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Infancia, Juventude e Educacao Social:
trés impetos de um processo
de humanizacao transformadora

publicacdo que agora se apresenta
redne artigos produzidos sob o0 mote “Infancia,
Juventude e Educacéo Social”. Cada um dos
artigos apresentados traduz a sua maneira uma
urgéncia de intervencao e uma proximidade ao
terreno que, No seu conjunto, propde
alternativas a um quotidiano social e profissional
mecanico, ritualizado, tantas vezes imposto e
por demasiadas vezes entendido como
inultrapassavel. Neste sentido, o eixo infancia/
juventude nao € um tema qualquer, ao chamar
a reflexdo um conjunto indistinto de pessoas a
quem t&o frequentemente se nega a palavra
propria, indispensavel a qualquer processo de
educacéo ou de intervencao social
emancipatdria que o seja realmente. Este
conjunto de artigos pretende congregar, por

Hugo Monteiro e Maria José Araujo

iSS0 mesmo, uma energia reivindicativa que
resumimos em trés impetos.

1. Educacao (Social) centrada nas
pessoas

A Educacao Social, como intervencao
socioeducativa responsavel, obriga a que
encaremos a definicdo de “educacéo” na sua
plena abrangéncia. Ultrapassando-se territorios
mais formalizados e mais institucionais, o termo
“educacao” convoca o posicionamento critico,
criativo e interventivo perante um mundo que
nao € mera imposicdo, mas desafio permanente
e inacabado. Nao ha educacao sem critica,
sem (re)criacdo, como ndo ha intervengdo sem
0 apelo coletivo a que se trilhem caminhos



novos. Nesse sentido, “Infancia, Juventude e
Educacgao Social” surgem como termos
articulaveis numa mesma e abrangente
definicdo, em que a experiéncia da Educacao
se joga por inteiro.

Ante a diversidade de profissdes, de
posicionamentos, de exigéncias ou de
mandatos gque se reclamam, com mais ou
menos legitimidade, da nobreza do ato de
educar, talvez seja numa certa definicdo de
Educacao Social, como postura de
transformagéo emancipatoria, que mais se
vislumbre o rumo libertador de uma educagéo
ainda por construir. Lateral e desejavelmente
complementar a uma definicao mais instituida e
mais formal, ha uma intervencao educativa cuja
emergéncia recupera 0 que, ha mais de 50
anos, Paulo Freire caracterizava como luta
histdrica pela recuperacdo da humanidade
roubada (Freire, 2018: 36). Uma educacéo que
Nao queira ser, simplesmente, uma
acomodacao a normas sociais estabelecidas ou
um processo de docilizagdo ao fatalismo de
uma historia linear e injusta, retoma este sentido
humanizador a partir do momento presente. E a
partir desse momento e da dura concregéo da
sua realidade que se conquistam direitos, que
se sulcam rumos que nao sao desbravaveis no
formalismo das leis, precisamente porque nao
S80 possiveis sem as pessoas Nos seus
quotidianos, nos seus afetos, nas suas
sociabilidades.

2. Educacao (Social) centrada na
infancia e na juventude

Hoje, numa época tao vulneravel ao
humanitarismo caritativo e assistencial, que
mantém as condicdes da injustica no modo
remediativo como pretende enfrenta-las, o
apelo construtivo de Freire mantém-se vivo
justamente ao ndo dispensar a voz dos sujeitos
e populacdes menosprezadas na experiéncia
educacional consequente. O numero 6 da

Praxis-Educare que agora se apresenta reflete
esta proximidade na totalidade dos seus artigos
e sob uma coeréncia tematica que requer
exigéncia critica e opgdes claras quanto a
orientacéo do trabalho educativo e social que
aqui se divulga. Conjugar infancia e juventude
com Educacao Social é tarefa que repercute
essa exigéncia, precisamente ao contornar-se o
silenciamento da voz das criancas e dos jovens
da concecao e da construgéo dos seus
percursos educativos e sociais. As criancas e
jovens foram e continuam a ser afastadas dos
debates e das decisdes em torno de um
presente e de um futuro que as envolve sem as
ouvir. Esta tendéncia geral veicula-se no século
XXI, também no modo como as profissdes do
trabalho social surgem envolvidas e limitadas
pelas imposicdes do tempo. Ha que reconhecer
para se combater.

3. Educacao (Social) como direito e
como expressao

E sabido que as primeiras décadas do século
XXI foram caracterizadas pela reconfiguragéo
das funcdes do Estado, ante a preponderancia
de um modelo neoliberal que fez recuar o
Estado Social, que generalizou a gestao
empresarial das instituices de natureza social e
que reconstruiu profissionalidades e formas de
intervencao. Um trabalho social burocratizado,
falho em recursos humanos e condicoes
materiais vé-se frequentemente limitado na tal
dimensao humanizadora ha tanto tempo
reclamada por Paulo Freire. Ao contrario, o
cerco de um neoliberalismo globalizado
aumenta o risco do exercicio do trabalho social
como instrumento de reforco dos mecanismos
de competitividade e de produtividade
dominantes.

Nos dominios da infancia e da juventude, estas
tendéncias intensificaram a subjugacao da vida
e da sociabilidade de criancas € jovens ao

modo de estar € de ser do que se convenciona



como “adulto”. Concebido como prestacao
de servigcos ou como produto consumivel de
uma economia de mercado, o trabalho social
COMm criangas € jovens arrisca-se a perpetuar
as mais austeras visdes de disciplina, as
formas mais conservadoras dos mecanismos
escolares, 0s mais tortuosos processos de
individualizag&o do trabalho e da meritocracia.
A depreciacao das criancas e dos jovens
permanece, assim, Ndo apenas como
consequéncia da imposicao de uma forma
“adulta” de se estar em sociedade como na
negacao de uma participagéo critica e
consciente nos caminhos diversos em que se
concebe a propria ideia de futuro. E uma
participacdo com direitos deve estar cheia de
futuro.

*kk

Este numero tematico da Praxis Educare
comega, Por iISso Mesmo, pPor assumir a mais
direta ligacdo e a mais intensa cumplicidade
entre os elementos que compdem o seu
titulo. E esse o desafio: a definicdo conjunta,
aberta e inacabada de infancia, de juventude
e de educacao, inscrita nos caminhos
diversos da Educacéo Social.

Boas leituras.



Pobreza:

Situacao Social e Dinamicas (Re)Produtoras

Resumo

Rui Pedro Pinto

Escola Superior de Educagéo - P, Porto
Instituto de Sociologia - U. Porto
ruipinto@ese.jpp.pt

O nivel de pobreza e desigualdade de rendimentos em Portugal é persistentemente elevado no
quadro da Unido Europeia. A forte inseguranca social tem raizes em debilidades estruturais e em
transformacées e recomposicbes do processo de modernizacdo percorrido. O crescimento de
relagées contratuais atipicas precarias € as falhas dos instrumentos de protecao social constituem
importantes fatores (re)produtores daquela inseguranca na formacéo social portuguesa’.

pluridimensionalidade da pobreza
justifica a diversidade de perspetivas cientificas
que sobre ela s&o produzidas. Nao obstante
uma assinalavel multiplicidade de conteudos e
registos associados, o eixo principal do seu
significado remete para a escassez de recursos,
nao s6 monetarios, mas igualmente sociais e
simbdlicos em sentido lato, embora o
rendimento constitua o critério predominante no

Seu uso comum e tenha fomentado as
primeiras producdes cientificas sobre 0 temaz2.
Relacionada com 0s recursos necessarios para
se ter acesso a um dado nivel de condi¢des de
vida, a pobreza distingue-se da desigualdade
social, porguanto este € um conceito
diretamente relacional, referente ao modo como
um montante de recursos se distribui
comparativamente pelas unidades de analise.



Apesar de distintas, sdo porém nocdes
conceptual e empiricamente proximas, dada a
evolucao quantitativa de uma se ligar de perto
ao percurso da outra.

N&o obstante os significativos avancos
socioeconomicos e educativo-culturais
impulsionados pela institucionalizacdo da
democracia em abril de 1974, persistem em
Portugal indicadores de desigualdade social e
uma taxa de pobreza, inclusivamente apds
efetuadas as transferéncias sociais, com valores
sistematicamente mais elevados do que os
paises da Unido Europeia. Estas tendéncias
delineiam-se em muito fortes assimetrias
regionais, destacando-se a particular
vulnerabilidade do Norte do pais. Diga-se que a
incidéncia da economia informal entre nds € nos
demais paises do Sul da Europa € bastante
significativa, o que afeta a fiabilidade da
medicao comparativa das desigualdades
sociais e pobreza com base nos instrumentos
comummente usados.

Portugal apresenta um rendimento que se
distribui de modo bastante desigual. Os varios
indicadores que medem esta desigualdade
(coeficiente de Gini e racio entre os 10% e 20%
da populagdo com maiores rendimentos € 0s
10% e 20% com menores rendimentos)
colocam a situagao do pais num lugar de
destaque e acima da média da Unido Europeia,
mesmo depois dos sucessivos alargamentos. A
esta desigualdade, acrescem outras
desigualdades patentes no acesso aos
cuidados de salde, habitacédo, educacéo,
propriedade, crédito. E globalmente
reconhecido que as sociedades com padrdes
de desigualdade maiores patenteiam niveis mais
elevados de problemas sociais.

Intrinsecamente relacionada com o facto de
Portugal se configurar como um espaco social
bastante assimétrico, a taxa de pobreza anuald
mantém-se persistentemente elevada. Embora,
nas ultimas décadas, se constate uma
diminuicdo, com oscilagdes, essa taxa situou-se

sempre distante da média da Unido Europeia,
estando hoje a questado mais presente na
ordem do dia da discursividade politica e
mediatica.

Uma selecéo dos dados do Eurobarémetro de
2007, constantes na obra Um Olhar sobre a
Pobreza, coordenada por Alfredo Bruto da
Costa (2008, p. 192), revela que «quase metade
(47%) da populacao considera que as pessoas
pobres sempre foram pobres (condigdo
'herdada’), valor esse que é o mais elevado
entre os Estados-membros da Uni&o Europeia.
Simultaneamente, pouco menos de 1/4 da
populacao portuguesa atribui a pobreza um
carater fatalista, considerando-a resultante de
'‘pouca sorte'. Outro tergo da populagéo
considera que a causa da pobreza esta na
'‘preguiga’ ou 'falta de vontade' das pessoas
pobres. Mais de metade da populagéo
portuguesa atribui as causas da pobreza a
fatores de natureza pessoal>.

E, portanto, visivel a forte prevaléncia de
perspetivas pré-cientificas da pobreza,
inclusivamente no seio da populagao pobre (de
acordo com os dados do referido inquérito),
que tendem a considera-la um fenémeno
normal da sociedade. Tais representacoes
favorecem atitudes de recusa face a
intervengao social corporizada em medidas de
luta contra a pobreza e s&o agravadas por uma
«reserva sistematica e relativamente
generalizada quanto a ‘autenticidade’ dos
pobres. Os pobres seriam maioritariamente
fraudulentos. Dai que o combate a fraude dos
pobres parecga preocupar alguns setores mais
do que o combate a pobreza» (Costa, 2008, p.
193)4.

O fenémeno corresponde a um estado de
privagcao material, mas também a um estatuto
social frequentemente desvalorizado, que
marca a identidade dos que o0 experimentam e
dificulta uma possivel mudanca na sua situacgéo.
Impbde-se, por conseguinte, a desconstrucao de
esteredtipos sobre a pobreza, como uma das



suas causas explicativas, porquanto o combate
ao problema se vé limitado pela «atitude dos
cidadaos relativamente aos meios a afetar as
politicas de solidariedade», em razdo da
prevaléncia de representacdes sociais negativas
mais ou menos difundidas na sociedade. Deste
modo, «no dominio da luta contra a pobreza e a
exclus&o social, a construcdo dos saberes € a
reconstrucao de sistemas de referéncia cultural
e de identidades pessoais e coletivas tornam-se
absolutamente determinantes, colocando aos
sistemas de ensino e de formacao um dos mais
importantes desafios para aquela

luta» (Capucha, 2005, p. 154-157).

A persisténcia da pobreza em Portugal
caracteriza uma grande percentagem da
populacao identificada como pobre, diminuindo
a capacidade de superacao dessa situagado de
desvantagem e potenciando a probabilidade da
sua transmissao intergeracional. De facto, se se
proceder a andlise longitudinal da pobreza, num
lapso temporal dilatado e n&o apenas anual,
constata-se que uma grande proporcéo das
familias portuguesas viveu essa situagao em
pelo menos um ano, 0 que prova a resisténcia
do fendémeno (Costa, 2008), mais incidente nas
mulheres, nos mais velhos € nos mais jovens,
nos menos escolarizados, nas familias
monoparentais, nos desempregados, Nos
contratados a termo certo e a tempo parcial
(Carmo, Cantante e Baptista 2010, p. 15-32).

A pobreza infantil e juvenil revela-se um
problema marcante e particularmente
persistente na sociedade portuguesa, com
intensas repercussdes geracionais.

Os estudos cientificos tém identificado
regularmente categorias sociais sobre-expostas
ao fendmeno da pobreza, em rutura com
perspetivas homogeneizantes sobre o
fendmeno, cada uma patenteando as suas
proprias referéncias culturais e sistemas
valorativos, ainda que de modo dissemelhante
no seio de cada conjunto: idosos pensionistas,
assalariados de baixo nivel de remuneracao,

trabalhadores com qualificacdes baixas ou
obsoletas, desempregados de longa duracéo,
agricultores de baixos rendimentos, minorias
étnicas e imigrantes, familias monoparentais,
pessoas com deficiéncia, sem-abrigo,
(ex-)toxicodependentes, jovens em risco e (ex-)
reclusos (Almeida et al., 1992, p. 67-81;
Capucha, 2005, p. 165-213).

Estas categorias e subcategorias sociais,
recortadas em funcéo das suas condicdes e
trajetdrias sociais, fixam-se em territérios com
propriedades materiais e simbdlicas distintas,
numa légica de concentracao ou dispersao
socioterritorial, associada a niveis diferenciados
de estigmatizacdo. Constroem autoimagens
diversificadas, oscilando entre posturas de
rejeicdo ou conformacao perante a sua
situag&o. Corporizam-se, portanto, modelos de
orientacao de vida heterogéneos, pautados por
disposigdes e oportunidades dissemelhantes
face a superacao ou reproducao da debilidade
social.

A pobreza concretiza-se em categorias sociais
distintas, mediante o tipo de vinculacado com os
niveis de desenvolvimento da sociedade. E
possivel sustentar que uma parte das
categorias sociais vulneraveis a pobreza
procede de debilidades estruturais da nossa
formacé&o social e outra decorre de
transformacdes e recomposicdes do processo
de modernizacao percorrido. Este raciocinio
beneficia de maior profundidade analitica se se
for além do dominio do fendmeno da pobreza e
se se considerar mais amplamente os distintos
«estadios de desenvolvimento da sociedade
portuguesa caracterizados por ritmos de
maturacao institucional muito desiguais»,
denunciando «clivagens presentes no processo
de transformacéo social» (Pinto e Pereira, 2006,
p. 144 e 145), que remetem para a coexisténcia
de dindmicas sociais desarticuladas referentes a
«processos de uma modernidade

inacabada» (Machado e Costa, 1998).

A reflexao sobre a combinacéo entre uma



pobreza tradicional, resultante do fraco
desenvolvimento do pais, e novas formas do
fendmeno conduz a conclusao de que, se
Portugal é efetivamente condicionado por
processos de mudanca social a uma escala
global fortemente interdependente, existe uma
pobreza que persiste ao longo do tempo,
vinculada a propriedades sociais que ha muito
estruturam o pais. Esta constatacao acarreta a
moderagao de enfoques analiticos
excessivamente centrados em novas
configuracdes de pobreza, que poderao indiciar
uma mobilizacéo acritica de teorias e métodos
desenvolvidos em funcéo de outros horizontes
empiricos. A nova pobreza em Portugal nao
pode sobretudo ser perspetivada nos mesmos
moldes em que nomeadamente a sociologia
francesa a erige como um dos seus principais
centros de interesse (Castel, 1995).

N&o obstante semelhancas entre as formacdes
sociais e algumas politicas sociais (Portugal
importa com frequéncia modelos oriundos de
Francga), a precarizagdo do emprego no quadro
da desindustrializacéo francesa distancia-se do
caso portugués. Nem a precariedade no
emprego (mais ainda, nos setores
desqualificados), nem a fraca regulacao estatal
do mercado laboral constituem fenébmenos
recentes, 0 que, para além de muitas outras
diferencas, como as referentes ao volume dos
salarios e pensdes, aos perfis da
(des)industrializacao e imigracao, favorece a
conclusao de que entre nds estamos diante,
nao so de «processos de precarizagdo», mas de
«processos de precariedade continuada».

Fernando Diogo lembra, a este propdsito, a
producao de andlises distorcidas da realidade
como efeito de um «‘imperialismo conceptual’»
dos paises centrais sobre 0s paises
(semi)periféricos, que, em razdo da abundancia
e prestigio superiores da producéao cientifica
dos primeiros, impele a um uso mimético dos
seus instrumentos analiticos, sem a necessaria

adequacéo a espacgos sociais diferenciados
(Diogo, 2006, p. 266-271).

Uma reflexao sobre a evolugao e configuracéo
do fendmeno da pobreza conduz a andlise da
evolucao do mercado de trabalho. O
desemprego e 0 desemprego de longa duragéo
em Portugal constituem fatores principais do
fendmeno, sobretudo quando esses processos
de rutura atingem segmentos sociais mais
desfavorecidos. Apesar do volume do
desemprego, Portugal ostenta um peso da
despesa com 0 mesmo, proporcional ao
produto, comparativamente baixo no seio da
Unido Europeia, pelo que nao se constituiu «um
sistema particularmente generoso e potenciador
de armadilhas de inatividade, nem por forca da
generosidade das prestacdes, nem quanto a
sua duracéo», deparando-se o pais, ao inves,
com «vazios crescentes na protecao» (Silva e
Pereira, 2012, p. 141), que impelem os
desempregados para 0 mercado.

Os estudos tém demonstrado, contudo, que,
para além da exclusdo do mercado de trabalho,
a propria participagdo nesse mercado afeta a
vulnerabilidade a pobreza, uma vez que 0s
trabalhadores por conta de outrem e por conta
prépria correspondem a contingentes de
grande relevo do fendmeno. Ora tal nao se
pode desvincular da reflexdo a desenvolver
sobre as medidas de insercéo pelo trabalho,
pois, Ndo so é crescente a indisponibilidade de
emprego, como prevalece uma inconsisténcia
entre o estatuto do trabalho como maior
integrador social e a sua funcao objetiva.

A progressiva liberalizacdo do mercado laboral
regulada pelo Estado, acompanhando o sentido
de grande parte do mundo ocidental, gerou um
crescimento de vinculos mais precarios e um
uso intensivo da mao-de-obra, nalguns casos
associados a expansao de certos fluxos
migratorios. A abertura dos mercados
internacionais desenvolveu-se perante um
tecido produtivo que, se evidenciou
parcialmente um trajeto de inovagao e



modernizacao (nao necessariamente de molde
a limitar o volume de trabalho precario),
manteve em larga medida a sua estrutura
vulneravel e pouco produtiva €, nalguns casos,
informal, fazendo coincidir as baixas
qualificacdes e condi¢des de trabalho com
baixos salarios, encarando o custo do trabalho
como um atributo central de competitividade.
Sabe-se que a reduzida produtividade se
interliga com métodos de gestao organizacional
que tendem a nao reconhecer e valorizar as
qualificacbes promovidas pelo sistema
educativo e de formacéao (gerando-se uma forte
clivagem entre as aspiracdes difundidas por
este sistema e as oportunidades profissionais
objetivas). O fraco poder aquisitivo aqui descrito
corresponde a um problema referente a
«reparticao primaria do rendimento,
fundamentalmente do ambito da politica
econdmica (em sentido lato)», que passa
prioritariamente pela elevacéo do nivel dos
salarios (Costa, 2008, p. 186). As remuneracdes
médias do trabalho tém evoluido
sistematicamente

aquém do aumento

da riqueza criada em

Portugal (PIB) (Reis,

2011, p. 66-69).

A institucionalizacé&o

entre nés de um

mercado de trabalho préoximo do padrao liberal
compreende, para além do desemprego, 0
aumento muito significativo de relacdes
contratuais atipicas precarias, agravando o risco
de descapitalizagao do sistema de protecéo
social em virtude do condicionamento da
evolucao do volume das suas receitas e
despesas.

A dificuldade dos desafios da competitividade
econdmica tem sido invocada como justificacéo
para essa precarizacao, contrariando o principio
de que «a flexibilizagédo dos modelos
organizacionais devia preceder sempre a
flexibilizacao dos vinculos laborais» (Pinto, 1999,

p. 241). Embora a precariedade no emprego,
sobretudo nos setores desqualificados, nao seja
um fendmeno recente em Portugal, dada a
persisténcia de mecanismos informais ao longo
do tempo, o trabalho temporario, os contratos a
termo certo, o trabalho a tempo parcial
involuntario e toda a multiplicidade de vinculos
atipicos patenteiam um forte crescimento e
instalam-se preferencialmente junto das
mesmas categorias mais afetadas pelo
desemprego (em razao da propria circularidade
entre este e aqueles vinculos), o que intensifica
a clivagem entre um mercado laboral primario,
mais seguro e estavel (embora também cada
vez mais incerto), e um mercado secundario
precario € precarizante em expansao.

O aumento da precariedade laboral ndo sera
também alheio ao facto de a cobertura
contratual coletiva, apesar de se encontrar
dentro da média elevada que caracteriza a
maioria dos paises da Uniao Europeia,
demonstrar uma «reduzida capacidade de
regulac&o das principais
dimensdes da relagcéo
laboral» (Dornelas, 2011, p.
78). A evolugéo do
mercado de trabalho em
Portugal tem efetivamente
agravado as desigualdades
sociais nas Ultimas décadas
€ creio que esta maior liberalizacé&o das relacdes
de emprego se repercute no pouco abordado
aumento da taxa de pobreza antes de efetuada
qualquer transferéncia social.

As dindmicas de pobreza aqui descritas s&o
ainda exacerbadas pela desvitalizacdo de certas
solidariedades espontaneas. Por razbes de
ordem ideoldgica e outras ligadas a
transformacgdes do mercado de trabalho, certos
mecanismos de solidariedade tradicionais
enfrentam hoje uma «notdria desestruturacao,
perdendo progressivamente o seu estatuto de
equivalente ou substituto funcional parcelar do
Estado-Providéncia» (Pinto, 1999, p. 227).



QOutro dos principais fatores da persisténcia dos
niveis elevados de pobreza entre nds reside nas
falhas dos instrumentos de protec&o social. As
politicas redistributivas correspondem a um
plano sensivel do fendmeno da pobreza, dado o
volume consideravel de agregados
dependentes de pensodes e beneficios sociais.
No cenario da seguranc¢a social europeia,
comparando o caso de Portugal com regimes
de outros paises, a diferenca nao reside tanto
no sistema de protecao social (eventualidades
cobertas, acessibilidade, duracéo), mas sim no
volume das transferéncias financeiras para os
beneficiarios (Mozzicafreddo, 2000, p. 39) e na
caréncia de equipamentos e servicos sociais
(Capucha, 2005, p. 150-154), nomeadamente
no apoio a familia e aos seus dependentes,
particularmente necessario pelas tensées
existentes entre familia e mercado de trabalho.
Os idosos pensionistas correspondem a um
contingente muito significativo como categoria
social vulneravel a pobreza, em virtude,
precisamente, das quantias atribuidas baixas,
relacionadas, em muitos casos, com passados
contributivos individuais inexistentes ou curtos
(Capucha, 2005, p. 147, 148 e 187-192),
moldados pelo perfil da estrutura produtiva e do
regime contributivo antecedentes. Todavia, para
além da insuficiéncia das prestacoes sociais, 0
seu fraco nivel de eficacia na diminuicdo da
desigualdade e da pobreza decorre também de
uma «focagem deficiente» dos sistemas de
protecao social, porquanto Portugal apresenta
um direcionamento do total das transferéncias
sociais para a populagéo de mais baixos
rendimentos inferior as proporgdes méedias na
Unido Europeia, como demonstra Leonor
Vasconcelos Ferreira (2005, p. 17 € 18).

