no
presente em funcdo do futuro. Este processo enwlweaginacdo e tem por base, além da
atividade reflexiva, a afetividade, ou seja, as @ee e sentimentos amalgamam e reconstroem
as lembrancas, assim como fundamentam outrasadegdpsicoldgicas e o percurso de se fazer
sujeito (Maheirie, 2006). A identificacdo e as ¢ékes afetivas que Carolina mantinha para com
o Projeto Sol podem ser observadas em outros eadoxda jovem apresentados adiante.

Em outro momento da entrevista, a mistura entredais projetos foi novamente
apresentada por Carolina. Ao relatar sobre sew gudas oficinas de danca desenvolvidas no
Projeto Sol, relembrou uma apresentacao realizadAwa Beira Mar que fora realizada no
periodo coordenado por Carlos (Projeto Lua). Caapko contrario de Marcos que s6 participou
do Projeto Lua, entretanto, percebia a arte tammgste projeto, sendo esta diferenciacdo entre
os dois projetos feita pela pesquisadora e naelpor

Independentemente das oficinas oferecidas nostgspjpara os usuarios continuava
sendo o espaco de realizacdo de diversas atividanesperiodo extra-escolar. Para os
coordenadores, ambos constituiam-se projetos sdcicativos com a fungdo de prevenir a
vulnerabilidade social e pessoal de criangcas engvguestao enfatizada nas entrevistas com 0s

mesmos. Neste sentido, decidiu-se pela inclus@malise da primeira entrevista realizada com

22 Nome ficticio.

64



Marcos que participara apenas do Projeto Lua, imague ndo havia uma distingao clara entre
os dois projetos, como se supds inicialmente.

Ainda, ndo ha como deixar para segundo plano odatgue estas acdes e politicas
publicas necessariamente envolvem sujeitos emalaguitos usuarios se mantiveram na
mudanca do Projeto Lua para o Projeto Sol. Houve umaior rotagcdo de funcionarios,
professores e coordenadores, apenas uma das raseriivalhou desde o primeiro projeto. Mas
a partir de 2004, apesar de ocorrerem 8 substésigé coordenadores gerais até o ano de 2007,
o quadro de funcionarios e professores/oficines®snanteve mais estavel. Vale destacar que o
primeiro coordenador de 2007 ja trabalhara ant@eate, por um periodo, no Projeto Lua, do
qual também fora substituido, por ocasido da ttansda gestdo municipal. A coordenadora
pedagogica, por sua vez, esteve no projeto desite 2diteriormente coordenava um Centro de
Educacdo Complementar (CEC) do municipio.

Apesar da proximidade entre os dois projetos,resitdo da gestdo municipal refletiu em
algumas mudancas. Um enunciado de Luis apontoucap@p@o deste fato. O jovem, ao contar
sobre as atividades desenvolvidas no horto queastassociadas ao Projeto Lua, contrapds o
projeto presente e o passado. “Ai aprende a plamiginhas, €... um monte de coisas. Agora
ndo da, eles ndo cuidaram mais. Agora ta um mdatayatansicdo entre os projetos, para ele,
estava na ordem do vivido, daquilo que foi senpeto abandono do horto. Mas ao mesmo
tempo, o jovem parecia desconhecer as razdes destEscas, ndo tinha clareza ou consciéncia
de que a falta de cuidado com o horto relacionaveesn a alteracdo de foco dos projetos,
reflexo da descontinuidade politico-administratiuee caracteriza a troca de governos no Brasil
e gue remete a modificacdo dos interesses poliéigoarticulares dos grupos de poder, como
destacam Oliveira e Seibel (2006).

Esta questdo da continuidade/descontinuidade doget@s sociais também ficou
evidenciada na transicdo entre o Projeto Sol eogetor voltado especificamente para jovens,
Projeto orvalho, para o qual Carolina, Claudio éslfaram transferidos no inicio de 2007. Neste
caso especifico, ambos os projetos funcionavam,oc@mmencionado anteriormente, num
mesmo complexo. Neste sentido, além de praticanméteexistirem fronteiras fisicas entre um
e outro, observou-se gue 0s jovens por vezes c@aviim freqlientando espacos e atividades do
Projeto Sol. Suas relagbes de amizade com criamgasens ainda participantes daquele se
mantinham, assim como seu contato com os oficisepmfessores e demais funcionarios. Nos
intervalos criancas e jovens de ambos 0s projetasmisturavam nas quadras de esportes, no
patio, no parque. Jogavam voélei e futebol juntom dialogo entre Luis e a pesquisadora

demonstrou este sentido de continuidade entreapstps.
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Pesquisadora Ta, mas dai vocé saiu esse ano? Ou foi 0 anag@msgie vocé
entrou no Projeto Orvalho?

Luis: N&o, eu ndo sai, eu so faltei mesmo.

Pesquisadora Nao, ndo, que vocé esta agora em outro proje2oViogé esta
no Projeto Orvalho... vocé entrou quando nessefrgjrvalho? Esse ano?
Luis: Acho que eu entrei com 15.

A principio as perguntas e respostas contidas mestieo parecem apenas refletir uma
incompreensdo mutua entre pesquisadora e entdwvisMas neste vacuo do dialogo, ou
siléncio conforme Bakhtin, produzido pela condigho exotopia, de exterioridade, entre um
sujeito e outro, que gerou uma tensédo entre olhaéesma producao discursiva (Amorim, 2004,
2006). O didlogo nao deixa de revelar os sentidokuds sobre os projetos. O jovem negou a
sua saida do Projeto Sol. A transicdo entre os jpimisce ndo ser sentida como ruptura. A
ruptura estad posta nas perguntas da pesquisadasa,néo na resposta do entrevistado. A
continuidade entre os dois projetos também se nfemém suas relacdes de amizade, as quais
ainda concentram-se em criangas participantes det®rSol (durante sua entrevista algumas
delas o chamaram para brincar). Além disso, pacpiéntar o Projeto Orvalho, Luis continuou a
utilizar o transporte oferecido aos participanted?dojeto Sol. O periodo em que um dos 6nibus
esteve estragado, por exemplo, impossibilitou daao projeto.

O vinculo de Claudio com o Projeto Sol, por sua wezmantinha principalmente pelo
trabalho voluntario, exigido pelo Projeto Orvalluma vez por semana todos os jovens deste
projeto deviam realizar algum trabalho voluntariGléudio optou por ajudar os professores do
Projeto Sol em suas aulas.

Ja Carolina mantinha uma ligagcao estreita com gefr&ol pela danca. Sua relacao de
proximidade com a professora de danga, sustentalda ghetividade, ainda persistia desde
qguando freglientava esta oficina. Este vinculo pgEteobservado no dia da festa junina do
Projeto Sol. Carolina participou da apresentacadarda danca, uma coreografia de hip hop,
juntamente com a professora e jovens participatgste projeto.

Além disso, Carolina, Luis e Claudio continuavariraocar no Projeto Sol, em funcdo
desta refeicdo n&o ser oferecida pelo Projeto Goval

(...) a gente ndo almoca né... ele ndo dao alm@ags. Ai quem ta no projeto
ja pode almocgar. Tipo eu, como eu ndo to mais wefa, eu falei com a
mulher que... se eu podia almocar ali e ela lib@raumim até um més parece,
alguma coisa assim. Ndao me lembro... ndo me lembeis ou menos. Ai
qguando acabar né eu ja tenho que almocar em cafieaAuim né, porque dai
como eu saio daqui onze e meia eu ja tenho qua aa, dai ndo tem onde eu
almocar. (Carolina)

O projeto e a mulher aos quais Carolina se refdaeionavam-se ao Projeto Sol. Apesar

dos jovens ainda serem, em certa medida, agrega@sse projeto, Carolina demonstrou, no
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entanto, uma percepc¢édo de alguns limites entre topetp e outro e as implicagcdes de sua
transferéncia para projeto Orvalho. Claudio falaudiferenca entre a rotina das atividades. No
Projeto Sol havia trés oficinas por dia, enquarddrojeto Orvalho apenas uma, com duragao
de trés horas.

Pesquisadora E como que é isso agora, ter s6 uma aula por dia?
Claudio: Ah, legal, assim. S6 que € irritante um poucoyateem quando,
porque quando tem aula muito chata, assim.

Pesquisadora Quais sdo as aulas chatas?

Claudio: Nao, sao tudo legal, mas sé que o cara cansz; €di s6é uma
folguinha pro cara... uma hora, meia hora végaayagsim, pro cara da uma
volta.

O jovem atribuiu conotacdo negativa a diferenca limsrios no Projeto Orvalho e
inicialmente também falou que algumas aulas eraatash Mas em seguida modificou seu
discurso, como se ndo pudesse assumir, diante tdavistadora, algo que nao gostasse no
projeto. Esta questao foi constante em sua entagwaBrmava gostar de tudo e nédo desgostar de
nada dos dois projetos sociais que participou. fla parece refletir um discurso de
agradecimento, como se devesse sentir-se privilegar freqiientar os projetos e por iSso nao
pudesse critica-los.

Observou-se que para 0s jovens entrevistados gspdojetos eram ao mesmo tempo
semelhantes e diferentes. Carolina demonstroudeddica ao falar que preferia ter continuado
no Projeto Sol.

Carolina: E, eu gostaria de ter continuado ali, mas conmopértante pra mim
estar aqui né. Porque depois um dia eu ja v@uvoy ser maior de idade né.
Ai eu preciso trabalhar né.

Pesquisadora Ah ta. Por que? Aqui é diferente?

Carolina: E.

Pesquisadora O que ¢é diferente aqui?

Carolina: E. Ai no projeto, no Projeto Sol é que nem again&o tem circo né.
Pesquisdora Ta.

Carolina: (breve siléncio) Diferente... 0 que eu quero e ndo tem essa
comparacao...

Pesquisadora Como assim?

Carolina: No Projeto Sol a gente faz muita bagunca... essigas. Dai aqui a
gente jA ndo. Aqui ja tem que se comportar, pratareatencdo no que 0s
professores falam. La no Projeto Sol a gente nd fianto isso: prestava
atencao. Alguns ja saia da sala, gazeava. Tipmeureem sala de aula né. Saia
ou comecava a passear. Ah, fazia um monte de bagénc

O projeto voltado para os jovens, além da oficiaacidco, no periodo frequentado por
Carolina, também oferecia uma oficina de saudesdigdade. Esta, no entanto, ndo foi citada
pela jovem como algo diferente, apesar de naaderagerecida no Projeto Sol. O que salta aos
olhos neste dialogo € que para Carolina a tranmsfex@e um projeto para outro ndo so denotava

a continuidade/descontinuidade destes, mas codédaidescontinuidade entre sua infancia e

67



sua juventude e principalmente entre seu desejdcecnitro. Seu enunciado revelou, pelo tempo
verbal no presente, um sentido de pertenciment@ra@to Sol, como se ainda fizesse bagunca
e, com isso, ainda pudesse ser crianca, o queojaas lhe era permitido no Projeto Orvalho,
que esta direcionado exclusivamente ao publiconpwvaijas preocupacdes deveriam voltar-se
para seu futuro profissional, associado a maioedAdovem falou da importancia deste projeto
para ela, a partir da transferéncia instituida pelwo (coordenacdo do projeto) e por ele como
importante, mas isto contradisse seu desejo geetaranecido no Projeto Sol.

Os enunciados dos trés jovens apontaram uma coiaigdiexsignificativamente maior do
que se pensou com relagdo a transicdo de projetteisspor eles vivenciadas. A transferéncia
ou mudanca de projetos ndo significa necessari@amant transformacdo total de proposta,
foco, atividades, relacdes interpessoais e outtdsuma relacéo dialética entre a transicao e a
estagnacdo, entre o que é abandonado e o0 que adadantre a continuidade e a
descontinuidade, assim como, este processo tambémniicado diferentemente por cada

jovem.

6.2 Lugar dos jovens nos projetos sociais

Durante toda a coleta de informacdes ficou evidergspaco possibilitado aos jovens e
por eles ocupado no Projeto Sol. Nas primeirastagsao projeto observou-se um certo
“esvaziamento” de jovens: esteve-se sempre “a cagstes, que geralmente ndo eram
encontrados. Como ja relatado na caracterizacdorajeto, as turmas Ds, que concentrariam
esta faixa etaria, foram condensadas com as tu@sagustamente pelo namero restrito de
integrantes. Apenas uma observacgao foi realizadsanficina de coral com a turma D, que
naquele dia contava com a presenca de cinco rgpames idades entre 13 e 15 anos.
Posteriormente a turma D foi extinta. Também, nuseaobteve da instituicAo um numero
preciso dos jovens matriculados no projeto. Sabia-s\tmero total de inscritos e que cada
turma possuia em média de 15 a 20 participantdss Ea Carolina trazem alguns indicativos
desta auséncia de jovens no projeto.

(...) que a Luiza [nome ficticio da coordenadordagégica do Projeto Sol] ndo
gueria mais que a gente... que eu ficasse aligp®acque é até uma idade certa
né. é até 15.

Carolina: E, ai depois eu vim pra ca. Ai eu fiquei aqui @€15 anos né,
porgue eles s6 permitem até 15.

Carolina: E vocé gostaria de ter continuado ali?

Carolina: E, eu gostaria de ter continuado ali, mas corimop&rtante pra mim
estar aqui né. Porque depois um dia eu ja v@uvoy ser maior de idade né.
Ai eu preciso trabalhar né.
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A fala de Carolina apontou uma contradicdo. Os uharuos do Projeto Sol estabelecem
17 anos como idade maxima de participacdo. Nasewstiis com a coordenacdo, esta
informacdo também foi afirmada. Porém, em suascpsjta instituicdo contrariava este fato,
transferindo para outro projeto aqueles que atingranos de idade. O jovem Claudio também
afirmou que sua transferéncia para o Projeto Oovattorreu em funcéo de sua idade. Segundo
ele, maiores de 15 anos nao podiam ficar no Pr§eko

Carolina significou a transferéncia de uma mamiaiés pessoal, atribuindo-a a figura da
coordenadora e ao mesmo tempo revelando que n@iatdea de uma escolha sua. Em outro
momento da entrevista afirmou que ndo queria saprdjeto e que por este motivo recorreu a
professora de danca para interceder junto a coagden Neste sentido, a atribuicdo de
importancia ao “aqui’, ao Projeto Orvalho para @lgioi transferida, parece dizer mais da
importancia do projeto paraautro, que decidiu sua possibilidade de participacéo, wompra
ela mesma, ja que preferia permanecer “ali” nod®ofol. Fica evidente neste enunciado a
presenca de vozes datrosem seu discurso, uma vez que a linguagem € unegsodialdgico,
que pressupde tanto os envolvidos diretos na caacéo, falante e ouvinte, quanto todos os
outrosque compdem seus horizontes sociais (Bakhtin,)1@38olina, neste sentido, assumiu a
voz da instituicdo, de seus educadores, e toma@ugpartarefa de preparar-se para o mercado de
trabalho, ja que é jovem, tem 15 anos. Esta assutgdiscurso institucional foi recorrente nos
enunciados de Carolina, fato também norteado predacdo com o destinatario da fala, com
aquilo que supds que deveria ou nao falar a pesdpia, conforme Bakhtin:

Estamos convencidos de que cada discurso é dialdtjitgido a outra pessoa,
a sua compreensédo e a sua efetiva ou potenciastasfEsta orientagdo para
um ‘outro’, para um ouvinte, pressupde inevitavelteeque se tenha em conta
a correlacdo soécio-hierarquica existente entre anibi@rlocutores. (ibid, p.
256)

Claudio, quando questionado sobre o que achowdsféréncia, afirmou ndo saber. Nao
h& como afirmar se o jovem realmente nunca pensesp&ito, ou se nao quis ou ndo pbde dizé-
lo a pesquisadora, uma desconhecida. Mas estesaid&r” diz sobre as praticas dos projetos
sociais. Em que medida as opinides, as preferémitiasjovens reverberam no cotidiano e
decisbes desses projetos, sendo tomados como anfes? Qual € o espaco efetivo dos jovens
nesses projetos? Qual a proposta educativa queaagrogramacao desses projetos?

No Projeto Sol, os jovens estavam ausentes e amonésmpo eram excluidos do
cotidiano do projeto pela transferéncia. O projetial jA em seu nome indicava um

direcionamento de seu foco para a infancia. Asvpasadolescentesujovensnédo faziam parte
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do titulo, onde apenas constava o tegriancas Os jovens constituiam-se como apéndices de
um projeto cujo publico alvo concentrava-se naancas.

Destaca-se que 0s jovens ja constituiam apéndarasappropria Prefeitura Municipal de
Floriandpolis. Como ja apresentado no capitulo éodo, havia apenas um programa voltado
para jovens com idades entre 18 e 24 anos. PavFaltRvia uma distingdo entre adolescéncia
e juventude, porém, aqueles acima de 18 anos nBanti espaco em lugar algum, ndo se
encaixavam na geréncia da adolescéncia e nao timbprasentatividade em uma geréncia
propria. Além disso, 0s programas sociais que o®n® com até 18 anos de idade,
participavam, em sua maioria, eram comuns paragag estas se constituindo como objetivo
principal, como também verificou Carvalho (2002Yia@cas e jovens eram contabilizados
conjuntamente, homogeneizados nas ac¢des e prapgstagdesconsideravam as idiossincrasias
e diferencas de interesses entre os dois publik®sliferencas eram somente reconhecidas a
partir do critério idade, motivo pelo qual jover@mrc 15 anos ndao podiam freqlientar o Projeto
Sol.

Também se verificou no Projeto Sol a presenca, lgomas situacdes, de um discurso
dos jovens como problemas para a instituicdo, pahmente “os maiores” (0s jovens) enquanto
agressores “dos menores”. Este fato foi observamladia da festa junina, quando apds a
ocorréncia de uma agresséo a coordenadora reulus ¢ participantes e falou sobre isso, mas
também em outras situacfes informais. Em uma destasordenacao afirmou ndo saber o que
fazer com o0s jovens, “0s maiores”, a ndo ser emdarios a outro programa. Esta narrativa
sobre os jovens também surgiu na conversa com wrpddessores de arte do projeto que
apresentou a turma dos jovens como a mais difjgibblematica do Projeto Sol. Segundo este
professor, alguns dos jovens eram olheiros doctrabutros ja cometeram homicidios e havia
também portadores de HIV. SO o fato de frequentargonojeto ja indicava, para ele, que se
tratavam de jovens diferentes.

Conforme Abramo (1997), os jovens ao longo de dEsadm sendo caracterizados
como emblemas de problemas, principalmente peléandg@ sofrida ou por eles praticada, o que
se agrava quando sdo associados a pobreza. Nasrime@oimbra (2005), resgatam a
associacao historica entre a juventude, a pobrezaaéncia, que ainda fundamenta as praticas
assistenciais atuais do Estado voltadas a estep@bue permeou a elaboracdo do ECA. Essa
imagem dos/sobre os jovens enquanto causadore®lllemas também pode ser verificada no
discurso do préprio jovem Luis, onde a distin¢éimectos granddes” e 0s “pequenos” esta posta.

Dai dividiram por causa que os granddo fazem nugitsa, dai os pequenos
véem eles fazendo e querem fazer igual, dai dandia turma.
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Ah, ficam imitando os professores quando eles dataado, bate nos peque...
bate nos pequenos, falam palavrdes. Dai os peqiigans vendo isso ai e
guerem repetir a mesma coisa. Dai agora divididienNorte, dia Continente
(Luis).

A fala de Luis remete ao periodo da greve dospsofes do Projeto Sol, no qual um
dos 6nibus permaneceu estragado e houve uma defigé®os participantes da regido norte da
llha e os do continente para serem transportadopraj@to. Para Luis, esta divisdo foi
significada enquanto intervencdo de contencdo aepcdamentos dos jovens considerados
inapropriados. Este fato néo foi relacionado peré&kfetiva falta de um onibus e as questdes
territoriais que impediam o transporte de todosnasriculados. Os jovens foram representados
também por Luis como agressores e “maus exempéwa'gs criangas.

Conforme Aquino (1998), a violéncia/indisciplinapddem ser compreendidas na trama
das relacdes institucionais. A violéncia e os sogemela envolvidos ndo podem ser abstraidos da
instituicdo a qual integram. A proOpria instituichdo é apenas uma reprodutora da violéncia
alheia e externa a ela, também se constitui enqudcus da producéo de praticas violentas e de
relagcdes hierarquizadas de poder (ibid).

No entanto, nos enunciados dos sujeitos da imdibui investigada, a
violéncia/indisciplina apareceram polarizadas rm®fps. A dimensdo dos demais envolvidos
nas acbes enquanto co-responsaveis, co-particgges rexplicitada. As préaticas e discursos
presentes na instituicdo tomam a direcédo da buscalgados, dos sujeitos indisciplinados e/ou
violentos. Nao ha um entendimento destes fendmamastir das relacdes interpessoais que 0s
engendram, tampouco parece haver uma discusséta almdire a questdo que ultrapasse a
punicdo e o discurso moral. Mas o que a violénaateos “maus” comportamentos atribuidos
aos jovens comunicam? Quais os ditos que séo, pior desses atos, pronunciados? Quais 0s
nao ditos que marcam as praticas da instituicioetagdo a esses comportamentos? Serdo estes
0s meios dos jovens obterem alguma visibilidadgnogeto? Mesmo que as respostas a essas
perguntas ndo sejam aqui produzidas, pois neagssitde um aprofundamento que ultrapassa
os limites desta pesquisa, objetiva-se levantaasesjuestbes, pois sao fundamentais a
compreensao da violéncia/indisciplina na institoica

Outras conotacdes negativas relativas a juventadédbédm forma apresentadas no

discurso de Luis. “...s6 pensam besteira”. “Ah @estam... coisa que a gente nem... que a
professora [refere-se a pesquisadora] nem imaghk®’palavras sexo ou sexualidade nao
puderam ser verbalizadas por Luis, referidas copesteira” ou coisas inimaginaveis, apenas

confirmadas apds uma pergunta direta da pesqueador
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Os enunciados de Luis, em todos os momentos davistdr, revelaram uma posicéo
exotopica em relacdo a juventude. Os jovens erpresentados comuutros(“eles”), dos quais
se distingue. Ha& um viés moral que reverbera endiseurso tanto nas questdes da sexualidade,
como da juventude, que, neste caso, se aproxinraatalidade. Neste sentido, estegrosihe
provocavam estranheza e seus comportamentos eraghepdesaprovados, assim como 0 eram
pela instituicdo. O circulo de amizades de Luisn@qga dito anteriormente, centrava-se em
criancgas, e talvez seja a incorporacéo das vozggsoelativas a juventude enquanto problema
gue o levava a se afastar de jovens de sua idade.

Apesar destes discursos revelarem algumas limgagds espacgos possibilitados aos
jovens neste e em outros projetos sociais mungigei Florianopolis, em contraposigéo, cabe
também delinear os modos de participacdo dos jowsnkigares por eles ocupados no projeto
investigado e nos outros ja frequientados. Esta@peaso entanto, foi significada diferentemente
por cada um dos quatro entrevistados. Com relag&teaisdes concernentes ao Projeto Sol,
todos afirmaram concentravam-se nas figuras dosdenadores. As decisbes sobre as
atividades a serem realizadas, por sua vez, eramegfwnsabilidade dos professores ou
monitores. Para Carolina, ndo havia uma abertarapgrte da coordenacao, para a participacao
juvenil nas decisfes do projeto. “Nao pedia opimada, da gente. Ela fazia como ela quisesse.”
Novamente a fala da jovem remete pessoalmentaiafitp coordenadora pedagdgica, a quem
responsabilizava por sua transferéncia do propetiesso do qual a jovem nao pode participar:
sua voz e seu desejo nao encontraram acolhida.