Ainda no que diz respeito a debilidade da
protecao social, e para além dos aspetos
quantitativos, o Estado Social portugués
distingue-se do quadro de referéncia geral
europeu pelo desenvolvimento de politicas
sociais mais seletivas do que universais (n&o

obstante o alcance alargado de certos direitos
sociais), 0 que corresponde a um dos tracos
caracteristicos do modelo dos paises da Europa
do Sul (Ferrera, 2000), em correspondéncia
com o perfil do modelo corporativista (Esping-
Andersen, 1990). O caso portugués estruturou-
se num registo dual, que deu origem a um
sistema de protecéo social que favorece os
segmentos mais protegidos e remunerados do
mercado laboral e oferece uma protecéo
residual aos nucleos laborais precarios e com
baixos salarios. Mas, os estudos cientificos tém
demonstrado uma «diminuicéo dos racios de
protecdo», nomeadamente no que diz respeito
ao valor e duracado das prestacoes. A
progressiva «eros&o da protecdo» do mercado
protegido, acrescem «vazios crescentes na
protecdo» dos vinculos precarios e do
desemprego jovem, em expansao no contexto
de liberalizagdo do mercado de trabalho (Silva e
Pereira, 2012, p. 141-142).

Mas, julgo que os frageis resultados de
integracao social obtidos tém raizes, também, e
em larga medida, na propria forma e principios
de intervencao social do Estado. A sua atuacao
€ permeada por um pendor marcadamente
assistencialista, porventura no fuso de
continuidade da ideologia estado-novista,
enguanto «estrutura de dominacao» incapaz de
quebrar a «relag&o circular entre assisténcia e
assistido», apesar de num grau de dependéncia
muito diferente do evidenciado em paises com
uma protecéo social estatal historicamente
forte, 0 que esta patente no facto de o efeito
das transferéncias sociais na reducao da
pobreza ser menor entre nés. Trata-se de uma
espécie de aliciamento mutuo «em que
assisténcia e assistidos encontram o equilibrio
que assegura a sobrevivéncia de uma e de
outros», contrario, por conseguinte, a produgao
de autonomia individual e coletiva, propria de
uma cidadania ativa (Fernandes, 1991, p. 62 e
63). O agravamento das atitudes de
dependéncia de parte dos “beneficiarios”, em



regra mais vulneraveis, tem sido habilmente
explorado pelos quadros ideoldgicos
neoliberais, que nele encontram um argumento
para questionar, mais do que a forma, a propria
finalidade da protecéo social. No caso
portugués, o assistencialismo do Estado Novo
autoritario tera deixado as suas marcas no
funcionamento de instituicdes e servicos
estatais depois do 25 de Abril, quer na
incapacidade demonstrada por alguns em
internalizar a protecao social como um direito
dos cidadaos e ndo como uma generosidade
do Estado, quer na relagéo diferenciada com os
cidadaos em funcao dos lacos informais que
estes consigam mobilizar (Santos € Ferreira,
2002, p. 190). Esta persisténcia de praticas
institucionais de preferéncia/arbitrariedade
burocraticas reune condicdes para a sua
potenciac&o, porquanto se ajusta a um modelo
de politicas sociais que hoje se vai tornando
dominante, como demonstra Vincent Dubois
(2008; 2014), assente precisamente na maior
preponderancia que as interacdes burocraticas
assumem na concretizagdo das funcdes sociais
estatais.

O Estado demonstra também uma dificuldade
em formular intervencdes em rutura com a
ilusdo homogeneizante do social, dotadas de
uma plasticidade suficiente para se adequarem
aos modos de vida e contextos concretos dos
grupos sociais. Evidencia frequentemente a
crenga numa “cultura de pobreza” uniforme,
consubstanciada num suposto padrao cultural
tipico dos mais pobres. A ado¢do de um
rendimento de insercéo, ocasional e transitorio,
ou de um rendimento garantido, de carater
constante, constitui um exemplo da necessaria
harmonizag&o entre tipos de protecéo e grau de
autonomia dos “beneficiarios”
intracategorialmente diferenciados (Fernandes,
20086, p. 227-229).

E igualmente possivel constatar uma subversao
burocratica na execucao das medidas
idealizadas (correspondente a discrepancia

entre “law in books” e “law in action”, fixada
pela sociologia juridica norte-americana), em
razao, em varios casos, da ndo dotacao dos
meios necessarios a sua aplicacdo. Esta
debilidade é exponenciada por uma nem
sempre existente avaliacdo do impacto das
suas intervengdes (no caso da pobreza, é
sintomatico o desfasamento temporal das
estatisticas disponiveis), e, quando é realizada,
por concretizar-se em termos
predominantemente quantitativos. Prevalecem
préaticas de fiscalizacado, orientadas por critérios
mensuraveis, sobre varias dimensdes da acao
dos agentes do Estado. Embora podendo
apresentar-se como operacdes avaliativas,
distanciam-se da avaliacdo entendida como
exercicio critico sistematico, suportado na
aplicacdo de métodos e técnicas investigativos.

Estas duas Ultimas caracteristicas, referentes ao
hiato entre o produzido e o implementado e ao
défice avaliativo, ligam-se a um outro atributo,
que, amplificando-as nos seus efeitos,
corresponde a tendéncia do Estado para alterar
sistematicamente referenciais normativos, antes
de compreendidas as suas forcas e fraquezas,
0 gue atesta processos de «inconsisténcia
institucional», préprios de um «Estado
formalmente solido, mas fragil e inconsequente
enquanto fator de desenvolvimento, inovacao e
equidade social» (Pinto e Pereira, 2006, p. 145).
Esta descontinuidade, traduzida muitas vezes
em impasses e auséncias, liga-se a uma
fragmentacao do modelo estatal, como
resultado de pressdes assimétricas exercidas
por diferentes grupos e setores sociais
(Mozzicafreddo, 2000, p. 32). A autonomia do
Estado joga-se na capacidade variavel de
resisténcia que consiga demonstrar perante
forcas socioecondmicas dominantes (Bourdieu,
1998).

A subverséo e a descontinuidade burocraticas
das politicas estatais potenciam o sentimento
de desconfianga face ao Estado — corporizada
na denominada crise de legitimidade do Estado



Democratico — e induzem complexidade ao
sistema, 0 que agrava a distancia existente
entre este e a populacéo beneficiaria com
Mmenos recursos (nomeadamente informativos e
linguisticos elaborados), diminuindo-lhe a ja
menor capacidade para aceder a protecao
devida. E aqui possivel desenvolver uma
reflexdo em torno das situagcdes em que esse
aumento de complexidade, nomeadamente no
acesso aos beneficios sociais, se reveste de
uma intencionalidade norteada pelo propdsito
implicito de reducéo de despesas com a

protecao social.

Por fim, relevo ainda dois tragos principais: a
nao integracao reticular de politicas setoriais
(ensino, trabalho, salde), adversa a solucoes
combinatérias de diferentes politicas (importa
aprofundar uma rede de parceiros sociais
relevantes, sem que tal signifique uma
desobrigagcédo do Estado, mas o seu
comprometimento nessa regulacéo); e, sublinho
com bastante énfase, a recorrente ndo
implicagdo dos grupos sociais ha discusséo e
na propria implementacao dos projetos de
intervencao a quem se destinam.

A pobreza tem sido percecionada em varios
campos sociais como um «fendmeno residual e
periférico» e, em consequéncia, 0s programas
de combate a pobreza sdo do mesmo modo
«residuais e periféricos», ora porque
correspondem a um «acrescento marginal as
politicas econdmicas e sociais», ora porque nao
transformam «fatores estruturais que residem na
sociedade dominante» (Costa, 2008, p. 188).
As ciéncias sociais demonstram que o
enfrentamento da pobreza implica uma
correc@o das fragilidades experienciadas nas
trajetdrias pessoais, por via da promogao de
«capacidades» individuais e familiares, e uma
transformagéo do funcionamento global e local
dos sistemas politico, econdmico e cultural das
sociedades. A consecucao destas estratégias
de integracéo social exige que atuem
coordenada e complementarmente, uma vez

que o reforco das capacidades dos individuos —
a implementar em multiplas dimensdes sociais
em virtude da multidimensionalidade e
cumulatividade em que se exprime a pobreza —
requer uma mudanca social, que amplie as
«oportunidades» concedidas por uma
sociedade mais «inclusiva» e que, por seu
turno, estimule e absorva o desenvolvimento
daquelas competéncias individuais (Capucha,
1998; Amaro, 2000). A titulo ilustrativo, as
estratégias individuais de formacéao profissional
exigem um conhecimento das aptiddes de
absorcéo do meio; quando tal n&o se verifica,
essa intervencéo supostamente capacitadora
pode assumir com frequéncia um pendor
assistencialista, embora revestida de um
discurso fundamentante distinto.

A construgéo de uma cidadania ativa implica a
producéo de autonomia individual, moldada nas
particularidades dos modos e projetos de vida e
envolvendo a valorizagao das suas
potencialidades. Este empoderamento
traduzido na conversao do pobre em agente da
sua propria evolugdo demanda um
desempoderamento dos segmentos sociais
mais capitalizados, uma transformagéo da
estrutura do poder societal, implementada por
medidas globais, sem a qual o aprofundamento
das capacidades individuais se converte com
facilidade num processo de individualizacéo e
psicologizacao da inseguranca social. Ora,
como declara Antonio Teixeira Fernandes (2006,
p. 223), «as politicas que se concentram
apenas na pobreza s&o politicas reprodutoras
da mesma pobreza.»

Portugal evidenciou um crescimento do esfor¢o
financeiro do Estado no dominio da protecao
social, que se traduziu inclusivamente na
melhoria das formas de intervencao de alguns
servicos publicos em certas matérias, mas sem
que tal tenha correspondido a uma inversao
decisiva dos mecanismos sociais geradores das
desigualdades sociais e pobreza. Esta
constatagdo remete diretamente para a



necessidade de se proceder a reequacao do
modelo de desenvolvimento dominante, que
tende a reproduzir padrdes de distribuicao de
rendimento desequilibrados, precariedade
laboral e desigualdades territoriais. Deste modo,
se é importante aperfeicoar-se a intervencao
reparadora do Estado Social, é fundamental
tracar-se outros caminhos que superem essa
componente. Como observa Madureira Pinto, a
reforma do Estado Social devera assentar no
entendimento de que a «a nova questao social
esta fortemente enraizada nos riscos,
contingéncias e estruturas de oportunidade dos
sistemas econdmico-produtivos € nao apenas,
nem principalmente, em disfuncionamentos e
imperfeicoes ‘extraecondmicos’ mais ou menos
circunstanciais». Impde-se, portanto, «encarar a
elevagéo dos niveis de integracdo, seguranca,
equidade e qualidade de vida no trabalho como
‘ganho de eficiéncia’ e como ‘vantagem
comparativa’ € ndo como caracteristica
supérflua, secundaria ou meramente subsidiaria
da vida econdmica», cabendo as praticas e
modelos econdmicos incorporar o principio da
responsabilidade social (Pinto, 2011, p. 7-10).

Notas

1 Para uma explicitagdo desenvolvida dos
argumentos expostos neste texto, ver Pinto (2016).

2 As ciéncias sociais tém procurado aprimorar
sucessivamente a medicao da pobreza, espoletando
uma longa e intensa conflitualidade cientifica em
torno da definicao de “limiar de pobreza”, abaixo do

qual se concentra o contingente populacional pobre.
Sao0 inumeras as técnicas de medida propostas,
suportadas ora em critérios absolutos, que
consagram o conceito de subsisténcia, como €
patente nos trabalhos precursores a partir do inicio
do século XX de Seebohm Rowntree, ora em
critérios relativos, fixados pela variabilidade de
padrdes minimos de bem-estar numa dada
sociedade (Townsend, 1979), ora ainda em
principios subjetivos, estipulados a partir da
determinacéo de representacdes sociais sobre a
pobreza. Estas técnicas, acionadas isolada ou
complementarmente (de modo a minimizar as suas
limitagcdes e maximizar as suas forcas), configurando
a denominada «tradicdo socioeconémica» (Capucha,
2005, p. 69-71), possibilitam medir a extensao do
fendmeno, conferindo-lhe uma visibilidade social
acrescida, embora ndo eliminem totalmente a relativa
arbitrariedade dos seus critérios e se associem a
uma perspetivacao da pobreza que sobrevaloriza 0s
seus aspetos mensuraveis. Neste sentido, o
conceito de exclusado social, de acordo com
segmentos da escola francesa de ciéncias sociais,
podera emprestar ao conceito de pobreza uma
multidimensionalidade ampliada, apesar da forte
conflitualidade cientifica existente em torno da sua
definicdo. A partir de uma analise da literatura das
ciéncias sociais sobre a pobreza, é possivel delimitar
correntes distintas. A interpretacéo culturalista,
fundada num entendimento multidimensional e
integrado, informado pela concec¢ao de cultura como
totalidade complexa, visa alcancar o padrao cultural
de pobreza, correspondente a um conjunto de
tracos caracteristicos adaptativos e reativos a
precarias condicoes de existéncia, perpetuados
através de uma transmissao geracional no seio de
comunidades segregadas no contexto societal, mas
integradas internamente (Lewis, 1970). Esta viséo é
criticada pela abordagem estruturalista da pobreza,
que contesta a existéncia de uma cultura propria do
fendmeno e acentua os constrangimentos
estruturais que moldam os meios sociais
desfavorecidos €, em consequéncia, as referéncias
culturais e sistemas valorativos das populacdes
pobres (Leeds, 1971).



3 A investigacgao cientifica faz uso do conceito
estatistico oficial a nivel europeu de «taxa de risco de
pobreza», que diz respeito a «proporcao da
populagao cujo rendimento equivalente se encontra
abaixo da linha de pobreza definida como 60% do
rendimento mediano por adulto equivalente» (http://
smi.ine.pt/). Nao julgo, todavia, ajustada a
designagéo “risco de pobreza”, uma vez que a taxa
se refere ao contingente que se encontra abaixo do
limiar de pobreza, por isso, em situacao de pobreza
e nao apenas em risco de a experimentar. Outro
ponto critico diz respeito ao calculo dessa linha
pobreza, que, em razdo da quebra do rendimento
mediano, pode suscitar dados enviesados, uma vez
que a sua reducao desclassifica individuos como
pobres, mesmo nao se tendo alterado ou tendo-se
mesmo agravado as suas condicdes de vida. Este
efeito é neutralizado pelo célculo estipulado pelo
Eurostat de uma «linha de pobreza ancorada» num
determinado ano, atualizando-a apenas com base
na inflacao.

4 A naturalizacéo e a individualizagéo da pobreza
correspondem a perspetivacao da pobreza como
um fendmeno nao social. A primeira consiste na
consideragéo do social a partir de fatores inerentes a
uma suposta natureza individual, grupal, territorial.
Eterniza na natureza produtos de condicoes
histéricas e sociais, que marcam as suas
especificidades numa sociedade e num momento.
Neste sentido, a explicagdo da pobreza como um
fendmeno natural absolutiza-a e inviabiliza a sua
relativizagdo a um determinado meio social,
essencializando-a em propriedades imutaveis e
universais. Por seu turno, a individualizagao da
pobreza traduz-se na percecao do social partir de
fatores individuais. Radica na convicgéo de que as
praticas e as representacdes individuais nao
obedecem a constrangimentos sociais, em razao do
livre arbitrio individual. A explicacéo da pobreza
como um fendmeno individual nao estabelece
relacéo entre este e quaisquer fendmenos sociais,
n&o explicitando (nem explicando) as regularidades
sociais que atestam a relevancia da posicao social
no condicionamento da acao e apreensdo do mundo

dos agentes sociais. Se as explicacdes naturalistas
da pobreza estipulam regularidades naturais que
impelem obrigatoriamente os individuos e territérios
a uma espécie de condicao herdada, as explicacdes
individualistas do fendmeno responsabilizam aqueles
por uma condicao adquirida voluntariamente, ou
pelo menos nao rejeitada em moldes suficientes. Os
dois tipos de explicacdes unem-se, todavia, na
recusa do sentido de uma intervencéo social
resolutiva e preventiva da pobreza, porquanto uma
acéo de base social ndo supera as alegadas
dindmicas exclusivamente naturais e individuais
intrinsecas ao fendémeno. O nexo entre a
naturaliza¢éo e a individualizagao da pobreza
concretiza-se por meio de uma percecao
etnocéntrica do fendbmeno, que marca uma clivagem
valorativa entre pobres e ndo pobres e conduz
frequentemente a um fechamento do campo do
cognoscivel dos seus modos de vida. A consciéncia
da forca das explicagdes pré-cientificas na
construcao da realidade social impele a que se as
tome como um importante objeto de estudo
cientifico, considerando-as nas suas causas e
efeitos. Mas, impde-se em paralelo o referido
exercicio de rutura epistemoldgica continua sobre as
mesmas, abrindo-se espaco para interrogacoes
cientificamente informadas do fenémeno e para a
conversao tedrico-metodoldgica da pobreza como
problema social num problema cientifico. Para uma
reflex@o a partir de textos vastamente referenciados
nas ciéncias sociais em Portugal acerca de
descricbes/interpretacdes do social em termos n&o
sociais, consubstanciados em obstaculos ao
conhecimento cientifico, ver Nunes (1973) e Silva
(1986).
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Intervir: mais do que uma profissao, uma escolha.
Um combate a neutralidade na primeira pessoa
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“Trabalhar com oprimidos é uma clara opcéo filosdfica, politica e social.”

(Boal, 2009a, p.26)

Resumo

A participacdo na esfera publica, a tomada de posicdo dos oprimidos e a negacdo da neutralidade
enquanto profissionais contribui para a desconstrucdo de discursos estigmatizantes e para a
(eventual) mudanca de politicas publicas e de apoio institucional. Neste artigo, refletimos sobre a
possibilidade de assumir € acreditar no nosso potencial de intervencao, evocando o Teatro do
Oprimido como metodologia de trabalho politico, social, ético e estético, que pode contribuir para a

transformacéo social.

aulo Freire, enquanto um dos pais da
Educacéo, deixou-nos um mote que é, para
mim, um dos seus grandes legados: “separada
da pratica, a teoria é puro verbalismo
inoperante; desvinculada da teoria, a pratica é
ativismo cego”. Esta ideia de que a existéncia
de uma relacao entre pratica e teoria é
necessaria para uma “Educacgao [enquanto]
pratica de liberdade”?, norteou toda a minha

experiéncia de intervencéo (social, educativa,
civica, politica, cultural). Assegurar uma
intervencao consciente, feita ao mesmo tempo
de reflexéo e de acao é talvez das mais
importantes tarefas de uma interventora social.
E nesse equilibro que sinto que podemos dar
coeréncia, retidao e compromisso ao que
fazemos, principalmente, porgue 0 Nosso
trabalho é com pessoas que também elas



pensam, sentem, agem e mudam. E um
trabalho que depende diretamente das nossas
percecdes e da forma como nos relacionamos
com elas, e por isso, a um nivel mais profundo,
COMmO NOS relacionamos com NGs MesSMos.
Desde 0 momento em que comegamos a
refletir sobre as abordagens e metodologias que
nos ajudam a acionar determinada intervencéo,
estamos ja a tomar uma posigéo sobre o
mundo. Sermos critica no nosso papel de
educadoras € a Unica forma de estarmos
plenamente conscientes do impacto que pode
ter o que fazemos.

Neste artigo reflito precisamente o poder da
escolha, evocando o método do Teatro do
Oprimido como opcao possivel e capaz de dar
resposta e coeréncia ao trabalho com outros.
Tendo feito 0 meu percurso inicial na area da
psicologia, foi ao longo do tempo, e com o
auxilio de varios autores e colegas, que
comecei a entender porque € que a psicologia,
mais que uma profisséo, deveria ser um
movimento social (Rappaport, 1981). Foi na
vinculagdo com a acgao (critica) que me fui
aproximando das abordagens multidisciplinares
e compreendendo a necessidade de negar (por
considerar sem valor), uma pratica profissional
que se pretende neutra. Na verdade, considero
que sb guiadas pela urgéncia de resolver
situagcdes de opresséo, de procurar a equidade
social e a devolugéo do papel da mudanca as
comunidades e populacdes oprimidas é que o
Nosso intervir social se torna pertinente e de
grande valor.

Os paradoxos da educacao

As instituicdes que se dedicam a educagao —
sejam elas para criangas, jovens ou adultos -
acolhem com orgulho os projetos ditos
“emancipatorios” e “inovadores”, enfatizando a
necessidade de “empoderar” os cidadaos, de
educar os individuos para a autonomia, de
“formar cidadaos ativos”. Ao mesmo tempo,

confundem a necessidade educativa com
atitudes protecionistas e paternalistas que
dificultam a emancipacao individual e o auto-
controlo. Paulo Freire (2018) chamou esta
verticalidade na relacédo especialista/pupilo de
“educacao bancaria”: 0 aluno enquanto
recipiente a ser recheado pelo saber do
profissional.

As instituicdes que se dedicam a educacao
exaltam a importancia da relacdo: do
envolvimento emocional e afetivo dos
estudantes/utentes; ao mesmo tempo, utilizam
0 separatismo espacial, social e relacional, de
forma a relembrar o distinto papel de cada um
na respetiva instituicdo. Como “a afetividade
nao se acha excluida da

cognoscibilidade” (Freire, 2018, p.87), “ao
fundar-se no amor, na humildade, na fé nos
homens, o didlogo faz(-se) numa relacéo
horizontal, em que a confianga de um polo no
outro é (um)a consequéncia obvia” (ibid.).

As instituicdes que se dedicam a educagao
apregoam a necessidade de “mudar a escola”,
de “mudar o ensino”, de “inovar, porque ha
muito tempo que a escola segue sendo o0 que
€”, mas, quando é apresentado um projeto com
a intencdo de concretizar essas mudangas, € a
propria escola — ou instituicdo social — que o
limita, que se desresponsabiliza, que o impede
(cf. Ferreira & Monteiro, 2011)2.

As instituicbes que se dedicam a educacao
surpreendem-se com a falta de “envolvimento”
dos jovens nas escolas, com a ineficacia de
projetos que se propdem incrementar a
“participacdo dos jovens” na sociedade, com o
“abuso” dos seus usuarios, com a autonomia
gue n&o atingem, com o “nao agradecimento”
das horas que dedicam aos seus projetos, com
a falta de entusiasmo perante um projeto de
grande “novidade” na instituicao! Porque
“mesmo quando se lhes da oportunidade de
participar”, eles rejeitam, porque na verdade
eles “nao querem aprender”, eles “nao querem
mudar”! Estes “chavdes” — que sao parte do



senso comum, isto é, nao criticamente
refletidos — s&o ouvidos em qualquer instituicdo
educativa, e por varios agentes educativos —
sejam eles animadores, educadores,
professores ou outros interventores — trabalhem
eles numa escola, numa instituicao de
acolhimento ou num projeto de ac&o social.

Entdo qual € a nossa miss&o, enquanto
educadores, no meio de todos estes
paradoxos, que fingem nao ver a realidade em
que se encontram, e as desigualdades que
perpetuam? Qual € o Nnosso papel, enquanto
educadores, de fazer diferente, de ver para
além do facil — da culpabilizacdo dos outros (no
caso, dos intervencionados) — e de efetivar
essas “mudangas” que tao urgentes se dizem?
Quanta paciéncia e quanta nocao de si e do
Seu papel € precisa para concretizar uma
urgéncia transformadora dentro da escola ou de
qualquer instituicao social?

Momento Zero: Escolher ver

Estarmos conscientes do enorme paradoxo da
educacéo e, no entanto, querer continuar a
intervir, implica, como dizia Che Guevara
“endurecer sem jamais perder a ternura”. A
ingenuidade da ideia de que uma instituicdo,
por muito que se aparente “diferente”, esta
indubitavelmente ao lado de quem se propde
apoiar, almejando, como alguns de nds, mudar
0 mundo, termina tao breve quanto comeca o
Nosso percurso de intervencao. A minha
primeira intervencéo, que configurou 0 meu
primeiro embate com esta realidade paradoxal,
foi numa instituigéo de apoio a cidadaos sem
domicilio fixo® que, vulgarmente, denominamos
por “sem abrigo”. Como era inexperiente na
pratica interventiva, n&o tinha total
entendimento da realidade e foi ao longo dos
poucos anos de intervencao que fui
percebendo: na educacao tudo é paradoxal!

Como defendeu Loic Wacquant (2008), se
queremos entrar no campo para podermos diria

aqui, intervir, entdo que entremos armados — e
as nossas armas sao 0s N0ssos conceitos, as
nossas crencas, a nossa ideologia, 0 N0sso
ativismo, 0 nosso conhecimento. E n4o s6 de
uma boa preparacéao tedrica — de extensas
leituras sobre a area, do amplo € sério
levantamento de necessidades e do estudo de
informagao concreta sobre a problematica —
mas também do partilhar de experiéncias e de
saberes com 0s outros profissionais € com a
populacéo a que nos vamos dedicar, que nos
pode aproximar um pouco do inicio do caminho
para intervir. O saber tedrico e técnico — esse
“que fazer” do educador — de nada serve se
com ele ndo vem o “respeito” (do latim
“respectare”, i.e., ver o outro). Se apenas
pusermos em marcha uma série de ferramentas
aprendidas, como se as realidades fossem
todas idénticas, nunca poderemos pressupor
conseguirmos o objetivo da educacao, do
“educare”, i.e., do “conduzir para fora”. Se nao
conseguirmos este caminho de abstracéo de
NOsS Mesmos, como 0 vamos propdr ao outro?
Como dizia Menezes (2007) “a promog¢ao do
empoderamento das pessoas e das
comunidades depende de profissionais
auténomos e reflexivos, capazes de
questionarem suas praticas € de se
empenharem na sua inovagao” (2007, p.112);
logo, a intervencéo depende, também, da
capacidade de estabelecermos “relacdes de
confianga com outros, profissionais e cidadaos”
(ibid., p.138). E preciso entdo percorrer o
caminho do outro e, como dizia Freire,
“permanecer”; “buscar ser com 0s outros...
con-viver, sim-patizar” (2018, p.69), ajudando-o
na recuperacao do seu destino, por vezes, de
autoria ja perdida.

Momento Um: Escolher fazer

Marciano Cunha, num encontro sobre o papel
da escrita cientifica, comentava que o educador
necessita possuir 4 C — conexdo, compromisso,
co-criacdo e coragem: i) Conexdo com o outro



e com o mundo, o que implica um grande
conhecimento de si e do seu papel no mundo,
que requer a verdade na relagéo, a confianca
que corresponde ao “testemunho que um
sujeito da aos outros de suas reais e concretas
intencdes” (Freire, 2018,p.87); i) Compromisso,
que segundo Montero (2004, p. 236), poderia
definir-se como a “consciéncia e o sentimento
de responsabilidade e obrigacao pelo trabalho e
0s objetivos de um grupo, comunidade, projeto
Ou causa, que conduz uma pessoa a
acompanhar, atuar e responder perante eles por
ac¢des levadas a cabo”; iii) Co-criacéo, isto €, o
compartilhar de um projeto, a real colaboracéo
entre o iniciador do projeto e de quem aceita
dar-lhe continuidade4, ou seja, transforma-lo. E
iv) Coragem, porque sem ela nao
conseguiremos fazer diferente e passaremos 0s
NOsSsos Medos aos outros: seremos apenas
mais uma peca na maquina que produz
“passaros engaiolados”, utilizando as palavras
de Rubem Alves, que “existem (apenas) para
que 0s passaros desaprendam a arte do voo”,
porque “engaiolados, o seu dono pode leva-los
para onde quiser”.

Juntaria ainda um “SE”: Solidariedade — de um
“pensar critico”, como a define Freire (2018, p.
87), ou nos termos de Che Guevara: “o estar
disposto a correr 0s mesmos riscos”; e
Esperanca, porque sem ela, dificiimente
daremos sentido as nossas agdes. Sem
perspetivar um objetivo maior do que aquele
que podemos efetivar num dado momento,
num dado lugar, facilmente as forgas se
esgotam e a energia de mudanca falha.
“Movo-me na esperanca enguanto luto, e se
luto com esperanca, espero”, escreveu Freire
(2018, p.87).

Conhecer a histéria que transforma

a histéria

As décadas de 1960 e 1970 do século XX, com
0s diversos movimentos sociais que entao

tiveram origem (os movimentos pela
desinstitucionalizacdo dos doentes
psiquiatricos, os programas de combate a
pobreza ou 0s movimentos pelos direitos civis,
c.f. Ornelas, 1997), transformaram as formas
tradicionais de relagdo com o saber. Antes,
completamente dominado por abordagens
técnicas e individualistas, o campo da
intervencao estava centrado na producao de
um equilibrio emocional e no desenvolvimento
de processos de aprendizagem interna que
permitissem as pessoas lidar com as situacdes
de sofrimento em que se encontravam.
Visivelmente incapaz de dar resposta a
problemas urgentes — os efeitos psicolégicos
dos problemas sociais continuavam a limitar € a
degradar os individuos — alguns intelectuais e
praticos da psicologia comecaram a vé-la, ndo
como uma solucéo dos problemas, mas como
parte da manutencao destes. Martin-Baré diria
mesmo que a psicologia corria o sério risco de
“fortalecer as estruturas opressivas, direta ou
indiretamente, ao desviar a atencao delas para
os fatores individuais e subjetivos” (2006, p.8).

Uma transformacgao fundamental foi o
desenvolver de correntes cuja visao sobre 0
Sujeito passou a ser mais social e
emancipatdria: o sujeito passou de “objeto” de
intervencdes de profissionais, para protagonista
dos seus processos de mudanca. O controlo e
0 poder foram, assim, devolvidos a comunidade
e a intervencao passou a dirigir o centro de
gravidade das relagfes sociais do exterior para
o interior da comunidade (ibid.). As
comunidades seriam entdo tomadas como
centrais para as solugdes dos problemas que
as atravessavam, reconhecendo-se ndo s6 as
suas “patologias” e debilidades, mas também
0S Seus recursos enddgenos e potencialidades.
E nesta altura, em que o “objeto” de
intervencao é transladado para o ideal de
“sujeito”, que se desenvolve a psicologia
comunitéria e que surge, dentro da mesma
linha, o Teatro do Oprimido.



A escolha do Teatro do Oprimido (TO)

Escolher onde, como e com quem trabalhamos
€ uma forma de nos posicionarmos em relacao
a realidade e de percebermos quem somos. O
facto de ter comecgado a trabalhar com pessoas
sem domicilio fixo, resultou de uma coincidéncia
e de um pedido concreto. Mas a resposta a
estas perguntas é clara na origem da
metodologia de trabalho que escolhi: como
Boal insiste, o Teatro do Oprimido é “DOS
oprimidos, PARA os oprimidos, SOBRE os
oprimidos e (feito) PELOS oprimidos” (2009a,

p. 30).

O Teatro do Oprimido funde arte, politica e
educacéo e implica um objetivo concreto de
intervencao: capacita as pessoas ha medida em
que as faz sentir responsaveis por apresentar
uma pecga, uma visao da realidade (a sua visdo),
uma histéria construida em grupo. Parte
também de um trabalho sobre todas as
dimensodes do poder — desde a forma como ele
se manifesta no andar, no falar, nas posturas
corporais até a sua dimensao institucional — e
cria um espaco de didlogo sobre experiéncias
vividas. O TO permite criar espacos de didlogo
entre as pessoas, nao falando por elas, mas
democratizando as “ferramentas” através das
quais se pode falar em publico. Nao utiliza
apenas a expressao verbal, mas todas as
formas de expressao (oral, gestual, sensorial,
linguistica, artistica...) que permitem a
comunicacao: o TO usa todo o corpo para
pensar a transformagao.

Mas o que é 0 TO? 5

O Teatro do Oprimido (TO) é uma metodologia
criada por Augusto Boal nos anos 1960°, que
usa o teatro como ferramenta de trabalho
politico, social, ético e estético, contribuindo
para a transformacgéo social. Foi desenvolvida
ao longo das diferentes experiéncias de Boal,
quer na América Latina (onde viveu a ditadura
brasileira e a derrota das esquerdas latino-

americanas gue o levaram ao exilio), quer na
Europa.

Augusto Boal foi um cineasta, dramaturgo e
realizador brasileiro que trabalhou muitos anos
no Teatro Arena, escrevendo pecas politicas, ao
estilo de Brecht, mas também com influéncia do
método de Stanislavsky. Este teatro, sediado
em Sao Paulo, montava pecas claramente
politicas, com um baixo orgamento, procurando
ser uma alternativa ao teatro mais elitista
paulistano. Contudo, foi no Pert que Boal
comegou a desenvolver de forma mais
sistematica um novo método teatral, a que viria
a dar o nome de Teatro do Oprimido. Nesse
pais conheceu Paulo Freire, ao qual se referia
como seu Ultimo pai, e as suas ideias
contagiaram também a construcao desta
metodologia, como se apreende pelo nome de
Teatro do Oprimido (relagéo ébvia com a
Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire). O
Teatro do Oprimido assenta em trés grandes
principios, que s&o as suas propostas mais
fortes: a reapropriagéo dos meios de producéo
teatral pelos oprimidos, a quebra da quarta
parede que separa o publico dos atores e a
insuficiéncia do teatro para a transformacéao
social, isto é, a necessidade de ele se integrar
num trabalho social e politico mais amplo.

A reapropriacao dos meios
de producao teatral

Partindo do principio que a linguagem teatral é
a linguagem humana utilizada pelos individuos
no seu quotidiano, todos podem desenvolvé-la
e fazer teatro, ampliando as suas possibilidades
de expresséo. Ao recuperar 0s meios de
producao teatral para as pessoas e 0 acesso as
camadas sociais menos favorecidas, torna-se
possivel um outro modo de analisar a
exploracéo de situacdes de opresséo, dando-se
valor a capacidade criadora e criativa das
pessoas, em particular dos oprimidos. A sua
finalidade € a conscientizacao social e a



transformacao da realidade — o teatro funciona
como um veiculo para a organizagao e para o
debate dos problemas, empoderando os
sujeitos/atores sociais na defesa dos seus
direitos e incentivando a sua participacao civica.

O teatro é, como o cinema ou a televisao, um
meio de transmiss&o de modos de perceber o
mundo, de quadros que permitem a leitura
deste. Assim, se 0s deixarmos entregues a uma
elite privilegiada — atores profissionais —, é a
visdo dessa elite que forma o mundo possivel,
impondo uma determinada visdo do mundo, ja
que € a Unica que nos € apresentada. Assim, o
Teatro do Oprimido, ao passar a producao
teatral para as méos das classes oprimidas,
esta a dar ferramentas para que um outro modo
de ver 0 mundo seja valorizado, ou
simplesmente reconhecido/legitimado.

Ao fazer teatro, os “oprimidos” recuperam
intelectual e fisicamente a possibilidade que lhes
é negada de produzirem as suas préprias
representacdes. Escapam, pelo menos em
parte, a “invaséo dos cérebros” pelas ideias
dominantes e pelas formas de classificar a
realidade impostas por quem tem mais poder,
no sentido em que recuperam a possibilidade
de perceber o que lhes foi imposto e reformular
essas percecdes. Neste aspeto, a proposta de
Boal aproxima-se da quebra da dominacao
simbdlica tal como Bourdieu (2002) a define e,
em certo sentido, da funcao dos inquéritos
prisionais promovidos por Foucault
(2006/1971)6. Nos trés casos, cabe aos
dominados desenvolverem as suas formas de
conhecimento acerca do mundo social e a
producéo dessas representacdes e
conhecimento € ja, em si, uma forma de
libertacéo.

No Teatro do Oprimido, 0s grupos podem em
conjunto construir o seu “sonho possivel”, para
utilizar uma expressao de Paulo Freire (1994).
Esse sonho possivel, ou realidade desejada,
nao se refere a uma idealizac&o ingénua, mas

emerge justamente da reflexao critica acerca
das condicdes sociais de opressao. Conhecer
essas condicdes faz com que elas ndo sejam
encaradas de forma determinista, mas com que
a realidade seja entendida como mutavel
através da participac@o dos sujeitos que a
constituem. E um duplo compromisso na luta
pelos sonhos possiveis: denuncia da realidade
excludente (representada no Teatro do Oprimido
pela cena que mostra as opressoes) e 0
anuncio de possibilidades da sua
democratizagdo. E também um compromisso
com a criagdo de condicdes sociais de
concretizacao de tais possibilidades — o0 que, no
Teatro do Oprimido, é feito através da
participacao dos espect-atores na cena e das
suas propostas de outras formas de lidar com o
problema. A Histdria, enquanto processo social,
e as histérias vividas pelas pessoas, sdo
sempre encaradas como possibilidade, ndo
como um fatalismo de realidade. Para se sonhar
coletivamente e esse sonho ter um alcance de
movimento transformador, é preciso que se
ensaiem as formas de acédo. No Teatro do
Oprimido isso acontece rompendo a quarta
parede.

Romper a quarta parede

Chamamos quarta parede a barreira invisivel
que separa 0s atores do publico, o palco da
plateia. No teatro convencional, esta divisao
atores/publico confere a uns o poder de falar e
de agir, mantendo os restantes confinados ao
mutismo e a observacgao. Isto ndo significa que
guem Vvé nao esta também a pensar, a refletir
criticamente a realidade que observa. Contudo,
o facto desta realidade ja estar construida em
palco e ja ter sido selecionada e trabalhada por
outros, torna o poder reflexivo limitado.
Torna-se assim insuficiente apresentar pecas a
uma plateia, mesmo que estas tenham ja um
conteudo critico e reflexivo, como acontece na
poética brechtiana. Para Boal, a relacao palco/
plateia tem que ser alterada.



Numa peca de Teatro-Forum pretende-se
destruir a barreira entre palco e plateia e
implementar o didlogo: a comunicacgéo direta e
ativa entre os espectadores e os atores. Al,
apresenta-se ao publico um problema, em
forma de teatro, € o publico é estimulado a
entrar em cena, substituir o protagonista,
participando de forma direta na criagdo de um
final ou de varios finais possiveis. A ativacao dos
participantes, através da sua transformagcéo em
espect-atores (espectadores que abandonam a
sua condicao de passividade para assumirem a
sua condicao de agentes de mudanca das
situacdes encenadas), desenvolvera de forma
dindmica e real, mecanismos de participacao e
de abertura do "campo de possiveis" contidos
na realidade. Ao longo das sessdes, 0s
participantes vao tomando consciéncia de si
enguanto sujeitos sociais, vao tomando as
perspetivas dos outros através da apresentacao
e dinamizac&o das historias e vao tendo
acréscimos de reflexividade sobre si, 0s outros
e as circunstancias em que a desigualdade se
constréi através das pequenas agdes, rotinas e
comportamentos do dia-a-dia. O Teatro-Forum,
ao montar quadros de interacdo que
apresentam problemas vividos pelas
comunidades e ao propor que elas assumam o
protagonismo valoriza a capacidade criadora e
criativa de todas as pessoas, através da sua
ativacao e didlogo enquanto sujeitos.

O teatro-forum inserido numa
intervencao social e politica
mais vasta

O Teatro do Oprimido compreende uma
diversidade de técnicas e de jogos que
pretendem pobr a descoberto as opressdes que
as pessoas vivem para que, apercebendo-se
delas — reflex&o critica — desejem muda-las. E
um instrumento para clarificagcédo do mundo,
transportando transparéncia as relacoes de
poder e incitando a descoberta de alternativas
que possibilitem a quebra de opressao.

Enquanto lupa de aumento e de visibilidade dos
problemas — reconhecendo “o espaco estético
(como) um espelho de aumento que revela
comportamentos dissimulados, inconscientes
ou ocultos” (Boal, 2009b, p.31) — 0 TO pode
também ajudar-nos a apreender as varias
dimensdes dos problemas e a forma como o0s
individuos os percecionam. A importancia de
aceder as suas visdes é ajudar-nos a entender
0S seus comportamentos: que representacdes
tém sobre a sua situagao? Que significados
projectam para a sua existéncia? Quais as
barreiras que encontraram ao longo da sua
trajetdria de vida? No nosso caso, foi através
dos olhares dos cidadaos SDF que percebemos
as varias camadas de desafiliagcdo existentes —
do mais social ao mais privado — e a
possibilidade de entrar numa espiral ascendente
que transporta sentimentos de rejeicao pelos
outros ou por si mesmos de varias dimensoes
(familiar, social, politico ou afetivo). Vinda da
privacao de recursos materiais ou sociais, a
nao-participacdo dos universos materiais e
simbdlicos da sociedade dominante, produz um
arrastamento para a margem, para a “periferia
social” daqueles que “nao participam [desses]
valores e representacoes” (Fernandes, 1995, p.
16). Assim, nao podemos perder de vista,
particularmente na intervencao social, que a
relacdo de uma pessoa com a sociedade nao
depende apenas dos lacos sociais, ou seja, das
redes de sociabilidade (familia, vizinhos,
amizade) e do seu funcionamento. Como alerta
Bruto da Costa (1998, p.65), “a inclusao na
sociedade depende também do
posicionamento dos individuos relativamente ao
dominio econdmico, quer no que se refere aos
sistemas geradores de rendimentos, quer a
possibilidade (ou nao) de aquisicao de bens e
servicos indispensaveis ao funcionamento em
sociedade”. E entdo, através do
desenvolvimento do controlo e do poder dos
atores sociais comprometidos com um
processo de transformacao social e da sua
capacitacao para realizar mudancas no seu



meio e na estrutura social, que pode estar a sua
emancipacao e, neste sentido, a intervencao
pode ser considerada uma modalidade
alternativa de fazer politica (Montero, 2004).

Para Augusto Boal, o Teatro do Oprimido é o
ensaio geral da Revolugéo, devendo terminar
sempre na construcao de um modelo de acao
futura. Tudo o que fazemos com o Teatro do
Oprimido é para clarificar o mundo e as suas
relacoes de poder e dar as pessoas a
possibilidade de ensaiar transformacdes na sua
vida real. Assim, a producao de uma peca de
teatro a partir das histérias e experiéncias das
pessoas e a quebra da quarta parede, no
sentido da invasdo da cena e da activacao dos
espect-atores, ndo chegam. A ativacao das
pessoas pretende-se para além do palco e é
isso que faz com que o TO seja um método
para a emancipacao. Assim, o TO nao se basta,
€ preciso encara-lo apenas como um ensaio de
acoes futuras (cf. Soeiro, 2012).

Quando pretendemos desenvolver uma
intervencao recorrendo ao Teatro do Oprimido,
precisamos de ter em mente esta dimensao.
No nosso caso, as histérias levantadas tinham
varias dimensodes: desde a dimensao mais
macro da pobreza e da privacao material, até a
dimensao mais interacional (da forma como os
“sem-abrigo” s&o olhados, por exemplo, pelos
segurancas de supermercado ou pelos
empregadores), passando pela dimensao das
representacoes e das emogdes dos praprios.
E, se é certo que o processo de construcao de
uma peca € as sessdes de teatro-forum
ensaiam transformacodes e empoderam as
pessoas, porgue as unem, permitem uma
reflexao e dao ideias de como nos
comportarmos perante estas situacoes, a
verdade é que € preciso que, depois, todas
essas reflexdes e ensaios se traduzam em
acotoes sociais concretas, sejam elas
fendmenos de mobilizacao cidada, como a
participacdo numa manifestacéo, sejam
alteracdes mais institucionais, como a mudancga

nos atendimentos ou nova legislacdo sobre o
assunto. Se a dimenséao do trabalho mais
continuado n&o existir, corremos o risco de 0
teatro-forum ser uma mera espécie de catarse.
Nesse caso, 0 seu potencial de mudanca fica
muito limitado. Por breves momentos, as
pessoas podem sentir-se empoderadas em
palco, mas os problemas da realidade
permanecem, e 0 contacto quotidiano com eles
também. Ir para além da cena, transformar as
intervencdes em mudancas efetivas, criar
formas de Acao coletiva dos oprimidos,
concretizar modalidades através das quais 0s
oprimidos (neste caso, os cidadaos sem-abrigo)
se dirigem ao poder para alterar a sua vida é,
provavelmente, o principal objetivo do TO.

Momento Dois: escolher escolher

A participag&o na esfera publica, a tomada da
posicédo dos oprimidos e a hegacgéo da
neutralidade enquanto profissionais, contribuem
para a desconstrugédo de discursos
estigmatizantes e para a mudancga de politicas
publicas e de apoio institucional a diferentes
grupos. Ha um compromisso e uma obrigagéo
ética que nos impde valorizar € criar as
condicdes necessarias para que 0 uso da
propria voz seja possivel, sob o risco de
reiterarmos os discursos de solidariedade
dissimulados e vazios — como os discursos
caritativos ou da ajuda na mendicidade — que
nao resolvem o problema da ma distribuicao
dos recursos mas antes perpetuam a
exploracéo e a pobreza em busca de um
recompensa simbdlica e de reconforto moral.

Esta tarefa €, no entanto, dificil, e os membros
de comunidades mais desfavorecidas
consideram, na sua maioria, que é impossivel
vencer na transformacao. A sua historia pessoal
e familiar, repleta de experiéncias negativas,
baseou a ideia que nao é possivel mudar,
considerando o esforco de acao inutil. Estas
nogdes naturalizadas e generalizadas



transportam consigo um efeito paralisador, de
apatia, indiferenca e ceticismo. E, assim,
determinante facilitar processos de
desenvolvimento de uma consciéncia e reflexao
criticas que, tanto o Teatro do Oprimido, como
o trabalho social mais critico, pretendem.
Alguém tera dito “Ndo é por ter fome que
alguém se revolta, mas por considerar injusto
ter fome” (s/d).

Assim, e como o caminho é longo,
comecemos!

Notas

1 Um dos primeiros escritos de Paulo Freire foi
exatamente o livro “Educacdo como pratica de
Liberdade”, em que defendia uma educacao
enquanto agao cultural e tarefa de conscientizagéo,
dando espaco para a emergéncia de um individuo
critico, criativo e participante na sociedade.

2 Neste artigo (“Unpolite Citizenship: The Non-Place
of Conflict in Political Education”), Pedro Ferreira e
Hugo Monteiro, interrogam o papel da escola para a
formacao civica e politica, aprofundando
criticamente as contradi¢cbes do “participar” no meio
escolar.

3 No seu original francéfono é SDF (sans-domicile-
fixe). E o termo vulgarmente utilizado por cientistas
sociais em Franca e aproxima-se mais com a minha
leitura desta realidade social.

4 Hannah Arendt enfatizou a necessidade de
interagédo para se alcangar a subjetividade, criagéo e
acao; propds uma cidadania enquanto ato, ou seja,
enquanto capacidade de um suijeito inscrever as
suas agdes no mundo, criando reagdes e, por isso, a
continuidade da sua acdo nas a¢des de outro/as.
(Arendt, 1998).

5 Estas ideias estao explicitadas no blog do
Encontro Oprimal — encontro anual de Teatro do
Oprimido e Ativismo que organizo enquanto membro
da Associagéo Tartaruga Falante.

6 Foucault, numa entrevista denominada “Inquiricao
sobre as prisdes: quebremos a barreira do

siléncio” (in Foucault, 2006) dizia “é preciso
transformar a experiéncia individual em saber
colectivo. Quer dizer, em saber politico.” Os
inquéritos desenvolvidos pelo GIP (Grupo de
Informagéo sobre as Prisdes) pretendiam que os
proprios prisioneiros definissem, eles mesmos, as
suas reinvindicacdes e pudessem comunicar entre
si, tornando possivel a sua organizagao.
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Resumo

Entre 2070 e 2016, em todo Brasil ocorreram conflitos urbanos e ambientais. No extremo sul
foram mapeados pelo Observatdrio dos Confiitos (FURG). Nesta regido vige a injustica ambiental.
Focalizamos maio de 2016, quando ocupacbes de espacos publicos foram utilizadas como
ferramenta de luta. Como hipdtese apresentamos o territorio como central nestas manifestacées.
O material empirico foram as manifestacdes de moradores do bairro COHAB 4 no parlamento
municipal; dez escolas ocupadas por estudantes; e a ocupacdo da Universidade (FURG). Nosso
objetivo sera refletir sobre estas ocupacdes como ferramenta de luta, argumentando serem
exemplos da luta contra a cidade injusta e desigual.
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1. Introducao

regi@o do extremo sul do Brasil, em
especial o municipio do Rio Grande (RGS/Brasil)
esta configurado como sendo de injustica
ambiental e social, visto a enorme quantidade
de conflitos urbanos e socioambientais que
identificamos pelo observatdrio dos conflitos
desde 2010. Sua vocacgao portuaria, somada
ao historico de utilizagdo desta regiao como
sede de empreendimento de alto impacto social
e ambiental, a profunda desigualdade social,
habitacional e educacional, além do predominio
de empresas poluidoras e de grandes
plantagdes de soja e arroz contaminando 0s
mananciais hidricos, dentre outras injusticas,
nos levou a categoriza-la com uma zona de
sacrificio ou paraiso da poluicao (Machado e
Santos, 2013).