Claudio, quando questionado sobre a possibilidadeadticipacdo das criancas e jovens
nas decisdes do projeto, por meio de opinides,tapanoposto. “Podia, s6 que ninguém falava
porque ndo era preciso mudar. Nés gostava.” Neste, @quilo que poderia ser considerado
como participacdo, pela opinido, ndo é sentido coetessidade pelo jovem. A suposta “ndo-
participacdo”, o ndo dizer, é aqui a sua forma akéigipacdo, o consentimento em relacdo ao
que era ofertado. Em contraposi¢do a Carolina,diéeitou a construgdo da piscina do projeto
como um exemplo em que uma sugestao feita porf@lesivida e efetivada. Nesta situagéo,
também houve a participagcdo dos pais, por meio rda uotacdo, na decisdo sobre esta
construcdo. Ja Luis, a este respeito, afirmou gueeaes tinham espaco para participar das
decisbes do projeto e somente as vezes o0 ocupapaesentando sugestdes e opinides, mas na
entrevista ndo apontou nenhum exemplo ou situa@ecdica sobre a questéo.

Com relacdo as decisbes sobre as oficinas do €r§el, trés dos quatro jovens
destacaram suas participacdes relacionadas aassguedhs atividades propostas. Quando nao

gostavam de alguma das atividades apresentadapnoééssor podiam opinar e néo realizar a
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mesma. “(...)ele falava dai quem n&o gostava pladier outras coisas, mas na sala. Nao podia
sair da sala ali.” (Claudio). Este modo de paréicgp ndo modificava, no entanto, o
planejamento do professor que poderia, a partiodasdes dos jovens, rever suas propostas de
atividades para a turma de acordo com as espdeifies da mesma. Os jovens nao faziam parte
efetivamente das decisfes relativas as oficingsrava o “faca qualquer coisa” desde que entre
as paredes da sala de aula.

No Projeto Orvalho, de acordo com Carolina, asses sobre as oficinas também

estavam concentradas no professor. A Unica corsagpgual os jovens opinavam era o lanche.

Nao, é a professora que decide, né. A gente sdeleajue vai ser do lanche. Porque o
lanche, na real, as vezes a gente tem que trazersde pra poder comer aqui. Ai 10h é
o intervalo, ai a gente sai, vai dar uma volta, m@mo lanche na venda, alguma coisa
pra comer porque aqui na real eles ndo dao. Owfagsora traz de casa bolacha.
(Carolina)

Nesta decisdo, no entanto, os jovens sO partigpagen funcdo da auséncia de
assisténcia da prefeitura municipal que nao foenadequada e suficientemente o lanche para o
projeto, repassando para os jovens esta funcdo.Qdadina afirmou ndo querer participar da
tomada das demais decisbes das oficinas do Prdpimlho, funcdo que atribuiu
exclusivamente ao professor. “Ah eu acho que getem que tem que falar né, e ndo a gente.
Porque é ele que tem que dar aula pra nés conesdaio né. Como eles mandaram dar aula pra
nés.” Este enunciado evidencia a nocdo do professguanto autoridade, a quem se confere o
poder sobre as acdes do projeto. Conforme Aqui®®8)l a relacdo professor-aluno esti
pautada numa hierarquia de poder pelo saber. Aidatie docente € concedida pelo aluno na
medida em que ele pressupfe que aquele detém uypesicsidade de saberes. A fala de
Carolina vai nesta direcdo e ainda remete a oetegdo hierarquica, a qual o professor esta
subordinado. Ha algo pré-determinado por outrasgass que deve ser seguido pelo professor.
Mas a jovem afirmou ndo saber quem s&o estas pes€@aolina percebia as relagdes
hierarquicas presentes entre o planejamento ecagie do projeto, do qual apenas constitui-se
como alvo, mas desconhecia estes planejadores@espo envolvido no planejamento. Sabia
gue havia algo escrito a ser executado pelo prafesgor ela realizado.

Perguntou-se a Carolina se havia a possibilidadender opinides em sala de aula, ela
respondeu? Ah, o professor pergunta o que que é... o profédsgouma pergunta pra gente e a
gente tem que responder né. Ai tem dia que elaiptrg'Ah, o que vocés acham daquilo?”. Ai
a gente responde. Ai a gente ta sempre dando a opgsdo.” Esta fala de Carolina e as
anteriores apontam a participacdo juvenil constittd partir da hierarquia professor-aluno. O

jovem podia participar, dar opinides sobre o qpeodessor perguntava a respeito de um assunto
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ou tematica trabalhada. Mas Carolina disse nda sabpodia criticar ou fazer sugestées sobre
as propostas do professor, assim como, afirmownécer participar desta forma.

Marcos também falou que o espaco para opinidesjaans, no projeto por ele
frequentado direcionado ao primeiro emprego, davpeto canal de comunicagao estabelecido
pelo professor. “Tem, assim. As vezes a gente &eer@ra dar nossa opiniio né. Porque o
professor sempre... a sexta-feira a gente faz wividaale e chega segunda ele pergunta... antes
de ir pra informatica ele pergunta o que que aegyter sexta-feira, pra nés lembrar assim, ele
pede nossa opinido, assinMas Marcos observou a timidez dos jovens como uor fgue
impedia a exposicao de suas opinides.

Claudio, que freqlentava o Projeto Orvalho em otirno que Carolina, falou que as
decisbes das atividades deste, ao contrario dociago/relatado pelos outros entrevistados,
eram tomadas pelos jovens. Relatou uma ocasidaouenraivindicaram junto a prefeitura a
contratacdo de professoréfava faltando professor e nds fizemos tipo de bix assinado,
assim. (...)Ah, todo dia tinha um aluno que incoavadla.” Os jovens integrantes de seu grupo
fizeram ligacdes e foram até a Secretaria Muniaigshonsavel pelo projeto. Claudio chegou a
ir trés vezes até o local para cobrar providénciRasteriormente, as contratacbes foram

efetuadas.

Pesquisadora E como tu se sentia indo 1a?
Claudio: Ah, ndo sei. Acho que colaborava bastante, ma,@professor.

Seu discurso revela, por um lado, a participacaitiqggoe o lugar que assumiu em uma
luta que reivindicava direitos, ainda que nessamaefala figue explicitado o vinculo com um
professor como mobilizador dessa luta. Por um olatlo, esse acontecimento marcado por
Claudio revelou um certo descaso por parte datseerenunicipal com aquele projeto social. O
Projeto Orvalho deveria obrigatoriamente ofereaea wficina diaria, mas seus participantes
precisaram reivindicar o que era preconizado pelaprp projeto. Isto que poderia ser
considerado protagonismo juvenil, em certa medifia foi sentido pelo jovem como tal. A
reivindicacdo néo foi assumida como algo para Giiteos jovens, mas como algo importante
para o monitor do projeto, a quem chama profegsque provavelmente estava sobrecarregado
pela auséncia de outros oficineiros. Para ele icjpacao dos jovens nas decisdes do projeto
também esteve relacionada somente a este epis@pieciico. Depois da resolucdo da
problematica, ndo sentiu mais a necessidade desseprsuas opinides.

Nesta direcao, a participacdo dos jovens nas decih@s projetos sociais concentravam-
se nas oficinas e atividades a elas relacionadaslamentadas em relacdes interpessoais de
proximidade. Com excecdo desta Ultima situacdo cattn por Claudio, que pode ser

considerada como extraordinaria e pontual, a paatéio juvenil na tomada de decisdes sobre
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0S projetos sociais diminuia a medida que os nivielgirquicos de poder aumentavam e que se
distanciavam de seus cotidianos. Distancia demarpad muitos desconhecimentos: os jovens
desconheciam processos e outros sujeitos envolvidoplanejamento e gestdo do projeto.

Carolina, por exemplo, acreditava que a sua ppaipéio no Projeto Orvalho garantir-lhe-ia um

emprego, o que infelizmente ndo constava na prapdstmesmo, centrado em questdes de
cidadania e protagonismo juvenil. Os planejadorgestores, a seu turno, partem de alguns
pressupostos sobre a juventude e suas necessidadesn isso, delimitam acdes a serem

empreendidas, sem uma discussao prévia com ossj@/eam 0 conhecimento efetivo de suas
realidades.

Resultados que corroboram com a pesquisa de Dwtaral (2005) realizada com
projetos da grande Floriandpolis, que apontou i@ fd¢ espacos para participacao juvenil na
concepcao e execucao das politicas, participaghdtaea opinides e sugestdes individuais sobre
as atividades. Belluzo e Victorino (2004) discuteore algumas politicas publicas para a
juventude sédo formuladas e executadas a partirodeepcdo de um sujeito que precisa ser
assistido pelo Estado, e ndo de um sujeito de qgégode participar desde seu planejamento.
No Projeto Sol e no Projeto Orvalho os jovens eapenas beneficiarios, no sentido literal do
termo: “aquele que recebe ou usufrui beneficio ou vantagé&erreira, 1995, p. 91), que esta
associado a favor, graca e mercé. Nisto talvezlaesidificuldade apresentada pelos jovens
durante toda a entrevista em criticar qualquercep#ops projetos, o que s6 pode ser apreendido

nas contradicfes e embates entrecruzados nosstisaos jovens.
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7. MEMORIAS E SENTIDOS DOS PROJETOS SOCIAIS

7.1 Lembrancgas presentes do projeto passado

A participacdo nos projetos sociais constituiu Rmoi&s significativas para o0s
entrevistados, pois todos destacaram a positividadgortancia destes em suas vidas. Desde o
primeiro projeto social em que esteve matricul&tolina afirmou que “gostava pra caramba
de ir" e praticamente ndo faltava. “Ah... eu metisenma pessoa... tipo uma crianca né...
fazendo aquelas atividades todas. Muito legal.g&eatar o projeto significava a possibilidade
de ser crianca pela realizacdo de atividades qua,deste, ndo |he seriam oportunizadas. Esta
possibilidade de ser crian¢ca também foi relacionseda jovem ao Projeto Sol, o qual participou
posteriormente. Neste caso, a “bagunca” foi citamao vetor principal.

E, eu me sentia como crianca né. Quando eu naatpiano Projeto Orvalho
fazia muita bagunca.

Pesquisadora:Que bagunca vocés faziam?
Carolina: Saia da sala, é... comecar a falar alto. Ah, wntende coisa né.
Jogava papel pra I, pra ca. Isso... (risos)

Carolina inicialmente apresentou a bagunca conm raligcionado a sua participacao no
Projeto Sol. Mas em outro momento da entrevistando questionada sobre a participacdo nas
oficinas de arte, esta foi negada, colocada comustapa realizacdo das atividades. “A
participacdo... era todo mundo fazer né. Se n&o, f& sai da sala, vai dar volta... vai dar uma
volta. Porque se nao fizer fica chato né, a gemteotprojeto pra fazer as atividades e ndo pra
ficar vindo no projeto pra dar volta, pra baguneasas coisas.” As vozes e desejos da jovem e
do outro novamente foram contrapostos. O discursoalntambém se féz presente. Seria
inaceitavel afirmar que ia ao projeto para bagungdgo que poderia ser considerado
inapropriado pelo outro, tanto representado pelsguisadora, como pela instituicdo. No
entanto, a bagunca era sim lugar de diversao pgreem, principalmente pela ligagdo com a
infancia, na qual pouco ou raramente emergem axypacdes com o futuro profissional e a
seriedade dele decorrente, identificados pela jowamm o Projeto Orvalho ao qual foi
transferida quando completou 15 anos.

A participacao de Claudio no Projeto Sol foi sigratia por ele a partir do discurso dos
professores, que, segundo o jovem, a consideravaan IHovamente aqui se observa a
implicacdo do outro no que o sujeito fala de saudlo falou como se sentia participando
guando lhe foram feitas perguntas mais diretasesolbassunto. Suas respostas curtas traziam
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adjetivos como “legal”, “massa” e “alegre”. O jovafirmou em varios momentos da entrevista
gostar de todas as oficinas propostas. O futebobldstacado por ele como sua atividade
predileta. Relatou que algumas vezes saiu juntamsorh o time de futebol do projeto para
jogar com times de outros projetos.

As oficinas que Carolina mais gostava de partiaigaProjeto Sol eram as de danca e de
ténis. O ténis também foi referido por Marcos caua atividade preferida do Projeto Lua que
participou durante seis meses, assim como o juilindioria da vezes a gente saia né. Jogava
ténis, era bem legal jogar ténis. Teve uma vez ampeonato de ténis que até a mae do Guga
[Gustavo Kirten] apareceu la pra dar o prémio s tudo.”O reconhecimento pelo outro,
neste caso alguém com visibilidade social, é desarcomo experiéncia significativa para
Marcos.

Entretanto, Marcos além das atividades desenvdalyidkestacou os periodos de
inatividade e ociosidade no Projeto Lua. Segundmtoevistado, um ou dois dias da semana
permaneciam quase a tarde inteira sem fazer nagmopeto, ndo havia atividades. Em suas
palavras: “ficava ali de bobeira”. Isto aconteceggundo o0 jovem, porque todos o0s
freqUentadores do projeto eram divididos em duasas e havia um revezamento entre estas
para os passeios do projeto. Uma turma saia e @ionea na instituicdo, por causas nao
especificadas na entrevista, fato apontado paragte sendo “chato”.

Mas a ociosidade enquanto negatividade tambénptmitada por Marcos relacionada ao
periodo em que néo participou de nenhum projet@lsd@2 jovem permaneceu, entre o Projeto
Lua e o projeto voltado para o primeiro empreg@, participava no momento da entrevista, por
um intervalo de cerca de quatro anos sem partid@aenhum projeto social.

Pesquisadora E como que € a sua participacdo nesse projetofoGo se
sente participando dele?

Marcos: Ah, eu me sinto bem, assim. Porque antes quaialtimha curso era..
0 projeto, assim, era muito chato ficar em casa teénada pra fazer. Ai passa
bem rapido assim o tempo, a gente nem percebgodirei

Estas falas de Marcos tanto apontam a positividaal@egatividade dos projetos sociais,
problematizando suas praticas e/ou ndo praticégsagu inacdes sociais. A positividade dos
projetos foi apontada também pelos demais enteglost enquanto espacgos de oportunidades e
vivéncias nao possibilitadas em outros lugaresuds sidas, principalmente por constituirem
locais de atividade. Uma pesquisa realizada em prgjetos sociais voltados ao trabalho com
arte no Rio de Janeiro constatou algo semelhante es frequentadores. As criancas e jovens
em sua maioria apontaram como principal motivagia p participagdo nos projetos a “vontade
de ndo ficar sem fazer nada”, como forma de busedinores condi¢cdes e oportunidades: para

eles, 0s projetos sociais teriam 0 objetivo deaewat entrada no trafico de drogas (Fernades,
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Cunha e Ferreira, 2004). Mas ha que se questieretivadades oferecidas nos projetos sociais e
sua qualidade, pois algumas acdes publicas senampara constar em dados estatisticos dos
municipios. Servem mais como forma de manutencacodtrole sob as criancas e jovens que
estariam nas ruas, mas continuam mantendo-as seidadés, sem professores e sem
perspectivas, ou oferecendo-lhes atividades peecd® modelo de ocupacdo do tempo livre,
gue vigorou entre as politicas publicas para jowariee 0s anos de 50 e 80 do século passado
(Abad, 2002, UNESCO 2004), ainda se faz preserdie maso.

Luis gostava muito das aulas de educacdo ambiew@iabpoca do Projeto Lua,
principalmente de plantar no horto. Também gosttas aulas de educacéo fisica para jogar
volei. Em contrapartida, Luis apontou outra perspacsignificativa sobre as atividades
propostas no Projeto Sol.

Luis: (...)gue também a gente ndo gosta de algumaascaigai a gente tem
gue... € obrigado a fazer, que € muito chato, d¢agpdeu ndo gosto de capoeira.
Pesquisadora Ah ta, dai vocés eram obrigados a fazer.

Luis: E, se eu ndo quisesse sair né. Porque é o Umieo bue eu tenho
liberdade.

Pesquisadora Aqui era o unico lugar que vocé tem liberdade?

Luis: E, porque deu uma coisa |4 no morro, dai eu m&sgsair mais para
brincar no caminho. Dai eu brinco s6 no quintal eoeus primos. Dai aqui é o
Unico lugar que eu tenho pra brincar.

Seu discurso parece sintetizar outra contradickciomada ao Projeto Sol, vivenciada
por ele e que de certa forma também esta presast@®utras entrevistas. O projeto era ao
mesmo tempo restritor e possibilitador de liberdae atividades oferecidas eram impostas a
todos os matriculados, independentemente de sestwsg@ afinidades pessoais. A nao
participacdo nas mesmas poderia implicar no deskgéo do projeto. Por outro lado, o Projeto
Sol oferecia também um espaco de convivéncia, thedt da ndo tutoria, das atividades néo
planejadas ou obrigatérias. Espaco que ndo enganém seu bairro por questdes relativas a
violéncia citada por ele. Neste sentido, 0 que pad®s a primeira vista caracterizar como
ociosidade, ou nado atividade, para Luis ganha urtideepositivo, ao passo que a atividade
planejada € sentida como negativa, em contraposigienunciado de Marcos. Conforme
Benedet (2007), o brincar constitui uma atividad@agrendizagem, criacdo e expressao, que nos
espacos de ensinar e aprender pode assumir umdécaposicdo as normas, a repeticdo e a
|6gica pratico-utilitaria das atividades proposdsteladas.

Carolina também destacou a negatividade da obrigdemle na participacdo, por
exemplo, na oficina de Capoeira, atividade que &ammmao gostava. Esta questdo da
obrigatoriedade foi também levantada pelo proprestne de capoeira em uma das observacoes

da oficina. Falou sobre a dificuldade que encomat@w suas aulas justamente em funcédo desta
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questdo. Por este motivo, além das oficinas deetapobrigatorias a todos, criou um grupo
separado, que ocorria em horarios paralelos aosiddrrarios do Projeto Sol, sendo formado
somente por aqueles que gostavam da capoeira enyaperfeicoar as técnicas e praticas. Nao
se sabe qual era o contingente total de parti@gatéste grupo optativo, pois no periodo da
coleta de informac@es a falta de um dos 6nibusziedunimero de criangas e jovens que iam
ao projeto, neste sentido, ndo ha como afirmar ‘séi@ gostar” da capoeira, referido por dois
dos quatro entrevistados, é algo explicado pekfem@ncias dos jovens ou se sinaliza algo a ser
investigado/problematizado em relacéo a essa aficin

A proposta politico pedagégica do Projeto Sol prevdiberdade como um dos
fundamentos da educacdo complementar, como jaesppael® na citacdo da pagina 49. Mas sua
pratica se revelou, em certa medida, contrariajngmssibilitar que cada participante, por
exemplo, escolhesse as oficinas a serem realizkdasordo com afinidades. A impossibilidade
de negociacdo com os jovens também é verificadaw@nos contextos formais de ensinar e
aprender, como a escola (Castro e Correa, 2008xistem espacos de discussao com 0sS
mesmos sobre assuntos institucionais e do cotideseolar, que os permitam participar da
invencdo de novas praticas, espacos consideraddarientais pelas autoras na construcédo do
saber. Essas questfes também ja foram discutidagoeapitulo sobre a participacdo dos jovens
no projeto. Neste caso, deve-se considerar tambpeatessidade de contratacdo de um maior
namero de oficineiros e professores, assim comanaer investimento em materiais para as
oficinas, o que depende dos recursos financeiedsliados pela prefeitura.

Os gostos e afinidades pessoais perpassaram aifadasdos jovens sobre as mudancas
gue efetivariam no Projeto Sol, caso fossem seoslenadores. Luis, por exemptdirava a
capoeira, tirava a danca. SO deixava as coisaslleg® a gente gostava.” As coiséyais
referidas por ele seriam a educacdo fisica, edacapdiental, artes e coral. Marcos justamente
substituiria 0os momentos de inatividade do Prdjeta por atividades relativas a artes marciais,
hip hop e break. Para Claudio, faltava apenas oeterSol uma sala de informatica e outra para
jogar xadrez, destacando: “la ser infantil né, qupera crianca, né.” A énfase do projeto no
publico infantil, encarnado em seu titulo, revedaasste enunciado. Da mesma maneira, esteve
presente no discurso de Carolina, na relacdo gqabedsceu com a bagunca, e de Luis, que
apresentou os jovens como problemas no ProjetoCknldio manteria este direcionamento do
projeto que ja se fazia presente e fora internddizaelos trés jovens, também vivenciado no
momento da transferéncia. As rotinas e tudo o mé@asseriam alterados pelos jovens.

Carolina inicialmente respondeu que ndo mudaria madProjeto Sol. Depois falou que

naguele momento ndo mudaria, mas antes, quanda aradparticipante deste, ela substituiria
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os “professores faltosos” que, segundo ela, erafosmO absenteismo do corpo docente foi
observado desde as primeiras visitas ao projetalosparte de sua rotina e até incorporado em
suas praticas. Neste sentido, além do investimi@mamceiro, ha que se pensar nNos recursos
humanos, nas questbes salariais, na formacdo, oogta educativa que apresentam e
comprometimento dos mesmos para com as criancagiesj atendidos.

As lembrancas mais significativas para estes joveslativas ao Projeto Sol
relacionavam-se fundamentalmente aos passeio®gliEarvam.

Claudio: E que nos fazia varios passeios, assim, queamsonhecia. Fazia
passeio assim, dai o cara fica marcado.

Pesquisadora E, e quais passeios assim que ficaram marcados?
Claudio: Ah, nos ia pro CIC [Centro Integrado de Cultway filme, essas
coisas, ver teatro. NOs saia pra ver teatro. (lsiééacio) Acho que so.

Carolina: A Unica coisa que eu vou me lembrar é dos passpie a gente
fazia.

Pesquisadora Dos passeios? Quais passeios?

Carolina: Ah, a gente saia... saia, ia pra praia. Na épbeaCarlos
[coordenador do projeto de educacdo ambientallndega pra praia. Isso eu
nunca vou esquecer. A gente ia pra praia, ia jprenga. SO isso assim.

Carolina também citou o ténis como atividade funelatal, com a qual divertia-se
muito, e as festas comemorativas do dia das csarMatal, entre outras. A lembrangca mais
significativa de Luis, como ja explicitado anten@nte, relacionava-se ao horto, localizado fora
do complexo, ha poucos metros desteida ao horto, assim como o ténis e 0s demaieEss
implicavam em sair do espaco do projeto e de stigardPossibilitavam uma abertura a novos
contatos e conhecimentos, ndo vivenciados no eotbdia instituicdo e em outros momentos da
vida destes jovens e criangas, cuja condicdo smmaémica delimita formas de acesso ao que a
cidade oferece. Esses passeios sao fundamentagpedas para o lazer e a aprendizagem, mas
para a constituicdo destes jovens. Engendram aagiisedos muros do conhecido, da repeticao,
e podem se caracterizar, de acordo com Zanella6J280Sander e Zanella (2008), como
experiéncias estéticas, que possibilitam a aberturaovas sensibilidades, uma vez que
reconfiguram, re-criam as possibilidades de ollealidtade e suas diferentes nuances, pela
producao de novos sentidos.

As lembrancas de Marcos relativas ao Projeto Lai@amii respeito tanto as atividades ali
desenvolvidas, como a informéatica, capoeira e jgdénto as saidas para jogar futebol e taco no
tinel da cidad®. Lembrava também das confuses e brigas entreadicipantes. As

aprendizagens de jud6 e capoeira possibilitadas grejeto ainda eram praticadas pelo jovem

23 Neste periodo, o tinel que liga o centro a regidala llha estava em processo de construcdo a afw estava
ativado para o trafego de veiculos. Era entdo fsemado em espaco de lazer, sendo o jogo de taeodawn
atividades ali desenvolvidas.
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até o momento da entrevista, Marcos utilizava aesi¢és e movimentos destas para treinar e
criar movimentos de break (danga relacionada adHdjp.