Os conflitos como indicadores de tal injustica,
se distribuem por varios &mbitos da vida social
(habitac&o, saude, educacao, lutas dos
trabalhadores, questdes ambientais, remocoes,
etc.), das quais, neste trabalho, focaremos
casos de manifestagdes publicas em duas
tematicas: moradia e educacdo. Em ambas as
situacdes, espacos publicos foram ocupados
com a finalidade de pressionarem os governos
a atenderem suas pautas: moradia e politicas
publicas na area da educacao,
respectivamente. Afirmamos, portanto que
estes dois casos, foram/sao exemplos
concretos de luta e, como tais sdo indicadores
da existéncia de desigualdade, seja na
apropriacao do territério - no caso da luta por
moradia - ou, como no ambito da educacao, no
caso das escolas ocupadas, de descaso com
este espaco publico pelo governante estadual
(RGS). Destacamos, assim, a metodologia da
ocupacao de prédios publicos, empregada
pelos grupos citados, como uma tentativa de
adquirir, de forma eficaz suas demandas, seja

no sentido de pressionar 0s responsaveis
(demandados) bem como de chamar a atencéo
da sociedade para o tema (demanda) daqueles
que se mobilizaram/ocuparam.

As lutas estudantis e, portanto, as ocupacdes
que ocorreram se espelharam nas escolas
ocupadas no final de 2015 em S&o Paulo (113
escolas), contra a reorganizagao escolar
proposta pelo governo do estado (Geraldo
Alckmin, PSDB) e, no primeiro semestre de
2016, o Brasil todo vivenciou uma onda de
ocupagdes escolares (em 22 estados
brasileiros). Um dos casos contemporaneos
emblematico desta ferramenta, foi a ocupacao
da c&mara de vereadores de Porto Alegre, onde
o Bloco de Lutas (Muhale, 2014) pelo transporte
publico da capital a ocupou em julho de 2013
pautando o Passe Livre € a transparéncia nos
processos de concessao do servigo de
transporte. A dindmica do bloco de lutas foi
analisado do ponto de vista etnografico por
Segarra (2015) dando-nos embasamento para
entender como esta ferramenta traz consigo
outras formas de lutas pautadas na
radicalidade, autonomia, horizontalidade e
autogestdo. A autogestdo do espaco local,
assim como a organizag&o horizontalizada sob
a forma de redes de ocupacgdes, aparece
também na andlise feita das ocupacdes das
escolas da regido sul por Severo e Segundo
(2017).

Em relacado a luta pela educacgéo, ao longo da
histéria do Brasil, Maria da Gléria Gohn (1995),
identificou inumeros conflitos, que relacionados
aos estudantes € jovens, por exemplo, nas
Ultimas décadas: pela reorganizacéo do
movimento estudantil pdés ditadura, em 1992, o
movimento dos caras pintadas pela destituicao
do presidente Collor, sucederam-se nas
décadas seguintes, as lutas contra o aumento
das passagens (em 1958, em manifestacéo
contra aumento foram mortos 5 manifestantes,
p.97, Gohn, 1995), em defesa educacao
publica, contra cortes de recursos, etc.
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No caso da luta por moradia, no entanto, as
mesmas se desenvolvem ha muito tempo em
Nosso pais, ou seja, desde o século passado.
Maria da Gléria Gohn (1995, p.97-136), por
exemplo, cita os anos 1960/1961, quando
ocorreu 0 movimento pela casa propria; o
surgimento, em 1972, de um movimento dos
loteamentos clandestinos; do movimento das
favelas em 1979; em 1983 com a criac&o do
movimento de luta pela moradia, em Sao Paulo
e em 1986, do movimento dos sem-casa, etc.
Movimentos e lutas que se ampliaram no pds
ditadura civil-militar no pais (1964-1989), ja que
0 problema de moradia n&o foi resolvido no
Brasil: “Ao todo, cerca de 33 milhdes de
brasileiros ndo tém onde morar, segundo
relatério do Programa das Nacgoes Unidas para
Assentamentos Humanos” (Correio Braziliense,
2018). No entanto, agregada a luta pela
moradia, associamos a questao do territdrio, ou
seja, o conflito pelo qual seu uso e significado,
questdo em disputa desde as capitanias
hereditarias no Brasil (1500).

Neste caso, buscam-se terras para se viver,
habitar, morar, e seu significado difere daqueles
gue a usam para exploracéo agricola ou
especulacao imobiliaria em busca de lucro,
dinheiro, etc. Portanto, a ocupacéo na cidade,
onde moradores se apossaram do espaco da
camara de vereadores ou outro, em luta pela
moradia articula-se pela disputa do territdrio,
portanto, pelo uso e significado que se atribui a
este bem publico ou bem comum ja que
ninguém o criou, mas sim que foi apropriado de
forma desigual por alguns em detrimento de
muitos.

As lutas educacionais ou por moradia nao s&o
novas em Nosso pais, assim como a ocupagao
de prédios publicos como maneira de
pressionar a parte demandada do conflito ndo é
nova; mas, a novidade foi a utilizacdo desta
ferramenta de maneira conjunta e articulada em
todo o estado de Sao Paulo - pelos estudantes
- e posteriormente em todo o pais. No caso,

dos académicos da FURG (Universidade
Federal do Rio Grande) ja haviam utilizado esta
ferramenta de luta devido aos cortes da
assisténcia estudantil em anos anteriores, mas
em 2016, voltaram a fazer uso desta, ocupando
o prédio das pro-reitorias inserindo-se naquele
contexto mais amplo. No caso das lutas por
moradia, é importante destacar que é uma luta
por moradia e pela terra, e que as mesmas
ocorrem ha mais tempo, sejam juntas ou
separadas, bem como nos espacos rurais e
urbanos. Além disso, se deve distinguir a
ocupacao de local para moradia (portanto, de
um territério) - uma ferramenta ainda mais
profunda em sentido e funcéo, da ocupacao de
um local para pressao de um grupo
demandante sobre o grupo/agente demandado
em um conflito; como as ocupacdes de terras,
onde a producao de meios de subsisténcia (no
caso da producao agricola ou outra) € a
prioridade, que conquistada inclui espaco para
moradia dos que forem assentados.

A ocupacao nestes trés casos (por moradia,
das escolas e da Universidade) teve em comum
a apropriacéo e uso temporario do espago
publico (dos prédios) onde funciona um servico
publico com o objetivo de pressionar 0s
demandados (gestores ou responsaveis), seja
obstruindo-o e/ou criando mecanismos e
entraves para impossibilitar ou dificultar o
funcionamento do mesmo. Ainda que, decisdes
e acdes, possam ser tomadas fora daquele
espaco pelas pessoas que “detém o poder” de
toma-las e fazé-las, a ocupacgéo do local, do
prédio, deste(s) espaco publico relaciona-se
diretamente como simbolo de poder.

A analise sobre estes processos de lutas, feitas
por Severo e Segundo (2017), afirmam serem
estas ocupacdes um processo pedagdogico
Unico para suas/seus participantes, onde
relagOes e praticas convencionais sao
substituidas por experiéncias de autogestao, a
partir dos demandados em conflito com o
demandado: o governo do estado do RS. Esta



compreensao aponta para um dos
pressupostos necessarios a educacao
ambiental desde a injustica ambiental e social,
uma vez que ela se desenvolve tendo o conflito
como indicador daquela realidade de injustica
social e ambiental, e ele préprio como espago
educativo (Santos, Machado, Araujo e Passos,
2013).

O que se pretendeu descrever e discutir com
este ensaio foi verificar a efetividade da
ocupagado como ferramenta dos grupos
demandados para avanco das suas
reivindicaces que, conforme afirmamaos:
desenvolveu-se numa cidade onde a injustica
ambiental se faz presente e, através desta
analise, identificar a importancia dos processos
de ocupacao enquanto aprendizagem e
experiéncia para quem deles participam.

2. Metodologia

Para tanto, a metodologia se apoiou em Minayo
et al (2012), no sentido de que nos orientamos
por uma investigagdo aberta, onde as
gravacdes, anotagdes dos relatos e descricdes
do que aconteceu/acontecia foram produzidas
a partir de itens/temas junto ao/com os
envolvidos, e, depois, a sistematizacéo e a
organizacao dos dados. Ou seja, entrevistamos
em 2016, 3 (trés) estudantes secundaristas, (1)
membro da direcao do CPERS (Nucleo Rio
Grande) e (1) uma moradora da COHAB.
Destes materiais, foi produzido uma edicéo do
jornalECO (anexo 1); depois, no ano de 2017,
maio-junho, retornamos o contato e
entrevistamos 3 (trés) estudantes do ensino
meédio, 2 (duas) académicas, e, também, 1
(uma) moradora da COHAB, através da rede
social via internet.

No relacionado a ocupacao das escolas, em
2016, nosso questionamento era como se deu
0 processo (e da greve, no caso da entrevista
ao CPRGS), e outros detalhes (ver anexo 1). No
retorno as escolas (2017), a pesquisa atingiu 3

(trés) escolas, entrevistando uma/um estudante
por escola, sendo o/a primeira/o estudante a
atender os requisitos de: 1) Ter participado
ativamente de toda ocupacao em 2016; € 2)
ainda estudar na escola, e ter compreenséo da
situac&o e das pautas do ano passado. As
perguntas orientadoras da investigacao foram:
1) “desde a ocupacao, o que aconteceu com as
pautas? e com o movimento?”, 2) Como os
outros colegas, que nao ocuparam, se
portaram depois da ocupacao? 3) "Da
ocupagao, 0 que Voces e 0s colegas levaram
para a vida?”. Sendo assim, nos apoiamos na
pesquisa/entrevista que constituiu o material
para a producao do conteudo transcrito no
jornal como resultante de uma entrevista aberta,
€ que depois, em 2017 foi retomada.

Na ocupacéao das pro-reitorias (FURG), foi
realizada uma observacéo participante (Minayo
et al, 2012), pois pernoitamos durante alguns
dias na ocupacao, participando e
desenvolvendo as atividades juntos com os
estudantes na ocupacédo em 2016. O que foi
publicado no JornalECO (anexo1) e, serviu de
base para essa pesquisa foi extraido da pagina
no facebook da Frente de Lutas Contra a
Precarizacao da Universidade — FURG, veiculo
pelo qual se fez a comunicacao desta
ocupagao. Agora, em 2017, na FURG foram



escolhidas duas estudantes conforme os
critérios seguintes: 1) Ter participado da
ocupacgao, 2) Ser demandante de assisténcia
estudantil, 3) Morar na casa de estudante, 4)
Estar envolvida com o movimento estudantil, 5)
Nao estar vinculada a nenhum coletivo politico,
ou seja, ser independente, porém, ter
aceitabilidade e transito entre os mesmos.

Quanto ao grupo que demandava a moradia,
nao foi possivel gravar entrevista com quem
tinhamos contato e somente algumas
informacdes foram coletadas através de
conversa virtual. Isto porque, como membros
que vivem da e na precarizacao, seja da
moradia bem com de outras necessidades
vitais a sua propria sobrevivéncia os envolvidos
em 2016 se dispersaram, bem como aqueles
que tinhamos contatado naguela época.
Conseguimos contato virtual, e assim
buscamos dados e informacdes para esta parte
da investigacao.

3. O que dizem as/os ocupantes,
ontem e hoje

3.1 OCUPACOES DA CAMARA DE
VEREADORES DA CIDADE DO RIO GRANDE
E FACHADA DA PREFEITURA MUNICIPAL -
Demanda de moradoras/es a prefeitura
municipal:

No dia 02 de Maio de 2016, a Camara
municipal do municipio de Rio Grande foi
ocupada por 80 moradores de uma area
situada ao lado do bairro COHAB IV, onde 65
familias residiam por mais de dois anos. A
propriedade deste terreno é da prefeitura
municipal, a qual pediu a reintegracao de
posse. Os moradores da area, ao serem
notificadas/os do deferimento por parte da
justica (injustica, neste caso) da acao proposta
pela prefeitura, se organizaram e procuraram a
secretaria de habitacdo para didlogo. Sem
solug&o ao problema e mantendo-se a
reintegrac@o de posse, a intransigéncia da

prefeitura e da secretaria de habitacdo em se
sensibilizar a causa, um grupo, composto
principalmente por mulheres, adentrou a
camara (espaco do poder legislativo da cidade)
durante uma sessao; e de 14, ndo saiu,
declarando o prédio como ocupado e
reivindicando o atendimento de sua pauta: a
retirada por parte do municipio da acao de
reintegracao de posse e a regularizacao das
suas moradias. Posteriormente, o prefeito
conversou com elas/es, mas mantendo a
posicao inicial.

Apos dias de ocupacao, o grupo foi convencido
por vereadores de que a pressao deveria ser
feita no executivo municipal de forma direta,
ocupando-se a prefeitura, e entdo a ocupacao
saiu da camara e se dirigiu ao prédio do
executivo municipal. Porém, o mesmo ja estava
devidamente protegido da agao, levando as
pessoas a acamparem em frente a porta do
prédio da prefeitura por mais dois dias.
Entretanto, desta vez o executivo municipal
pediu a reintegracao de posse da fachada do
prédio. No dia 06 de maio de 2016 foi realizada
uma audiéncia entre as partes (prefeitura e
moradores) para negociagéo, a qual ndo
resultou em nenhuma mudanca na postura da
procuradoria do municipio. A justica decidiu
manter a reintegracao de posse, executada no
dia 10 de maio. As moradoras entrevistadas
relataram a forma bruta com que foi feita a
retirada das casas: “...sendo que na terca-feira,
teve algumas casa que n&o foi ainda
desocupada eles passaram a patrola por cima,
teve policia, ambulancia...”. Ver anexo 1.
Procurada agora, a moradora que se intitulava
lider do movimento informou que aquela area
segue sendo um terreno baldio, que ndo
receberam nada da prefeitura e nem tem
perspectiva de receber. Destacou ainda que
algumas/uns moradores foram morar com
parentes e outras/os estdo pagando aluguel.



3.2 OCUPACOES DAS ESCOLAS - Demanda
da educacao (professores e estudantes) ao
governo do estado:

No dia treze de maio de 2016, os professores
da rede publica estadual entram em greve, pois
além de retrocessos nos seus direitos, como o
fim da licenga prémio, reducéo na cobertura do
IPE (Instituto de Previdéncia do Estado),
alteragdes no plano de carreira no magistério e
0 parcelamento dos seus salarios. Com os
salarios atrasados a condicédo de vida dos
professores é precarizada e o governo do
estado do RGS ainda prevé no orgamento do
proximo ano zero de reajuste salarial aos
mesmos. Nesta condicao o que sobra as/aos
professores € a luta, através da greve, que
desta vez se incorpora em outra mobilizacao,
conjunta a do movimento estudantil
secundarista.

Na onda de ocupacdes escolares, iniciada no
estado pela capital, na cidade de Porto Alegre,
foram 10 (dez) escolas ocupadas pelas/os
suas/seus estudantes na cidade do Rio Grande,
cidade que se localiza no extremo sul do Brasil,
distanciada da capital por 270 quildmetros. As
2 (duas) primeiras foram as maiores e de
localizacao central: O Instituto de Educacgao
Juvenal Muller e a Escola de Ensino Médio
Bibiano de Aimeida. Na sequéncia, foram
ocupadas as outras 8 (oito) escolas estaduais
de ensino médio da cidade: Escola Lorea Pinto,
no bairro COHAB IV, Escola Mascarenhas de
Moraes, no bairro Cidade Nova, Escola Getulio
Vargas no bairro Municipal, Escola Lilia Neves,
na vila da Quinta, Escola Silva Gama, no
Cassino, Escola Lemos Junior, no Centro e a
Escola Roberto Bastos Tellechea, no Parque
Marinha. Em algumas delas, aconteceu uma
grande resisténcia por parte de grupos de
estudantes, de membros da direcdo da escola
e da comunidade, chegando a organizarem um
contra-movimento, pautando a desocupacao
da escola.

O tema central das reivindicacdes destas
ocupacgdes era a educacao publica de
qualidade, sendo as pautas ligadas diretamente
as dos professores, com énfase no fim do
parcelamento dos salarios dos mesmos e no
reajuste salarial; mas também as precarias
condicdes das escolas. Melhorias na merenda
escolar e reposicao de servidores, também era
pauta comum nas ocupacdes. Somado a isto, a
pauta que se unificava em todas as escolas era
a retirada do PL 44/2016, projeto de lei que
prevé a insercéo da iniciativa privada na gestao
das escolas publicas, bem como o
PL190/2015, também conhecido como escola
sem partido. No estado do Rio Grande do Sul
mais de 150 escolas foram ocupadas.
Inicialmente 0 governo do estado sinalizou com
a judicializacéo da situacéo, porém, apoés a
ocupacao também da assembileia legislativa do
estado, ja no inicio de junho, 0 mesmo abriu
negociagcao com o movimento secundarista.

De maneira mais especifica, cada grupo
ocupante possuia também pautas de estrutura
fisica em sua escola, onde cada uma
apresentava algum problema estrutural dos
quais as/os estudantes se queixavam. A
desocupacao ocorreu apds o atendimento da
retirada da urgéncia do PL 44, que até agora
nao foi a votacdo na assembléia legislativa, e da
promessa por parte do executivo do depdsito
de 40 milhdes para melhorias estruturais nas
escolas.

Dos trés relatos coletados neste retorno, todos
descrevem a ocupacéo como eficaz no
atendimento das pautas materiais:

"A nossa pauta que a gente, dos
funcionarios que tavam, que a gente
precisava, eles tdo voltando. T4o atendendo
a parte estrutural da escola.” - (Relato
escola 1).

“Mudou bastante coisa, hossa pauta, nao
todas as coisas que a gente pediu foram
ouvidas, mas o basico assim que a gente



tava pedindo eles atenderam tipo, reformar
0s banheiros que tava precario, a situacéo
da merenda também que tava faltando
dinheiro, foi atendido, questao de cardapio,
essas coisas também foi atendido, nos
faltava um professor, que a gente ficou
desde o inicio do ano letivo até a metade
mais ou menos sem professor, ai feito essas
reivindicacdes, isso foi atendido, vieram
professores pra gente...também fez reforma
ali pra, como que se diz, pra pessoas
portadoras de deficiéncias, porque até
entdo néo tinha uma rampinha ali de
acesso, o colégio néo tinha” — (Relato
escola 2).

“A escola ta sendo pintada e os alunos
estéao cuidando, a gente foi ali e pintou a
quadra de vilei, a quadra de futsal foi
pintada antes” — (Relato escola 3).

Além da eficacia em relacao a essas pautas,
fica evidenciado que foi considerada, passado
um ano da ocupacéao, a importancia do
processo ha socializagdo e na politizagdo das/
0s ocupantes, aspecto central verificado por
Severo e Segundo (2017), nas falas de
ocupantes a época da mobilizacdo. Neste
sentido, outro ponto € a importancia dada ao
grémio estudantil nas falas. Na escola 3, o
estudante se refere a este grémio como
resultante da ocupacgéo, sendo este o mais
ativo que a escola ja teve. Na escola 2, o
grémio estava desativado, e se reorganizar com
a ocupacao:

“A gente entrou mais nessa questdo de
politica, agora eu acompanho as greve e
quando eu fico sabendo participo, € € bom
porque 0s aluno mesmo néo participando
da ocupacédo, agora eles tém consciéncia
do que é essa mobilizacdo” — (Relato
escola 1).

“Da ocupacdo, surgiu o grémio estudantil da
ocupacédo, o grémio, eu nao lembro muito

bem, por que eu n&o era do colégio, mas
acho que em 2014 tinha terminado o grémio
estudantil do colégio, e ai ficou assim,
ninguém mais queria fazer isso, até o
momento da ocupacdo” — (Relato escola 2).

“O grémio estudantil, inclusive sou
secretario de esportes, ele é bem ativo da
escola, talvez seja um dos grémios mais
ativos que a escola ja teve, nos
conversamos, hoje mesmo a escola ta em
horério reduzido, e segundas e quartas o
horario € reduzido, pra que a gente possa
fazer alguma manifestacéo, ou alguma,
algum movimento com os alunos, pra
mostrar que essa preocupacdo em si
acabou mas que o movimento ainda nao
parou.” — (Relato escola 3).

A visdo da comunidade escolar, principalmente
dos outros estudantes e seus pais também
mostram, em ambos 0s casos, que o primeiro
momento de rejeicao, apresentado inclusive
com movimentos de desocupacéao, foi
substituido no decorrer dos dias apds a
ocupagao por um apoio maior e um
entendimento da importancia da luta, na
medida que as conquistas se materializaram.
No relato da escola 1, fica evidente a
importancia das atividades da disciplina de
sociologia na construgé&o deste entendimento
de apoio a mobilizacdo dentro da escola:

“Eu até me surpreendi, como era so nos
dentro da escola eu achei que era so nas,
mas dai quando a gente voltou tinha
bastante gente que nos apoiava, e que SO
n&o podia, hdo tinha mesmo como vim, e a
gente teve até varios debate, em sociologia,
falando da ocupacéo, e me jogaram pra
debater, e tinha um monte de gente
apoiando, eu tirei um monte de duvida
porque era muito mal olhado, mas teve
bastante gente apoiando” — (Relato da
escola 1).



“Teve gente que ficou contra entende,

de agente néo fazer por conta da

perda de aula, por ndo querer estudar

até janeiro, so que eles nao tavam

tendo a visdo que a gente tinha, tipo

de consertar o colégio, de conseguir
professor que tava faltando, eles s6

nao queriam estudar até janeiro, so

que a gente tinha essa visdo de tentar
concertar isso entende, que nao tava
agradando a gente, ai tipo, ndo tinha
professor, o colégio tava num estado
precario, e merenda também pros

aluno néo tinha, que, muitas vez

também tem gente que ta, ndo tem

uma condicéo financeira boa, e ai

poh, procura a escola pra se

alimentar, e ai nao tinha isso também,

€ a gente viu, teve essa Visdo assim e
decidiu ocupar pra mudar isso, SO que por
conta desses ai que ndo tiveram, que ndo
viram essa nossa visao, eles comegaram a
ficar contra, vieram de multiddao no colégio
pra querer ter aula, muito, muito conflito,
com professores também, teve professor
qQue ndo queria ocupacao, e ai a gente
acabou brigando também com os
professores e al ficou um clima meio tenso,
e no final quando a gente consequiu o que a
gente queria, consertar o colégio um pouco
pelo menos, ai eles quase até nos
agradeceram, eles viram que mudaram, que
0 colégio tava fazendo reforma e tava tendo
professor também” — (Relato da escola 2).

“Primeiro ano quanto com os que ja tavam e
acabou néo participando da ocupacao, que
levou aquilo ali como atitude rebelde dos
alunos, que eles queriam destruir a escola e
tal e comecaram a ajudar muito depais,
comecaram a ajudar bem depois que viram
que n&o era nada desorganizado, que ndo
era hada pra acabar com a paz na escola,
entédo isso ajudou bastante, la no inicio” —
(Relato escola 3).

Respondendo ao questionamento sobre o que
levaram para a vida, a/0s estudantes enfatizam
uma mudanca, principalmente quanto as
relacOes sociais, evidenciando que a ocupacao
foi um momento de aprender a lidar com o
outro, o diferente. Esse espirito de coletividade
e superacao de diferencas entre colegas
destaca-se como legado da ocupacao. No
relato da escola 3, ainda aparece uma
referéncia a relagéo entre professores e
estudantes.

“A ocupacédo juntou muita gente, muita
pessoa diferente que ndo era ligada, a gente
ficou mais unido assim, os anos, as séries, a
gente se uniu mais, a gente conversa entre
Si, 0s professores também” — (Relato
escola 1).

“Bah, aprendi muita coisa, um monte de
coisa, ndo era um periodo de aula, mas tipo
assim uma coisa que vai me ajudar, que eu
vou levar da ocupacéo €, lidar com o
proximo, é que era muitas pessoas
diferentes, diferentes talentos, diferentes
sonhos, e a gente aprendeu a lidar com o
diferente entende, porque muitas vezes a



gente no colégio assim ah eu ndo gosto da
cara do outro, tipo hem conhece entendi, e
ai aqui a gente aprendeu a ndo ter essa
ViS40 entende, a deixar essa visdo de lado e
aprender a conhecer a pessoa” — (Relato
escola 2).

“As pessoas conseguem conversar de uma
maneira diferente, ter uma visdo da escola
de uma maneira diferente, tanto dos
professores com relacdo aos alunos, € 0s
alunos com relacdo aos professores” —
(Relato escola 3).

3.3 OCUPACOES DO PREDIO DAS PRO-
REITORIAS DA FURG - Demanda das/os
estudantes a Reitoria da FURG:

Dentro da Universidade vive-se uma disputa
entre modelos de ensino superior. Nos Ultimos
anos, as politicas publicas tem se desenvolvido
no sentido de dar conta a demanda dos
movimentos sociais em mudar o publico e o
carater da universidade publica. Se, este
espaco foi historicamente reservado a elite,
ocorreu na ultima década uma tentativa de
popularizacédo, da democratizacdo do acesso.
Porém, somente 0 acesso n&o basta, algumas
pautas, quanto a permanéncia de estudantes
na universidade, sdo pleiteadas pelo movimento
estudantil.

Ao todo foram 21 pautas reivindicadas, entre
elas 0 aumento no nUmero de bolsas
permanéncia, moradia familiar, creche, entre
outras. A gestao da universidade ndo negociou
as pautas, e no unico momento de didlogo
proposto ndo houve avangos. Colocou-se a
discussao das pautas para um férum de
assuntos estudantis, realizado apdés ja passadas
quase duas semanas de ocupacéo, o qual foi
amplamente favoravel as pautas da ocupacao,
destrinchando-as, ampliando ainda o leque de
reivindicac&o, sendo aprovado 0 encaminha-
mento de 86 pautas. A gestdo da universidade,
no entanto, ndo se comprometeu com elas.

Passados 18 dias de ocupagéo, e tendo em
vista que as assembléias decidiram por n&o
radicalizar, ou seja, n&o trancar as portas do
prédio, o desgaste ja era muito grande € a
reitoria continuava se recusando a negociar.
Deliberou-se entao pela desocupacéo sem
nenhum ganho material. A frustracéo nas
pautas foi evidente nos relatos, porém o
aprendizado com o processo de luta
proporcionou a consolidagdo do movimento.
Neste caso, a primeira estudante entrevistada
comentou dos desdobramentos dentro do seu
Curso e a segunda sobre 0 engajamento em
momentos posteriores a ocupacao:

"Aprendi muito, aprendi bastante assim,
com o movimento do ano passado,
comecei a puxar esse lado do movimento
também, enraizar ele pro lado da
engenharia, e tamo seguindo, conseguiu
avancar bastante ano passado, hoje em dia,
tem um coletivo, um movimento de luta
dentro das engenharias, algo que assim eu
fico, nossa, eu fico muito feliz, que tenha
algo dentro da engenharia também de luta”
— (Relato estudante 1).

"Depois disso, 0 movimento se reuniu
algumas vezes, tiveram alguns protestos na
cidade que o movimento participou” —
(Relato estudante 2).

Além disso, seguindo a tendéncia das/os
ocupantes secundaristas o reconhecimento
enquanto grupo, e aprender a conviver com as
outras pessoas tem lugar central nas
experiéncias dessas militantes:

"A importancia de um engajamento politico,
também pude compreender melhor como
ele funciona, ouvir, conversar com as outras
pessoas que tdo na mesma situacdo que a
gente é muito importante, se reconhecer
melhor, foi uma experiéncia muito positiva
para mim” — (Relato estudante 2).



Consideracoes finais

Inicialmente, do que relatamos da investigacéo
e de nossa proposicéo inicial deste ensaio
descritivo do estudo, do relatado pelos
estudantes a época da ocupagéo, tanto para o
JornalECO, quanto para Severo e Segundo
(2012), de serem as ocupagdes um espago
riquissimo para a formacao de quem delas
participou - social e politicamente -, foi
destacado um ano depois, como sendo o
principal legado para elas/es. Mas, mais do que
isso, dirfamos que se manifestou uma concreta
forma de luta: Ocupacdes de prédios publicos e
escolas, onde estas ocupacdes seriam
indicadores (Acselrad, et. al, 2009) da existéncia
de desigualdade e de injustica ambiental e
social na cidade do Rio Grande, neste caso,
referente a efetividade das politicas publicas
gue n&o tem cumprido seu objetivo de garantir
espacos educativos com condicdes e qualidade
aos estudantes estaduais no RGS.

As falas dos entrevistados (jovens entre 13 a 17
anos; 19 a 25 anos na Universidade),
mostraram a positividade desta experiéncia no
cotidiano, e poderiamos dizer uma experiéncia
cidadg, diante de injusticas e do ndo
cumprimento dos deveres do Estado. Foram os
estudantes que se mobilizaram na cobranca
(demandas, conforme o Observatdrio), aos
responsaveis (0s demandados), de solugéo dos
problemas que estes Ihes estavam causando.
Isso, nos chamou a atengao, por ser fator
comum tanto nas escolas como na
universidade.

No entanto, podemos destacar outros
aspectos, como por exemplo, em decorréncia
destes processos pedagdgicos e educativos
vividos pelos participantes, como a criagéo de
um grémio estudantil, a consolidagéo de outro e
0 inicio da constituicdo de um terceiro, por
exemplo. Na Universidade se constituiu e
consolidou um coletivo de engenharia popular.

Por fim, como dois dos autores sao ou estao
envolvidos nha educag&o ambiental num
programa de pds-graduacao e tendo, a
perspectiva da in/justica ambiental (Acselrad, et.
alli, 2009), dos impactos negativos de
empreendimentos ou a falta de politicas recaem
ou prejudicam, de forma desigual, os diferentes
envolvidos nos temas causadores dos conflitos
Ou responsaveis por sua solucao.

No caso, a falta de politicas ou recursos a
assisténcia estudantil devido a cortes de
recursos federais; pelas condi¢cdes das escolas,
cortes de recursos, parcelamento dos salarios
dos professores, etc. no nivel estadual; e pela
falta de moradia no nivel municipal. Em cada
um dos casos, 0 que esta também em disputa
S80 0S recursos decorrentes da riqueza
produzida, e/ou da direcdo que as politicas
publicas deveriam seguir ou se direcionar, tendo
0s governos optado por procedimentos legais
(remocao) e nao disponibilizacéo de recursos.

A relacdo com a educacao ambiental, ou mais
precisamente com a educacao, é de que tais
eventos se constituiram em processos
educativos que podem ser inseridos numa
perspectiva de carater critico e emancipador,
portanto, de uma relagdo educativa critica e
transformadora no qual o ambiente (a terra e o
territério da cidade) esteve no centro da disputa
de um dos conflitos (a luta pela moradia); e de
outro, na superacao da educacao tradicional,
bancaria (Freire, 2011) e conteudista sem
vinculo com a realidade conflitiva que vivemos
sendo problematizada pelos estudantes da
FURG e das Escolas Estaduais. Isto ocorre uma
vez que nos proprios relatos evidenciam-se
desdobramentos, como por exemplo, 0s
estudantes de engenharia, comecaram a
pensar e agir para além de uma educacao
hegemodnica que empresas e governos
defendem, apontando para a identificagéo por
parte dos sujeitos de inéditos viaveis e a pratica
da acéo editanda (Freire, 2011).



Por fim, corrobora-se a ideia de serem os
conflitos momentos educativos (Machado e
Moraes, 2016); e de que o didlogo esta
intimamente relacionado com o conflito
(Machado e Machado, 2017), onde ha
negociacao e articulagéo entre os debaixo, os
diferentes e desiguais e n&o com os
antagbnicos, a menos que eles topem negociar
solucdes as causas geradoras dos conflitos (em
cada momento que 0 mesmo ocorre). As
experiéncias que estudamos mostraram que a
auto-organizacéo, as diferentes formas de
sociabilizacao dos envolvidos € a discussao
(didlogo) na gestéao de uma ocupagéo, tornou-
se fonte de aprendizagem para todos os
participantes, carregando em si as praticas de
novas relacoes educativas criticas, tao
necessarias a utopia de uma sociedade/cidade
com justica ambiental e social.

Notas

1 O regime politico brasileiro (e sua gestao) esta
dividido em trés niveis ou entes federados: governo
federal, estadual e municipal. Nestes dois casos
estudados (a educacao e a habitagao) sdo de
responsabilidade tanto da prefeitura (municipio),
como do governo estadual ou do governo federal,
mas cada um desenvolve suas politicas particulares
ou de forma auténoma. As ocupacdes da educacao
ocorreram nas escolas estaduais (governo estadual)
e na Universidade Publica (governo federal); ja a
ocupagao da camara de vereadores refere-se ao
espaco municipal (da cidade); mas de outro lado,
nas remogoes estiveram envolvidos tanto o poder
municipal (prefeitura e cdmara de vereadores), o
estado RGS e a Uniao/governo federal.

2 Dados sobre Sao Paulo: <https://pt.wikipedia.org/
wiki/

Mobiliza%C3%A7 %C3%A30_estudantil_em_S%C3
%A30_Paulo_em_2015>, acesso em: 01 set. 2019.

3 Mais dados, informacdes e fontes em: <https://
pt.wikipedia.org/wiki/
Mobiliza%C3%A7 % C3%A30_estudantil_no_Brasil_e
m_2016>, acesso 01/09/2019. As reivindicacoes:
Baixa qualidade da merenda escolar e de infra-
estrutura, defesa da educacgéo publica, contra a
reforma do ensino médio, contra a lei que limita
gastos publicas com saude e educacéo e a escola
sem partido (da extrema direita bolsonarista e de
grupos fascistas financiados pelos Estados Unidos).

4 Muhale, Miguel Joaquim Justino, Lutar, criar poder
popular : uma perspectiva etnogréfica do Bloco de
Lutas pelo Transporte Publico em Porto Alegre/RS.
Dissertacao de antropologia, UFRGS/Porto Alegre,
2014. <https://www.lume.ufrgs.br/handle/
10183/104895>, acesso em: 01 set. 2019.

5 A autogestao e a educagdo ambiental foi tratada
por dois pesquisadores do PPGEA: André Lemes
(2007): “Da Ecologia Social a Educacdao Ambiental:
As Contribuicdes do Pensamento Libertario de
Murray Bookchin” e mais recentemente, Bruno
Moraes (2016): “Reflexdes por uma educacao
ambiental desde baixo: o cotidiano das
comunidades utdpicas”.



6 Recente noticia sobre a falta de moradia no Brasil:
<https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/
brasil/’2018/05/03/interna-brasil,678056/deficit-de-
moradias-no-brasil-chega-a-6-3-milhoes-sp-tem-a-
maior-defa.shtml>, acesso em: 01 set. 2019.

7 Estudantes da FURG ja haviam ocupado a reitoria
em 2012, ver: <https://www.correiodopovo.com.br/
not%C3%ADcias/geral/alunos-da-furg-entram-em-
greve-e-ocupam-reitoria-1.92287>; em 2015, ver
<http://g1.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/noticia/
2015/05/estudantes-reclamam-de-corte-de-
beneficios-e-ocupam-reitoria-da-furg.html>, e depois
em 2016. Acesso em: 01 set. 2019.

8 Disso podemos exemplificar, como estratégia do
Movimento Nacional de Luta pela Moradia (MNLM),
que “O Movimento Nacional de Luta pela Moradia
(MNLM) é um movimento social brasileiro. Foi criado
em julho de 1990, no primeiro Encontro Nacional
dos Movimentos de Moradia, com representacao de
14 estados. Materializou-se depois das grandes
ocupacdes de areas e conjuntos habitacionais nos
centros urbanos, deflagradas principalmente na
década de 1980 (<https://pt.wikipedia.org/wiki/
Movimento_Nacional_de_Luta_pela_Moradia>);
Movimento Nacional de Trabalhadores sem
Teto(MTST, <https://mtst.org>); Movimento de
Trabalhadores sem Terra(MST, <https://mtst.org/>).
Acesso aos sites em: 01 set. 2019.

9 Pagina do Facebook, da frente de lutas, da FURG,
citada no artigo: <https://www.facebook.com/
Frente-de-Lutas-Contra-a-
Precariza%C3%A7%C3%A30-da-Universidade-
FURG-1600690310214538/?__tn__=kC-
R&eid=ARCohYlJcta30-0Rpg5HAs50BKoJOEF4gEg
KDn4eWFu9iMRgJ 1juMxI2fPJ99SZzWi7WifxGv8RBt
SGU&hNc_ref=ARRgdIKOt4g_s6hM6hZiAz8jy10BIhkM
_VJYjxwijPZ5ylUhScfCOUy6_PKkTDZ6¢czml>, acesso
em: 01 set. 2019.

10 Consideramos importante e incentivamos a
participacédo de estudantes em coletivos, somente
escolhemos entrevistar militantes independentes
para conseguir extrair a opiniao pessoal das
entrevistadas, sem correr o risco de mostrarmos
uma opiniéo coletiva previamente construida em
algum grupo.

11 “Grupo ocupa prédio da Camara de Vereadores
de Rio Grande, no RS. Eles sdo moradores de area
invadida e protestam contra reintegracao. Terreno é
da prefeitura, que ja anunciou que nao vai ceder”,
RBS/Globo, reportagem dia 02 de maio 2016.
<http://g1.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/noticia/
2016/05/grupo-ocupa-predio-da-camara-de-
vereadores-de-rio-grande-no-rs.html>, acesso: 01
set. 2019.

12 Sobre fim da ocupacao, ver: <http://
g1.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/noticia/2016/05/
moradores-de-area-invadida-deixam-camara-de-rio-
grande-no-rs.html>, acesso em: 01 set. 2019.

13 Patrola &€ uma escavadeira que abre buracos,
para cavar em obras e construgdes bem como para
abrir estradas.

14 “Professores estaduais entram em greve e alunos
ocupam escolas no RS”, este trecho é parte de
contelido que pode ser compartilhado utilizando o
link: <https://www.valor.com.br/brasil/4565311/
professores-estaduais-entram-em-greve-e-alunos-
ocupam-escolas-no-rs>, acesso em: 01 set. 2019.

15 O projeto lei PL 44/190 previa a “qualificagéo
entidade organizacao social ensino pesquisa
cientifica desenvolvimento tecnoldgico gestao
protecao preservacao meio ambiente acao esporte
saude cultura” (PL 44/2016 da assembléia
Legislativa do RGS), <http://www.al.rs.gov.br/
legislativo/ExibeProposicao/tabid/325/SiglaTipo/PL/
NroProposicao/44/AnoProposicaoc/2016/Origem/Px/
Default.aspx>, acesso em: 01 set. 2019.

16 O projeto de lei 190/2015 propunha “sistema
estadual ensino programa escola sem partido
doutrinacao ideoldgica politica professor autoridade
imparcialidade direito sociedade pluralidade”,
<http://www.al.rs.gov.br/legislativo/
ExibeProposicao.aspx?
SiglaTipo=PL&NroProposicao=190&AnoProposicac=
20158&0rigem=Dx>, acesso em: 01 set. 2019.

17 Ocupacoes escolas, espacos escolares. <http://
www.ihu.unisinos.br/78-noticias/558943-
ocupacoes-escolares-no-rio-grande-do-sul-e-tema-
de-debate-no-ihu>, acesso em: 01 set. 2019.
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Anexo 1 - JornalECO

aqui no Lemos, a gente revesa, quem pode ficar 4 tarde fica  tarde, quem pode E.E.E.M. Carlos Loréa Pinto
ficar de anhé fica de manha, que pode ficar a noite fica a noite, dorme aqui. R. Irmao Fidencio - 55 - COHAB IV
Cr\hhv-ﬂmmgwmﬂmnm.mmndécmmdanéo (53) 3235-5507

dar mas, caso nilo dé um grande avango a gente val saber que teve uma
grande experiancia, porque teve mufta gente que o gente mal sabia que estudava W-fbﬂe_ﬁo"-m
6 Colégio © que fomos conversando “a Ndo, Vamo ocupar, vamo dormir al, vamos Ocupa-Mascarenhas-
passar a tarde, fazer atividades @ @ gente ta se tornando muito, muito amigos, 221917040923839
todo mundo ta se unindo de verdade, 580 amigos que a gente pretende lovar pra E-E.E.M. Mascarenhas de
vida 10da, nAo 50 peia ocupacio, no & 50 pela escols, a gente ta ganhando uma K- Domingos de Almeida, 659 - CON
experibocia enonme. (53) 3232-6637

3° ano - Augusto Dupra - A nossa ocupagho deu inicio na quinta-leira, por vAros www facebook com/odebibiano
motivos que acho que todas escolas tem kitado juntas, entdo a gente comegou, a E-E.E.M. Biblano de Almeida
gente ia fazer prmeiro uma semi-ocupacdo scmente durante o dia, mas ai R- Gen. Canabarro, 321, Centro
quando @ gents teve UMa reunido com aiguns professores do turno da tarde a (93) 3232-8919
gente resolvey gue @ ocupar geral, fol tpo meio que uma ravolta, agora mesmo
que a gente val ocupar, al 8 gente achou que 2 gente ndo (a ter apoio dos Nossos M-famt?‘”k-muw
professores, que a gente a ter uma cena resisténcia, mas muito pelo contrario, a E.E. Gelulio Vargas
gents se viu que nem uma familia, te professores que t3o nos apoiando geral R. Dom Basco,
assim nossa diregho que a gente ta tendo contato, qualquer coisa que a (53) 3233-1380
pode chegar ali, pessoal do cpers também tem trago mantimentos, f
80 espera que esse movimento venha a crescer @ ndo venha a WWW. -.com/
Qente ndo venha a parar no meio do caminho, nao s6 a gente, mas OCUPa-Lilia-71660326172723]
outras escolas, porque so a gente unir forgas a gente vai conseguir o E.E.E.M. LILIANEVES
quer, pode n3o consegulr tudo de uma Gnica vez, mas indo pra frente  R. Trajano Lopes, 149, Quinta
acha que essa @ o foco, ndo & ser 56 mais uma escola ocupada, (53) 3239-1044
§4 tendo ccupada & se a gente n3o conseguir, se conseguir dois
>% pra mim j& val ter valido 3 pena. porque a gente se tomou WwWW.facebook com/
6. uma familia tpo a gente chora, @ gente briga, a gente i, mas 6 a ACaosustentavelsg

: . & outra casa né, e ai a gents ri tipo, "ah, mas ey E.E.E.M. Silva Gama
ulanio, fulano ta me imtando™ & a gante passa por essa situagdo K. , 400,
fe bem mais do que tando 56 dentro de uma sala de aula.  (53) 747

3



gente estd a un anc e melo
ante de govemno, desde o primeiro
tentamos  didlogo, tentamos
30, principalmente na questdo da
no nosso saldno..a nossa
em & de 6944%, isso & o que
de reajuste pra genle chegar ao
s0 hacional hoje..noc més de julho o
pameiro  parcelamento  efetivamente, &
‘desde entio a genta vem nesta angustia,
nesia duvida né, se vamos ter satdrio, se
ndo vamos ter saldno. Este ano @
comegou em fevereiro, tivemos favereiro,
margo @ abril parcelados, chegando em
abril 3 ser nove vezes.. tambem straso no
repasse pras escolas, entio as escolas
trabalhando sam condigbes, porque ndo
tem nem pra manutengdo, nem  pro
matenial basico.. questio da hora atividade
porque o8 dois tergos de interacdo com o
aluno. transformou essas horas aula em
horas relogio, as B0O horas obrigatdrias,
horas relégio, acabam levando o professor
a um aumentos nis horas de trabalho. o
govemo agor no més de abril publicou ro
digrio oficial a contratagdo de uma
empresa, de uma consullonia para fazer
uma anglise do nosso plano de carelrs,
entdo esta se concretizando aquilo que a
genta JA vinha suspeitando, de uma
mexida estrutural no nosso plano de
carreira. desde o Inicio do governo nao
acontece mudanga de nivel . a questdc
das promoges que também é do nosso
i plano de careira.se n3o acontece a
avaliagio ndo acontece promogao e desde
o jnicio do govermo nio ¢ faita a
avaliagdo. . redugdo nas mvs de quarenta
. saldrios minimos  passaram  pra  dez
. saldrios minimos.. A exingdo da licenga
. pramio.. além desse projeto a genta tem
na assembidia o PL 44, que & de criagao
~ das OS, das Organizagdes Sociais, que 3
t& apontando al, lambem & uma
s dos estudantes, a refirada dess;
), porque é a privatizagdo, a gents |
em outros estados, Goias,

IPE, que Qnosso plano de
g um aumento

|
|

——

kg

k-3

‘ e5tS em greve e entre a3 pautas astd o fim do parcslaments dos
eajusle, a garantia dos direitas garantidos no plano de cofrelra e a retimda da PL 44,
a privalizagao da ansino estadual, segue abaixo fragmentos da entrevista da

Andrea da Rosa, diretora do 6° nicleo(Rlo Grande) do CPERS.
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AIS EM GREVE DESDE O

e

condigdes... se a genle ndo fizer alguma
coisa vamos entrar 2017 recebendo o
saldrio minimo.. Diante de tudo isso Bt
deflagramos a greve, porque a gente
entendeu que ndo tem mais condicdes,
nae da mals pra  suportar

A adesdo ainda ndo ¢ uma adesdo
massiva como a gente gostaria que fosse,
mas tem alguns fatores que levam a isso,
nao € porque a categoria resolvey nao

aderir a greve e estefa salisleita com 8 piante da situagdo atual da conjuntura, do
situagho ou ndo entenda a necessidade, qolpe que vivemos, das manifestacdes &
pelo contrdnio. S3o as ameagas, o medo, ccupaghes, greves © parcelamento de
porque 0 minimo que a genle recebe, saidrios, cortes no PROAP e pa
apesar de muito pouco e de MUlo jociciancia estudantl, os discentes do
defasado € o que suslenla @ casa..@ ppGEA  decidiram por somar nas
gente Indo nas escolas tem percebido um mobilizagBes da FURG contra o GOLPE E
aumento desta adesdo, nds COMEGAMOS ) RETROCESSO e langar a atividade:

com em tomo de sessenta por cento € mgeysa tudo: e a Universidade?”. A
hoje posso afirmar que & mais de setenta . cioie cara realizada no dia 1° de
por cento da categona aderindc a greve. yunhe  Quarafeira no PAVILHAD 4,
O grande diferencial realmente & essas o o atividades das/os alunas/os do
escolas ocupadas, porque nas escolas ppeea.

ocupadas, que hoje nés somos dez, S30 giog (17.00 horas) - A Escola & a
as malores, onde 18m o maior numerno 'dc Universidade sem parido - Roda de
alunos. Mas Mmesmo  Nessas esCOiS Conversa com  programas de  Pos-
ocupadas a genle tem  c0leG3S Gaduacio da FURG.

assumidamente ndo grevietas, mas est0 4506 (14:30) - Debate sobre Mineragio na
ocupadas, n3o tem aula, entdo pra nos 0 Amirics Latina, Uruguay, Peru e Sao José
movimento ja la positvo nesle sentdo. 4o Node. Convidados: Victor Bachetta

A granda preocupagdo é dar forGa Pra agdana Paola Paredes Pefiafiel, Raizza
esses alunos, talvez o governo esteja | ,oaq

apostando no cansago, lanto deles quantd (17.00 horas) - Roda da conversa sobre

nosso...a gents tem o fator frio aqui, que & Mineragio, Flexibiizagao Amt oo
diferante das ocupagbes do resto do pais lutas dos Mavimentas S sismu

se a genle for analisar este lado..uma cotvos @ Movimentos  em Luta
demanda de siimentos que a gente tem

pedido a colaboragho da  pripra | nag rodas de sa estaram send
comunidade, alguns levam d"e‘;’s "35 arrecadados  alimentos  para  as
gscolas, oulros trazem aqui pra nos e a Gran
gente val distribuindo..0  apoio as i % i ixe
ocupaghes, o que 8 gente pode fazer & EXPEDIENTE

issc, em nenhum momento o Cpers
intarvie, ndo pode intervir no andamento
das ocupagbes, sfic decisbées deles, os
alungs estdo organizados, eles fazem
assembigias. @ pauta é conjunta, apesar
de cada escola ler a sua paula, & muile
bonits o movimento deles, tem uma pauta o
que & garal, até nacional, trazem questbes

da educaglo como um todo, tanto de

0 jorpalfCO ¢ uma
publicagio/inforsstivo  do
OBSERVATORID DOS CONFLITOS UKEANOS E-

SOCTOAMMBIENTAIS DO EXTREMD SUL DO,
BRASIL, vitculade e apoiads pelo
oproma de Pos-graduasho om Educagao
Asbiental -~ PPGEA ¢ Instituto de
Educagao- [E
da Universidodo Federnl do