Claudio, por sua vez, ao ser questionado sobresuagpais aprendizagens no Projeto
Sol, destacou a criacdo de amizades como a mamtenge. Estas ultrapassaram as fronteiras
do projeto e passaram a fazer parte, por exem@osedi tempo livre. Ja para Luis, as
aprendizagens mais significativas diziam respeéduwcacdo de normas morais e de etiqueta.

A almocar e ndo botar o cotovelo na mesa; depatsagabar, limpar a
mesa; arrumar a carteira no lugar; ndo brigar caolega por causa que se
ele bater na gente é pra reclamar |4 pra coordemaéo.... se eles
incomodar, pra reclamar pra elas; ndo ligar pra..pnéio avacalhar no
telefone, porque gasta... porque gasta, gasta rwitamuita... muita
energia né, e também (breve siléncio) so issosjLui
O que prevalece no enunciado de Luis é uma énsasgrandizagens morais enquanto as
mais significativas do Projeto Sol. As aprendizagees artes, esportes e outras néo foram por ele
citadas. Nao ha como desconsiderar que esta faliirigida a pesquisadora, associada pelos
entrevistados a figura de professora e, portantdiscurso de Luis pode ser reflexo do que
pensava que esta (professora) desejava ouvir. Apeste fato, ha que se refletir a presenca
destas questbes morais no cotidiano do projetooli@artambém mencionou algo sobre a
aprendizagem de valores morais no primeiro pragetmal que participou (antes dos Projetos
Lua e Sol).

Pesquisadora E 0 que tu estd fazendo com o que vocé aprendquete
projeto?

Carolina: Ah, eu to respeitando as pessoas mais velhagreque eu aprendi.
Ah.. a educar né e ensinar o préoximo também.

Pesquisadora Eram coisas que vocés faziam no projeto?

Carolina: E. Eles ensinavam a gente a rezar. A gente rapaita. N3o...NOs
também ndo podia tipo falar palavrdo. Se fala patawai numa sala, ai
comeca a fazer um monte de atividade. Era bem assim

Ah, s6 sei que me ensinaram a respeitar o proxirfadee... falar com educacao
né. Isso eu to vendo que até hoje eu tenho isg@.eles me ensinaram. Eles
me ensinaram muito né.

As citacOes evidenciam a presenca de educacdo enghdjiosa nos projetos sociais. As
aprendizagens mais significativas de Carolina & Isei relacionaram a estas questdes e ndo as
oficinas e atividades nelas realizadas. De acoodo Apple (1989), nas instituicbes de ensino,
além do curriculo explicito, que sistematiza ostedtios a serem ensinados, a metodologia e a
pratica pedagdgica, ha um curriculo oculto por oodeulam outros conhecimentos, como
valores e crencas que sao transmitidos aos aly@ssuade ndo serem planejados. Estes saberes

tém como referéncia a relacdo hierarquica de pedee os profissionais da educacédo e os
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alunos, e podem ser associados a subordinacic desteus saberes perante aqueles (Urroz
Sanchotene e Molina Neto, 2006). Veiga (2000) apantcontrole social estabelecido pelo
curriculo oculto que pode funcionar como transnmiisde padrbes e convencdes sociais
dominantes e homogeneizantes.

Com relagdo ao curriculo oculto destes projetomsogode-se discutir a circulagédo, nas
entrelinhas dos enunciados de Luis e Carolinandesteredtipo de “ma-educacao” que precisa
ser corrigida e/ou punida pelo projeto. Como seriancas e jovens ndo possuissem de antemao
educacao e necessitassem compreender e se adeqoamas morais por meio do projeto.

Além disso, a presenca de religiosidade tambénoliservada nas visitas ao projeto
investigado. As paredes da instituicdo continhaadoes com temas de anjos e santos. Antes do
inicio da festa junina, todos os alunos foram momino refeitério: além de ser abordada a
situacao de violéncia entre os participantes, atdmaquela data, a coordenacédo falou sobre a
comemoracao do santo do dia. Conversou-se sobit@stdda e sobre a importancia atribuida a
este pelos pescadores da llha de Santa Cataripaidpse rezou a oracao Pai Nosso.

Nesta situacdo observada ndo houve, entretanto, ralatvizacdo das religides, de
forma a considerar as diferentes possibilidades ralgiosidade. O enfoque dado foi
exclusivamente catélico. Mesmo tratando-se de uoraemoracdo mais relacionada a esta
religido, caberia apresentar outros pontos de xadigiosos, que provavelmente existem entre os
participantes, uma vez que a educacdo vinculadaEstado, conforme os Parametros
Curriculares Nacionais (1997), deve ser laica garantir a liberdade de escolha e a diversidade
religiosa.

Apesar de ndo haver um horério institucionalizadmm ensino religioso e moral, em
uma aula ou oficina especifica, estes perpassaréimeram parte do cotidiano e praticas da
instituicdo, assim como estiveram presentes nosicamps dos jovens e constituiram-se

vivéncias que se tornaram experiéncias signifiaatimemaorias para Carolina e Luis.

7.2 Sentidos do projeto presente

A respeito do projeto freqientado pelos jovens monento da coleta de informacdes,
com foco especifico no publico juvenil, Marcos @mfiu gostar principalmente das atividades
relacionadas ao computador, como trabalhar conrgmuas e internet. Ele era o Unico dentre os
entrevistados que participava de um outro projgdtiado ao primeiro emprego, no qual havia

aulas de informatica. “Ah, eu penso assim que € comsa boa, assim, dar oportunidade pras
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pessoas, assim, né, que nunca tenha tido um emgpeagaoteira assinada. E issa.expectativa
pessoal do jovem sobre o projeto era justamendepessibilidade de conseguir um emprego.

Claudio observou gostar de tudo no projeto quelfrtava, principalmente do futebol,
da danca e das aulas sobre o corpo humano, owseejmlidade humana. Destacou a relevancia
deste como meio para evitar a entrada de jovengrafico de drogas, tema ja discutido
anteriormente. O participacéo neste projeto, segandvem, refletia-se em outras situacdes de
sua vida. A partir das aulas de danca deste, nais gstava aprendendo break, comecou a
participar e formar rodas de danca nas festas m fle semana. Os conhecimentos e
aprendizagens do projeto subsidiaram esta novegidd jovem em seus momentos de lazer, o
que principalmente demarcou uma posi¢cao difereag@dante os outros. O jovem ndo era mais
apenas um espectador de danca, ele também dancava.

Carolina destacou a importancia para ela de paaticdas atividades do projeto. “Ah, eu
me sinto legal vindo pro projeto, sabendo que petaos aqui a gente ta fazendo alguma coisa”
A oficina de circo foi enfatizada pela jovem conmmauexperiéncia incrivel, jA que nunca tivera
antes participado de aulas desta arte.

Carolina: Cada dia tem uma oficina e a gente tem que fagerA gente

participa. A gente ta sempre participando das rdii que isso é muito
importante pra gente, pra gente ta participando.

Pesquisadora Por que é importante?

Carolina: Ah, porque dai ali eles tdo ensinando um monteaia pra nds,
pra gente poder entender a ser alguém na vida né.

O fazer, a atividade, é para a jovem e demais\astaelos significado como importante
em suas vidas, sendo redefinidor de suas possitidi existenciais. De acordo com Zanella
(2004), o conceito de atividade é fundamental pacampreensédo do processo de constituicao
do sujeito, justamente por caracterizar o humanceapossibilidade de criagéo e re-criagao
tanto de si, como de suas condicdes de existériaidransformacao da cultura e do contexto
social. A atividade € necessariamente mediadaigoos e envolve a objetivacdo do ser humano
em um produto material/simboélico. Este sentido tieidade estd presente no discurso de
Carolina, de Marcos e de Claudio.

Carolina observou sentir-se “um nada” durante dogderem que ficou em casa sem
participar do projeto voltado para jovens. Suaadaiol projeto deveu-se a uma briga com um
colega e seu retorno ocorreu apés dois meses, @vasao do colega. “Por causa que em casa
eu ndo fazia nada de esporte, nada aul...de afidenada né. Agora eu venho pra cé e fagco um
monte de oficina.” Nao realizar atividades sigrifia ndo se sentir sujeito. Marcos e Claudio
também diferenciaram o periodo de participacao médeparticipacdo em projetos sociais, pelas

atividades e oficinas oferecidas nos projetos,ctarnzadas como importantes para eles.
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Vale também discutir, a partir da narrativa deollaa, a mediacdo do outro via projeto
social em sua constituicdo enquanto sujeito. Raender como poderia “ser alguém na vida”, o
que ainda a jovem nao sentia que era, necessitavaatberes possibilitados pelas atividades do
projeto. Desta maneira, “ser alguém na vida” € agdo pelo saber do outro, ao qual cabe a
Carolina procurar entender e se apropriar. Apesanab ter sido investigado qual o sentido
particular da jovem atribuido a expressdo, o dipidb socialmente compartilhado de “ser
alguém na vida” remete ao alcance de alguma forenéxito ou sucesso pessoal. Mas aqui
também se pode fazer uma analogia entre “ser algaéser sujeito”, que pode ser colocado
em oposicao, a partir do discurso de Carolinagatiraento de ser um nada. A possibilidade de
se sentir sujeito, neste caso, estava intimametaeionada a participagdo da jovem naquele
projeto, assim como sentir-se crianca relacionavass projeto de arte, pelas atividades que
podia realizar.

Ainda, a0 mesmo tempo em que ninguém constituilseica aos outros e que as
aprendizagens se dao pela mediacdo do outro, podsfistir sobre a implicacdo pessoal de
Carolina no processo de “ser alguém na vida”. Qfasee em seu enunciado sentimentos de
passividade e incapacidade. A possibilidade delgeem esta colocada apenas no outro e ndo
também em si mesma, como se a jovem nao sentiesgqgsa saberes e desejos pessoais também
fossem fundamentais para isso e como se a edudacsima casa, a cultura de seu grupo social
fosse um “nada”. Ser alguém estava relacionado aamhecimento que a jovem desconhecia,
mas que poderia vir a alcancar via educacdo quebieemo projeto. Este posicionamento de
Carolina frente ao saber e ao projeto social p@ileceampreendido a partir da discussao de
Esteban (1992) sobre as instituicdes de ensino.

... as criancas de classes populares encontrarmesdrarreiras no cotidiano
escolar. Seu comportamento é associado a faltau=efo, seus valores séo
contraditérios ao que € proposto pela escola, senbecimentos ndo sdo
considerados ou séo tratados como desconhecimgrdorealidade deve ser
deixada de lado para que em seu lugar uma outpap snodelo das classes
dominantes, seja construida. Na escola, cotidiantnea crianca vai se
reconhecendo como @éo sabey portanto, aprendendo e vendo justificada a
subalteridade a que € submetida. (ibid, p. 77)

Um enunciado de Luis sobre sua participacdo nefarejltado para jovens é relevante

nesta andlise sobre a relagdo do jovem com o awgtem atribui o lugar de saber.

Luis: Como eu me sinto? Legal. E legal participar jumb@ ajudar... a professora a
colaborar com os outros. Ajudar... ajudar praudaj €... com outras coisas, que
guando a professora pede tem que fazer, pra ngardda brava.

Pesquisadora Ta.

Luis: E colaborando, ajudando a... a concordar convigag que a professora pede.
Pesquisadora Ta. E pra ti, assim, como é que tu se sente?

Luis: Pra mim, eu me sinto bem, legal.
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A pergunta foi dirigida para os sentimentos do foyenas este, no entanto, trouxe o
outro como dimensao fundamental e anterior a si. Senigles estdo mais direcionados ao que
o outro instituiu como importante. Conforme Bakhtin (1998)outro sempre esta presente no
discurso, assim como é por meio da palavra qug¢etisge define em relacédo a seu interlocutor
e aos demais sujeitos, mas aqui se trata de usraatte representante de outra cultura e outra
classe social que desqualifica a do jovem, de mamgie passava a ser importante para Luis
concordar com este outro e nao contraria-lo.

Em outros momentos da entrevista dos trés joverirajeto Sol, algumas vozes alheias
puderam ser ouvidas entre suas narrativas, voraslimente apresentadas como proprias, mas
que entravam em contradicdo com outros ditos. @areln um momento caracterizou-se como
“caseira”, afirmou gostar de ficar em casa. Logosemuida falou do desejo de sair e passear,
mas que era limitado pelo temor da mée, que a i@pkdsair. Ser “caseira” estava na ordem do
que a jovem poderia ser naguele momento, institpé® vontade do outro e das condi¢cbes do
contexto em que vivia, 0 que, em contrapartida, admpedia de pensar e desejar outra
possibilidade. Luis também falou de si como feiogpe grande parte dos outros participantes
do projeto assim o chamavam.

Estas Ultimas questdes, que poderiam ser apenaglemudas individuais, no entanto,
também se assemelham a forma de participacdo jegtes nos projetos sociais. O olhar e os
saberes de umutro instituem modos de posicionamento e apresentag@o (lovem) também
nas vivéncias/experiéncias do projeto, assim cast@o presentes nos enunciados dos jovens
em relacdo ao projeto. Carolina muitas vezes assanidz da instituicdo, inicialmente néo fez
nenhuma critica ao Projeto Sol e falou da importanie fazer as atividades, somente no
decorrer da entrevista, falou da bagunca que fazmamlugar de realizarem as atividades
solicitadas nas oficinas, também citou brigas eba@suentre colegas, falta de professores,
desconfianca por parte da coordenacao, entre pguesserdo explorados na sequéncia.

A expressao “nao sei”, recorrente na entrevist&Cldeidio, quando questionado sobre
seus sentimentos e opinides sobre os projetosemieas falas de Luis que afirmou ter
problemas de aprendizagem, ndo saber fazer caleulliesenhar, e de Carolina que ndo sabia
guem planejava o projeto, parecem sintetizar estecipnamento que os trés jovens assumiam
por vezes perante o outro a quem atribuem o lugaalsde saber no projeto. Ndo se nega a
hierarquia de saber presente nas relagdes profefssoeiro-jovem, mas neste caso parece
haver uma desvalorizacéo feita pelos proprios jpwaire seus tantos outros saberes e que gera

uma paralisia e subordinacao frente aos resporsspgla ensino (Esteban, 1992).
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8. ENCONTROS COM O(S) OUTRO(S) NO PROJETO: RELACOES INTERPESSOAIS

Os projetos sociais, além de se fundamentarem etajlzcus de atividade, instituem
espacos de convivéncia e encontros com a alteridaje com os adultos que trabalham na
instituicdo, ou entre as criangcas e jovens queequéntam. Este tema foi abordado, com
semelhancas e diferencas, por todos os entrevsstagerpassou os diferentes pontos analisados
nos capitulos anteriores. Cabe agora uma anafeeifisa sobre a questao.

8.1 Relacdes entre pares

As relagbes entre pares no Projeto Sol foram abesd@or Claudio sob o viés da
formacdo de amizades. Como ja citado anteriormepdea 0 jovem, esta constituiu a sua

aprendizagem fundamental do projeto. “...Eu fiztdod® amizade. Passamos bastante coisas
juntos, assim.” Vale ressaltar que o projeto nadisecionava a uma localidade especifica, as
criancas e jovens participantes provinham de difeseregides do municipio de Florianopolis.
Neste sentido, as relagbes de amizade eram corapestasua maioria, no proprio projeto.
Muitos de seus frequentadores ndo se conhecianmprente e aqueles que ja se conheciam
passaram a ter uma convivéncia intensificada pelea-dlia na instituicdo. As amizades de
Claudio ultrapassaram as fronteiras do projeto;cassas passadas” por ele e seus amigos
referiam-se a confusfes e brigas na escola e mesmalgum bairro. Os amigos, neste caso,
demarcavam um lugar frente ao outro “ndo amigoyipayavam-se a posicao do eu, do
semelhante, daquele que esta ao lado, ao passo auteo, com o qual ha desentendimento e
briga, estava em posi¢ao oposta.

Ja Luis relacionou as suas amizades ao periodaoojetd®’Lua. Este foi referido como
“mais legal” justamente pelas atividades do horpele fato de possuir mais amigos. Segundo
ele, suas amigas sairam do projeto por desavewngasoutros participantes. “Ah porque nao
dava certo né, porque viram que... porque minhaasni chamavam elas de piolhenta, um
monte de coisa. Ai deu confusdo com o Carlos [ew@ador do projeto], o Carlos brigou com
elas, ai elas falaram que iam sair do projetorarsanesmo.”

Neste sentido, no projeto produzem-se relacdesniteade, mas também de hostilidade
entre pares. Estes dois aspectos foram sintetizadiod.uis quando questionado sobre suas
amizades.

Luis: Ah, umas é boas e outras é ruim.
PesquisadoraE?
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Luis: A boa é por causa que eu tenho mais amigos, lggegestam de mim
como eu sou. Como é minha idade, meu jeito deEsas. outras, por causa do
meu tamanho, me chamam de nanico, me chamam dedéeicausa da minha
aparéncia.

Pesquisadora Por que a sua aparéncia? Como assim?

Luis: Porque eles me acham feio, dai eu me acho feib&m. Me chamavam
de feio, dai é por isso que eu me acho feio assvédga... minha amiga fica
me dizendo que eu ndo sou feio, que eu sou bdvigs.eu me acho feio. Dai
elas ficam brigando comigo, que elas ficam dizequ® eu tenho que me achar
bonito, mas eu ndo me acho.

Este trecho apresenta uma riqueza de sentidos wjgeatribuia aos outros, colegas do
projeto. As amizades positivas eram por ele refedas a aceitacdo pelo outro de seu jeito de
ser e de suas caracteristicas pessoais. Ja asragghtziam, ao contrario, de relacbes de nao
aceitacao, desrespeito e menosprezo, que podeasss@iadas ao conceito de bullying. O termo
inglés designa uma forma de violéncia produzidacemtextos escolares de todas as classes
sociais na relacdo entre pares. Predominam agsesedeais e mesmo fisicas, através de
humilhacdo, maus tratos, chacota, xingamentos ienid@#cdo que ocorrem constante e
propositadamente e que discriminam socialmente éalgugerando neste sentimentos de
desigualdade e baixa auto-estima (Nogueira, 2005).

Nestas relacbes interpessoais de Luis, o excedentesdo a que se refere Bakhtin
(2003), ou seja, o acabamento dado pelo olharaglivetituiu o olhar do jovem a si mesmo. O
fato de ser caracterizado e chamado pelos outrasacijetivos pejorativos fez com que ele se
percebesse deste modo. E como se Luis se olhassescolhos dos outros e, com isso, também
nao gostasse de si, assim como afirmou ndo gostaedsua imagem refletida no espelho.
Chamou a atencdo da pesquisadora esta negativildadeto e alter-imagem do jovem, por
justamente esta perceber nele o oposto, a suaab@&ara além da discussdo dos padrées de
beleza da sociedade ocidental contemporanea, podsdkstir se esta feilra atribuida a Luis diz
respeito a outras condi¢bes do jovem, como o fatsed negro e portador do virus HIV. Apesar
de muitos avancos, estas questdes ainda sdo alirmimheros preconceitos na atualidade, e
também se fazem presentes nas relacdes entre graresstituicbes formais de ensinar e
aprender.

O bullying, apesar de ndo nomeado como tal por, lag& presente no enunciado do
jovem como a lembrancga negativa do projeto.

Luis: Eu tenho oh... com dois guri que eles ficavam msqumiindo, ficavam
me xingando, me batendo.

Pesquisadora Por algum motivo especifico?

Luis: Ah por causa... por causa de mim mesmo. Quanda eariversar com
eles eles ficavam me dizendo que eu tinha bafaydim me xingando de
cascéo, que eu tinha ferida.. me xingavam de caggdam monte de coisa
gue eles me xingavam que eu nao gostava. (...)

87



O que ficou como marca negativa para Luis ndo fasmtividades propostas ou outras
questbes de organizacdo geral do projeto, mas sgjnloaque 0 tocava diretamente e
pessoalmente pela interpessoalidade. As agres$fieasf e verbais que sofria marcaram
fundamentalmente, ndo apenas a sua passagem pgowpmas a sua historia, 0 seu processo
de constituir-se sujeito, enquanto alguém “feiogsié¢ sentido, a hostilidade alheia é assumida
por Luis no enunciado acima como causa intrinsecalea Mas Luis teve relagbes de
proximidade com outros colegas, o que chamou deami®s boas. Rela¢cbes pautadas, ao
contrario, em sua positividade e na negacdo daafeque o defendiam perante a aspereza e
hostilidade destes outros e, com isso, |he trapiatras possibilidades enquanto sujeito. Nao se
investigou se as perseguicdes e agressdes quedfties foram percebidas pelos educadores e
monitores do Projeto Sol, mas o fato de ocorreremum longo periodo de tempo e serem
reincidentes trazem alguns indicios de que prowaemrie passou despercebida.

As relacbes de amizade e hostilidade presentes esfparticipantes do projeto tambéem
foram aludidas por Carolina e Marcos.

Carolina: Eu tinha amizades. SO que era pouca amizadeuirghe
Pesquisadora Poucas...

Carolina: Eu nao falava com muita gente.

Pesquisadora Por que?

Carolina: Ah porque a maioria ndo vao com a cara ne, Haatanigo mesmo.
Pesquisadora Por que? Tem algum motivo?

Carolina: N&o, eu ndo tenho motivo nenhum, mas € porqueo celes nao
gostam da pessoa eles querem brigar com a peakoa,fm monte de besteira
pra pessoa, pra pessoa ficar irritada. Mas euawdera bem calma.

Pesquisadora E como que era a relagdo de amizade no projetsia Bmigos
la?

Marcos: Tinha, mas eram muito poucos.

Pesquisadora Muito poucos?

Marcos: Na verdade, assim, eu fiz amizade com quasertagdwo, mas tinha
alguns ali que ndo... se dava bem né.

As amizades, para Luis, Carolina e Marcos, fordatdes restritas a poucas pessoas do
Projeto Sol e do Projeto Lua. Com excecdo de Mapas s6 participou durante seis meses do
Projeto Lua, todos afirmaram que estas amizadéssfeio periodo do Projeto Sol ainda se
mantinham, mas que ndo encontravam com frequéecisa amigos. Estes também em sua
maioria ja nao faziam parte do projeto e moravamdéderentes bairros do municipio, o que
restringia as possibilidades de encontro. Carolowa, exemplo, recebera convite para visitar
suas amigas, mas sua mae nao permitiu por moranenma localidade distante de sua casa.

As brigas entre pares e pequenos furtos de obmtssoais foram apontadas por

Carolina como Unicas questdes negativas do Pr8jetoA jovem afirmou ndo estar envolvida
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diretamente em nenhuma destas situacbes. Masuejaw no Projeto Orvalho, voltado para
jovens, teve um desentendimento com um de seugaplgor razdes ndo esclarecidas na
entrevista. Carolina parou de frequentar o propgp um periodo e sé retornou com a saida
deste colega. Numa das observacoes da recreaghzada apds sua entrevista, 0s participantes
do Projeto Sol e Orvalho estavam todos no patioplda teve um desentendimento com outro
jovem do Projeto Orvalho e o ameacgou dizendo: ‘iségieira vocé vai ver’. Um dos
monitores do Projeto Sol fala em tom de brincade@ia o jovem tomar cuidado, pois que pode
ser uma tocaia. Outro jovem fala que ela vai chapemsoas do morro para pegar ele e
dramatiza a cena de um esfaqueamento. A profedsodanca questiona Carolina sobre o que
aconteceria na segunda e que histéria era aquela,responde que ndo era nada, que sé falaria
com sua mae, ja que ela viria ao projeto na seguspasar de Carolina e sua mae serem
moradoras do morro, a expressao “pessoal do moelationa-se a grupos relacionados ao
trafico de drogas envolvidos com casos mortes éneta. Mesmo que sua fala néo se
relacionasse a esta questdo, ela foi prontamesteiada, j& que estas ameagas se faziam
presentes no cotidiano dos jovens tanto no prajetanto fora dele.