- FUBG. Esta edigho foi

44



#0cuparEResistir

MORADIA

No dis 10 de maio, foi cumprido mandato
de reintegragao de posse de uma drea
ocupada pars moradia por 65 familias, na
Cobab V. Segue o relato de uma das
morsdoras, que tem de criar sua fitha
sozinha @ leve de deixar sua cass:

*A genta recebeu a notificagio dia vinte de
atill, agora no més passado, que a gente
finha vinle dias, até o dia dez pra salr,
relirar, @ a gente achou injusto o que
fizeram com a gente, a gente fol procurar
nossos direito, a gente fez uma
manifesiacio all na Belo Brum pedindo
pra que a RBS viesse, convarsasse com a
gente pra explicar a situagdo porque muita
gente nflo sabia a situagho que a genle
tava né. Al & gante parou a Belo Brum, al
na segunda feira a gente foi na prefeitura
pra conversar com o prefeto, a gente fol
na prefedura, o prefeilo ndo quis atender a
gonte, botou um representants pra atender
a goente junlo com o Gimar Avila
procurador do minha casa minha vida, da
na reunido cles falaram que ndo podiam
fazer muito pela genle, porque A mulla
geniee na fils do ospera pro minha casa
minha vida, que eles nio podiam botar a
gente na frente, e que 0 que teva dito tav
gito, que dia dez lam reticar as H
a genle pensou, pensamos e r
0 Que sens da genta 6
seQuir em frente, al pegan
BR, trancamos La o3
onibus, fizemos manidosta
fomos pra camara de
ajuda pra eles, al ficamos 18 num dia e

FURG OCUPADA!!!
Prédio das pro-reflonas ocups
pelas/os ocupantes na pdgina waw fac
Desde o inicio do ano diversas Diretdrios

@ Contros Académicos da FURG vem
reafizando assembieias em SeUSs
respectivos Cursos, de do o=
processos de precarizacio que a

Educagio e Universidade vem sofrande

fazendo a palr disso anda w
lsvantamento dos indeferimentos

raspoctivos ao Edital do Subprograma de
Assisténecia Basica 2016 do PRAE. Tendo
como resultado um indice inaceitdvel de
nogativas por pane da Universidade | a
pavts da Assisténcia Estudanti! foi levada
parta  n Assemblela Gerai dosidas
Estudantes da FURG realizada no dia 10
de malo de 2016, onde foi debatida por
pelo menos mais de 100 estudantas
Nessa Assembleta ficou encaminbads a
formagho da Comissdo pela Assistancia
comissdo essa responsdvel

falaram sobre nosso assunto, ai voitamos
pra casa de novo, no oubro dia fomos na
cAmara de vereadores de novo,
queriamos que o prefeito slendesse a
gente, a gente nilo la sair do cAmara dos
vereadores enquanto o prefeito ndo
atendesse a gente, ai quando vé o prefeito
A0 com a gente, a genle

Marco uma reuns

durmiu dois dias na cAmara de vereadores
sando

que a genle leve a reuniao com cle
Que o

vollou

ou atrds que elo

tava |

e n

ralirar a genta. A

oftou pra cAmara de

1 a8 e lava do

! ta de
hcany mas un fia ]

ello tinha ale

CUPO 8 Camar

manha em uma reunijo entrs a

PRAE e a Comis
Assisténcia Estudantil o vice-rel

Girokic DU as respostas as
pautas elencadas no Jocume citado
De ftodas a5 paulas apresentadas,

nenhuma foi considernda como possivel
de ser atendida de imediato. No geral, as
% 'O”Hl’} vanas e IH‘.H".T lenles

Duranie & lards, conforme previsto, fol
realizado um glande alo por mas
assisténcia estudantl & em defesa da
educagdo poblica. O ato conlou com @
presenca de mais de 200 pessoas e
percaret viras prédion da universidade,
finsslizando o percursa no prédio das pri-
reilorias, onde, em assembléia asios
estudantes presentes decidinm  pela
ocupagho do pridio, tendo em vista o
histérico de descaso da instituicho ¢ a
negolive sistematica de todas as pautas
aprasentadas.  Pois em  todas  as
oportunidades de dialogar & avancar nas
pautas, @ gestio da universidade se
negou 8 ser propositiva e a damonstrar
empatia  com o desespero  daslos

&)

-Universidade-Fl
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reinfegragdo de  posse, pediam @
reintegrag@io da frente ds prefeitura, ai
fomas ficar ali, al dormimos um dia ali na
praga Xavier al no outo dia sena a
audiéncia, e a gente pensou que ia ta udo
bem na audiéncia, al tivemos 8 audiéncla,
uma reconcilagdo, mas sendo que nao
teve reconciliagdo nenhuma, que # geote
tinha que sair dia dez, tnha que sair, era
numa sexta feira, tivemo lodo o final de
semana pra relirar nOSSas 0asas e todo
mundo se ajeitar, tem genle até hoje que
ndo tem pra onde ir reslmente, Que 1a
invadindo as cass porque nac tem pra
onde ir, ai a gente desocupou |8 o lugar e
dois dias, sendo que na terga-feira, teve

sigumas casa que np fol ainda

desocupada eles passaram com a patrola

por cima, teve policia, patrola, ambuidncia,

isso0.”

e

JRG-1600690310214538

somar-se a esta uta, ou mesmo Qqueiram
entender melhor o pracesso, conhecer as
la paulas, a virem na ocupacdo. Em breve
o divuigaremos mais informagles sobre as
pautas prionidrias para a desocupagao e
também informagles sobre as atividades
que rolardo duranie a ocupa, E neste
senlido,
ASSiM COMO 3% portas para quem Quiser
entender methor o processo de ocupagial

0 ditloge permanece aberto,




Atividades de Tempos Livres:
desafios aos educadores sociais

Resumo

Maria José Araujo

Escola Superior de Educagéo - P, Porto
mjose@ese.ipp.pt

Este artigo aborda as questées do tempo livre e das atividades que esse tempo pode gerar nas
diferentes instituicbées que se dedicam ao acompanhamento de criancas e jovens.’ O desafio foi
considerar as criangas, na sua pluralidade e heterogeneidade, como atores sociais competentes,
reconhecendo-lhes o direito de propor criativamente formas interessantes de organizar oS seus

“tempos livres”.

A institucionalizacao da infancia
e os processos de participacao

institucionalizacdo da infancia e a
criacdo de instancias socializadoras, como é o
caso da escola publica, esta associada a
construcéo social da infancia, dado que é
justamente na altura em que a escola passa a
ser obrigatdria para todos que as criangas sao
libertadas das atividades de trabalho produtivo

para poderem cumprir as suas obrigacdes e
deveres de aprendizagem como alunas. A
escola, pela sua importancia e reconhecimento
social tem, enquanto instituicdo, uma grande
influéncia na forma como todas as outras
instituicdes que trabalham com criangas
pensam o seu proprio trabalho.

Exemplo disso é a pressao que a instituicao
escolar faz sobre o trabalho desenvolvido nos
contextos de Educacao Pré-escolar € no ATL-
Atividades de Tempos Livres. Uma dificuldade
que é acentuada pela comunicacéo social e
ainda pela pressao dos pais e encarregados de
educacéao (Araujo, 2009).



Apesar de sempre ter havido criangas, seres
bioldgicos de geracado jovem, nem sempre
houve infancia, categoria social de estatuto
préprio. A construcéo social do conceito de
infancia reflete o resultado de um longo
processo de representacdes sobre as criancas,
de estruturacao dos seus quotidianos e,
principalmente, de constituicdo de diferentes
tipologias de organizacdes sociais para as
criancas (Sarmento, 2000).

As diferentes instituicbes socio-educativas que
se encarregam das criangas (no periodo letivo e
pos-letivo), enquanto os pais trabalham,
ambicionam garantir-lhes uma oportunidade de
formac&o cultural. E um processo em que a
crianca é olhada sobretudo no seu papel de
aluna — aluna como invencao e construcao
social —, com todas as contradi¢des e variagoes
que conhecemos € que se alimenta da forma
como as tratamos apontando para mundos
onde as separamos dos adultos (Sacristan,
2003).

A socializagdo da crianga e a sua identificagcao
exclusiva com o oficio de aluno podem retirar
amplitude e potencialidade ao estudo da(s)
infancia(s), ocultando outros universos fora
desses espacos predeterminados e fechados,
como refere Almeida (2009), explicitando que as
criangas, ao serem constrangidas a estes
espagos, tornam-se invisiveis no seu
relacionamento com o mundo social. A aposta
tedrica de considerar a infancia como uma
construgéo social desloca 0 nosso olhar para o
bindbmio natureza-cultura, dando mais relevo a
cultura e ndo tanto a natureza das criangas.

No confronto explicito dos paradigmas
bioldgicos e psicoldgicos que tomam a infancia
como um dado natural, e a crianga como um
ser imaturo e irresponsavel, aparecem outras
propostas, nomeadamente da sociologia da
infancia, que enfatizam a participacéao e o
envolvimento das criangas como pessoas com
experiéncias significativas que variam conforme
0s contextos de vida, género, classe social ou

grupo etario. Neste sentido, a unidade de
analise deixa de ser 0 corpo ou a personalidade
individual da crianca, para ser o ator ou 0 grupo
a que pertence, devidamente contextualizado.
A infancia enquanto variavel de andlise
sociologica, juntamente com outras, da a
oportunidade de viabilizar e trazer pistas
explicativas para o trabalho que com elas se
faz, estudando justamente as suas relacoes
sociais a partir do seu campo, independente-
mente dos interesses dos adultos que a
rodeiam (Almeida, 2009; Araujo, 2009).

Entre a crianca e a escola, quando esta relagéo
se concebe a partir de um modelo tensional, ha
uma dindmica desproporcionada entre direitos e
exigéncias, entre expressdes e imposigdes que,
na pior e mais comum das hipéteses, culmina
com o predominio das segundas sobre as
primeiras. Sublinhe-se, neste processo, o
encaminhamento ético-politico, em que a
instituicdo, entendida num sentido regulador

e docilizador, se sobrepde a possibilidade
emancipatéria da participagao, necessaria-
mente falsificadora da desproporcéo entre a
fragilidade da pessoa e a monumentalidade da
organizacao, impondo um caminho Unico ao
impeto criativo da crianca, assistindo-se a um
processo que nao se resume a dimensodes
unicamente cognitivas, curriculares,
institucionais ou disciplinares.

Assiste-se, sim, a um processo complexo em
que pressupostos ético-politicos se
intersecionam, modelando formas de habitacao,
de relacao e de (nao-) participacao a partir de
um modelo pedagdgico. Tudo se passa na
naturalizagéo de uma assimetria, em que a
instituicdo modela e anula a pequenez da
crianga, ignorando-a como ator social
competente (Monteiro & Araujo, 2016).

A participacéo das criangas em assuntos do
seu interesse tormou uma maior dimensao a
partir de 1989 com a Convencao das Nagoes
Unidas sobre os Direitos das Criangas — que em
2019 celebra 30 anos —, € que refere



explicitamente que as criangas tém o direito a
expressar-se sobre 0s assuntos que lhe dizem
respeito e a ver a sua opiniao tomada em
consideracao (artigo 12). Evidenciar a
necessidade de valorizar a sua experiéncia e
contributos, 0s seus pontos de vista, para se
poder compreender estes fendmenos sociais
€ 0 motor para ajudar a criar, com elas, uma
pratica de trabalho séria e comprometida, na
medida em que n&o ha dois mundos, um de
adultos e outro de criancas.

A questéo da participacdo das criangas tem,
por isso, vindo a ser muito discutida justamente
a propdsito da cidadania. Mas n&o basta ter
direitos, é preciso ter condicdes para o exercicio
desses mesmos direitos para 0s conseguir usar.
Tal perspetiva, como sabemos, vai muito além
da mera discusséao legal para se poder tornar
numa realidade, questao essencial na medida
em que € na pratica efetiva dos direitos legais,
civis, politicos, culturais e econdémicos que
consiste o0 exercicio da cidadania. Cidadania, ou
educacéo para a cidadania, ndo como mero
produto instrumental de uma acéo educativa,
muito pelo contrario. Sublinhamos a ineréncia
relacional deste conceito, que pressupde um
sujeito que cria e regula, que diverge e contesta
(potencialmente) no exercicio da sua palavra
(Taylor, 20086, cit Monteiro & Araujo 2016).

Na verdade, as criangas n&o exercem
plenamente esses direitos porque sao
dependentes €, portanto, parece ser a sua
“independéncia” e a afirmacao da sua
autonomia o que esta em questao, o que falta
para que possam ser consideradas criancas
cidadas de pleno direito.

Primeiro desafio: olhar as criancas como
cidadéas de pleno direito; dar-lhes visibilidade,
considerando-as como pessoas produtoras
de conhecimento, atores sociais com voz
propria, participantes e ndo espectadoras do
mundo em que vivem.

Institucionalizacdo do tempo livre

A ideologia da igualdade de oportunidades e de
escola democratica, no desenvolvimento de
praticas que concedam a todos igualdade de
sucesso — que tem sido mais dificil de alcancar
por alguns sectores da populagéo —, assenta
num modelo que autoriza 0 uso de um tempo
que fica para além do tempo letivo: o “tempo
livre”. No que respeita as criancas mais
pequenas, tem havido alguma dificuldade em
compreender o que significa tempo livre sem o
opor ao tempo do trabalho. Por um lado, os
adultos consideram as criangas como reflexo
de um modelo por eles desejado (Jenks, 2002)
€, por outro, a regulacao temporal e espacial
dos tempos das criancas é quase sempre feita
de acordo com os ritmos dos adultos,
revelando-se por vezes muito penoso para elas,
como refere Perrenoud (1995). A pedagogia dos
tempos livres tem-se confinado as exigéncias
politicas ou educativas, permanecendo em
aberto a questao de saber qual a atividade ou
atividades que melhor possibilitam o exercicio
da liberdade na ocupacao desse tempo.

Nesta ordem de ideias, Tempo Livre tem dois
problemas essenciais:

- por um lado, saber 0 que &, como se define e
0 que caracteriza o “tempo livre”;

- por outro, saber se as instituicdes se destinam
a utilizar um tempo das criangas que estava
livre fazendo com que deixe de estar, de ser
“tempo livre”, passando a ser outra coisa
diferente (tempo ocupado, tempo escolarizado,
tempo aproveitado, tempo educativo ou o0 que
quer que seja) ou se, pelo contrario, sao
instituicdes que tém por objetivo atuar durante
determinada parte do dia com criangas tendo
em vista que um certo tempo que elas tém
como livre possa manter-se livre, eventualmente
até mais livre ainda, ou seja, com uma liberdade
com mais qualidade do que aquela que esse
tempo das criangas teria se néo fizessem
aquelas atividades (Araujo, 2009).



Segundo desafio: compreender o
significado do tempo livre como um tempo
social com caracteristicas prdprias a que as
criangas tém direito, e criar condi¢des de
didlogo intra e inter-institucional e com as
proprias criangas que facilitem o usufruto
desse tempo, criando condi¢cbes para o seu
bem-estar.

Projetos de quem e para quem?

De uma maneira geral, os agentes educativos
que desenvolvem a sua atividade profissional no
“tempo livre” de outros — como é o0 caso dos
educadores/as sociais —, seguem, nos projetos
que implementam, uma estrutura que
compreende: objetivos gerais e especificos;
estratégias para cumprir os objetivos; recursos;
atividades de animacao socioeducativa e/ou
formativa; avaliac&o, entre outros items, que
dependem (ou deviam depender) da
especificidade de cada contexto institucional e
de cada grupo.

Muitas das atividades previstas nestes projetos
S&0, n&o raras vezes, “copiadas” de atividades
standard, legitimadas pelos discursos politico-
educativos e mediaticos, pelas instituicoes que
as promovem e organizam (escolas, centros de
atividades de tempos livres, autarquias, Institui-
¢des Particulares de Solidariedade Social, etc),
pelos pais e encarregados de educacao ou
ainda pela necessidade de abracar projetos que
viabilizem financeiramente os seus propositos.
Neste caso, as atividades organizam-se,

quase sempre, a revelia dos seus principais
interessados 2, mesmo que sejam bem-
intencionadas e por vezes bem-sucedidas.

Considerando que as criangas dependem dos
adultos e tém direitos limitados, as atividades
propostas raras vezes tem em considerag&o 0s
interesses das proprias criancas (mesmo que se
considere saber quais sao) e, assim, o valor da

atividade perde-se. Muitas vezes os educadores
referem que, por mais que se esforcem, as
criancas nao se interessam por nada, nas suas
palavras: ndo ligam.

Mas as criangas gostam de estar ativas,
gostam de brincar e jogar. Gostam de estar ao
ar livre, de conversar € fazer coisas. Entao o
que se passa? Provavelmente, o esforco dos
adultos foi feito no sentido contrario ao que
deveria, baseado na ideia de que, se nos,
adultos, propomos algo, é porgue nds & que
sabemos o que é “bom” para elas.

Mas a realidade encarrega-se de nos mostrar
que nao é bem assim. Para propor um projeto é
imprescindivel estar atento as culturas e as
possibilidades das criancas e, sobretudo,
implica-las na construcao do proéprio projeto.
Alias, construi-lo com as criancas € ja, em si,
uma atividade de grande valor educativo, desde
que ndo se confunda propor com impor.

Como refere Gorz (1988), o processo de
partilha de tarefas desenvolve a sociabilidade e
a solidariedade e cria bem-estar, mas tal supde
um contexto que favorega o didlogo, as trocas,
as iniciativas e as praticas comuns, assim como
a apropriagéo de espacos comuns; que
favoreca a livre e equitativa expressao de todos
0s participantes.

E na experiéncia das atividades microsociais
que podemos falar de direitos e deveres e sO
quando se é reconhecido como membro os
direitos implicam o dever de corresponder.

A cooperacao solidaria é a base por exceléncia
da integracéo social e da producéo de lagcos
sociais.

Terceiro desafio: abracar projetos de
investigacdo-acé&o participativa e criar
condi¢ées de trabalho colaborativo que
permitam implicar 0s seus principais
interessados.



O que é uma atividade?

As atividades de tempos livres sao muito
diferentes das atividades de educacéao formal
(da escolarizagéo), que pressupdem uma
aprendizagem prévia, por exemplo: ler um livro
(primeiro aprende-se a ler), escrever uma
histéria ou fazer um exercicio. No entanto, ha
imensas formas de sensibilizar as criancgas e
apelar ao seu envolvimento no préprio ato de ler
e escrever. E neste sentido que, em teoria,
todas as atividades podem ser de tempo livre,
pois tudo depende da relagdo que temos com a
atividade e nao tanto da sua natureza intrinseca
(Brougere (2009).

Uma atividade é alguma coisa que vale pela
relagcdo que temos com ela e tem significados
diferentes para as diferentes pessoas que a
praticam e cada um de ndés, dependendo do
objetivo que tem (ao fazer a atividade), tera uma
relagcdo que permite o seu pleno usufruto e
reconhecimento.

Por exemplo: a natacdo, para uma crianca
pequena, é a possibilidade de “chapinhar na
agua”, de se movimentar, de desenvolvimento
fisico-motor; para um jovem atleta € o seu
desporto, para o professor de natacéo € a sua
atividade profissional; para uma pessoa mais
velha, prevencao ou tratamento de problemas
de saude, etc. A jardinagem pode ser um
hobby para um reformado, uma atividade
profissional para um jardineiro e, para a crianga,
a possibilidade de contactar com a natureza,
mexer na terra, perceber como crescem as
plantas, etc., ou seja, a mesma atividade é
muito diferente para cada uma das pessoas
nos seus diferentes papéis. A culinaria (brincar
na cozinha) é uma atividade de tempo livre que
permite a crianca escolher, misturar
ingredientes, inventar, experimentar, saborear,
oferecer. Ao realizar a atividade, a crianca
aprende que o que vale ndo ¢é a atividade de
culinaria em si, mas a relacao que estabelece
com a atividade. Se a crianca estiver a ver

cozinhar ou o processo de participacéo for
muito reduzido, o valor da atividade — sendo na
mesma culinaria — perde-se quase na
totalidade. Compreender e acreditar nisto faz,
para qualquer educador/a, toda a diferenca,
(Aravjo, 2017: 24).

E por isto que dizemos que nio basta fazer
projetos, organizar o tempo livre e prever
ocupacoes, é preciso perceber 0 sentido € a
relacdo que a crianga vai criar com a proposta
que se faz, com a atividade em que vai
participar, caso contrario o objetivo da atividade
perde-se. Quando propomos atividades de
tempo livre as criangas, precisamos de
assegurar a sua participacao e condicdes de
usufruto. A mera reproducao de tarefas tem o
efeito inverso do desejado e pode, até, ser
contraproducente porque nao cultiva nas
criancas o interesse em continuar, reduz a
possibilidade de elas quererem colaborar e
alimenta discursos estigmatizadores sobre 0s
Seus comportamentos.

Apesar dos/das educadores/as pensarem nas
criangas quando estudam as atividades a
desenvolver, a verdade é que raramente estas
actividades surgem de um dialogo prévio com
as criancas, sendo planeadas antecipadamente
na sua auséncia.

A questao que se coloca € se as atividades
devem ser pensadas com as criancas ou para
elas. No caso das atividades serem pensadas
para as criancas estamos perante uma

concegéo de infancia que toma as criangas
COmMo seres nao ativos, sem capacidade de
iniciativa e sem identidade (uma vez que se
acha que uma atividade pode servir para
qualquer crianca de determinada faixa etaria em
qualguer momento ou espago em que se
pratique). Esta € uma perspetiva em que as
criangas nao existem no presente, com a sua
realidade concreta, mas como projecdo de um
produto de aprendizagens organizadas pelos
adultos em funcao de um designio institucional
de socializagéo (Araujo, 2004).



Se as atividades sdo pensadas com as
criancas, elas envolvem-se e usufruem mais
plenamente aquilo que ajudaram a pensar e
criar. Neste caso, 0 que ela faz é o que pode e
sabe, é 0 que quer fazer, ndo exigindo de si
propria mais do que isso. Mas, “para que a
crianca se solte e sinta prazer na sua atividade,
¢ evidente que é preciso criar-lhe ambiente
facilitador, ou melhor, libertador de
preconceitos, libertador de energias

criadoras” (Leite 2001:21).

O problema nao sao so6 as atividades que se
fazem com excesso de orientacao (em que as
criancas acaba por ser pedido muito menos do
gque estas podem dar), mas fazer disso a
metodologia prevalecente. Se parece razoavel
que umas atividades possam ser mais
orientadas do que outras, devido a sua
natureza, parece pouco sensato que novas
perspetivas menos limitadoras n&do venham a
ser consideradas.

Quarto desafio: para que as atividades
sejam de tempo livre ou proporcionem
um verdadeiro tempo livre, eventualmente
mais livre do que o que as criancas teriam
se ndo fizessem a atividade, é preciso
garantir condicdes de ludicidade.

O desafio que se coloca é optar se as
atividades devem ser pensadas com as
criancas ou apenas para as criancas.

Constrangimentos profissionais
e institucionais

Enquanto agentes de desenvolvimento local,
mediadores por exceléncia, os educadores
sentem alguma dificuldade em se afirmar nos
diferentes espacos socioeducativos que
frequentam e onde exercem a sua profissao,

na medida em que, por um lado, tém de
“obedecer” as logicas institucionais, a projetos
educativos e sociais muito marcados pelas
|6gicas do mercado e, por outro lado, sofrem os

constrangimentos financeiros e de espaco que
tanto condicionam as suas agoes.

A profissdo de educador/a social é socialmente
marcada por fronteiras ténues entre trabalho
educativo e social, ac&o social e atividade
escolar. As suas funcdes e respectivas
finalidades nem sempre sao bem clarificadas e
0 seu saber-fazer fica muitas vezes obscurecido
por essas imprecisdes, apesar das suas
competéncias. Sao profissdes que se definem,
criam e recriam diariamente em funcéo dos
seus destinatarios concretos, desenvolvendo-se
de acordo com o contexto social € educativo,
onde estdo sempre em causa pessoas que
também pensam, agem e tém vontade propria.

Enquadrados/as na ideia de democratizar o
acesso a cultura para as classes menos
favorecidas socialmente, devem ainda a sua
existéncia a descoberta de um “vazio social”
que se prende com o desenvolvimento dos
grandes centros urbanos. Assim, sdo frequente-
mente chamados/as a desenvolver acdes nas
areas de expressao e dos lazeres e tempo livre,
entre outras prestacdes de servigos de caracter
local que conduzem a funcdes mais especiali-
zadas em diferentes areas, como as que se
ocupam da infancia e juventude (lon, 2002) e
que constituem uma oferta institucional ligada
aos dispositivos de insercao/desenvolvimento
social e urbano e ainda de combate a pobreza e
ao “insucesso escolar”.

Sao profissionais que tentam cumprir as suas
funcdes desenvolvendo as suas tarefas com
empenho, de forma colaborativa, que permita
manter a qualidade do trabalho e da relacéo
pedagodgica que estabelecem com os diferentes
agentes e atores sociais. Muitas das
dificuldades que sentem devem-se ao facto de
a sua acéo (agdes) ndo depender somente
deles, mas sentirem que é sua a obrigacao de
ajudar as criancas a ultrapassar os problemas
com que se deparam quotidianamente.



Apesar de estarem sujeitos a regras de trabalho
bem definidas, que resultam normalmente de
protocolos ou de projetos, acabam por ter de
se organizar na pratica em funcao dos horarios
dos pais e da escola, além de ficarem
condicionados pelas politicas sociais e
educativas que os enquadram, acabando por
ter de mobilizar toda sua inteligéncia e
criatividade em sucessivas adaptacdes a
condicionalismos externos para conseguir lidar
da melhor forma com as criancas, ou melhor,
com as criangas € as suas circunstancias
(Aradjo, 2004).

As permanentes mudancas sociais e societais
exigem uma formacéao e uma atencao
permanente, um envolvimento e conhecimento
informado, partindo de uma concecgéo de
educacéo social de cariz emancipatoério para
romper com as perspectivas caritativas e
assistencialistas que olham para as pessoas
como sujeitos passivos ou como beneficiarios e
nao como sujeitos de direito e de direitos.

Como referia Paulo Freire, “o grande problema
que se coloca aos educadores de opcao
democratica € como trabalhar no sentido de
fazer possivel que a necessidade do limite seja
assumida eticamente pela liberdade” (Freire,
2004: 105).

Quinto desafio: acreditar na educacédo
como pratica de liberdade.

Para finalizar

Se a crianca aprende a falar antes de aprender
a ler, a escrever ou a saber usar a linguagem
em seu beneficio, também ¢é facil compreender
que as criancas podem desde cedo aprender a
olhar o mundo social interagindo com ele.

A ideia de que as criancas vivem num mundo a
parte, afastado da realidade social e politica,
sem tensdes sociais, € que constroem a sua
identidade sem terem consciéncia da
diversidade social, cultural, etc., € uma visao
etnocéntrica e adultocéntrica, cada vez mais
dificil de aceitar.

A crianca constroi com 0s outros a sua
identidade, num ambiente que € sempre
intergeracional, inter e multicultural, uma
identidade que — mesmo que, quer as criangas,
quer os adultos ndo tenham consciéncia disso
—, nunca se constrdi fora da reflexividade que
lhe é colocada pelas ciéncias sociais (Lahire,
2007: 399).

Os cinco desafios que aqui se colocam, longe
de abarcar a complexidade do trabalho social e
educativo com criangas € jovens nos diferentes
tempos e espacos que frequentam, visam
sobretudo sublinhar a nhecessidade € a
importancia da reflexividade como possibilidade
de pensar criticamente as condicdes de
producéo de um saber profissional que exige
um grande compromisso, desde logo € antes
de mais, com as proprias criangas e jovens.

Notas

1 Nos termos da Convengéo dos Direitos das Criangas,
crianga é todo o ser humano menor de 18 anos, salvo
se, nos termos da lei que |he for aplicavel, atingir a
maioridade mais cedo-artg®1.

2 Neste artigo damos maior énfase ao trabalho com
criangas pela especificidade tematica da prépria revista,
mas esta questao pode ser alargada a outros publicos
e contextos, nomeadamente para trabalho com
pessoas mais velhas.
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Jovens, participacao e direitos quotidianos
Relatos do Projeto Catapulta

“A injustica avanca hoje a passo firme.
Os tiranos fazem planos para dez mil anos
Nenhuma voz além da dos que mandam.

Inés Carvalho

Educadora Social, SOS Racismo
Inesmariacarvalho@gmail.com

O poder apregoa: as coisas continuardo a ser como S&o.

Quem ainda vive nunca diga: nunca {(...)”

BERTOLD BRECHT

s poemas de Brecht espelham a
injustica social. A intemporalidade dos seus
poemas leva-nos, cerca de 70 anos depois, a
questao dos direitos humanos que continuam a
nao ser respeitados. Continua a haver
oprimidos e opressores, dominados e
dominantes, numa sociedade quase a “preto e
branco”, como referia John Dewey. Foi partindo
da necessidade de compreender a sociedade
em que vivemos e os diferentes discursos, nao

cumpridos, sobre os direitos humanos -
especificamente no que aos jovens diz respeito
- que surgiu o projeto que relatamos neste
artigo. E um artigo que vive da narrativa que
emerge da experiéncia quotidiana. Nao se trata
apenas de pensar para compreender, mas
compreender para intervir, intervir para
sensibilizar, sensibilizar para a necessidade de
ser insubmisso, sendo a condicao de
insubmisso fundamental na luta contra a
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injustica social. Na verdade, numa sociedade
democratica — aparentemente - podemos
desejar bem-estar social, desejar tudo o que
acharmos digno e justo. Mas desejar nao
chega. Esta ideia de fundo esteve muito patente
no projeto comunitario que aqui narramos, a
que incorporamos citagdes dos seus
intervenientes em italico. Pretendemos que este
relato reflita os quotidianos, desejos,
sentimentos, emogdes e culturas pela “voz” dos
jovens —uma “voz” que muitas vezes nao &
escutada por n&o lhes ser reconhecido o direito
de emitir opiniao sobre as suas vidas. Este
artigo visa também “alertar” para as
desigualdades sociais a que muitos jovens
estéo sujeitos e ser igualmente um contributo
para uma reflexao sobre a educacéo para 0s
direitos humanos e a conscientizacao social
sobre a cidadania, a participacéo juvenil e o
impacto que tem quando se cria espacos para
a “nossa voz ser ouvida”, como refere a Rita,
uma das jovens participantes no projeto,
partilhando a perspetiva de Roberts (2005):
escutar as criancas e 0s jovens ¢ algo central
para reconhecer € respeitar o seu valor como
seres humanos.

Programa escolhas: politica publica
para inclusao social de criancas e
jovens em risco

O Projeto Catapulta, em que focamos 0 N0sso
artigo, estava integrado no Programa Escolhas.
E um programa governamental criado pela
Resolucado do Conselho de Ministros n.°
4/2001, de 9 de Janeiro, e esta integrado no
ACM — Alto Comissariado para a Migracdes. E
financiado por receitas gerais do Orgamento de
Estado e pelos Fundos Europeus Estruturais e
de Investimento (FEEI), no &mbito do Portugal
2020.

Na sua génese, foi central uma preocupacgao
com a prevencgdo da criminalidade, a vida dos

jovens que habitam em bairros de habitacéo
social considerados mais vulneraveis e o
enfoque territorial nos distritos urbanos de
Lisboa, Porto e Setubal. O Programa Escolhas
dirigiu-se inicialmente de um modo especial a
jovens dos 12 aos 18 anos de idade e
estruturou-se em trés areas estratégicas de
intervencao: mediac&o social, atividades de
tempos livres e participagdo comunitaria.

Este Programa, na sua 72 fase de
desenvolvimento — 72 Geracao — e de
implementacao (2019-2020), tem desde 2010
um ambito nacional, tendo os grupos etarios
sido sucessivamente alargados: primeiro dos 6
aos 18 anos; depois dos 6 aos 24 e atualmente
dos 6 aos 30 anos de idade. O enfoque
mantém-se nos grupos considerados em
situacao de risco acrescido de exclusao social,
nomeadamente descendentes de imigrantes e
minorias étnicas. Também os objetivos do
programa foram sendo reformulados,
acompanhando a evolugéo e a mudanga social
e, assim, 0s problemas que, visivelmente, mais
afetam os jovens. A prevencao da criminalidade
juvenil foi perdendo atencao e os problemas
gerados pelo que se considera ser iNSUCesso e
abandono escolar foram ganhando
centralidade. Considerando-se que a falta de
sucesso escolar cria dificuldades de transicao
para o mercado de trabalho, os jovens
passaram a ser considerados responsaveis
pelos seus percursos. Nesta ordem de ideias,
foi sendo dada maior atencao a preparagao e
aquisicdo de competéncias para o desempenho
profissional, enquanto elemento essencial para
contrariar fatores de risco na insercao social das
pessoas mais jovens.

Os principios orientadores correspondem a
areas estratégicas de intervencao: inclusao
escolar e educacgéo nao-formal, formagéo
profissional e empregabilidade, dinamizacao
comunitéria e cidadania, inclus&o digital e
capacitacao.



Projeto Catapulta: no terreno com
um projeto de intervencao

O Projeto Catapulta esteve inserido na 5% e 62
geracdes do Programa Escolhas, foi promovido
pelo Movimento SOS Racismo e gerido pelo
Centro Regional de Formacgao de Animadores/
as (6% Geracao) na Zona Histdrica do Porto.

Este projeto foi perspetivado para jovens de
uma zona da cidade do Porto, a Sé, que nem
sempre esteve aberta a esta possibilidade de
intervengdo. Estigmatizada, empobrecida e
envelhecida, empurrava muitas vezes 0s jovens
(dos 6 aos 24 anos de idade) para um certo
isolamento. Nesta faixa etaria, a construcao
social do insucesso escolar a par do abandono
levava a um desfecho visivel: desistir. A
desisténcia da formacao e a desvalorizacao do
conhecimento escolar levaram muitos jovens —
pelos baixos niveis de escolaridade e
certificag&o — a dificuldade de encontrar
emprego. Como uma bola de neve, o
desemprego leva a falta de ocupacao diaria, ao
desgaste relacional e a baixa autoestima —
fatores determinantes para 0 modo como 0s
jovens se olham a si proprios e para as
atividades a que muitas vezes se dedicam: o
pequeno trafico, a marginalidade e o
vandalismo.

Para ir ao encontro das necessidades da
comunidade, o projeto Catapulta, que poderia
ser descrito com a metéafora do “polvo”, era um
projeto interdisciplinar com varias vertentes do
ponto de vista da intervencao e com uma
vontade de valorizar a participacéo e o direito a
cidadania ativa. Com sede no territério da Sé
(Centro Histdrico do Porto), foi um projeto
urbano que se desenvolveu em estreita relacéo
com o0s varios contextos e instituicdes da
comunidade, abrangendo um conjunto de seis
freguesias e tendo por inteng&o envolver na sua
dindmica tanto a populagéo jovem como a
populacao adulta. Nao nos parecia possivel
trabalhar somente com os jovens sem trabalhar

com as familias. Constituiu politica da entidade
promotora o trabalho com a comunidade,
valorizando a solidariedade, a sociabilidade, as
culturas e atividades do quotidiano, de forma
intergeracional e numa vertente relacional. Alias,
0 modelo relacional que foi usado corresponde
ao modelo proposto por Stephen Stoer (2005),
na valorizag&o da diferenga como recurso
educativo. Quanto as atividades propostas aos
jovens e as suas familias, elas centravam-se
sobretudo na Educacéo para os Direitos
Humanos. No que se refere aos contextos de
intervencao na comunidade, o trabalho foi
desenvolvido ndo sé nos contextos educativos
formais, como € o caso da escola, mas
também nos espacos de lazer e tempo livre, em
que as culturas juvenis e as culturas da infancia
s&o valorizadas como possibilidade de
envolvimento e reconhecimento da experiéncia
dos jovens para aquisicao de competéncias
sociais, privilegiando a educacao nao-formal
como metodologia de trabalho. Este projeto
envolveu criancas a partir dos 6 anos e jovens
até aos 24 anos de idade em atividades com os
Seus grupos de pares e com os adultos
residentes, e consistiu também em apoia-los a
encontrar formas de comunicacdo com as
comunidades imigrantes e com 0s visitantes de
passagem que procuram conhecer a cidade.
Foi com o foco neste dialogo que se trabalhou
com a comunidade, valorizando a origem e a
tradicdo, mas projetando o futuro e uma
identidade cosmopolita e aberta, a semelhanca
da sua cidade.

Caracterizacao dos participantes

Os jovens que participaram no projeto
chegavam as instalacdes do Catapulta de
diferentes formas: i) através de contacto da
Comissao de Protecao de Criangas e Jovens
em Risco (CPCJ); i) através do Gabinete de
Apoio Multidisciplinar do agrupamento de
escola da area; iii) através do contacto das
Equipas Multidisciplinares de Assessoria ao



Tribunal (EMAT); iv) por iniciativa prépria quando
se interessam pelas atividades do projeto. Os
jovens aderiam ainda ao espago do projeto por
se sentirem respeitados e integrados nas
atividades.

Muitos dos comportamentos considerados
como antissociais tém a sua origem numa
postura autoritaria e de certa forma
estigmatizadora que faz com que os jovens se
sintam incompetentes e incompreendidos.
Estes jovens pertencem a familias que
tradicionalmente viviam na Sé e correspondem
também a novos habitantes, nomeadamente
oriundos de familias imigrantes (como as das
comunidades do Bangladesh e de Marrocos).
Convém compreender que face aos ambientes
de stress social em que estes jovens vivem g,
ainda, a pouca perspetiva que tém de
ultrapassar as dificuldades com que se
deparam, eles desenvolvem sentimentos e
praticas de violéncia, agressividade e
“incivilidade” que nao raras vezes prejudicam a
forma como podem ser apoiados.

Valores éticos, morais, de democracia e
solidariedade humana, tradicionalmente
transmitidos pelo nucleo familiar e institucional,
vao ficando omissos nas vivéncias de grupos
de pares entregues a si proprios, 0ciosos, 0s
quais acabam por ser conduzidos para praticas
e comportamentos marginais, pautados pela
inversdo de modelos € de valores, e
desajustados da realidade, que se materializam,
por exemplo, na vandalizacdo do patrimonio,
em assaltos e no trafico de estupefacientes.

Participacao: uma metodologia
para a transformacao

O conceito de participacao tem significados
multiplos. Participar € tomar parte, implica
considerar a participagdo como um Processo
em que criancgas € jovens tém algo a dizer
diretamente sobre decisdes e negociacdes que
lhes dizem respeito.

Lansdown, cit. por Tomas (2011: 105,) identifica
trés niveis distintos, e com diferentes graus, de
participacéo, que nao se excluem entre si:

“processos consultivos (o adulto reconhece
as opinioes e experiéncias das criancas;
caracterizam-se por serem processos
iniciados, dirigidos e administrados por
adultos, em que as criangas se veem
privadas de toda a possibilidade de
controlar os resultados)

“brocessos participativos (iniciados por
adultos e que implicam a colaboracéo das
criangas, atribuindo-lhes o poder de
exercer influéncia ou expressar duvidas
Sobre 0 processos e 0s seus resultados)”

“processos autonomos (processos em que
as criangas tém o poder de empreender a
acédo, caracterizam-se pela identificacdo
por parte das criancas dos temas a tratar;
0S adultos atuam como facilitadores e ha
controlo do processo por parte das
criangas)” (Tomas, 2011: 105).

A propdsito da participacao, podemos afirmar
que estamos perante “uma consideracao mais
profunda sobre a agcdo humana e 0 seu
entrelagcamento com o pensar e o ser. Um
sujeito de direitos sé 0 é na medida em que a
sua agao é a priori considerada valida e
manifestacao singular do seu ser” Tomas
(2011: 106), o que implica considerar o jovem
COmo um sujeito de direitos.

Neste projeto, 0s jovens foram encorajados a
expressar as suas preocupagdes e foram
envolvidos, juntamente com os adultos, nas
acoes e propostas de animagéo. A
participacao, quando realmente existe, é
necessariamente educativa, como refere
Gutiérrez (1999), isto &, tem o poder de educar
e proporcionar niveis de consciéncia na medida
em que produz um envolvimento consciente
dentro do grupo comunitario, podendo dar-se
acles concretas de transformacéo social.



“Direito a ter direitos”

O tema da participacéo, que foi a base da
intervencao e diadlogo com os jovens, centrou-
se no direito a liberdade de expressao/opiniao e
ao voto. Em didlogo, eles referemz:

“Temos que participar, mas temos as
assembleias de jovens. Mas ndo costumo
falar muito. Porque ndo tenho ideias. N&o
trabalha a minha cabeca. N&do estou
habituado a que me pecam a opiniao. Acho
qQue as pessoas ndo dao ideias porque ndo
dao opinides.”

“E dar ideias para fazer acontecer coisas na
cidade, na comunidade. Aqui no projeto
participamos e temos direito a participar.
Mas quem n&o tem projeto... acho que néo.
Né&o tinhamos ideias, nem pensavamos em
fazer coisas...”

Estas constatagGes dos jovens demonstram a
consciéncia da necessidade de espacos
publicos de didlogo, de ambiente para se
exprimirem e participarem, algo que é
conseguido através das dindmicas do projeto
que convocamos para este texto. Estes jovens
habitam em espacos exiguos, estudam numa
escola que nao 0s ouve € que ndo responde
a0s seus anseios e necessidades. Nesse
sentido, a possibilidade de comunicar com o
outro, exprimir-se e dar opiniao nem sempre é
uma realidade. Assim, 0s projetos comunitarios
que promovem espacos de participacado sao
essenciais, sendo para estes jovens dos
pOUCOS espacos de socializacdo que
promovem a participacao.

“Toda a gente tem o direito de participar e de
fazer algo. E a participar na vida. Mas as
vezes ndo somos ouvidos.”

Quando falavamos sobre a razdo que os leva a
n&o participar, mesmo quando estéo criadas as
condicdes para esse processo acontecer,
referem:

“Porque tém vergonha. Sei la... porque ndo
tém ideias. E se calhar porque ndo estao
habituadas a participar. Aqui antes
participavamos quando havia assembleia,
agora participamos sempre. Até pedem a
nossa opinido para as avaliacées. 1sso é fixe.
Quer dizer que se importam.”

"Acho que os adultos é que participam.
Porque os adultos ndo ligam as opinibes dos
jovens, por vezes. Ligam mais a opinido dos
adultos que as dos jovens. Apesar de haver
alguns jovens que ja tém idade para pensar
como é que as coisas deveriam ser e terem
um opinido se calhar igual a dos adultos.
Acho que a opinido dos adultos € mais
valorizada que a dos jovens.”

Sobre a possibilidade de criar estratégias para
que a participacao/comunicagao se concretize,
referem:

“Haver mais debates entre os jovens, e 0s
adultos também. Porque ha jovens que tém
ja capacidade para debater com um adulto
sobre qualquer coisa.”

O conceito de participacao, como refere Tomas
(2011), tem muitos significados que se
intercetam entre si; refere-se a um processo em
que uns e outros se influenciam partilhando
informacao. Um fator decisivo para que 0s
jovens se envolvam nos processos que lhes
dizem respeito é o de que aquilo que dizem, as
decisdes que podem tomar sobre uma
determinada tarefa serem tidas em conta pelos
parceiros com guem se relacionam — no caso,
0s adultos que supervisionam 0 espaco
comunitario. A maior parte dos jovens tem
consciéncia do que significa a participacéo,
mesmo que nao tenham suficientes espacos
para o fazer. Aliés, dizem ter participado no
Encontro Nacional das Associagdes Juvenis,
atividade realizada no ambito do projeto,
justamente por considerarem que se iria
debater algum assunto do seu interesse, tal
como eles proprios referem:



“E importante porque nas associacées
podemos abordar assuntos que falamos
aqui no projeto, mas é algo nosso. E falar
desses assuntos a outras pessoas. E
abordar a comunidade. Deve ser ouvida.
Nos falarmos para ela e dialogar.”

“Ja fui ao Encontro Nacional de Associacoes
Juvenis. Gostei muito e fiquei entusiasmada
porque eu ia com uma ideia que uma
associacéo era tipo isto aqui no projeto, mas
Vi que 0s jovens é que tinham a
responsabilidade de ter aquelas reunides, de

fazer atividades e de puxar 0s outros para all.

E vi que havia associacdo, que dancavam,
outras que faziam outras coisas e iSSo é
interessante.”

A questéo do direito ao voto enquanto direito
civico, levantada no decorrer das entrevistas
pelos jovens, demonstra uma certa consciéncia
sobre a democracia participativa, 0 que nao
deixa de ser interessante uma vez que a
participacao democratica nem sempre é
compreendida, a semelhanga dos outros
direitos. Cada cidadao tem direito a um voto e
esse voto é realmente a Unica altura em que
cada um faz o que quer, ou seja, que a
liberdade € o direito se exprimem plenamente;
ninguém pode votar por ninguém, por isso € a
possibilidade de através do seu voto obter
justica, de denunciar e de participar ativamente
num processo eleitoral. Como refere Tomas
(2011), a participacao no caso das criangas e
dos jovens pode ser fundamental como
processo de negociagcao ou COMO Processo de
integragdo para atingir um objetivo.

“Talvez seja o direito de participarmos na
vida social. Devemos, o voto. E uma forma
de participar. Um direito civico. Todos com
mais de 18 anos votam. Para definir algo da
sociedade.”

Ainda segunda a autora referida, muitas vezes
as concecdes de participacéo no que respeita
as criangas e jovens sao concec¢des muito

estreitas. No caso dos jovens e do direito ao
voto, muitos dos argumentos utilizados para a
concretizacao do direito democratico através do
voto referem que ndo sdo capazes, que nao
sabem decidir por eles proprios; portanto, este
discurso paternalista e de desconfianca das
possibilidades de decidirem os seus destinos
inibe e muitas vezes inviabiliza a concretizacao
do processo de participacao. “Muitas vezes as
abordagens das teorias da participacao
dicotomizam, distinguindo entre argumentos de
eficiéncia e argumentos de equidade” (Tomas,
2011: 107). Parece necessario, assim,
ultrapassar os modelos de participacao
associados somente a processos de
democratizagdo, nomeadamente quando esses
processos sao etnocéntricos.

“Nao é justo...” - as injusticas
sentidas pelos jovens e a percecao
sobre a discriminacao e a exclusao

Ao longo do projeto foram muitos 0s momentos
de dialogo e foram muitas as tentativas para
compreender em que aspetos do quotidiano os
jovens se sentem discriminados. Na
impossibilidade de falarmos sobre todas as
formas de discriminagéo a que pudessem estar
sujeitos, centramos o0 nosso didlogo nos
conceitos que mais os afetavam: racismo,
xenofobia e género. Os jovens centraram as
suas preocupacdes no vestuario e nas formas
de expressao verbal.

Foram verbalizando que sentem que nao ha
justica social. Santos (2001) refere que a
privacao de liberdade amplia o sofrimento dos
adolescentes, despoletando um sentimento de
revolta e promovendo, assim, a excluséo social.
A perspetiva de justica dos jovens ndo tem um
ponto de vista hedonista, mas sim consciente
do que se passa em seu redor. A nocao da
desigualdade social esta bem presente no
quotidiano dos jovens, em gue entram também



outras formas de discriminacéo, como as
relacionadas com o tipo de tratamento que
engloba idade, género, classe social, cultura e
contexto de origem e socializagé&o escolar. A
nova mobilidade gera fraturas pluriculturais
entre etnias migrantes e entre aquelas € os
autdctones, as quais resultam de percecdes
distorcidas e esteredtipos mutuos (Machado,
2003).

Exclusoes miltiplas; sentimentos
de injustica e grupos mais
vulneraveis

Nos didlogos e entrevistas abertas foi notdria a
sensacao de injustica:

“Somos discriminados por sermos jovens,
pOr sermos negros, pela forma como nos
vestimos e pela forma como falamos."

“As pessoas pobres sdo discriminadas e tém
menos acessos. Se fores negro e rico ndo
tens tantos problemas. S&o discriminadas
por ndo ter dinheiro, por ndo ter roupa, pPor
ndo se poderem arranjar tanto, por ndo
poderem comer onde a maioria come...”

"Ha pessoas que n&o aceitam outras
pessoas diferentes e nao aceitam mesmo! E
isso revolta-me. Acho mesmo que esta
errado. E as vezes também tento que essas
pessoas vejam que ndo estio certas.”

Os jovens sao vitimas de multiplas
discriminages causadas pelo etnocentrismo
cultural, pelo preconceito que cada cultura
produz ao mesmo tempo que procura incutir
normas e valores individuais. Ja Marx afirmava
que a consciéncia social sempre mente a si
mesma. O etnocentrismo tende a recorrer a
uma linhagem de ideologias para se justificar.