A existéncia de ameaca entre os participantes dgetBrSol envolvendo morte foi
observada na saida de uma das aulas de capoejuaném encaminhavam-se para a recreacgao.
Um menino, com cerca de 10 anos (chamado de getds putros), ameacou um outro dizendo
que ia mata-lo, que ia chamar o pessoal do mompoi3 este menino se dirigiu a pesquisadora
perguntando se € professora. No dialogo estabelecith 0 menino a pesquisadora respondeu
que estava fazendo um trabalho, uma pesquisa garsiciade ali no projeto, mas que nao era
professora. O menino perguntou 0 que era univetsjdeepetiu a palavra, dizendo que néao
conseguia pronuncia-la direito, pois era burro.esquisadora afirmou que havia entendido a
palavra, que ndo achava que ele fosse burro ecexpb que era universidade a partir da
sucessao das seéries escolares e de algumas pefepsd exigem tal formacéo. O menino entéao
disse que queria ser soldado. Posteriormente maagm no patio, este mesmo menino foi
acusado de empurrar outro durante a brincadeija@atebobo: “aguele gordo ali empurrou”.
Mais tarde ele chutou as genitalias deste outro.

Neste caso, o bullying sofrido por este meninoidpgb de gordo, ao contrario do que
aconteceu com Luis, também vitima de bullying, geeacdes de violéncia contra aqueles que
o chamaram desta forma. Nesta situacdo visualizaage de uma polaridade envolvida na
violéncia: as vitimas sdo ao mesmo tempo autoremyoessdes. Mas aqui também se observa

como a hostilidade do olhar do outro demarca oradlodre si mesmo, como alguém burro.
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Marcos também citou as brigas entre os particigacdeno uma de suas lembrancas do Projeto
Lua.

Marcos: (...) Tinha muita confusdo la também, todo mursdo matando.
Pesquisadora Se matando como?

Marcos: Um quebrando a cara do outro, querendo matatro.dera uma baita
confuséo.

Marcos: Ah, todo dia alguém quebrava... até hoje tem wm gue quer me
matar.

A violéncia sobressaiu como uma das memorias dfetpreocial de trés dos quatro
jovens entrevistados. A existéncia de agresstes @ares fez parte da rotina dos projetos
freqUentados por estes jovens, instituindo formeasethcdo com o outro que perduram durante
anos, como no caso de Marcos, e ultrapassam ogedindo projeto. Na dire¢cdo das
consideragdes de Aquino (1998) sobre a violénceasuproduz nas relagdes institucionais de
ensino, Zanella e Cord (1999) destacam que estié & contexto e situacdo especificas que
compdem as relacdes sociais. Para as autoras|émoct@ entre pares ndo € alheia a outras
praticas violentas existentes em contextos formhaisnsinar e aprender, tais como o controle, a
coergcdo, a imposicao de poder, e por este motigtegsores, coordenadores e pais sdo co-
participes, co-responsaveis por esta violéncia. iNstiuicbes escolares, entretanto, vigora o
mito de harmonia que demanda a auséncia de canfiiterpessoais e direciona as condutas dos
educadores no sentido de punir os envolvidos & faséca (ibid). Este mito esta presente na
Proposta Politico Pedagdgica do Projeto Sol.

Em um periodo estudariam na escola publica, oa, se$cola formal,
aprendendo a ler e escrever, buscando conhecimiemétectualizados, e em
outro periodo estariam nas instituicbes de educagamplementar, ou seja,
programas, ou projetos sécio-educativos trabalhadocidadania dentro de
um clima socialmente prazerog®roposta Politico Pedagogica, p. 5. Grifo da
Pesquisadora)

Além do trecho sublinhado vincular um discurso de g projeto social deve trabalhar a
cidadania e propiciar um clima socialmente prazep@sa criancas e jovens, como se estes nao
fizessem parte de seus contextos e vivéncias, & axpectativa de harmonia nas relacfes
interpessoais. No entanto, o clima socialmente gpogp, objetivado pelo documento, nas
praticas na instituicdo foi por vezes substituido pm clima hostil, como no dia em que se
observou a festa junina do Projeto Sol e houve agnessao fisica entre os participantes. Além
disso, a intencao de extincao de conflitos entr@iaacas e jovens do projeto esteve presente na
busca de punicdo dos responsaveis por parte dder@gdo, como ja relatado anteriormente.
Apesar de muitas destas situagdes ocorrerem nacaste adultos, como neste caso da festa

junina, a mediacdo destes na interdicdo tambérgrante contexto da producéo da violéncia e
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por este motivo caberia, ao invés da culpabilizadd® chamados agressores, uma discussao
mais ampla na instituicdio como um todo, de formpr@piciar um maior investimento e

preocupacao com as relacdes interpessoais ali eéragis.

8.2 Relagdes com os profissionais na instituicdo

Apesar de diferenciar-se da escolarizacdo formgbrajeto social investigado é um
contexto de ensinar e aprender, pois tem como ptapa educacdo complementar e é
identificado como projeto socio-educativo. Envohexessariamente a relacdo de sujeitos com
0s saberes socialmente produzidos, mesmo que condaséadistintos da escola, sob o formato
de oficinas, por exemplo. Em funcdo desta relaghm © saber os oficineiros e mesmo
monitores do projeto sdo designados como profesguetos jovens entrevistados e demais
participantes do projeto social. Alguns pontos vatees sobre a relacdo dos jovens
entrevistados com os profissionais do Projeto 8an abordados no subcapitllogar dos
jovens.Nesta secdo serdo analisados outros elementosif@esesta interacdo, constantes nos
discursos dos jovens.

Marcos trouxe como uma de suas lembrancas do €rbjet a relacdo que mantinha
com os professores. “(...) os professores, que e@ame fina também.Do mesmo modo,
Claudio destacou que mantinha amizade com todgsaisssores do projeto. Nas entrevistas
com os dois jovens esta tematica nao atingiu n@iundidade, mas seus breves enunciados
demarcam a intensidade da interacdo com 0s proésssilo projeto, que se tornou memoaria
significativa para ambos.

Carolina e Luis trouxeram elementos significatigog merecem analise. A relacdo de
Carolina com os docentes do Projeto Sol foi trapdaela quando questionada sobre o que
pensava sobre o projeto.

Ah eu penso gue eles continuem como eles sao. ériaalos professores sdo
legal. A maioria sdo chato. (Carolina)

Ah, a maioria assim, fala direito com a gente eetane fala berrando assim,
sabe? Tipo, tem um professor ali que passa a méalbega da gente e tudo né,
tipo, ser legal né. Agora, tem uns que ndo né: denususpensao, que nao sei o
qué... porque tu fizesse isso.” (Carolina)
A jovem fala que o projeto deve continuar como,asi@s de certo modo deixa escapar
uma contraposicao entre os professores, por elsidgados legais e chatos. Os legais sdo
relacionados a expressdo “passa a mao na cabaga’adovem significou como aqueles

professores que deixavam os participantes reatichveemente as atividades no espaco da sala,
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de acordo com suas vontades, e inclusive concegiiartempo para a brincadeira. Ja os chatos
referiam-se ao professores que exerciam a auteridach a intensidade da voz elevada e com
ameacas, por exemplo. Deste modo, nem todos osspaves, para Carolina, eram “gente fina”
ou amigos, como o eram para Marcos e Claudio raspetente. Esta qualidade estava ligada
ao tipo de relagéo por eles estabelecidas contiaipante.

A professora de danca, neste sentido, era a refaréda Carolina no Projeto Sol. Sua
relacdo com ela ainda se mantinha mesmo estandougnm projeto. Segundo a jovem esta
professora era quem ouvia suas opinides. No momantgue soube de sua transferéncia ao
Projeto Orvalho, Carolina conversou com esta psoi@se pediu sua ajuda. “Ai a professora
ficou do meu lado.” Esta foi sua mediadora para @moordenacdo na solicitacdo de sua
permanéncia no projeto, o que nao ocorreu. Conmepw professores Carolina ndo mantinha
uma relacdo tdo proxima e ndo costumava conversa&anutir opinides em suas aulas. “Nao
porque eu nao gostava muito, né, de falar, prososuprofessores. Eu gostava mais da
professora de danca. Ela era mais legal comigo.”

Sua relacdo com esta professora também refletisuaarelacdo com a danca, a qual
consistia em sua oficina preferida do projeto e athadade ainda praticada pela jovem em seus
momentos de lazer. A mediacdo do outro, educadti,a@ém da mera relacdo com o objeto do
saber, envolve sujeitos em relagcdo e consequententen componentes que sustentam o
humano, como a racionalidade, os sentimentos, as@ag, entre outros (Zanella, 2007). Desta
maneira, 0 processo de ensinar e aprender darnrgaCpeolina, também alicercava-se nos lagos
afetivos mantidos com a professora.

Os professores que Carolina gqualificou como legdis aqueles abertos a acolher
vontades e gostos dos participantes, mas também angistias. Mas isto ndo parece, no
discurso de Carolina, remeter a uma auséncia aeidgade docente ou a uma permissividade
completa, uma vez que ela mesma afirmou o contr&ito pelos enunciados apresentados
anteriormente, quanto por explicitar que a profiessie danca direcionava as questdes relativas
a sua aula, no ensino e correcdo de passos e rafiasg

As interacdes chatas com os educadores, na pevspdet jovem, diziam respeito a
autoridade exercida com mecanismos de coacéo, ecameaca de suspensdo. Nesta direcao,
Carolina também indica os chamados “esporros” #atgs na rotina do projeto como um todo.

Carolina: O que eu ndo gostava era dos esporros (risos).

Pesquisadora Esporros? Como assim?

Carolina: Que a gente ganhava. Tipo, um guri vai ali e dagunca e eles
culpam todo mundo, entendeu? Ai... isso € que egostava.

Carolina: E, era isso. Eles sempre fazem isso né. Umageriaa ali e faz uma
coisa, ai eles culpam todo mundo. Tipo, que nempgsaoa ta roubando e eles
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botam a culpa em todo mundo. Se tiver junto tambémmas se néo tiver
junto, ai eu nédo sei, eles podem ficar meio defdnf

PesquisadoraE o que acontece?

Carolina: Ah, ai a gente leva suspenséo.

Estas repreensfes ou broncas estavam principalrassbeiadas a busca de culpados,
entre os participantes, por situacdes ligadas laoa bagunca. Carolina afirmou nunca ter sido
suspensa do projeto, mas que recebera muitas Brdfesporros”) pela bagunca que fazia.
Nesta forma de interacdo, a jovem afirmou desgadstalesconfianca de alguns educadores para
com ela. Havia um descrédito por parte de algunsastbres e coordenadores em relacdo as
criancas e jovens do projeto, que refletia numadisamento da jovem em relacdo a estes
profissionais. Vivéncias opostas a forma de relapd® mantinha com a professora de danca,
nas quais imperavam o nao acolhimento e escutaadeopinides.

A relacéo de Luis com os educadores surgiu navstieao falar o que pensava sobre o

Projeto Orvalho.

Luis: O que eu penso? E legal, € bom, mas tem horaaquefessora as vezes néo
entende porque a gente falta, dai tem que explichy. Dai tem hora que ela néo
entende, dai as vezes eu me sinto mal, as vezas sinto bem.

Pesquisadora E? O que ela ndo entende, por exemplo?

Luis: E que...que nem esses dias que eu faltei, pagtava cuidando do meu primo.
Dai outro dia eu tava esperando o 6nibus dai mdgoafalou assim: ‘ndo vai ter
Onibus’. Dai veio o 6nibus do norte e ela [profesb@ensou que era o dnibus do
continente. [Luis utilizava como transporte ao &mjOrvalho o 6nibus que trazia os
moradores do continente para o Projeto Sol] Dai diwe explicar pra ela, ela ligou pra
coordenadora do projeto na prefeitura, dai a coadigra me deu uma chance pra mim
voltar. Dai eu voltei pro projeto. Dai eu to agar pausa da coordenadora, que ela me
deu uma chance.

Os sentidos do Projeto Orvalho e os sentimentosaglas como participante do mesmo
estdo entrelacados, nesta fala, com a interacadujsemantinha com a professora. O fato de
Luis em algumas ocasides sentir-se mal no projelacionava-se a uma incompreensao
atribuida pelo jovem a professora sobre suas fakgsientes. Esta professora € a monitora do
projeto, que acompanhava as atividades diariasliaauaos demais educadores e controlava a
presenca dos jovens, que ndo poderia ultrapadsaite de trés faltas ao més. De acordo com
Luis, suas auséncias no projeto deviam-se a cassuftedicas e situagcbes em que era
responsavel pelo cuidado de primos mais novos. AtBsso, sua ida ao projeto ficou
comprometida no periodo em que um dos 6nibus detBrSol estragou, dois dias da semana ia
a pé ao local em funcdo do rodizio entre o traniepiws moradores da regido norte da llha e
continente/centro da llha.

O enunciado trouxe uma situacdo que exemplifica gerta confusdo envolvendo a
questao, Luis faltou ao projeto num determinado b#s permaneceu esperando o 6nibus, que

ele e a professora acreditavam estar agendaddpscar os residentes de sua regido, fato que
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nao ocorreu. A questdo expds um descrédito da gs@f@ com o jovem, que precisou
explicacBes sobre sua auséncia, e implicou, segumidp na sua permanéncia/desligamento do
projeto. Apesar de ndo se ter acesso aos ditosppelassora e coordenadora para Luis na
ocasido, a sua permanéncia foi significada como oowa chance lhe oportunizada, mas a
guestdo central da falta de transporte pareceiderignorada por ambas. Se, por um lado,
oferece-se um projeto e exige-se a participacaordusitos, por outro, muitas vezes nao séo
garantidas condi¢cdes minimas de permanéncia eéinegli A questao do dnibus continuou néo
resolvida até o final da coleta de informacdes esgpisa e comprometeu a ida das criancas e

jovens durante o primeiro semestre de 2007 quasaiartotalidade.
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9. JOVENS E A ARTE

9.1 Arte no titulo, arte na proposta: a apropriacaada arte no Projeto Sol

Apesar de haver uma unica proposta de arte oflereci Projeto Sol, multiplos sentidos
foram evidenciados nas entrevistas com Luis, CtaedCarolina sobre a mediacéo artistica.
Como Marcos suprimiu a existéncia de atividades eote no Projeto Lua, voltado para a
educacdo ambiental, sua entrevista ndo foi inclaikte topico. Dentre as oficinas artisticas
oferecidas pelo Projeto Sol, de acordo com as #ggns estabelecidas pelos Parametros
Curriculares Nacionais de Arte, encontram-se: wdicile artes (direcionada as artes visuais),
oficina de danca e oficina de musica.

No que se refere as atividades com arte, segunéiadi®l havia: “Bastante desenho.
Coral, assim de musica. (breve siléncio). Capoeiea) um grupo. SO0.” Ja Luis citou
primeiramente as atividades ligadas ao horto. Maip questionado sobre a relacdo destas
atividades com a arte, em oposi¢do, afirmou quavast conectadas a educacdo ambiental.
Posteriormente 0 jovem mencionou a capoeira, aqbeitoteca e aulas de danca. Nestas
respostas a primeira pergunta sobre a arte dotprajg impressdes subjetivas redimensionam as
atividades comuns a todos participantes, trazenel®-4 tona aquilo que marcou as vivéncias de
cada um deles. Luis fala de atividades diferentepielas trazidas por Claudio. Somente a
capoeira foi citada por ambos como arte, atividgue inclui a musica e a danca/movimentos
corporais. Além das oficinas de musica, danca asadé desenho, atividades culturalmente
caracterizadas como arte, a brinquedoteca tambéaferda como atividade artistica. Neste
espaco peculiar do brincar, segundo Luis, assisfilanes; jogavam video-game; pintavam;
produziam objetos com material reciclavel, comor premplo, pé-de-lata, atividades que
também fazem referéncia a uma producéo artistica.

Carolina apresentou um viés particularmente diterdos dois jovens sobre o assunto.

Pesquisadora Ta. E que tipo de arte? Que tipos de atividades arte eram
oferecidas no projeto?

Carolina: Ah, mas como assim artes?

Pesquisadora Por exemplo....Porque tinha ténis, que € espéte que era de
arte?

Carolina: De artes é... é onde a gente fica numa sala né.

Pesquisadora Ah ta, vocés tinham uma aula s6 de artes.

Carolina: So de artes.

PesquisadoraE o que vocés faziam nessa aula de artes?

Carolina: Ah, a gente mexia com ceramica, a gente faziapel pintar. Até da
pra vender né.

Pesquisadora O que?
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Carolina: A gente... a tela né. A gente desenha... 0 ppofedesenha pra nés e
a gente pinta, ai a gente vende.

Para Carolina, a arte no projeto estava balizatta ggpaco fisico daficina de artes
nomeado comdala de ArtesAs paredes desta sala delimitavam também alguyorésas
artisticas, com privilégio para as artes visuasd®mais dominios da arte, presentes no projeto
e citados por Luis e Claudio, como a danca, o @eatapoeira concentravam-se em espacos e
oficinas separadas e por isso ndo foram incluidogiue Carolina elencou como arte. Esta
exclusao das demais linguagens artisticas feitajpeém ainda pode estar marcada pelo ensino
da arte em sua escola regular. Verifica-se umaopmgt@ncia, nas escolas estaduais de Santa
Catarina, de professores com formacao exclusivarees plasticas (Azevedo et al, 2007) apesar
dos Parametros Curriculares Nacionais de Arte (l@87atizarem o ensino de artes visuais,
danca, musica e teatro. Para que todas as lingsipgssam ser contempladas, faz-se necessaria
a contratacdo de um contingente maior de professame formacao nestas areas especificas,
uma vez que a polivaléncia, ou seja, 0 dominiamdad as linguagens por apenas um professor,
poderia implicar em superficialidade técnica (Hapu, 2004). Vale ressaltar que a formagéo
académica em artes no estado de Santa Catarinpeéifest e ndo polivalente, o que se
relaciona a predominancia do ensino de uma linguagistica na escola publica estadual, ja
gue nado ha contratacéo de professores para assdlémgaagens artisticas em todas as escolas.

A pergunta de Carolina no inicio do didlogo caminhestes limites dos espacos da arte
no Projeto Sol e dos entendimentos/significadogsesela. Sua duvida, “Como assim, artes?”,
pode fazer alusdo a outras perguntas dirigidassqumadora: “A que vocé se refere? O que
vocé quer saber especificamente?” e nesta diregg§oils a reposta da pesquisadora, que
delimitou algo que ndo é considerado como linguagedistica para buscar entender o que a
jovem considerava como arte. Mas esta perguntaageli@a evidenciou uma lacuna existente
na proposta de arte do Projeto Sol e de sua espadafaz com que a jovem, apesar de ter
participado de véarias oficinas e aulas de artdhaatuvidas ou receio em falar sobre o tema e
gue ao mesmo tempo n&o reconheca a danca e a npasiexemplo, como arte.

No que diz respeito as atividades realizadas dsg@oiente naoficina de artes o0s

entrevistados falaram sobre o desenho, a pintareegamica.

PesquisadoraTa, e como era a tua participacdo nas atividedesarte?
Luis: Ah, era legal.

Pesquisadora Era legal? Vocé gostava ou ndo?

Luis: Gostava. Fazer desenho, pintar, contornar.

Luis: Ah, era legal. S6 ndo gostava de desenhar, p@sjvezes saia feio, saia
errado. Dai eu fazia um cartdo pra minha avo, famia carta pra ela, botava
num envelope e dava quando eu chegava em casa.

Pesquisadora O desenho vocé dava pra ela?
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Luis: Desenho, carta.

Pesquisadora Dai tu pintava o qué? Um desenho pronto ou camecega?
Luis: Ah, as vezes era pronto, as vezes tinha que lo@seresmo.
Pesquisadora Aha.

Luis: Tem dia que era desenho livre. Varias coisas.

Para Luis, o desenho associava-se ao ndo salfeip aerrado e consequiientemente ao
que ndo gostava. Apesar disso, gostava da ofi@nars suas producdes na mesma eram
geralmente direcionadas a sua avl. Desenhava eviescartas para ela, pois nesta oficina
podiam trabalhar livremente de acordo com suasadest O professor de artes visuais, com 0
qual a pesquisadora conversou no inicio da coletinfbrmacdes e que fora professor dos
entrevistados, afirmou que seu trabalho nas ofictimha uma finalidade terapéutica, mais de
expressao de sentimentos e de lazer do que delagaliecnica e cobranca de producédo, o que
justifica a centralidade de suas aulas na livreesg&o, no desenho livre, pelos discursos dos
entrevistados e como se presenciou no dia em ¢aefasna foi observada.

Conforme Barbosa (1997), os principios do moderojsoentrados na arte enquanto
fazer, no espontaneismo e na livre expressdo démeemos e emocgdes, vigoraram na
metodologia da arte-educaéibrasileira até os anos 80. Nesta visdo as crizergas dotadas
de uma criatividade intrinseca e ingénua, capaxgdeessar o mundo interior livremente, sendo,
portanto, papel da arte-educacdo possibilitar cgia eriatividade fluisse naturalmente, néo
havendo necessidade de instrucdo (Wilson, 2005)cé&pgdes representantes do ideario da
Pedagogia Nova, que deslocam o papel central dmcemnt® professor para o aluno, suas
vontades e necessidades (Costa, 2003), e que fentlam aoficina de arteqartes visuais) do
Projeto Sol.

Para Luis, a possibilidade dos alunos fazerem igglades conforme suas escolhas
também foi associada a aula de outra professoaste® visuais do Projeto Sol, e foi significada
por ele como algo legal, contraposta a realizagdatisidades por ela direcionadas.

Luis: Por causa que professora deixava a gente esapltpge a gente queria.
SO as vezes que ela pedia pra gente fazer umapraisda, pra ver se a gente
tem talento ainda, pra desenhar. E... € um deseunleocagora eu me esqueci 0
nome, que esta assim oh [demonstra com seu corpmetendo a postura do
quadro “Abaporu” de Tarsila do Amaral], uma permenbgrandona, dai tinha
gue imaginar...

Pesquisadora Ah sei.

Luis: E um que tem a perna acho que grande, e a pssita flemonstra com
seu corpo] e ta assim [demonstra a postura comcegw]. Dai era pra
imaginar um lugar, dai eu imaginei na Hercilio Ld&i eu desenhei.

%4 De acordo com Barbosa (2005), o conceito de atieago surgiu inicialmente como contraposiciaaétedos
e procedimentos de ensino de educacéo artistioa @ntanos 1970 e 1980, mas pode designar todemgss de
ensino de artes, nas escolas ou outros espacos,ateliés.
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Pode-se pensar que escolher a atividad#ioma de arte para Luis, representava nao se
sentir obrigado a fazer algo que ndo soubessemaegaisse e que, com isso, atestasse sua falta
de talento, uma vez que a atividade proposta pefagsora de artes visuais ficou marcada para
Luis, apesar de ter esquecido o0 nome da obra denefa, como um teste de seu talento, de
suas habilidades inatas e intrinsecas, e ndo camaguossibilidade de aprendizagem ou criacao.
A atividade foi aludida enquanto tarefa a ser cudaprmas os conhecimentos de arte e de
historia da arte envolvidos no processo de imagmacreleitura do Abaporu, obra brasileira de
significativa importancia e valor, ndo foram redes pelo jovem.

De acordo com Ana Amadlia Barbosa (2005) a atividdeeeleitura é freqientemente
utilizada nas aulas de artes visuais. Geralmemf@ssor conta a histéria do autor e da obra,
principalmente Tarsila do Amaral, Portinari ou AnkKalfatti, e solicita que os alunos re-criem
os quadros. Como resultados observam-se referé&tiogias a obra, ou seja, copias das imagens
ou elementos da mesma. Isto, segundo a autoraredetariza a releitura da obra. Os elementos
como a imagem, o traco, a cor, a linha e outroeimgerpretacdo sado apropriados, mas citados
indiretamente, sdo re-configurados juntamente cdmmentos de outras obras de arte e
experiéncias visuais diversas, ou seja, esta nenmoib estabelecimento de relagbes entre as
diversas coisas que se vé no mundo e ndo circtanapenas na obra.

O direcionamento de atividades feito pelo profesder artes visuais também foi
apresentado por Luis como negatividade na aulaeke da escola regular.

Luis: O que gue eu penso... é que € legal, menos tegtqu® ai ja... tinha
uma professora de artes que ela s6 manda textoppiar. Em vez de ser arte
ela manda a gente desenhar coisa que a gente b&ioTsan dia que ela ta de
mau humor e dd um desenho que a gente nem salmhaese

Pesquisadora Como assim? Ela quer que vocés desenhem o qué?

Luis: Ah é... coisas que a gente nem conhece, que eldanzagente desenhar.
Ela fala uma lingua esquisita que a gente nédo éatgnase nada.
Pesquisadora Como assim, uma lingua esquisita?

Luis: Ah, ela fala.. as vezes ela fala toda atrapalhada

A relacdo que Luis mantinha com a arte estavarokamge posta pela sua interacdo com o
educador responsavel pelo processo de ensino/égmgath das aulas de arte (centradas nas
artes visuais), assim como estava na relacéo d#il@@acom a danca. Apesar de Luis se referir a
professora da escola regular e ndo do projetoyelsigdo traz implicacdes a estabelecida com a
arte proposta no Projeto Sol, de tal modo que arfdrasn confrontadas e misturadas pelo
jovem durante a entrevista.

Neste enunciado, contudo, a arte apareceu conembadao saber, ao ndo conhecer, é a
propria lingua esquisita falada pela professorgual Luis ndo consegue entender. Mas a

incompreensao nao esta apenas polarizada em Luisfessora também desconhecia o jovem e
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seu processo de aprendizagem, as suas necessalatitsuldades. A arte, assim como a
professora, estava distante de Luis. Este sabeseentdiscurso, apareceu como algo para ele
inalcancavel, com o qual percebia mais limites de possibilidades de apropriar-se, tal como
postula Esteban (1992). O conhecimento trazido peddessora, delineava o ndo saber do
jovem.

Outro sentido presente neste discurso de Luisrédominancia da copia de textos nas
aulas de arte da escola, que o jovem relacionou @ayue ndo gostava em artes e com a
professora da disciplina. Além disso, a fala desldgéstacou que os afetos integravam a sua
interacdo com a professora no decorrer do procdssensinar e aprender. O mau humor
atribuido a ela, por exemplo, foi significado parid pelo re-dimensionamento da producdo em
sala de aula e mesmo de seu posicionamento fretae a

Porque a professora é chata. Ela ela... a genteah@&dfazer uma coisa, dai ela
vai la e diz que a gente consegue. Dai se a gerdath pra pegar alguma coisa
ela diz que a gente tira zero, fica sem nota. Aggeéio pode nem levantar pra
conversar pra pedir alguma coisa, ela vai |a eqd&a gente perde nota. Ai eu
digo que eu nédo vou fazer mais, dai ela diz queblgma é da gente, da gente
ficar sem nota. Que isso que irrita a gente. A@edio pode falar pra pedir

alguma coisa que ela ja diz que a gente perdeaa (hotis)

O discurso de Luis evidenciou a trama da relacérattuizada do saber e dos lugares
sociais do aluno e da professora que sdo constanterfre)negociados, postos em cheque, num
movimento que congrega ao mesmo tempo a legitimdedtas posicoes e a resisténcia, o
conflito (Nuernberg, 2002). Na relacédo estabelecidaaula de arte da escola de Luis parece
sobressair a falta de abertura ao outro, onde oatemia irritabilidade e o mau humor
predominam entre o que afeta os sujeitos em relag@da, ha que se observar que apenas
afirmar que os alunos conseguem realizar a tapefameaca-los com desconto da nota, ndo é
suficiente, o educador é responsavel por instruatieat seus alunos com conhecimentos social
e historicamente produzidos. Nisto consiste, dedaccom Zanella (2001, 2003b), a funcdo
mediadora do professor, uma vez que € um provoaadoe 0os multiplos sentidos possiveis ao
conhecimento, na busca de transcender os limitegsi@@ aluno ja sabe com novos saberes.

A arte presente em sua escola foi comparada pa auarte oferecida no projeto,
justamente pela mediacdo do educador. “Aqui, aguogessora da o que a gente quiser fazer e
nao la. L4 eles mandam fazer isso, diz: ‘hoje e.lrogente vai trabalhar ndo sei o que 1&’. Néo,
ali ndo. Ali eles perguntam o que a gente querfalad eles dao pra genté’arte do projeto
(referido como aqui) foi mencionada pelo jovem ctarmos “mais legal” e “melhor” em
comparacao ao la (escola). Mas o la e o aqui r@drespeito apenas a lugares distintos, mas

também a diferentes mediacdes. La, na escola, faspoya indicava as atividades a serem
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efetuadas e afirmava aos alunos que conseguirizénlda, mas Luis continuava ndo sabendo e
nao conseguindo apreender a arte. Aqui, no Pr@elp havia a possibilidade dos alunos
trabalharem livremente, de acordo com suas vontadegie, mesmo sem intencionalidade,
privilegiava o saber, aquilo que os alunos ja comame. Olaissez faire ndo necessariamente
presente na pratica do ensino de artes visuaisreojetp, mas que se apresenta como uma
possibilidade, considerando o discurso de Luis,licmpno risco de impossibilitar saltos
qualitativos na aprendizagem e no desenvolvimeasopdocessos psicoldgicos superiores, pela
auséncia de mediacdo do educador, uma vez qudieaptacente € uma acao planejada, com
objetivos de ensino definidos, que possibilita esao aos conhecimentos cientificos ainda
desconhecidos pelos alunos e promove a apropriiganovos conceitos (Zanella, 2003b).

Nas aulas do professor de artes visuais do Pr@etoentrevistado, além da livre
expressado, a reproducdo, enquanto copia, foi vadiéi como outro procedimento empregado
nesta oficina de artes. Na aula observada constaeara de 15 alunos (sendo 5 jovens e 10
criancas) referentes as turmas B e C, que foranaamela auséncia de outros professores. O
professor iniciou falando que os alunos que tivessebalhos de ceramica para terminar
poderiam continua-los e os demais poderiam desedhstribuiu folnas em branco e papel
carbono para quem quisesse copiar desenhos déaseeissugeriu que fizessem copias de
desenhos para que posteriormente moldassem emicarédmaioria dos alunos fez desenho
livre. Uma menina desenhou e pintou, com giz da,agm quadro (uma lamina de madeira) e
uma jovem pintou um trabalho em ceramica. Outrano¥ez uma copia de um personagem da
Disney com papel carbono.

A atividade da coépia evidenciada nesta oficinafomnentada pelo professor, na conversa
anterior com a pesquisadora, enquanto ferrameititaad& para incentivar e introduzir os alunos
no campo artistico. Apontou que nas aulas de cesmiciava trabalhando com um molde, o
que foi mencionado por Cladido: “Aprendia a faaxtira, de pessoas, de copigdegundo o
professor, o aluno comecava modelando, com o vbjeke transformar seu “ndo sei” em “ja
sei” (as expressdes entre aspas foram por elead#s). Depois o professor ia introduzindo as
técnicas da ceramica.

O professor de artes visuais também relatou quesems aulas deixava os alunos
brincarem com jogos, como xadrez, por exemplo, guoeditar que 0s jogos auxiliavam na
concentracdo e calma dos alunos, condi¢cdes paroekideradas necessarias para as aulas de
artes. Depois solicitava que os alunos reprodunisse pecas do xadrez ou dama em ceramica,
como forma de despertar o interesse deles nestaAditmou que procurava nao impor a arte

aos alunos para gque esta nao se tornasse umadageimesmos.

100



A pergunta da pesquisadora para Luis, em uma tiaHes anteriores, sobre o desenho
ser pronto ou nao, foi feita em funcado de ja sersdl reproducéo de desenhos nesta oficina. A
presenca do molde e da codpia, assim como da liberda escolha das atividades, também
foram verificadas nas atividades relacionadas tu@rem telas, citadas por Carolina.

Carolina: O professor fazia a tela pra gente e depois geva&ada um a tela
né, pra quem quisesse fazer. E pra quem ndo geisdasa uma folha e
desenhava.

Pesquisadora Mas o desenho era ele que fazia ou vocés desamRav
Carolina: Nao, o desenho ele copiava de um desenho gli@zédee desenhava
na tela pra gente, dai a gente pintava.

Carolina destacou que algumas vezes era 0 propofegsor que desenhava para 0s
alunos, o que foi verificado na observacao feitafildna, na qual o professor desenhou para
uma aluna. A imitacdo e a cépia séo, de acordo \¢ggotski (1995), importantes meios de
aprendizagem e desenvolvimento dos processos @gicos superiores, mas demandam uma
determinada compreensdo da atividade realizadaqueto e, por este motivo, necessitam da
mediacao deste para que ndo se tornem mera repmoheranica.

Vale apontar que a copia, entretanto, que devetiausn mote inicial da atividade
artistica nesta oficina, perdurava ao longo daasayois foi recorrentemente aludida pelos
entrevistados. Questiona-se a possibilidade dessglialitativos na aprendizagem dos alunos
guando a copia (papel carbono e molde) e o dedambsao as principais referéncias da aula,
0s quais por si s6 ndo fornecem subsidios e cankatds técnicos para instrumentalizar os
alunos e transformar o ndo saber em saber: afinaf§ continuava afirmando ndo saber
desenhar. Com isso, ndo se pretende propor umsptrsigdo dos modelos de ensino formal
para este espaco ndo-formal, mas problematizarusmepdida e com que qualidade este se
constitui como l6cus de ensinar e aprender artes.

O uso de modelos prontos e reproducéo evidenciadaa entrecruzamento de outra
tendéncia pedagogica de ensino da arte nesta afieinpedagogia tradicional, na qual o
professor ocupa posicdo destacada como transmikesaonhecimentos padronizados e de
habilidades manuais, desconectadas do contextal $Gasta, 2003). A autora salienta que estas
duas tendéncias, conjuntamente com a tendéncigistancompde 0 mosaico ao qual a maioria
dos professores de arte, geralmente sem conheorapnbfundado, recorrem ainda hoje em
suas praticas pedagdgicas. No entanto, o que eaasgias tendéncias € o entendimento da arte
enquanto um conhecimento produzido historica eulthente, datado e contextualizado, que
pode e deve ser apropriado pelos alunos (ibid)a feroblematizado pelos PCNs-Arte:

A didatica do ensino de Arte manifesta-se em gamalduas tendéncias: uma
gue propde exercicios de repeticdo ou a imitaca@niea de modelos prontos,
outra que trata de atividades somente auto-estimagda Ambas favorecem
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tipos de aprendizagens distintas que deixam unddéeganpobrecido para o
efetivo crescimento artistico do aluno. (p. 94)

As atividades propostas na area de Arte devem tjaeagjudar as criancas e
jovens a desenvolverem modos interessantes, imagisa& criadores de fazer
e de pensar sobre a arte, exercitando seus modogoEssdo e comunicacgao.

(p. 95)

Nesta oficina o0 processo de ensino/aprendizagemart pautava-se quase que
exclusivamente no fazer, as demais dimensdes dnoeda arte, preconizadas pela Proposta
Triangular de Ana Mae Barbosa (2005) e consolidada®o referencial dos PCNs-Arte, como a
fruicdo, ou apreciacdo das obras de arte e suaxtaatizacao historica e social ndo ganhavam
terreno. Assim como nao ganhavam as demais formasgsdalidade, a arte contemporéanea, a
fotografia e 0 cinema, e ainda as representaclistiGrs emergentes nas camadas populares,
como o graffiti e outrasEm contrapartida, pode-se destacar a dificuldada este professor
desenvolver um trabalho continuo de qualidade ceralunos, a partir de um planejamento de
ensino de X, y ou z conhecimento em artes visgaisjuntamente com a falta de materiais, a
cada dia suas turmas eram reconfiguradas e rerdasqjala falta de outros docentes.

Além destas questdes, vale destacar que o profesgatizou, na conversa com a
pesquisadora, ndo ter como objetivo trabalhar apas&écnicas de arte, buscava por meio delas
trabalhar valores como a ética, o respeito e aaadacmutua, utilizando a arte como atividade
sécio-educativa. Discurso que traz embutida, porlamoe, a no¢cdo de arte como meio para
alcancar outros objetivos que ultrapassem seu cacmpoo por exemplo, a educagao moral, e
que a relega a um segundo plano; por outro, a bemzgédo dos saberes e cultura dos alunos
que precisam ser reeducados, pois representara,dgiest, 0 ndo saber.

Essa abordagem do ensino da arte, que consistebgtivar outros fins ligados a
dominios psicologicos e sociais, € intitulada dsirencontextualista e se contrapde ao ensino
essencialista, no qual a arte é a Unica finalid@irvalho, sem data, acesso em 2008). A
pesquisa feita por Carvalho, entre os anos de 2Qi®4, em trés ONGs do nordeste brasileiro
apontou a presenca concomitante das duas aborda@e$icinas de arte das instituicbes, onde
circulava o discurso da arte como veiculo paramesmto da auto-estima das criangas e jovens
participantes dos projetos sociais. Resultadoscgu®boram outra pesquisa realizada em um
projeto social de Jodo Pessoa no ano de 2005tiadsaum instrumento com questdes fechadas,
onde a promocéo da auto-estima foi muitas vezadaiéntre os educadores como expectativa
do trabalho nas oficinas (Fernandes et al, 200&3td\ultima pesquisa, a promoc¢ao da cidadania

e da qualidade de vida foram apontados por 67%ulmevistados como principais objetivos do
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projeto social como um todo. Os demais educadavedirdm-se entre as alternativas: garantia
do direito de contato com a arte e prevencdo admto trafico de drogas.

Embora existisse reproducdo naficinas de arte(artes visuais), questionou-se 0s
entrevistados sobre a possibilidade de criacaonassnas e todos 0s jovens ex-participantes do
Projeto Sol afirmaram que criavam durante as aulas.

Claudio: Nés juntava litro de rua, faziam um monte de oo com litro
de carro.

PesquisadoralLitro de carro?

Claudio: Descartavel, assim.

Pesquisadora Ah, de garrafa...

Claudio: Dai fazia uns carrinhos.

Pesquisadora E vocé fez alguns?
Claudio: Fiz, mas néo ficou tdo legal assim

De acordo com Claudio, os objetos criados ficavanpnojeto, mas podiam ser levados
para casa. O jovem mantém em sua casa até hojeftinho feito com argila que confeccionou
na oficina do projeto e dois quadros desenhadastadoes por ele, um deles um pér-do-sol e 0
outro uma caveira. Ja Carolina citou a criagaootEres com argila.

Carolina: A gente criava objetos pra gente fazer colar.

Pesquisadora Como assim, objetos de que?

Carolina: De ceramica.

Pesquisadora De ceramica? Pra colar como?

Carolina: De... a gente fazia um furo em cada... buraguialgente fazia furo
e colocava com linha, linha néilon.

Pesquisadora E eram vocé que criavam as pecas?

Carolina: Ahd, ou a gente olhava em revista e fazia. Ragi@s tipos né.
PesquisadoraE na tela, vocés podiam criar desenhos ou pstura
Carolina: Qualquer coisa que a gente quisesse fazer a figaide
Pesquisadora E vocé criava bastante coisa?

Carolina: Ah, eu criava.

Pesquisadora Vocé lembra de alguma coisa? Tem alguma coisan apse
vocé mais se lembre que vocé criou?

Carolina: Que eu me lembre néo.

Aqui a copia € o ponto de partida para a criag@dadencia o olhar para e o ir além do ja
existente. A imitacdo constitui apenas o primeaegp deste ir além e possibilita a re-producéo
do ja conhecido, tal como enfatiza Vygotski (19959ntudo, posteriormente, Carolina negou
ter criado colares, apenas seus colegas o fizéfkngostava apenas de pintura em tela. Pintou
algumas telas com temas de vasos e flores. Navestérando foi explorado como eram feitas
essas telas, com quais materiais e nem se pergsmiprendiam técnicas de pintura em tela nas
oficinas, uma vez que na observacamfieina de arteos alunos faziam pinturas com giz de
cera e tinta guache em laminas de madeira red#lizdo ano anterior (pintadas de branco para

esconder as pinturas anteriores). Carolina ndoetendnhum dos quadros que produziu, como
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uma de suas irmas o sugeriu, guardou todos, akgtée na casa do tio, dados como presente a
ele.
Ah, pra ta em casa guardado nos... nos moment@sddeque eu passei no
projeto né.

Ah, é uma lembranca né. Que quando eu vejo agulérg eu penso, eu me
lembro do projeto. Hum... Sempre que eu... esthanade do meu quarto né,
sempre quando eu olho pra ele eu to sempre lembrdmgrojeto. N&o tem
como esquecer. (Carolina)

O produto de sua criagéo era algo que Carolinacodseguia se desfazer, algo que fazia
parte de suas histérias e de sua passagem nooPEgjktenquanto memoria significativa que
devia ser mantida também pela objetivacdo no poodute retroalimenta esta lembranca.
Claudio demarcou os sentimentos relativos a suariawt autonomia nos quadros que criou e
gue ainda guardava em sua casa.

Pesquisadora E como vocé se sente assim quando vocé olhateskakhos
gue tu tem guardado?

Claudio: Ah, Sinto que fui eu que fiz, né, nao foi outdio me ajudaram, fui
eu gque conquistei, né.

Pesquisadora E como que é saber que foi vocé que conquistou?
Claudio: Emocionante né.

Pesquisadora Emocionante? E como tu se sentia quando vocéaefstaendo
esses objetos, esses...? Quando tu esta fazené@ a a

Claudio: N&o sei. Ah (siléncio).

O jovem néao sabia 0 que sentia enquanto produzjgiadros, mas o produto final tinha
significado importante para ele, evidenciava o egos fazer, criar algo, o que o retirava do
patamar do desconhecimento e do erro e o colocapatamar da possibilidade, da superacéo e
da valorizacao de si e de suas producdes. Peldamtes criadora a reproducédo do ndo saber do
aluno perde sua forca e abre espaco para a ré&ams saberes.

Ainda, Carolina e Claudio falaram da bagunca e lasadeiras entre os alunos na
oficina de artesSujavam-se com tintas e argila e jogavam estésriaia uns sobre 0s outros.
Fazer arte pode ser equipara a metéfora fazer bagun arte, neste caso, ganhava outros
sentidos, além do conhecimento, se aproximava dersdio e era momento de escape da
atividade conduzida pelo educador.

Com relacdo as demais oficinas de artes do Pr§ektoapesar de Claudio e Luis ndo
terem limitado a arte apenas ao espacofidana de artegartes visuais), como o fez Carolina, 0
discurso destes dois jovens versou sobremaneira sshatividades desta oficina especifica. As
outras oficinas, como a brinquedoteca, capoeirajcale danca, receberam comentarios breves.
Somente Carolina, apesar de néo ter incluido aadan¢que considerava arte no projeto,

mencionou freqlientemente esta oficina na entrevista
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A oficina de musica do Projeto Sol deveria ser efippamente uma oficina de
percussao, mas que por falta de materiais estaceohando como oficina de coral. Esta oficina
foi observada pela pesquisadora em duas turmagnliés, na C e na D respectivamente (ambas
no periodo matutino). Na primeira delas o profesamiou pedindo siléncio para alunos e
explicou que para um coral funcionar eram necessdisciplina e atencdo. Entdo solicitou que
os alunos formassem duas filas e que ficassem sturpaeta e sem se mexer. Ele explicou os
comandos militares de “atencdo”, “sentido” e “desea’. Demonstrou a postura em que
deveriam permanecer na fila, com a coluna reta peasas levemente afastadas, mantendo o
olhar para o professor e que somente no comandaddsar”’ poderiam ficar mais a vontade. A
maioria dos alunos estava atento ao professor eux@& o0s comandos solicitados pelo
professor, apenas dois alunos mexiam-se e ndo peca na postura solicitada, os quais
foram encaminhados ao inicio da fila pelo profedsm seguida, ja ao final da aula, o professor
apresentou quatro musicas que havia selecionaddaprente para cantarem no coral e falou
gue ele estava aberto a sugestdes, 0s alunos deanamsgostar das musicas escolhidas.

Durante toda aula a preocupacdo maior era a disaif@acdo. A palavra “coral” era
colocada como sinbnimo de disciplina e principalteeas explicacdes sobre o funcionamento
de um coral eram apresentadas nos moldes do cditalrhtom comandos militares, como se
esta fosse a Unica forma possivel de coral. Naoimgto causou estranhamento a pesquisadora
que nado entendia a relacdo dos comandos militamasoccoral, mesmo porque era a primeira
aula que assistia e desconhecia o contexto antAondongo da oficina, pelas falas do professor,
compreendeu-se que se tratava de um coral nos snoitieares. Luis pontuou o assunto.

Pesquisadora Coral? Era legal o coral?
Luis: Era, s6 que agora nao tem mais.
Pesquisadora Nao tem mais? Por que nao?
Luis: N&o sei, o professor parou.

Luis: Dai agora manda marchar, ai é chato.

Pesquisadora E?

Luis: Fica: um, dois, um, dois. Sentido. Ai € meio ohat

Pesquisadora Mas por que que ele parou sera, o coral?

Luis: Nao sei, porque eu acho que os outros alunosh@@mao colaboravam
com ele.

Para Luis, a oficina tal como se efetivava no pleride sua entrevista, com atividades
militares, ndo constituia mais o coral. A causadaleguacdo, como de outras ja apresentadas,
para ele encontrava-se na indisciplina dos aluMosinexisténcia do coral também foi
relacionada pelo jovem ao fato de sua sala estaa.vA ndo ocupacdo da sala especifica ao
coral foi percebida pela pesquisadora, as aulad# observadas realizaram-se no refeitorio,

onde geralmente aconteciam, e em outra sala demtmugNo periodo em que Luis foi
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entrevistado a rotina do Projeto Sol ndo estava seido observada e, portanto, ndo ha como
afirmar se realmente o professor decidiu apenasaltrar com as atividades militares e extinguir
o coral.

Na observacéo da oficina de coral com a turma Bsgstocedimentos e atividades nao
foram realizados. A aula foi conduzida como umaveosa, 0S CiNCO jovens presentes sentaram-
se préximos, em volta de um canto da mesa do dateitForam abordados diversos assuntos:
desde estilos musicais conhecidos e desconhectdos @lunos, até uso de drogas, gravidez na
adolescéncia, doencas sexualmente transmissivel@onamentos afetivos. A maioria dos
assuntos foram levantados pelo professor e os&jarticipavam respondendo a questdes feitas
por ele. Os alunos faziam brincadeiras com o psofes estas eram permitidas, chamavam-se de
camaradas.

Este professor, nesta e em outras situacdes odassyveomo no periodo em que havia
apenas atividades recreativas no projeto, mantelhgdo afetiva e de proximidade com muitos
alunos. Brincava com eles nos momentos do patidasariancas o procuravam para beija-lo e
abraca-lo, demonstrava-se aberto a conversa eliaaggo e procurava incentivar os alunos nas
atividades que faziam. Constantemente falava aselese auto-estima, para que acreditassem
em si e para que nao desistissem de tentar, porpdxeenquanto pulavam cordas ou aprendiam
pau-de-fita. Neste sentido, a oficina de coralaxaxiconforme a relagéo deste professor com
seus alunos. A turma dos jovens era menor, a tidatte e a conducédo da oficina era mantida
com maior facilidade pelo professor.

De qualguer modo, h& que se refletir sobre a relagéabelecida na oficina de coral da
turma C com a disciplinariazagdo militar. A indtia atribuida aos alunos, a bagunca que
Claudio e Carolina afirmaram fazer, ndo era tolenagista oficina, o que justificava a insercéo
de mecanismos de disciplinarizacdo e controle ta ta atencédo, dos gestos e da postura,
impostos pelo professor em sua condicdo hierargdé&agoder. A utilizacdo de atividades
militares, para tanto, relaciona-se a formacéotamildo professor, em sua passagem pelo
Exército Brasileiro. Contudo, problematiza-se o destas atividades com o publico do Projeto
Sol, ja que nao se trata de uma instituicdo miitermpouco seus sujeitos escolheram o ingresso
em determinado local. O que chama atencao € gquenoem uma como em outra turma, C e
D, o ensino de arte nesta oficina é relegada anslegplano, o que pode ser decorrente do fato
do professor néo ter formagédo académica na area.

A obrigatoriedade de participacdo em todas asdaiids do Projeto Sol pode ser um
fator relacionado aos movimentos de resisténaigidbs pelos entrevistados, como a bagunca,

a falta de atencéo, entre outros, caracterizado® ¢odisciplina. Outra questdo é o fato destas
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criangas e jovens terem atividades tuteladas gidis por adultos nos dois turnos de seus dias,
na escola e no projeto social. Ainda, as oficinagalghente continham alunos com uma

amplitude maior de faixas etarias do que a previsha juncdo de turmas, o que dificultava a

proposicao e o controle de uma tarefa Unica, peersidade de afinidades e compreensdes
entre eles. Além disso, uma parte dos profess@esra habilitada, ndo tinha formagéao, para
trabalhar no se propunha.

Na capoeira as palavras disciplina e hierarquidbé&meram centrais nas oficinas e nas
conversas do mestre/professor com a pesquisadaaa. aMlas observadas, brincadeiras,
conversas paralelas dos alunos e tudo que fugisseestipulado pelo professor eram
repreendidas verbalmente. O mestre/professor tandmicitava freqliientemente aos alunos
atencdo e concentracdo na realizacdo das atividae@edatizava a condicdo destes enquanto
discipulos que deveriam respeitar as regras daetape o seu mestre. “Eu aprendi com meu
mestre e é assim que tem que ser.” (professorpi®ita) A centralidade da figura do professor
era uma premissa desta oficina.

Numa aula observada em que o mestre/professoafalalyre o respeito ao mestre por
ser mais velho, um dos alunos questionou o fatteildé anos de idade e seu colega de 6 anos
nao o respeitar. Esta pergunta testou os signdggesentes no discurso de respeito e da
autoridade dos mais velhos, colocando em cheqas lksiites e a prépria fala do professor, que
nao conteve o riso, mas em seguida explicou qua aésta, ha outra regra na capoeira:
“respeite para ser respeitado”.

A relacdo entre professor e alunos na oficina dpoasa teve reverberacoes
diferenciadas nas observacfes das aulas obrigat@iado grupo optativo oferecido
separadamente aos participantes do Projeto Solaisrim dos alunos em ambas as turmas
participava e executava 0s movimentos e outraglatles da capoeira propostas pelo professor.
As atividades envolviam movimentos corporais, cayofpes e esquivas, e no¢cdes musicais,
como ritmo e melodia, pois tocavam instrumentospereussdo e cantavam as cancgdes. Na
oficina obrigatéria, entretanto, em uma ocasidovhauma situacdo em que duas alunas foram
repreendidas e depois convidadas a permanecer¢adagiiora do tatame, em que a aula estava
sendo desenvolvida, porque conversavam paralelaméima repreensédo foi aludida por
Carolina relacionada a sua falta na oficina de eappo que ela e Luis ndo gostavam de
participar. “Eu fazia todas as atividades né. Nabat nenhuma que eu nédo fazia. S6 tem uma
vez que eu nédo fiz a Capoeira. Ai o professor cliaengente na sala e falou um monte né.”

(Carolina).
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Na oficina obrigatéria de capoeira observada, aiatfpuns movimentos corporais eram
motivos de risos pela posicdo em que ficavam (pem@lo, com as nadegas voltadas pra cima)
e poucos alunos ndo os executavam. Nas duas op@esvdo grupo de capoeira optativo nao
ocorreram situacdes semelhantes. Nestas chamangéato rigor com que eram exigidos 0s
acertos dos movimentos e noc¢des musicais dos alunas isto ndo os distanciava do
mestre/professor, com que mantinham uma relacaoailer proximidade, antes de sairem das
aulas todos os alunos o abracavam e beijavam. d¥digciplina nesta oficina ndo estavam
voltados para o comportamento, mas para o contetisloado.

Se, por um lado, nas oficinas de artes visuaisiavaeolaissez faire na oficina de coral
e de capoeira a centralidade estava na autoridadentt e na questdo da disciplina. No
fundamento das duas praticas, verificam-se emlmEediscursos. A maioria dos educadores
pretendia promover o incremento da auto-estimacdascas e jovens participantes do Projeto
Sol, a0 mesmo tempo em que isto era contradito pedourso das criangas e jovens
freqliientadores do projeto social enquanto reprase#® de problemas e indisciplina. A
permissividade e espontaneidade que direcionavafitiaa de artes visuais justamente eram
utilizadas como meios de reeducacao dos alunossgqgando o professor de artes, eram jovens
diferenciados pelo fato de estarem inseridos ng{@rsocial.

Para que a crianca/jovem aprenda e incremente aeatima, ndo bastam apenas
afirmacdes ou incentivos para que os alunos aeradin seus potenciais. Ha que se possibilitar
ferramentas para que os alunos resignifiguem sosisdes em relacdo ao saber e reconfigurem
o olhar sobre si mesmos e, com isso, os discursoautb-estima ndo se tornem vazios e
perpetuem visao neoliberal de sujeito enquantoolr@sponsavel pela busca de seu sucesso ou
fracasso. Ou seja, € fundamental que o professbatgaiba o0 que ensinar e se disponha a fazé-
lo.

Outro ponto relevante a analise é a contraposigie ®s discursos que perfazem a
obrigatoriedade de participacdo em algumas oficidasProjeto Sol e os produzidos na
participagdo por escolha, como no caso do grupatigpt de capoeira j4 discutido, e na
participacdo por gostar da atividade (sendo eleyatdria), que sera a partir de agora analisada
pela relacdo de Carolina com a oficina de dancde Yantuar que nem todas as criangas e
jovens do Projeto Sol gostavam de participar deftana. Em uma das oficinas de danca
observadas, alguns alunos, em sua maioria do sagoulimo, ndo quiseram participar e foram
jogar bola, outros ficaram na sala, mas ficavamaradio o jogo pela janela da sala e falando que

nao queriam fazer a aula. A professora em variasides solicitava siléncio e concentracdo aos
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alunos que conversavam ou brincavam paralelamés. poucos a sala foi esvaziando,
permaneceram metade dos alunos.

As oficinas de danca, de acordo com Carolina e eowbservacdo de duas aulas,
realizavam-se principalmente pela criacdo de umeogoafia em grupo, a partir de uma musica
escolhida. Segundo Carolina, os estilos musicaiswam entre o rap, hip hop e funk, mas
também se assistiu uma apresentacéo de talentizadeano centro da cidade em que os alunos
desta oficina apresentaram um samba de roda, saoed apresentacdo de um forro da festa
junina.

Pesquisadora Ah ta, e como era a aula de danc¢a? Ela [profaksotocava

uma musica? Ou vocés escolhiam a musica?

Carolina: Néao, ai ela [professora] que escolhe a musidemefp a gente faz
um alongamento, ai depois ela bota a musica, at@feca a inventar um
passo pra gente, ai a gente comeca a fazer, asdpg@mndo ta no finalzinho...
na metade ela se esquece do passo, ai manda adentguma coisa. Ai a
gente cria.

Novamente o tempo verbal do enunciado de Carokit ®o presente, a jovem ainda
sentia-se participante da oficina de danca do #r&@el. Na festa junina do projeto integrou o
grupo de alunos desta oficina que apresentou unea@a@fia de hip hop. Neste enunciado esta
explicitada ainda a medicdo docente durante as aldadanca e o espaco de criagcdo. Nesta
oficina um momento era dedicado para as demonssagie os alunos quisessem fazer de
movimentos por eles inventados, 0s quais eram idoaslle incorporados na coreografia iniciada
pela professora. Carolina afirmou ter criado vapassos durante as oficinas de danca. Ao
mesmo tempo, havia um espaco de orientacdo e drigdio de conhecimentos, no qual o
direcionamento da aula e da coreografia era fala professora, que promovia a negociagao de
saberes.

E, ai ela manda fazer sem ela né, dai a gentefazk, ai o que a gente tiver
fazendo errado ela vai la e corrige: “ah, tem cageff assim, tem que fazer
assado.

E, porque ela tem que corrigir a gente pra veadedo direitinho, pra ver se
esta certo 0s passos que ela quer... que ela rdaeltdepassando pra gente, pra
ver se ta certo. (Carolina)

A mediacdo da professora de danca na aula de danganente esta posta: apesar dos
alunos participarem da criagéo da coreografiaagb@mento da mesma era dado por ela, ou seja,
pelo outro que possui conhecimento maior na areas A finalizacdo das coreografias, estas
eram apresentadas no Projeto Sol, em outros lea@isntos da Prefeitura Municipal, como, por
exemplo, No CIC (Centro Integrado de Cultura), estégios e na Apresentacdo de Talentos
PETI (Programa de Erradicacao do Trabalho Infargd)izada no centro da cidade, no Largo da
Alfandega.
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Carolina: Na primeira vez que eu fui apresentar foi ali @z, me deu
vergonha, fiquei toda vermelha. Na primeira vezngieaeu fui apresentar da
vontade de... quando vai subir no palco da vontaeddescer de volta, da uma...
um medo, um frio na barriga. Tipo quando vai nungue nem quando vai
num parque né, da vontade de descer naquele..eleaglevador e fica com
medo, ai chega na hora e tu vai né.

Pesquisadora E depois, que passou essa primeira vez, comofai@eDas
outras vezes... que sensacgdo que dava?

Carolina: Ah, ai eu comecei a a continuar né... a contiapaesentar né. Pra
mim foi uma coisa legal. Ai eu comecei a frequeataula de danca né, ai eu
comecei a apresentar em varios lugares também.

Carolina afirmou que nas apresentacfes que realigantia-se como se estivesse no
“paraiso”, eram, portanto, situacfes que lhe p@poavam prazer. A sua primeira apresentacao
Ihe provocara sensagdes de medo e sentimento genhar, que foram sendo amenizadas nas
apresentacdes seguintes, quando passara a seaffiaarlicom o palco. A situacdo de
apresentacdo se fundamenta na exposicdo ao outmmnadeproducdo artistica, que envolveu
trabalho e esforco: no caso da danca, muitos es)sgi@or isso, pode promover tanto um auto-
reconhecimento, quanto o reconhecimento e val@aaelo outro que vé o produto final e Ihe
da acabamento, o que funda, segundo Bakhtin (2@03)ecessidade estética do outro. O
expectador compde o cenario da criacdo artistarapqarticipante do processo (Voloshinov e
Bakthin, 1976), conforme Reis (2007), que analsaanca do ventre como atividade estética, o
bailarino busca na exposi¢do de uma coreograf@ntemplacédo e admiracdo do publico, num
processo que possibilita trocas e didlogo entreesesPara Carolina, as apresentacdes
retroalimentavam a sua frequéncia nas aulas dexddmezdavam forca para continuar. A jovem
apontou a vontade do aluno em participar das aola® elemento fundamental para apresentar
uma coreografia.

Ah, porque se tu ndo tiver vontade tu ndo vaimsanca dali né. nunca vai... se
tu ndo tiver vontade pra dancar tu nunca vai aptasem algum lugar que tu
quer.

E... também pra apresentar tem que ter vontade.qlenter vontade de fazer
né, porque se nao tiver vontade ai ndo vai fazgo cemo a professora quer.
Porgue também tem que ser como a professora qgent@ tem que se mexer.

A jovem percebeu que além do prazer proporcionada @anca, a pratica desta arte
implicava também em trabalho, h4 que se mexerfager) acertar, atender as solicitagbes e
correcdes da professora, entre outros, o que sxigiade para continuar e insistir. Nisto reside
a importancia de gostar da atividade.

Sobre o ensino de artes no Projeto Sol, observayusena oficina de danca havia
contetdos/ técnicas ensinadas aos alunos e combjativo claro, a apresentacdo. No grupo
optativo de capoeira isso também foi verificadondficina obrigatoria de capoeira e no coral
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os saberes de arte estavam dissolvidos entre autessdes e objetivos. Na aula obrigatéria de
capoeira lidava-se com os participantes que nd@g® de praticar a atividade; a aula de coral
com os jovens (turma D) configurou-se como espagalidcussdo de tematicas e assuntos
associados a juventude, que ndo encontravam loegaurniculo do projeto, e a aula com a turma

C centralizou-se na disciplina, mas o ensino degaie perdeu em ambas as situacgdes.

9.2 Arte na vida

A mediacéo artistica, além de estar presente nhadamtes da escola formal e do Projeto
Sol, integrava os momentos de folga e lazer de Gl&uidio e Carolina, assim como de Marcos.
Todos jovens praticavam alguma linguagem artistica suas casas. Claudio afirmou que
gostava muito de desenhar, desenhava principaltigntes.

Ah, uma vez eu fiz um... era sobre... era pra fageum jornal, sobre cachorro
de veterinaria. Dai eles abandonavam os cachafajrd cachorrinho foi 14 e
falou pro outro pra... e falou pro cachorro, asgjog... mostrar pra ele como
gue... conquista um dono. Dai eu fiz o cachorriahéoi 4.

Dai eu desenhei, fiz um cachorrinho foi...que toaaampainha, dai foi la e o
dono falou... dai ele foi la e tocou a campainbhge8 Dai se vestiu de bebé,
ponhou a roupa, 0 macacédozinho, frauda, dai foi (§&laudio)

O jovem elaborava tirinhas com temas divers&@ai ‘da mente”A partir da teméatica
dada por um concurso promovido por um jornal daded Claudio criou uma tirinha sobre
cachorros abandonados, mas acabou ndo a enviandwpeos que afirmou ndo saber. Depois
esclareceu que néo o fez porque aprendia a deseminanm amigo de sua escola por meio da
copia dos desenhos deste.

Claudio: Ndo. E que meu amigo ele me ensina a desenhar? sa
Pesquisadora Como assim?

Claudio: Igual como se fosse um professor.

Pesquisadora Ah, ele tem técnica de desenho?

Claudio: E. Isso. E ele que faz o desenho, dai eu ficanalb e tento desenhar,
sabe? Dai ele que manda pro jornal. Eu ndo posedanaro jornal porque
copio dele

Pesquisadora Ah ta, dai vocé copiou dele. E esse do cacharrtambém
VOCé copiou?

Claudio: Nao, esse eu que fiz. Ele desenha e eu fico dthanas esse fui eu
gue desenhei.

PesquisadoraE esse teu amigo € mais velho? E da tua idade?

Claudio: Minha idade.

PesquisadoraE ele fez curso de desenho? Alguma coisa?

Claudio: Fez.

Pesquisadora Dai tu fica... como que é€? Como vocé faz? Vocpiaco
exatamente o que ele fez ou tu...
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Claudio: Nao. Ele faz, dai ele manda pra mim por um pagei, eu fico
fazendo, desenhando, tentar desenhar, mas nao dgdele, assim, sabe?
Mudando umas paradas.

O interesse de Claudio pelo desenho se intensificocomeco do ano de 2007, quando
comecou a aprender com os desenhos do amigo.ifigha tespecificamente elaborada com a
tematica do jornal fora criada por Claudio e népiada de seu amigo. No entanto, como ele
poderia concorrer no concurso do jornal com estg@ntom quem aprendia a desenhar por
meio da reproducdo de seus desenhos? Claudio aesacalnuma posicdo de aprendiz de seu
amigo, com cujo conhecimento ainda ndo poderia etmptalvez ainda n&o se sentisse
autorizado para tanto. A mediacdo do amigo na dmagem do desenho exemplifica o
conceito de zona de desenvolvimento proximal cumhaar Vygotski, que compreende as
atividades que para serem realizadas necessitamsttacoes e orientacoes de alguém com
maior experiéncia na mesma, seja ele um professoutro colega da mesma idade e que ocorre
sobretudo via imitagdo (Vygotski, 1989). Além daemulizagem pela imitagdo do amigo, este
Ihe dava explicacdes sobre técnicas de desenh@ tagia com que transcendesse meramente a
copia e pudesse ir “mudando umas paradas”. Apessaradlas de arte de sua escola e das
oficinas de arte visuais do Projeto Sol, cuja @tickade estava no desenho, a referéncia
fundamental nesta linguagem para Claudio era ségpaias o que diferenciava esta mediacéo
da mediacéo do professor da oficina de artes detpfo

Claudio: Ali [oficina de artes visuais do Projeto Sol] émeque desenhava,
assim, sabe? A mao livre. Dai... dai ia aprendepdmho, sabe?
Pesquisadora Ah, ndo tinha as técnicas?

Claudio: E, ndo tinha as técnicas. Mas o professor denequando ajudava a
desenhar, sabe? Demonstrava como se fazia.

Pesquisadora Entendi. Dai agora tu ta aprendendo com um amigodai ele
explica... é diferente com 0 amigo que quando ema@ professor?

Claudio: E.

Pesquisadora O que é diferente?

Claudio: Por que ele fica direto comigo, sabe? Fica, agsgando no pé,
assim, sabe? Pra desenhar certinho.

Pesquisadora Com o professor nao?

Claudio: Nao.

A diferenca estava justamente no que se ensinavao eacompanhamento da
aprendizagem, na instrucdo e na proximidade comutm,0oque, nesta situacdo, era também
facilitada pela relacdo de amizade. Na oficina diepo a aprendizagem estava polarizada no
aluno, como se estivesse sozinho, a mediacdo do waltada para a socializagéo e apropriacao
do conhecimento ndo era frequiente. Neste enundiadoclaro o papel fundamental da

mediacao do outro na promocao de saltos qualimtiaoproducao do saber em contraposicao ao

desenho livre como constancia no ensino/ apreneimata arte.

112



Em seu discurso, a arte que Claudio praticava fima instituicbes de ensino,
especificamente o desenho, foi referida como setinésse relagcdo com estas. O desenho néo
foi relacionado, por exemplo, as aulas do Projeibds de sua escola, mas ao seu amigo.
Questiona-se quais séo as suas aprendizagenagféiarte nestes espacos. Como pode néao ter
se apropriado de conhecimentos e técnicas de desenpartir do Projeto Sol, se esta era a
linguagem central das oficinas de artes visuaistfhaCpodia ser participante de um projeto
social voltado para a arte e ndo ter se apropriEdoonhecimentos que seu amigo, que nao
participava do mesmo, tinha?

Claudio, além de desenhar, afirmou que dancavaestas e outros momentos de lazer.
Esta atividade foi relacionada as aulas de dancBrd@to Orvalho, onde estava aprendendo
break e outras dancas de rua. Aqui também a apegyan dava-se por imitacdo. O professor
demonstrava 0s passos e 0s jovens depois repetamam tambéem criar passos.

O desenho e o break também estavam presentes aa@eitlarcos em suas horas de
folga. A maioria de seus desenhos eram feitos gtaraler solicitacdes de sua irmé de 6 anos de

idade, os outros geralmente eram de casas.

Marcos. Eu gosto de desenhar muito é casa, assim, sabeedenho, assim, muita
planta de casa, essas coisas assim eu desenhialaktdo de desenho, eu me lembrei
agora que da parte de engenheiro, assim, arquiteto.

Pesquisadora Ah, vocé ja pensou em ser?

Marcos: E, ja pensei em ser.

Pesquisadora E o que vocé gosta de desenhar das casas? Aitert&, externa ou
desenha tudo?

Marcos: O que eu mais desenho é a parte externa. Alguezas, quando eu desenho a
parte interna, eu desenho até os moveis.

Marcos desenhava em horarios que estava em cgesel, além de participar de um
projeto social voltado ao primeiro emprego, todasnanhas auxiliava seu pai que era pedreiro.
Afirmou que a frequiéncia com que desenhava var@awaalguns meses desenhava todos os dias
e outros uma ou duas vezes ao més. O fato de @degelantas de casas relacionava-se a seu
cotidiano presente, no auxilio as construcdes quepai realizava, e a0 mesmo tempo o lancava
ao futuro, as suas expectativas profissionaisJasde uma aproximacdo com a profissdo do pai
por meio de outras profissbes associadas, com@enbkaria e a arquitetura. Neste sentido, o
desenho lhe possibilitava ir além de sua existéactmndicbes presentes e possibilitava que
pudesse pensar em outras profissdes, sem questasaéacompletamente de seu cotidiano e da
atividade que exercia auxiliando o pai pedreiro.

Pesquisadora E quando vocé desenha o que vocé sente?

Marcos: As vezes eu, como é gue eu posso dizer? Me lsertodesenhando,
Mas, como € que eu posso dizer? Eu ndo sinto moiga, assim. As vezes eu
nem penso, eu fico fazendo assim. Eu paro pra Hesexs vezes eu fico
desenhando a tarde inteira e passa o tempo, epeaemabo. Eu fico, assim,
vidrado na coisa, sabe? Fico bem entretido desdnhan
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Pesquisadora E depois quando termina, o que vocé sente? Quativé o
desenho.

Marcos: Ah, eu fico alegre, assim. Eu quero mostrar pnesis amigos, assim.
As vezes fica bem legal o desenho.

PesquisadoraE o que os seus amigos comentam?

Marcos: Ah, eles acham legal.

Durante o processo de desenhar Marcos permanexsa po fazer, ndo sentia ou nao
parava para refletir, ou pensar sobre o que se@tigentimento era elaborado quando sua
producado estava concluida, quando a via prontadia ge ver nela. A alegria surgia justamente
qguando considerava que o desenho criado demonsinavem trabalho. Para Vygotski (1998),
todo processo de criagdo envolve conhecimentosa¢aase de sentimentos e emogdes, que sao
transformados e elaborados na geracdo de um nd&m @isso, aqui novamente esti posta a
importancia de expor aos outros o produto criadogeessidade do acabamento dado pelo
expectador (Bakhtin, 2003), pela possibilidadest®mnhecimento e valorizacdo da producéo.

Outra linguagem artistica presente na vida de Magca a danca.

Pesquisadora E do projeto, assim, tu traz alguma coisa pravita afetiva, do
gue tu aprendeu la?

Marcos: Nao. Assim, eu pratico algumas coisas de capqairgue agora eu to
treinando, assim, o break, a parte assim de hip hop

Pesquisadora O que vocé faz do hip hop?

Marcos: Ah, é... muitas coisas, assim. Alguns movimeni@gapoeira, assim,
a gente danca assim.

Pesquisadora E como vocé pratica o break? Aqui na comunidade?
Marcos: Olha, eu conheci uns amigos, assim, que tém upogiAi eu pratico
com eles as vezes.

Marcos comecgou a praticar break desde o més deefevee 2007, quando assistiu uma
apresentacao de break deste grupo de jovens net@repcial que participava voltado ao
primeiro emprego, 0s integrantes deste grupo tanflegiientavam o mesmo projeto. Marcos ja
havia assistido clipes musicais na televisdo easypessoas que dancavam break, o que lhe
despertou interesse. Sua relacdo com o break pasg¢ana identificacdo com esta manifestacéao
artistica surgida entre jovens de camadas poputeiesmovimento Hip Hop, que se difundiu
entre 0os meios de comunicagao e chega atualmgaters de todas as camadas sociais, e na
identificacdo com jovens proximos a ele, partictpardo mesmo projeto social.

A aprendizagem do break ocorria pelas relacéespegsoais estabelecidas no projeto
social, praticava esta modalidade juntamente cars aigos nos intervalos do mesmo, em que
eram disponibilizados aparelho de som e bolas psj@vens. Marcos, como Claudio com o
desenho, aprendia o break pela imitacdo dos mowsele seus amigos, que lhe davam dicas e
orientacbes sobre os movimentos. “Eles fazem assalgumas coisas eles dizem assim: ‘tal

coisa, assim.” e eu olho, assim, ai eles dizenmpmatentar fazer. Vou la fago e algumas coisas
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eu consigo. Vou treinando até conseguir.” Além dalisatilizava os conhecimentos de

movimentos da capoeira, que aprendeu no Projetoplana executar movimentos de break.
Justamente neste ir além da situacdo concreta engiada reside a criacdo de algo, pelos
conhecimentos e conceitos ja apropriados que posemrecombinados pela imaginacao
(Vygotski, 1996). O treino de break se estendiabtam para 0os momentos em que o jovem
estava em casa e mesmo ajudando seu pai nas ¢omstrtBom, as vezes até o pai fica bravo
que eu fico mais fazendo isso do que trabalhandartos chegou a criar um movimento de
break.

Demorou uma semana, assim. Que eu comecei a plaawaneira, que eu
tenho mania de ficar plantando bananeira diregimgasi ja tentei assim, tipo,
na parte de fazer... tem um nome.. apoio, achoégagoio, € apoio, no chao
assim. Ai plantar bananeira e de fazer um apoical®ca pra baixo na
bananeira, assim com os bracos. Ai foi assim queanecei a fazer o
movimento. (Marcos)

O movimento de break por ele criado surgiu da reasigao de um movimento corporal
que fazia costumeiramente, plantar bananeira, comtraducdo de elementos da danca
caracteristica do movimento Hip Hop que estavaraj@medo. Marcos mostrou 0 movimento
criado a seus amigos e obteve reconhecimento juieles que admirava e tomava como
modelo,“ acharam baita”, muito legal o movimento. O joveno t&mbrou como se sentiu ao
demonstra-lo, mas afirmou sentir-se muito bem atiqar break, sentia paz, depois acrescentou
a dimenséo da diversao.

Marcos: E uma coisa legal né, divertida também. Porquee®s alguns
guebram o brago, a perna, se quebram todo (rEtes.tentam, tentam, tentam
e se arrebentam todos, mas eles tentam até consaguia desistem. E bem
engracado.

Pesquisadora E vocé também esta fazendo isso, de praticamatfz

Marcos: E, eu nunca me quebrei, mas eu ja aprendi bastaiga ja.

Aprendizagem, insisténcia, treino, esforco, divers@o palavras que ecoam neste
discurso de Marcos sobre a pratica de break e gdenp ser ampliadas as demais linguagens
artisticas. A arte nao foi referida como puro prazelegria, ou somente expressao espontanea
de sentimentos, como pressupunha a pedagogia domerme modernista: envolve saberes,
prazeres/desprazeres e facilidades/dificuldadesjue Vygotsky (1998) pontua como as
tormentas da criacdo. Neste sentido, pode-se oekcio aspecto volitivo envolvido na arte,
como Carolina o destacou, sobre a necessidadetdeantade de dancar para poder expor aos
outros um produto final. O trabalho envolvido regirio dos movimentos do break, para executa-
los com preciséo, exigia de Marcos uma concentriag@ma em seu corpo, de forma a pratica-

los muitas vezes sem musica, ja que para dangalis@a era preciso que antes se apropriasse
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da técnica e dos movimentos. “As vezes eu ligo agicailas vezes sem musica, € mais 0s
movimentos, porque se eu ficar pensando na musiesacse quebra tudo.”

Carolina quando guestionada sobre o espaco dararseia vida, no tempo extra escola e
projeto social, restringiu-a ao desenho, menciamoel as vezes desenhava em casa. Contudo,
em uma pergunta anterior sobre o seu tempo livifatizou que costumava dancar. “Eu gosto
de dancar, de escutar som né. E a coisa que eugositis de fazer quando eu estou em casa
assim sozinha né, quando ndo tem ninguém comigaqmaersar, dai eu gosto de escutar
musica.” A arte se referia para ela a arte visual, aquile gprendia naficina de arteqartes
visuais) do Projeto Sol e, por isso, a danca n@wditra vez incluida pela jovem no que
considerava arte. Luis, por sua vez, afirmou quesemtempo livre costumava pintar desenhos
com lapis de colorir e giz de cera, atividade gost@ya muito apesar de nao gostar de desenhar.

Pesquisadora Ah ta. E isso faz parte do seu cotidiano? Alénprdigeto e da
escola, tem arte no seu dia-a-dia? Tem arte eralutgares na sua vida?
Luis: N&o.

PesquisadoraVVocé faz arte, alguma coisa de arte, em casa?

Luis: Ah, eu brinco as vezes de escola com a minhaaprim

PesquisadoraE por que isso é arte?

Luis: Ah, porque eu deixo ela desenhar com a minhatgaocem o meu lapis
de cor, com coisas. Que ela é pequena, ela tems2 an

Para Luis, a arte em sua vida tinha o mesmo fordetote que aprendia nas instituicdes
de ensino que frequentava. A arte presentificavpeda brincadeira de escolinha com suas
primas, onde também predominava o desenho. A adeestava presente em outros locais de
seu cotidiano. Esta ndo existéncia de outros espdg@rte, como nos bairros e ruas habitadas
pelos jovens, foi aludida pelos outros trés enstados.

PesquisadoraTa... E tem arte no seu bairro? Ela faz parteedocotidiano?
Além do desenho. Vocé vé arte no seu bairro? Ou...

Claudio: Nao.

PesquisadoraN&o? Ou narua?

Claudio: S0, assim, que fago de vez em quando que euldesEssim é.... que
eu moro em morro né, dai eu desenho, assim, aleidandido, assim, sabe?

Embora, segundo Claudio, ndo houvesse arte noiammidde seu bairro, o jovem
transformava este cotidiano em arte, desenhavareatidade que vivenciava no morro em que
morava, a “vida de bandido”. Claudio, com issozitaa arte, distante de sua localidade, para
perto. “Os sujeitos, inseridos em processos deusdolsocial, ao atuarem criativamente em seu
cotidiano, inscrevem sua subjetividade na objedided do contexto, transformando a
materialidade para si e para os outros, numa wigjatle subjetivada, como negacao dialética do
determinismo daquele contexto, seja transformandanesmo “reproduzindo”, ja que nele

deixa, necessariamente, a marca da subjetividadstaNoerspectiva, ao objetivar, 0 sujeito
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denuncia uma situagado, aponta limitacdes e indossipilidades a seus iguais.” (Maheirie e
Urnau, 2007, p. 160)

No bairro de Marcos também ndo havia espacos dessdgo artistica, mas em sua
familia havia uma prima que pintava telas e viwasda arte. O contanto do jovem com a arte
dava-se por diferentes meios.

Marcos: Olha, algumas eu vi na TV e eu tenho amigos tamipge praticam
artes, assim. E, assim, eu desenho muito, assing tda hora desenhando,
assim. Eu gosto de desenhar.

Pesquisadora Além do desenho, tem alguma outra arte que vostag@

Marcos: Olha, eu gosto muito de pintura em tela, s6 qued® pratico nao.
Pesquisadora Tu gosta de ver? Ou o que vocé gosta da pintura?

Marcos: Eu acho assim legal, mas eu mesmo gostaria tiegrra

Apesar de negar a existéncia de arte no bairrolmuprava, Marcos se assumiu como
alguém que praticava arte, assim como seus an@gs/em ndo incluiu o break nesta mencéao
a arte por ele praticada, apenas o desenho, sartetiente a Carolina e Claudio, que falaram
sobre a danca em outros momentos da entrevistaitlatdo remete novamente a centralidade
do desenho e das artes visuais na escolarizag@alfernos projetos sociais, que constituem as
principais referéncias de arte para os jovens \@gsteelos. Seus discursos sobre a arte se
produziram na e pela arte que aprenderam e commeceestas instituicbes que, portanto,
implicavam-se na conceituacao e significacdo da para estes jovens e na arte presente em
suas vidas. No caso do desenho praticado por @l&udo break por Marcos, a aprendizagem
nao era curricular, ocorria nos intervalos dassaelaficinas, via mediagcdo das amizades al

constituidas.

9.3 Afinal, o que é arte para esses jovens?

Algumas indicagbes do que os jovens entendiam sideravam arte puderam ser
observadas em enunciados anteriores. Porém, paampliacdo da compreensdo destas
conceituacodes, perguntou-se especificamente o mpeadtam e pensavam sobre arte. Nao ha
como deixar de pontuar que a questao inscreve-semantura contemporanea de constantes
(re)definicbes entre limites e rupturas da artgque a torna complexa e de dificil resposta. As
perguntas feitas aos entrevistados, contudo, rggwam instituir ou definir as visdes adequadas
ou inadequadas, corretas ou incorretas do quegaydete ou ndo, buscaram a compreensao dos
sentidos da arte para cada um dos jovens, suaeit@ybdes e apropriacdes singulares,
produzidas nas experiéncias com diferentes maag@ss artisticas presentes/ausentes no

contexto em que vivem. O dialogo com Carolina apoaiguns pontos relevantes a analise.
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Pesquisadora E o que vocé pensa sobre arte?

Carolina: Eu ndo penso nada.

Pesquisadora Nao pensa nada? E que arte vocé conhece? Quaisfde arte
vocé conhece?

Carolina: (risos) Nao conhe¢o henhuma.

Pesquisadora Nenhuma?

Carolina: Ah, acho que néo.

Pesquisadora E vocé ja ouviu falar... o que vocé ja ouviu fala arte?
Carolina: Nao ouvi falar nada, por enquanto né.

Este didlogo causou certa estranheza inicial, fobisavado na parte final da entrevista
de Carolina, apos ter falado sobre as oficinasrte reo Projeto Sol e sobre as linguagens
artisticas que praticava em seu tempo livre: cootepa ndo conhecer nenhuma arte ou néao ter
ouvido nada a respeito?

Evidentemente sua fala, por se dirigir a pesquisadmde relacionar-se a um cansaco,
posto o tempo decorrido da entrevia. Pode tambéguldr-se a um receio de Carolina em dar
uma resposta incorreta, ou em desacordo com o eusapa que pesquisadora desejava ouvir.
Ao mesmo tempo, a questdo envolvia uma complexjdadieitava uma definicdo que é dificil
até para artistas ou professores de arte. Alérn,dissusca de definicdes de quaisquer conceitos
pode gerar dificuldades, posto o proprio contextoedtrevista, no qual os questionamentos
feitos ao entrevistado podem ndao ter sido alvceflex@o anterior. Carolina, neste dialogo, ndo
citou as diferentes linguagens artisticas existemds projetos sociais que frequientava e que ela
mesma praticava, como a danga, 0 circo, a pintarateda e outros. Somente quando foi
guestionada sobre as formas de arte que gostémaacpintura em tela. A ceramica e o desenho
foram depois apenas citados, sem outros comentarios

“Ah, arte € onde a gente tem que (breve silénciolde a gente tem que fazer... ai, ndo
sei, ndo sei.” O saber de Carolina em arte censava fazer, como, por exemplo, sabia dancar,
mas em seu discurso ecoava uma desvinculacédo skste com os demais conhecimentos
envolvidos, como historia da arte, contexto, canseientre outros. As frases “Nao penso nada”
e “Nao sei como explicar’ (surgida na continuac@oddlogo), por um lado, indicam que a
jovem néo havia pensado sobre a arte anteriornmteati@yam-se de indagacoes da pesquisadora,
em consonancia com os objetivos da pesquisa, ea§mem; e por outro lado, podem indicar
uma desconexao entre o fazer que parece predonurensino/aprendizagem da arte no Projeto
Sol e os processos reflexivos/intelectuais sole processos que na criacdo e apreciacao da
arte ndo ocorrem desvinculados, assim como inénige a outros processos psicoldgicos,
como a afetividade, volicdo e imaginacéo (Tepl®%, 74 Vygotsky, 1998).

O fato deste projeto social buscar diferenciareserdétodos e didatica da escolarizacao

formal, utilizando o formato de oficinas centradaais no fazer, pode indicar alguma relacéo
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com esta desconexao evidenciada no discurso deli@ardas esta dicotomia pode ser

verificada desde a formacédo académica em arte, aimita prevalece uma separagdo entre
aqueles que fazem arte (artistas) e os que penshre sla (professores e pesquisadores)
(Frange, 2006). Ha ainda que se considerar a f@wondgps professores de arte dos jovens
entrevistados, ou seja, em que medida e que cagligfetivamente eles tém de constituir
espacos de ensinar e aprender onde saberes efaresgte possam confluir.

Pesquisadora E o que vocé pensa sobre arte?

Claudio: Breve siléncio

PesquisadoraVVocé ja parou pra pensar sobre arte?

Claudio: Nao.

PesquisadoraNao? O que vocé acha que é arte?

Claudio: (siléncio)

Pesquisadora N&o tem resposta certa nem errada.

Claudio: (Siléncio)

Pesquisadora O que vocé acha que é arte?

Claudio: Acho que é a pessoa que faz com a prépria méio.asiléncio)

Da mesma maneira que Carolina, Claudio nunca hzatiado para pensar sobre arte,
mas as perguntas da entrevista 0 provocaram direftdbre a questdo, uma vez que esta
caracteriza-se como um contexto de producéo diseynso qual significados sao feitos e re-
feitos, postos e contrapostos na dialogicidadebelada entre pesquisador e pesquisado
(Amorim, 2004). A conceituacdo de Claudio sobre,arbnstruida neste dialogo, ligou o fazer
ao trabalho manual. As maos eram as principaiarfegntas das atividades realizadasft@na
de artes(artes visuais) do Projeto Sol, para o desenmbyia e ceramica. Os demais dominios
do corpo que servem de expressao para variadasdiegs artisticas, algumas oferecidas em
outras oficinas do projeto, neste caso nao forafielos. Mas a expressao “fazer com as maos”
pode referir-se ainda aquilo que é produzido poa pessoa, aquilo que é fruto de seu trabalho,
0 gue inclui todas as linguagens, inclusive o bpeakele praticado, mas néo referido nesta parte
da entrevista, onde mencionou somente a pintura.

Os sentidos verificados nas falas de Luis se am@mi dos enunciados de Claudio e
Carolina.

PesquisadoraAh ta. E que formas de arte que tu conhece?
Luis: Formas de arte? E botar a massinha num tipo deimento, ndo tem?
Que é seco, que da um desenho assim, dai a geatedidbotando e dai sai na

argila.

Pesquisadora Ah ta. E que tipo de arte vocé conhece? O qué gonhece de
arte?

Luis: Ai, o que eu conheco de arte? (breve siléncio)n&o... acho que
nenhuma.

Pesquisadora Nenhuma? O que é arte? Vocé sabe? O que pr@due vocé
pensa que € arte?
Luis: Que é arte é trabalhar com tinta guache, conteargm varias coisas.
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Na pergunta feita a Luis, a expresséo “formas ts’afoi utilizada como sinénimo de
linguagens de arte, mas sua resposta caminhouagidide outro sentido do termo. As formas
de arte foram por ele explicadas conforme sua ajpig@ED do termo a partir de suas vivéncias
com arte, ou seja, como moldes para dar formaitaaog quais eram utilizados oéicina de
artes (artes visuais) do Projeto Sol. Além disso, Laisihém afirmou ndo conhecer nenhuma
arte, assim como, depois que reformulada a pergomtaeituou a arte pelo fazer, pelo trabalho.
Este fazer foi aludido pela argila e tinta guacheseja, pelos materiais utilizados na oficina de
artes e ndo pela forma de expressado, pela linguaatistica. Materiais que podem ser
relacionados ao trabalho manual apontado por Glaudi

Marcos, por sua vez, ndo afirmou desconhecer as@aeconceituagao incluiu outras
linguagens além das artes visuais.

Pesquisadora O que tu considera que é arte?

Marcos: Bom, pintura, desenho, paisagem, é... 0 modxpieessao de alguma
pessoa.

Pesquisadora Como? )
Marco,s: O modo de expressdo de algumas pessoas, tipeatro,tassim. E sé
ISSO al.

Para o jovem, a arte foi delimitada pela possiddel de expresséo, definida pelo
dicionario como “Maneira de exteriorizar pensamgntmmocdes e sentimentos” (Weiszflog,
2007), significado que mantém aproximacdo com @ssdmodernistas de auto-expresséo pela
arte, de liberagao de sentimentos e emocgoes.

N&o ha como negar a importancia do Projeto Solamquespaco de acesso a arte para
estes jovens: muitas aprendizagens foram posadakt nas oficinas e nas redes relacionais ali
estabelecidas. Porém, as entrevistas e observegdizadas permitiram problematizar o modo
como a arte é ali apresentada. Nos enunciadodess e nas praticas da instituicdo ecoa uma
dicotomia entre a arte contemplada pelas elitesageaproduzida em contextos populares e
comunitarios, que centraliza a primeira e pouccsiclana a segunda, o que também pode ser
verificado nos estudos académicos sobre arte (Nleg@907). Além disso, nos enunciados de
Luis, Carolina e Claudio ecoam vozes sociais quentamn para logicas de separacdo e
hierarquizacdo entre as diferentes linguagengiesisse entre o fazer e o conhecimento. Ldgicas
que se faziam presentes nos espacos em que apmead& espacos ndo raro esvaziados de
conhecimentos, de saberes sobre a historia daaartdiferentes manifestacdes artisticas, as
possibilidade técnicas e tantos outros necessapasa um efetivo processo de

ensino/aprendizagem de artes.
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10. CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, os sentidos da arte e do projei@ para 0s jovens egressos do Projeto
Sol (no final do ano de 2006) dialogaram com a®agdes das relacdes interpessoais e das
atividades realizadas na instituicdo no primeirmmesire do ano de 2007. Os discursos
produzidos a partir deste dialogo ndo pretenderam cenclusivos ou definitivos, mas
permitiram algumas consideragfes a respeito doeter@ol e do modo como a mediacao
artistica € ali objetivada, permitiram destacauasgindicadores, num plano mais amplo, para as
politicas publicas que tém a arte como propostaiaDiente trata-se de um recorte constituido
pelo olhar da pesquisadora diante da complexidadeacha tecida entre a instituicdo enfocada
na pesquisa e seus participes.

No primeiro mapeamento dos projetos sociais exdogtpela Geréncia da Infancia e
Adolescéncia da Prefeitura Municipal de Florian@gabnstatou-se que persistia a realidade
afirmada por Sposito e Carrano (2003), ou sejagzisténcia de integralidade entre as politicas
e programas publicos para a juventude e o fat@slesttarem direcionadas a alguns segmentos
juvenis, aqueles considerados em situacdo de \aliidade social. No caso dos programas
oferecidos pelo poder publico municipal de Flor@wlés havia, no entanto, especificidades: a
maioria dos projetos sociais tinha foco na infanermbora nestes, ao menos teoricamente, 0s
jovens com até 18 anos de idade eram incluidossgaiva é feita com a observagéo do préprio
Projeto Sol, onde os jovens sO podiam permaneéaroapletarem 15 anos. Os poucos projetos
para o publico juvenil ndo eram para a juventudecam todo, mas para alguns jovens de
camadas de baixa renda, pois 0s responsaveiscastifin essa politica em razdo do nimero de
vagas limitado. Aos jovens acima de 18 anos resarsa apenas um programa, de origem
federal, que objetivava estimular a conclusédo dganerfundamental.

Na maioria dos projetos estavam presentes coma €eixdrabalho arte, esportes e apoio
pedagogico, sendo a arte utilizada em todos osgras. Nesta direcdo poderiamos questionar,
a partir da periodizacdo das politicas publicas @ajuventude feita por Abad (2002), se a
década de 2000 néao instala outro momento nasqgaalipublicas, em que a arte é destacada.
Mas que arte € essa que se apresenta como fogmligsas publicas? Com que objetivos é
alcada a condicdo de fundamento das politicas qadsli Algumas respostas a estas questdes
podem ser apresentadas a partir da investigacaaesgnvolvida.

A partir das entrevistas com 0s jovens egressoPrdfeto investigado, presente e
passado foram confrontados, misturavam-se: porsv&zas fronteiras ndo estavam delimitadas,

0s jovens ainda sentiam-se participes do Projdiar&smo participando de outro projeto, assim
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como, o Projeto Sol era por eles condensado comojetp que o antecedeu (Projeto Lua). A
qguestdo da continuidade/descontinuidade entre miese passado também permeou toda a
coleta de informacdes da pesquisa e seus procetisndys observacdes e pesquisa documental
foram feitas no Projeto Sol que, naquele momerostiuia-se como “presente”, ao passo que
as entrevistas remetiam, a principio, ao passapoloagque os jovens viveram no projeto.

As entrevistas, entretanto, ampliaram também aboté para a dimensao do presente,
para as relagcbes que os jovens ainda mantinhamessm projeto. Suas redes de relacdes
interpessoais ainda estavam conectadas com osviEloslno Projeto Sol. A maioria dos
participantes, oficineiros e funcionarios mantiverse os mesmos dos Ultimos anos em que
estiveram matriculados. Tratava-se de um passagotes ainda muito presente para os jovens.
Os projetos atuais e anteriores estavam dialetictnimbricados em suas falas/experiéncias e
foram assim processados e compreendidos no mowngenpesquisa. As relacbes dos jovens
com o Projeto Sol s6 puderam ser analisadas ngetaom os outros projetos sociais dos quais
participaram/participam, cujas vivéncias configamfconfiguram cenarios para a sua
constituicdo enquanto sujeitos.

Nesta questdo da continuidade/descontinuidade estnerojetos sociais frequientados
pelos jovens sujeitos da pesquisa chamou a atenfgio de, apesar da descontinuidade politico
administrativa das gestdes municipais e da tramsig@ projetos sociais, prevaleceu a
continuidade doqualquer coisa qualquer atividade, com qualquer material, coralaguer
qualidade, independente de ser direcionado padue@aedo ambiental ou a arte. Tratava-se de
projetos sociais onde a falta de recursos mategiaisndigcbes precéarias para o trabalho nas
oficinas prevalecia e cujos objetivos principai€@iravam-se na prevencao de situacdes de
vulnerabilidade, em manter as criancas e jovenardes das ruas e de seus “chamarizes”, como
trafico de drogas e violéncia.

Também se observou no Projeto Sol algumas ambdgsdaAo mesmo tempo em que
havia um investimento na auto-estima dos partitggnfaziam-se presentes concepcdes de
juventude em situacdo de risco ou vulnerabilidadeias como emblemas de problemas e
violéncia. Olhares cegos para as possibilidadegodess e fechados ao didlogo e negociacéo de
seus desejos e angustias e que contradiziam aaap@siuto-estima. Nocbes de benfeitoria e
viés moral de boa e ma educacdo também circunaanessta ambiguidade. Nesse contexto, 0s
enunciados dos jovens soavam como agradecimerofamém criticas ao Projeto Sol que
ofereceu oportunidades nédo encontradas por elesutros locais. Seus discursos ecoavam
vozes das instituicbes e com vieses morais, quevepes foram apresentados como seus.

Somente nas contradicbes presentes em suas fadass@tobservar, por exemplo, algumas
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criticas ou desgostos em relacdo ao projeto, gisgalmente ndo foram verbalizados. As
principais aprendizagens no Projeto Sol, citaddesp@vens, justamente relacionaram-se a
educacao moral e etigueta, mas ndo a arte e/oo camthecimento. Muitas vezes predominou
um carater assistencialista e tutelar para comadicipantese que ecoaram em suas proprias
vozes.

O espaco de participacéo juvenil nas decisfes mpst@s sociais citados nas entrevistas
era limitado e diminuia na medida em que os nikiEgrquicos aumentavam. Os jovens néo
eram incluidos no planejamento do projeto, mas esnm tempo ndo sentiam esta necessidade:
gostavam do que Ihes era oferecido e/ou ndo seizaw@m ao contrario. A participagdo dos
jovens nas decisfes concentrava-se nas oficinas andteracdo professor-aluno permitia. A
abertura de espaco do educador ao jovem € québjitessa a expressao de opinides e criticas
em relacéo aos temas trabalhados e atividadesc&orae protagonismo juvenil, reiterada nas
politicas publicas atuais, ndo se fazia presentero@to Sol e, apesar de estar entre 0s objetivos
do Projeto Orvalho, a partir das falas dos enttags, ndo se verificava em suas praticas.

Para os jovens entrevistados, o fato do projetaalsae suas atividades serem
consideradas “boas ou ruins” estava fundamentabmemtectado as relacdes interpessoais ali
estabelecidas, com os professores e com seus jpalas, redes de amizades ou casos de
bullying e brigas. Também se relacionava com aipitidade de ultrapassar os limites da
instituicdo: todos citaram os passeios como asr&méas mais significativas do projeto social.
Ainda, conectava-se aos gostos e afinidades dosngoxom as oficinas, o que permite
problematizar a variedade de atividades ofere@datzigatoriedade de participacdo em todas as
oficinas do Projeto Sol.

Quanto a qualidade das atividades e oficinas attasamo Projeto Sol, a assunc¢éo desta
estava centrada exclusivamente sobre os educadm@smprometimento destes profissionais,
suas iniciativas pessoais na busca de superagiteciedade de condicbes para o trabalho e as
relacdes interpessoais que mantinham com o pualaeram determinantes para tanto. Neste
projeto, o elevado absenteismo docente (entre gzmfes efetivos do municipio) ja estava
incorporado em sua rotina e era minimizado pelaratatdo de oficineiros ndo concursados
pela PMF e sem formacéao especifica em artes (apepadessora de danca cursava faculdade
de artes). Observou-se, por sua vez, que haviarcomgtimento por parte dos oficineiros para
com 0s participantes e atividades que se propurtnarderecer: estes também constituiram o
principal ponto de sustentacdo do projeto durargeeae de servidores municipais. Entretanto,
h& que se questionar a qualificacédo técnica dpataso ensino especifico de artes, pois 0 ensino

de algo esta diretamente ligado ao grau de conleetd® relativos ao que se propde a ensinar.
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Além da qualidade técnica, a qualidade da relagfo ayprofessor estabelece com o
jovem é fundamental para os sentidos do que é adtwirAs relacdes dos jovens com a arte
também estavam fundamentadas nas relacfes inteagesanto pela mediacdo estabelecida
com professores, como no caso de Carolina com@gdgnanto na mediacdo dos amigos, como
no caso de Claudio com o desenho e de Marcos doesé.

Neste sentido, o Projeto Sol e demais projetosasofrieqlientados pelos entrevistados,
assim como a escola, constituem espacos de acesste,ando apenas pelas atividades
curriculares, como oficinas e aulas de arte, aptagées artisticas e passeios ao cinema e teatro,
mas pela possibilidade de troca de conhecimentosmementos informais. Embora houvesse
algumas limitacbes no ensino de arte nestes espacade fazia parte da vida dos jovens
entrevistados também em seus momentos de folga.

Apesar desta forte conexdo dos jovens com a aftetedas as vivéncias possibilitadas
no Projeto Sol, alguns vacuos fizeram-se presesnesseus discursos sobre a arte. Mesmo
praticando arte diariamente, o que predominou erm seunciados sobre a arte foi a desconexéo
entre o fazer e o saber e entre as diferentesagemns artisticas. No caso do Projeto Sol, assim
como em grande parte dos projetos sociais (Spd3iitca e Souza, 2005; Fernandes, Cunha e
Ferreira, 2004), a arte disseminava-se entre owlpgetivos, como a prevencdo a situagdo de
vulnerabilidade social. As oficinas de arte eramspdavidas de conhecimentos de histéria,
conceitos e técnicas de arte em suas diferentggaljgns e a maioria das producdes de arte
feitas nas oficinas tinham finalidades utilitarigstadros para decorar paredes ou colares para
serem vendidos. Somente a dancga ligava-se a ualafide estética de criacdo de algo a ser
exposto ao outro como arte.

Embora a proposta deste e outros projetos socem@msinteressantes e oferecerem
atividades com arte, informatica, esportes, apeagogico, a questdo a se problematizar é a
precariedade de condi¢cbes e 0 modo como séo ddégeiogo O descaso com 0s projetos sociais
por parte do poder publico contrasta, por suacs@x a importancia que estes assumem na vida
dessas criancas/jovens que passam nestes conggatode parte de seus dias. Os projetos
constituiram vivéncias significativas e considesadandamentais para o0s quatro jovens
entrevistados, principalmente pelas oportunidadestigdades oferecidas, mas ha que se
problematizar o vacuo presente na apropriacdo fiitarte pelas politicas publicas, que néo
contribuem efetivamente para a formacgéo estétissedgovens. Pode-se questionar, tomando-se
como base os pressupostos de Vygotski (1998, 120®1), se efetivamente havia arte no
projeto social investigado ou se este apenas campitingdo de preenchimento do tempo livre

das criancas e jovens. As percepcdes e emocoegast@ imaginacdo, a atividade criadora,

124



enfim, toda a vivéncia intensa constitutiva doscpssos artisticos ndo era, ou era raramente,
neste espaco possibilitada. As escolas e projemais, mais do que possibilitarem abertura a
arte ou de utilizarem-na com outras finalidadescigam promover o ensino e vivéncia da arte
com qualidade e em suas varias possibilidades.

Neste sentido, além da apropriacdo da arte peldEa® publicas, o que esta em questao
é a qualidade da intervencao e dos servicos poesstaelo Estado a populagcdo, que nem mesmo
a municipalizacdo das aclOes publicas e a intereerigéal com grupos especificos tém
garantido. No caso das politicas publicas parafandm e a juventude, persistem préticas e
Oticas assistencialistas/tutelares, onde poucadtadses efetivos para a democratizacdo do
acesso aos conhecimentos culturalmente constraidopliacdo dos horizontes existenciais dos
participantes podem ser vislumbrados.

Todo esse cenario, em principio desanimador, sesapia por sua vez como
possibilidade de algum novo, que aqui vislumbromeio de alguns indicadores para politicas
publicas voltadas as juventudes de modo geral qas@uisa realizada possibilitou identificar:

- pensar em projetos sociais que privilegiem tagpacos de atividades previamente
planejadas, quanto espacos de tempo livre, ndomdrados por adultos, que possibilitem o
brincar e as relagdes entre pares;

- viabilizar atividades e oficinas ndo obrigatoraderecidas simultaneamente, em que a
possibilidade de escolha dos jovens, ainda quaerggrita, possa ser contemplada;

- refletir constantemente sobre os modos comolénd@ é problematizada e tratada no
cotidiano das instituicbes, para que seja entenzhdao multifacetada e ndo polarizada apenas
nos jovens;

- promover oficinas e atividades que privilegiemtéao vivenciar, o fazer, quanto os
conhecimentos envolvidos na arte;

- h& necessidade de formacdo continuada dos pooiss envolvidos nos projetos
sociais, tanto para as areas especificas, com&,acamo para o trabalho diferenciado exigido
nestas instituicdes ndo formais de ensino.

Ainda, ha que se considerar a necessidade de nmaestimento nas relacdes
interpessoais, que apareceram como fundamentaisaledade dos projetos. Nao basta que
estejam muito bem planejados, é necessario redlahire o modo como acontecem posto que as
aprendizagens e experiéncias se ddo na interpigissial Neste sentido, h4 a necessidade de se
atentar para a relacéo professor-aluno e entrg,darabém no ensino da arte.

Para concluir, ressaltam-se as varias aprendizatpepsopria pesquisadora no decorrer

desta investigacdo. O contato direto com o Pr@elce seus sujeitos, que acolheram a pesquisa,
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promoveram mudancas na forma de compreender a idmades relacdes e praticas
institucionais e dos diferentes tempos existentdseeestas e a atividade de pesquisa. O
movimento da pesquisa ndo podia seguir um ritmoprrd ao contrario, seguia 0s
acontecimentos do projeto e nestes encontros/de#e0s entre estes tempos € que a

investigacéo foi realizada.
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12. ANEXOS

Anexo 1
QUADRO DA COLETA DE INFORMAGCOES
Data Horério Atividade Comentarios
24/11/2006| Tarde Primeira conversa ddfornecimento da Proposta Politica Pedagodgica e
Coordenadora Pedagoégica do Regimento Interno
07/12/2006| 9h30min Reuniéo agendada com |[N&o ocorreu — coordenador ndo estava| na
coordenador geral instituicdo
26/02/2007 | Manha Reunido agendada com | Caordenador ndo estava na instituicdo, mas
coordenador geral coordenadora pedagodgica prontificou-se| e
forneceu informagfes sobre o projeto.
01/03/2007| Tarde Ida a instituicdo para conversan|dNdo ocorreu — coordenador ndo estava| na
o coordenador instituicdo
08/03/2007| Manha 12 conversa com o coordenador eEemn informacbes sobre o projeto| e
encaminhou a pesquisadora para conversar| com
o professor de artes.
08/03/2007| Manha Conversa com o professor de artegSalou sobre sua proposta de trabalho
16/03/2007| 13h Ida a instituicdo para conversar dg&o ocorreu - coordenador ndo estaval na
o coordenador instituicdo
03/04/2007| Tarde Conversa com Coordenador Forndaeas de 8 jovens egressos do Prajeto
Lua
10/04/2007 | Manha Conversa com Coordenador Comounemtos 8 jovens foram encontrados,
voltou-se a instituicdo e conseguiu-se dados de
todos os jovens egressos do Projeto Lua
12/04/2007 | Manha Entrevista com Marcos Unico joegmesso do Projeto Lua encontraglo.
25/04/2007| 9h Visita ao Projeto Sol para verifieaAutorizacdo para observagdo das oficinas| do
agendar horarios de observagfes ¢cpmjeto.
coordenadora pedagdgica
10/05/2007 | 9h40min - | Observacéo oficina de coral Turma C
10h20min
10/05/2007 | 10h20min-| Observacéo oficina de coral Turma D
11h15min
12/05/2007 | 14h20min-| Observacéo oficina de danca Juncéo de turmas B e Cs
15h15min
15/05/2007 | 13h30min-| Observacéao oficina de Capoeira TurmaCeD
14h30min
15/05/2007 | 14h30min | Observacéao oficina de danca d¢doreu — professora falou que estava com
problemas de juncdo de turmas e pediu para
realizar a observacao em outro dia
22/05/2007| 8h30min - | Observacao oficina de artes Juncéo de turmas B e Cs
9h20min
24/05/2007 | Manha Ida ao Projeto Orvalho para agenda
Entrevista com Carolina
28/05/2007| 11h30min | Entrevista com Carolina
01/06/2007| Tarde Ida ao projeto para observacao erdsido ndo ocorreu — professores e equipe
pedagogica estavam eu reunido
04/06/2007 | Tarde Ida ao projeto para observacao er@dsio ndo ocorreu — todos ja haviam spido
para um passeio, foram ao cinema.
14/06/2007 | Tarde Observacdo da Apresentacdq Realizada no centro da cidade com varios
Talentos PETI projetos sociais do municipio
18/06/2007 | 10h15min-| Observagcdo ensaio do Pau-de-fitordenado pelo professor de coral e profegsora
11h15min | para festa junina de danca
18/06/2007 | 13h40min-| Observacdo ensaio do Paualesfi Coordenado pela professora de danca
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16h forro para festa junina

19/06/2007 | Manha Observagéo ensaio da quadrilha ¢ @oordenado pelo professor de coral e profegsora
inteira casamento caipira para festa juninade danca

19/06/2007 | Manha Observagéo da recreagéo Brinquedoteca e brineadaia quadra de
inteira esportes

19/06/2007| 13h30mon| Entrevista com Claudio

22/06/2007| 9h- Observacdo do grupo de capoegira

11h15min | optativo

25/06/2007| 10h10min-| Observacdo do grupo de capoeira
11h15min | optativo

29/06/2007 | Manha Observacéo Festa Junina Apresentade quadrilha, pau-de-fita |e
coreografia de hip hop

29/06/2007| Tarde Observacgéo Festa Junina Apresenticcasamento caipira e quadrilhp

02/07/2007| 13h Entrevista com Luis
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Anexo 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM PSICOLOGIA

TERMO DE_CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO _(Jovens, professores, funcionarios)

ESTUDO: “Juventude e a mediacdo artistica: invastig os sentidos atribuidos por jovens as

acOes publicas com arte”

Eu,

confirmagesquisadora Lilian Caroline Urnau

discutiu comigo este estudo. Eu compreendi que:

1. O objetivo geral deste estudo é investigar os semiis atribuidos, ou seja, 0 que 0s jovens
pensam sobre as experiéncias e atividades com aet@ projetos sociais da prefeitura municipal
de Floriandpolis.

2. A pesquisa serd realizada por meio de entrevistandividuais, gravadas em fitas cassete e de
observacdes das oficinas de arte do Projeto “Solfegistradas em um caderno de campo pela
pesquisadora, as quais consistirdo material da Pasiga: “Juventude e a mediacdo artistica:
investigando os sentidos atribuidos por jovens ag@es publicas com arte”.

3. Minha participagdo colaborando neste trabalho € mud importante, porque auxiliara na
reflexdo e discusséo sobre as politicas e a¢feslmpas com arte voltadas para jovens.

4. Eu posso escolher participar ou ndo deste estudo.ibftha decisdo em participar desta pesquisa
ndo implicard em quaisquer beneficios pessoais, besamo ndo resultara em prejuizos pessoais.
Participando das entrevistas estarei contribuindo@m a pesquisa

5. Eu também sou livre para ndo participar ou desistirdesta pesquisa a qualquer momento. Isto
nao implicara em quaisquer prejuizos pessoais. Bastelefonar para 96168231 informando a
desisténcia.

6. Todos os dados colhidos séo sigilosos e somentégertilizados para esta pesquisa. Meu nome
sera mantido em sigilo, sendo somente revelado coninha autorizagéo.

7. Se eu tiver alguma duvida a respeito, eu posso catdr a pesquisadora Lilian Caroline Urnau
pelo telefone 96168231.

8. Eu concordo em participar deste estudo.

Participante: Data

Pesquisadora: Data
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Anexo 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM PSICOLOGIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Pais)

ESTUDO: “Juventude e a mediacdo artistica: investigando o®r#idos atribuidos por jovens as

acdes publicas com arte”

Eu,

, pailmaegponsavel) de

confirmo que aufsastpra Lilian Caroline Urnau discutiu

comigo este estudo. Eu compreendi que:

1.

O objetivo geral deste estudo é investigar os seatis atribuidos, ou seja, o que 0s jovens
pensam sobre as experiéncias e atividades com amen projetos sociais da prefeitura
municipal de Florianépolis.

A pesquisa sera realizada por meio de entrevistasdividuais com jovens, gravadas em fitas
cassete e de observacgbes das oficinas de arte doj&o “Sol”, registradas em um caderno
de campo pela pesquisadora, as quais consistirdo taaal da Pesquisa: “Juventude e a
mediacao artistica: investigando os sentidos atribdos por jovens as a¢fes publicas com
arte”.

O consentimento da participagdo de meu filho(a) caborando neste trabalho é muito
importante, porque auxiliara na reflexdo e discuss@isobre as politicas e acdes publicas com
arte voltadas para jovens.

Eu posso escolher consentir a participagdo de meihb(a) ou nédo deste estudo. Minha
decisdo em aceitar a participacdo nesta pesquisam@mplicara em quaisquer beneficios
pessoais para mim ou para meu filho(a), bem como o&esultara em prejuizos pessoais.
Aceitando a participagdo do meu filho(a) nas entrestas estarei contribuindo com a
pesquisa.

Eu também sou livre para ndo aceitar a participacdale meu(minha) filho(a) ou desistir
desta pesquisa a qualquer momento. Isto ndo implich em quaisquer prejuizos pessoais
para mim ou para meu filho(a). Basta telefonar paré26168231 informando a desisténcia.

Todos os dados colhidos séo sigilosos e somentéasertilizados para esta pesquisa. O nome
de meu (minha) filho(a) serd mantido em sigilo, selo somente revelado com minha
autorizacao.

7. Se eu tiver alguma duvida a respeito, eu posso catdr a pesquisadora Lilian Caroline
Urnau pelo telefone 96168231.
8. Eu concordo que meu filho(a) participe deste estudo
Pai/mae (ou responsavel): Data
Pesquisadora: Data
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Anexo 4

Roteiro de entrevista com Jovens

Sobre os jovens

ldade?

Onde nasceu? Ha quanto tempo mora em Floriangpak® ndo tenha nascido aqui)?
Qual o grau de escolaridade? Onde estuda?

Onde mora? Com quem mora? Quem auxilia no sustienamilia? Condicdes de vida?
O que faz nos dias de semana? O que faz no teurpmli finais de semana?

Que pessoa voceé projeta ser? Que lugar é esseamiiho que eu estou seguindo vai
levar?

oahwnE

Participacdo em projetos sociais

7. Ja participou ou participa de outro projeto soe@kdm do Projeto Sol?

8. Como era (é) o projeto? Onde era (é) desenvolvZim®o era (€) a rotina do projeto?
Quais eram (sao) as atividades do projeto? Quiaislades gostava (gosta) no projeto?
Quais nado gostava (gosta)?

9. Como era (é) a sua participacao no projeto? Consersiga participando do mesmo?

10.0 que vocé pensa sobre o projeto que participougu€gostou (gosta)? O que ndo
gostou (gosta)?

11.Quem decidia as atividades do projeto? A progranfaca

12.Havia (ha) espaco para vocé e 0s outros jovengiparites fazerem sugestoes, criticas,
darem opinides, ou mesmo participarem de decisii@s ® projeto?

13.0 que esta fazendo com o que aprendeu no(s) pRI® que reconhece do(s)
projeto(s) na sua vida - afetiva, profissional,jagal?

Projeto Sol

14.0 que vocé lembra ou pode nos contar sobre o Br§el? Quais sdo as lembrancas
positivas? Quais as negativas?

15. Quanto tempo freqiientou? Ou ha quanto tempo fregien

16.Como era (€) a sua participacdo no projeto? Corsersiga participando do mesmo?

17.Como era (é) a rotina do projeto? (Horarios, réfej@tividades, etc)

18. Que tipos de atividades eram desenvolvidas notpfbje

19. Quais atividades mais gostava? Quais atividadegostava?

20.Como era a sua relacdo de amizades no projeto?af@gss de rua, de escola ou de
bairro participavam? Fez novos amigos? Encont@olegas fora do Projeto Sol? Como
é isso? Mantém as amizades feitas no projeto?

21.Que tipos de atividades com arte eram desenvolvidgsojeto? Quais, dentre as formas
de arte que foram oferecidas, vocé gosta? Ha daoimass de arte que poderiam ter sido
contempladas (que vocé sentiu falta)?

22.Como a arte era trabalhada? O que aprendiam @aniazi

23.Havia espaco para criarem algo?

24.Se sim, como era isso? O que sentia? Como era peoduto, objeto criado? O que
faziam com essas producdes: deixavam la? Levavearcpaa? Ou outro?

25.Como foi a sua participacéo nas atividades con? &tgque gostava? O que ndo gostava?

26.0 que vocé pensa sobre arte?

27.Que formas de arte vocé conhece? Como as conhasedvp, pela TV ou meio de
comunicacao, ouviu falar...)

28.Que formas de arte vocé aprecia ou gosta?
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29. A arte faz parte de seu cotidiano? Da comunidadguammora? De que forma?

30.Qual o espaco da arte em sua vida? Vocé pratioanaldforma de arte?

31.0 que esta fazendo com o que aprendeu no Proj€2oC5que reconhece deste projeto
na sua vida - afetiva, profissional, conjugal?

32. A sua participacao nas oficinas de arte, que pes$aavislumbrar?

33.0 que vocé pensa sobre o projeto que participog@eostou? O que ndo gostou?

34.Quem tomava as decisoes referentes as atividada®j@to?

35.Havia (ha) espaco para vocé e os outros jovengiparites fazerem sugestdes, criticas,
darem opinides, ou mesmo participarem de decisii@e ® projeto?

36.Vocé mudaria algo no projeto? O que? (atividadesjrios, etc)

37.Se vocé fosse responsavel por planejar um propeialscom jovens de sua comunidade
gue atividades proporia? Como seria a rotina dgefwr® Haveria atividades com arte?
Quais?

38.Vocé acha que os adolescentes ou jovens de seo pagtam de arte? O que? Por que?

39.Todos os adolescentes de seu bairro participaramdgien projeto como o que vocé
participou?
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Anexo 5

Resumo das informagdes sobre os sujeitos da pesa@uis

1. Nome Marcos
Idade 16 anos
Naturalidade Florianépolis /SC
Escolaridade 82 série (comecgou 0 12 ano
do ensino médio, mas desistiu)
Periodo em que frequentou o projeto
Durante 6 meses entre os anos de 2003 e
2004 - projeto antecedente — quando
tinha 12 anos de idade. Atualmente
participa de outro projeto social, voltado
para o primeiro emprego de jovens,
coordenado por uma ONG com apoio
financeiro do governo federal.
Mora cont Pai, m&e e irma (mais nova)
Profissédo do paiPedreiro
Profissdo da mé&e Auxiliar de cozinha
em restaurante

2.Nome Carolina
Idade 15 anos
Naturalidade Florian6polis /SC
Escolaridade Estuda na 82 série — escola
estadual.
Periodo em que freqientou o projeto
Dos 7 aos 15 anos. Participou dos dois
projetos. Atualmente participa de outro
projeto executado pela PMF e sediado no
mesmo local dos dois outros projetos.
Mora com Pai, mae, um irmdo de 14
anos e duas irmas (uma com 12 e outra
com 11 anos de idade). Todos os seus
irmaos participam do projeto investigado.
Profissdo do paiGuardador de carros
Profissdo da mé&eGuardadora de carros
e do lar.

3.

4.

Nome Claudio

Idade 15 anos

Naturalidade Curitiba / PR

Escolaridade Estuda na 72 série — escola
estadual.

Periodo em que freqientou o projeto
Dos 13 aos 15 anos (nos anos de 2005 e
2006). Participou apenas do projeto
investigado. Atualmente participa de
outro projeto executado pela PMF e
sediado no mesmo local dos dois outros
projetos.

Mora com Pai, mae, um irmao com 24
anos e uma irma com 18 anos de idade.
Profissdo do paiAposentado por doenca.
Profissdo da méaeDo lar.

Seu irméo € caixa de supermercado e
também auxilia nas despesas da familia.
Sua irméa é estudante.

Nome Luis

Idade 15 anos

Naturalidade Florianépolis / SC
Escolaridade 52 série — escola estadual
Periodo em que freqientou o projeto
aproximadamente dos 9 aos 15 anos.
Participou dos dois projetos. Atualmente
participa de outro projeto executado pela
PMF e sediado no mesmo local dos dois
outros projetos.

Mora cont Avo e avb paternos.

Profissdo do pai Informagcdo né&o
coletada.

Profissdo da mé&eFalecida.

Profissdo dos avoAposentados
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