As percecdes que 0s jovens tém sobre 0s
grupos mais discriminados estao intimamente
ligadas a nocéo de que Portugal ndo é um pais
intercultural e ndo promove a igualdade de

direitos, tal como defendido na Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos (DUDH), no
art.® 7°: “Todos sé&o iguais perante a lei e, sem
distincao, tém direito a igual protecéo da lei.
Todos tém direito a protecao igual contra
qualquer discriminacao que viole a presente
Declaracao e contra qualquer incitamento a tal
discriminagéo.”

“As pessoas que sdo... marroquinos,
indianos ou assim... tém medo ou receio de
falar... sei la... por causa daqueles ataques
bombistas... por serem mucgulmanos e
desses paises.”

A Educacao para os Direitos
Humanos e o Projeto Catapulta

A Amnistia Internacional define a Educacéao para
0s Direitos Humanos como um processo
através do qual as pessoas aprendem sobre 0s
seus direitos e os direitos das outras pessoas,
dentro de um quadro de aprendizagem
participativa e interativa. Na realidade, educar
para os direitos humanos esta previsto na
DUDH, no art.® 26°: “A educagéo deve visar a
plena expanséo da personalidade humana e o
reforco dos direitos do homem e das liberdades
fundamentais (...).”

No contexto do Projeto Catapulta, os jovens
avaliaram e refletiram igualmente sobre o
impacto das atividades e das intervencdes em
que ja participaram.

“Tive acesso a muitas oportunidades, a
atividades fora. Por exemplo, nds somos do
Porto. Mas ha sitios que ndo conhecia e
conheci com o projeto. Fomos ao Fundéo,
Amarante, Vila do Conde. Vir estagidrios de
outros paises também é engracado.”

“Aprendi sobre direitos humanos, racismo,
bullying, igualdade de género...”

“Aprendi que nem toda a gente tem as
mesmas oportunidades, nds devemos ter



todos os mesmos direitos, sé que ha grupos
de gente que néo respeita totalmente isso e
muitas vezes ndo deixam a voz pequena
falar.”

“Foi pbr um bocado as pessoas a refletir e a
perceber que ndo se deve discriminar. E
acho que até mudaram a sua atitude em
relacdo a isso.” [sobre a participacdo no
torneio anti-racista]

Para além da participacao através das
atividades estético-expressivas, em que houve
mais impacto para a conscientizacéo, a pratica
desportiva e os intercambios internacionais
foram também considerados potenciadores no
combate a discriminacao.

“da. Quando o Dani Alves foi vitima de
racismo e lhe atiraram uma banana. Nos
fizemos uma homenagem. E o Torneio Anti-
Racistallll”

“Se calhar gozavam com 0s negros e
perceberam que s&o iguais a nos.”

“O futebol funciona bem. O torneio anti-
racista foi um espetaculo. Cheio de gente.
Toda a gente com mensagens anti-racistas.
Foi mesmo fixe.”

“O torneio anti-racista... e o torneio Welcome
Refugees.”

“Falamos sobre direitos humanos, direitos da
mulher, e depois fizemos grupos. N&o
ficamos portugueses com portugueses.
Ficamos misturados. Para aprender a
conviver uns com o0s outros. Fizemos videos.
Para explicar mais ou menos como é que as
mulheres s&o tratadas pelos homens e por
toda a gente. Eramos nos, portugueses;
franceses e pessoas da Jordania. Eu gostei
muito e ia outra vez. Percebi que ha sitios
onde as mulheres s&o mesmo mal
tratadas... tipo na India, Bangladesh.”

Percecoes sobre o impacto da
educacao para os direitos humanos
nas atividades da escola

Fomos tentando perceber em que projetos os
jovens participaram e quais os temas que foram
abordados. Relativamente a atividades e
reflexdes na escola, 0s jovens acabaram por
fazer comparacdes a propoésito das
intervencdes no ambito dos direitos humanos
com o projeto Catapulta. Foram varios os
jovens que focaram o facto de o trabalho no
ambito da cidadania se centrar na questao dos
deveres e nao tanto dos direitos:

“Os deveres somos obrigados, e falam mais
do que devemos fazer... Por exemplo na
escola, em casa € o que se fala mais... sO
aqui é que falo sobre direitos. Porque as
pessoas ndo cumprem os deveres e depois
falam dos direitos que tém. Mas nunca
fazem por usufruir dos seus direitos. Nao sei
se se percebe.”

“Olha, na escola. SO se fala dos deveres dos
alunos e até os passamos para o caderno
em cidadania.”

“Cidadania é sobre nds e o mundo! SO
percebemos 0s deveres se
compreendermos os direitos. NGo é?
Lembro-me muito disso quando estou em
cidadania.”

Tomas (2011) refere que as dinamicas escolares
nao estao preparadas para a participacado dos
jovens, pois estdo organizadas para terem
predominantemente relagdes verticais.
Contudo, isto néo significa que a participacao
se faca pela auséncia de poder ou que 0s
adultos manipulem. E importante salientar as
observagodes:

“Na minha escola primaria, na Sé, também
havia (assembleias). Mas ja ndo me lembro
como eram...”



“E mesmo as criancas, como a minha irmé,
comecgarem desde pequeninas a terem
nogéo de que tém direitos e que mais tarde
podem ser mais ativas."

Os jovens percecionam as experiéncias de
participacdo como uma mais-valia que podera
ter repercussdes a curto € longo prazo. Alias,
como referem Fernandes e Tomas (2010: 57), a
participacao é um direito consagrado na
Declaracéo dos Direitos das Criancas (DDC); a
participacao é uma agao concertada e
promove, de forma efetiva, que os direitos
contribuam para a transformagé&o social.

Auto-percecoes do impacto da
intervencao do Projeto Catapulta

Um dos objetivos é perceber o impacto da
Educacéo para os Direitos Humanos na relagé&o
dos jovens com o0 mundo. Assim, promovemos
didlogos com o0s jovens para compreender que
input é que consideraram que a participagdo no
projeto lhes trouxe e a relacéo deles com o
mundo.

“Melhorei o comportamento, passei de ano,
ensinou-me a néo discriminar. Se ndo tivesse
0 projeto ndo tinha onde aprender.”

"Quando fizemos entrevistas a pessoas na
rua sobre bullying e o que sabiam sobre iSSo
€ como tentavam resolver. As pessoas
precisam de saber mais coisas... e, assim,
sabem. Por exemplo eu, antes de vir para o
projeto, ndo ligava muito aos direitos
humanos nem sabia o0 que era isso. Nem
dava fé das cenas que aconteciam a volta.”

“Acho que o projeto ja faz e fez muito por
nos para sermos ouvidos. 1sso € muito
importante, mas nds reconhecemos que
toda a gente nos ouve e querem a nossa
opinido e ndo fazem nada sem nos ouvir
primeiro. 1Sso ja € bastante importante para
nos.”

“(...) acho que so 0s jovens que participam
num projeto como nds é que s&o ouvidos
para mudar coisas na comunidade. Se ndo
participasse no projeto ndo tinha espaco
para ser ouvida. Temos atividades aqui,
como a assembleia, que faz com que nos
ougcam e que pensemos juntos no que
queremos/podemos fazer.”

“No projeto trabalhamos através do apoio ao
estudo, de todas as atividades que me
ajudam na escola, estdo todas direta ou
indiretamente ligadas a educacéo.”

“E acho que ha muitas atividades que
fazemos aqui que tém muito haver com
isto... de ndo discriminar...”

“Por exemplo, o R. era muito machista, ainda
continua a ser um bocado, mas acho que
depois ja comegou a perceber que ndo tinha
razgo. E acho que percebia bem que a
atitude dele machista era errada e nos
tinhamos razdo. E mudou de idejas e muda
ideias. Para mim teve impacto. Aprendi
imenso e comecei a pensar mais sobre
igualdade de género. As vezes vou para
casa e a minha mée manda-me fazer as
coisas e eu pergunto logo: “e o M? (que é o
irmé&o).”

Os projetos de intervencéo comunitaria deverao
ser agentes potenciadores de mudanca, mas
também agentes de promocgao da
conscientizagc&o e da autogestdo das
comunidades. As atividades delineadas pelo
projeto tiveram a inteng&o de funcionar como
um todo na vida dos jovens. Compreende-se
assim que os impactos poderao ser estruturais
a partir do momento em que se vinculam
relacOes pessoais com 0s jovens, promovendo
a sua autonomia e participagao.



Memoérias do projeto:
reflexoes finais

O Projeto Catapulta terminou em Dezembro de
2018. Passado este tempo & possivel, com a
devida distancia, avaliar o impacto que o
Catapulta teve/tem na vida de alguns jovens.
Por isso, contactamos dois dos participantes,
que estiveram presentes durante o0s seis anos
de intervencao do projeto, e que foram
mudando 0s seus papéis: Ana Rita Macedo e
José Medina. Consideramos que as reflexdes
deles transmitem o que o Catapulta foi € o
impacto que uma metodologia focada na
Educacéo para os Direitos Humanos, no
respeito e na igualdade de oportunidades, nas
condi¢cdes criadas para serem escutados, teve
nas suas vidas.

Para o José Medina, atualmente com 20 anos
de idade, que iniciou a sua participacdo com
14, o projeto Catapulta transformou e alterou o
rumo da sua vida. No inicio sentia-se um
“renega”, nas suas palavras, excluido social e
culturalmente. Aprendeu a socializar com
outros. Para além de todas as reflexdes que fez
como participante, criou uma relagédo muito
forte com os técnicos de educacéo social, entre
outros participantes do projeto. Foi conhecendo
outros jovens em intercambios internacionais,
em campos de férias e em outros encontros.
Esta relagao influenciou a sua escolha de
carreira profissional €, assim, entrou na area de
animacéo. O projeto também |lhe deu a
oportunidade de integrar a equipa técnica como
Dinamizador Comunitario, percebendo que este
trabalho ndo é sempre facil mas compensa
bastante pela experiéncia que se adquire. No
final da sua formacéao, no fim do projeto
Catapulta, acabou por sentir um vazio.
Atualmente esta a trabalhar como monitor num
outro projeto do Programa Escolhas — Sinergias
em Contumil — e por vezes sente que tem
momentos de nostalgia de quando era
participante no Catapulta.

As memarias da Ana Rita levam-na aos
momentos vividos no Catapulta, iniciados em
2013 quando tinha apenas 12 anos. Foi com
dificuldade que conteve as lagrimas com
saudades dos momentos vividos. Comegou por
dizer que sente que foi o projeto que a ajudou a
pensar na realidade da vida, que nao teria
desenvolvido as “soft skills” que tem
atualmente: comunicacao, argumentacao/
opinido. Define-se também como “youth
worker”, consciente e lutadora pelos direitos de
todas e todos. Percebeu que era mais feminista
do que achava, tendo iniciado essa luta em
casa pela discussao, constante, sobre divisdo
de tarefas entre ela e o irmao. Os momentos
que a marcaram passaram por atividades como
0s intercambios internacionais, as discussdes/
debates em torno do racismo / xenofobia /
igualdade de género que havia constantemente
em momentos informais e de forma
descontraida, algumas vezes enguanto se
sentavam em torno de uma mesa a fazer os
trabalhos da escola.

Quando o espaco do Projeto Catapulta
encerrou, sentiu necessidade de ter uma
atividade em que pudesse patrticipar e ser
ouvida, a necessidade de criar espacos para 0s
outros jovens também terem voz e serem
escutados e apoiados Nos seus pequenos
projetos. Ana Rita criou uma rede de contactos
alargada e sente que por ter estado num
espagco com tanto dinamismo, n&o consegue
ficar parada. Atualmente esta no 2° ano do
curso de Direito e fez voluntariado na Erasmus
Students Network do Porto.

A percecao do significado de cidadania
acontece sobretudo a nivel formal, desenhado a
partir do modelo de socializacdo desenvolvido
na escola enquanto espacgo de construgédo de
competéncias relacionais, reforcando os valores
da comunidade. Da escola espera-se que, para
além da formacéo, se criem condicdes para um
trabalho que partilhe a importancia das
aprendizagens em contextos informais.



Na verdade, em projetos comunitarios como o
Catapulta, o conceito de cidadania apareceu
COMO um conceito ativo em que cada jovem
tem a possibilidade de desenvolver e construir a
sua identidade de forma significativa na relacao
com 0s outros. Esta é uma perspetiva que se
contrapde a de uma cidadania moral, politica e
social em que os jovens sdo educados para a
cidadania e n&o na cidadania.

A organizagao social € complexa e paradoxal, e
0 exercicio da participacao dos jovens é muitas
vezes por eles considerado como utdpico. O
debate atual sobre cidadania mostra que este
conceito é questionado constantemente a partir
dos problemas criados pelas novas realidades
politicas, sociais e culturais produzidas no
mundo globalizado. As novas formas de
organizacao social e de produg¢éo, assim como
as relagdes laborais, partilham a existéncia com
estruturas supranacionais que questionam a
soberania nacional. No caso de Portugal, aquilo
a que chamamos “a crise” traz para a
discussao o desemprego, as novas formas de
exclus&o, como é a caso da precarizacao do
emprego, a pobreza e 0s novos pobres, a falta
de investimento social e educativo, entre outras
questdes que dificultam o aprofundamento da
tolerancia e da solidariedade, 0 que afeta
sobretudo os grupos mais vulneraveis, os dos
idosos e dos mais novos.

Vazquez (1998) considera que as origens do
conceito de cidadania remontam a Aristoteles,
que definia cidadao como alguém que
participava nos assuntos publicos. A sua
identidade cidada era reconstruida na sua
atividade politica e os cidadaos consideravam-
se a si mesmo como individuos que pertenciam
a uma determinada sociedade, que cumpriam e
obedeciam as leis vigentes. Com o decorrer do
tempo, este conceito foi evoluindo para o
conceito de cidadao com direitos e deveres.
Nas sociedades democraticas, como é o caso
de Portugal, a ideia de cidaddo n&o se vincula
somente a educacgéo, mas também a formacao

de cidad&os livres protegidos pela Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos. Neste sentido,
podemos dizer que a educacgéo na cidadania se
torna como eixo central a dignidade humana.
Tendo isto em consideracéo, o projeto que
damos a conhecer neste artigo é um projeto
que desenvolveu com 0s proprios jovens uma
consciéncia do que é ser cidadao com direito a
ter direitos.

Notas

1 BRECHT, Bertold, (2009) “Poemas”, Edicdes ASA,
Porto.

2 As citagdes dos jovens, em itdlico, foram
selecionadas a partir do registo das percecoes
emitidas pelos jovens participantes no projeto.
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Cinco Reis de Gente
de Aquilino Ribeiro (1948)

romance de Aquilino Ribeiro “Cinco
Reis de Gente” é uma publicacéo de 1948 que
rememora episédios da infancia e adolescéncia
como processo de intervencao e transformacéo
estética em que a delicadeza da narrativa e a
fulguracao verbal evocam e ao mesmo tempo
dissimulam, sem desfigurar a realidade daquela
€poca, 0S Seus passos mais significativos.
Uma obra que nos leva ao mundo rural da Beira
serrana, produzindo diferentes olhares infor-
mativos sobre o processo educativo moldado
nas evocacdes da infancia e fazendo-nos aderir
e compreender uma época em que a escola
aparece como espaco de aprendizagem
somente para algumas criancas. O modo de
socializacao escolar s6 vem a ser dominante na
sociedade contemporanea e é durante o século
XIX que a educacao se vai tornando sinénimo
de escolarizagao.

A acao caracterizada pela presenca de Amadeu
(narrador) é descrita através de uma sucessao
de acontecimentos em que a sua intervencéo,

Jorge Ferreira Paiva
Educador Social, Agrupamento de Escolas de Valbom
Docente na Escola Superior de Educacéo do P. Porto

nao intencional, se inscreve numa légica de
enunciacao de factos e agcdes com
encadeamento cronoldgico e causal, na medida
em que resultam sempre umas das outras.

Ao longo do texto vai sendo cada vez mais
percetivel um processo de mudanca em que o
modelo escolar se vai impondo as anteriores
formas tradicionais de aprendizagem (o0 ensino
caseiro e 0s mestres), tornando mais acentuada
a separacao entre o universo da Escola e a
vida, uma realidade que marcou fortemente as
pedagogias oficiais na primeira metade do
século XX. Este distanciamento contrasta,
aparentemente, com um dos aspetos que mais
caracterizam o tempo que atravessamos,
nomeadamente no que concerne a
multidimensionalidade da educagao informal,
omnipresente nos varios dominios da vida
social. Como dizia Antonio Novoa, “o mundo
transformou-se numa gigantesca sala de aula”.

Toda a acdo decorre em meados do século XX,
anos 1940, numa altura em que 0os mestres das



primeiras letras ja haviam sido substituidos
pelos professores da instrugdo primaria.

O protagonista da histdria conheceu duas
professoras: uma privilegiava as aprendizagens
e as situacdes da vida quotidiana — capitali-
zando experiéncias individuais através da
valorizac&o do quotidiano, incluindo os afetos —,
enguanto a outra professora ignorava a
dimensé&o pessoal e social das criangas,
cingindo-se a transmissao dos conteudos (das
matérias). Esta dualidade de perspetivas parece
manter, até certo ponto, uma atualidade nas
discussdes contemporaneas em torno da
formacéo de professores e educadores/as e
ainda das metodologias de trabalho em sala

de aula.

(...) Com a ponta do lapis, a D. Leticia ia
calcorreando e deliberando as linhas do
trecho que marcara para a leitura. Eu repetia
a cantilena sem me dar, sequer ao incomodo
de identificar as palavras (...). Ela ndo tinha
paciéncia (...) de modo que chegados ao fim
do livro, sabiamos de cor, mas éramos
incapazes de ler corretamente, (0.85).

Trata-se, claramente, de um processo
mecanico de aprendizagem. Ja nessa altura as
criancas ndo aprendiam a refletir sobre a
realidade, antes aprendiam a assimilar o que
outros ja haviam pensado por elas, o que Paulo
Freire designa por “concecao bancaria da
educacao”.

Para Amadeu, como para muitos dos seus
colegas, a sua infancia so recuperava direitos
de cidadania nas idas e vindas da escola e nos
intervalos entre as aulas, os Unicos momentos
em que Ihes era permitido brincar e recuperar
da opressao dos tempos letivos. Era exata-
mente esse tempo das brincadeiras com Maria
L6ia, com quem Amadeu reencontrava uma
réstia da liberdade da infancia. O tempo de um
legado mais duradoiro: As tardes dos dias
grandes passados pelos caminhos da lei da

natureza inscreveram-se indelevelmente no
curso da minha vida (p.95).

Esta narrativa espelha a vida de muitas criangas
que, na(s) escola(s), sdo obrigadas a
permanecer numa sala, quietas e caladas,
reproduzindo © que ouvem, sem serem ouvidas,
cumprindo tarefas que nem sempre
compreendem, habituando-se a submissao que
as torna insubmissas, reprimidas. Esta l6gica de
ensino, em nada contribui para alguns dos
principais objetivos da educacéo: descoberta
do mundo com outros, desenvolvimento da
curiosidade e criatividade, descoberta, reflexdo
critica, solidariedade, construcéo de processos
de colaboracao e da partilha. S&o estes
pProcessos que as criangas desenvolvem, nos
primeiros anos, na interagdo com o mundo e
que, chegados a escola, enfrentam um sistema
educativo que as inibe € as desvaloriza.

E, por isso, impacientes, aguardam pelo som
que os liberta desse confinamento, o som da
liberdade, ainda que por escassos minutos, lhes
permite brincar, serem felizes e aprender outras
coisas de diferentes modos, porventura, mais
importantes do que alguns dos contelidos
escolares.

Se hoje, numa sociedade democratica, ndo
concebemos a denegacao dos direitos
fundamentais de cidadania, de participacao e
de desenvolvimento, aos cidadaos adultos,
impedimos com relativa facilidade que as
criancas exergam esses direitos nas diversas
esferas da sua vida. E a escola é a instituicéo
gue mais reiteradamente veda esses direitos.

Alguns adultos esquecem-se (ou n&o tém em
consideracao) que as criancas tém direitos.

E, por isso, negligenciam o papel fundamental
da educacao que €, sobretudo, emancipatdrio.
Os educadores (pais/encarregados de
educacao, professores, educadores sociais ou
outros), devem refletir sobre as praticas
assentes no autoritarismo e na hierarquia,



na medida em que estas dificultam o
desenvolvimento da autonomia e assim,
a descoberta do mundo.

As criangas € jovens no seu papel de alunos/as,
desenvolvem as suas proprias culturas
brincando e interagindo com outros, fazem as
suas proprias descobertas, socializam umas
com as outras e por isso s&o mais livres,
crescem de forma mais saudavel e com mais
bem-estar. Neste sentido, Amadeu, criado ao ar
livre, representa em certa medida um simbolo
de muitos jovens que, como ele, foram/sao
enclausurados com o objetivo de serem
socializados (domados). Jovens que
entregando-se ao sonho, n&o tém lugar na
escola, o que torna este romance de Aquilino
Ribeiro de grande atualidade e de fundamental
leitura para qualquer educador/social.



Mais trezentos e trinta e trés
grandes beijos para o Pina

O Tépluqué e Outras Historias
de Manuel Anténio Pina (1976)

s vezes, é quando somos adultos que a
infancia se torna um lugar desejado. Ou um
lugar imaginario que queremos visitar. Na
vontade desse lugar, ha um misto de saudade,
de memodria inventada e de reencontro
€CoNNOSCco proprios. Para mim, esse lugar é
habitado por seres particulares. Nele mora um
escaravelho contador de histérias, apressado e
capaz de virar ao contrario qualguer pensa-
mento. Uma bicha de sete cabecas, que gasta
um dinheirdo em chapéus e que, com tanta
cabeca a pensar coisas diferentes, nunca
consegue tomar decisdes. Nesse lugar moram
bruxas mas que as vezes s&o boas e fadas que
Nao 0 S&o — e uma menina que n&o quer sair da
barriga da mae. E também nesse lugar que as
consoantes, organizadas contra os privilégios
das vogais e contra a desigualdade da ordem
alfabética, fizeram uma “revolucao das letras”.
Nesse lugar encantado, ha gigdes e anantes e
h& um menino cujo defeito de pronuncia tinha a

José Soeiro
Socidlogo

virtude de Ihe encaramelar a lingua — porque
trocava o té pelo qué.

O Téplugué é provavelmente o livro que li mais
vezes na vida. E que mais vezes ofereci a outras
pessoas. De cada vez que la volto, mais gosto
dele. Sempre que 0 vejo numa livraria, quero
trazé-lo para casa, mesmo quando ja tenho
aquela edicao. Acho que me apetece trazé-lo
antes que esgote, para dar a outras pessoas.
Nao é um livro apenas para “se ler as criangas”.
E um livro para toda a gente que nao queira
esquecer-se de que ha escaravelhos que
podem contar-nos histérias.

As palavras do Pina, 0s seus trocadilhos e jogos
de palavras, as suas personagens surpreen-
dentes, as coisas que ele nos mostra que
acontecem dentro de nds e que ninguém mais
sabe (ou sera que sabe?), os raciocinios com
uma légica propria que nos fazem rir por dentro
(como o escaravelho que esta a crescer mesmo



ficando mais baixo, porque esta a ficar cada vez
mais e Nao cada vez menos; ou 0S animais que
existem dentro de certas palavras) — tudo isso
faz parte da minha infancia. Mas também do
meu presente — e de forma ndo menos intensa.

O proéprio Pina € agora, na minha

cabeca, uma dessas personagens que

habitam o meu imaginario. Quando o vejo, se
fecho os olhos, acho que a pessoa que esta
dentro desse escuro € um misto das recorda-
¢des vividas e das palavras que eu li s depois.
Dessas recordacdes faz parte a pessoa que
chegava sempre depois do combinado (por isso
0s amigos fundaram o “clube das pessoas que
continuam a espera do pina”) e que podia ficar
muitas horas a contar histérias, a lembrar-se de
livros e de pensamentos, a conversar (0 que
ajudava muito a que eu Nao quisesse ir para a
cama sempre que ele ia la a casa). Lembro-me
de acordar de manha para ir para a escola e ele
ainda estar 1a, a conversa. Depois, quando eu ja
era grande € ja saia a noite pelo meu proprio
P&, via-o por vezes na sua tertulia no café
Convivio. Acho que s6 mais tarde percebi

que era aquele mesmo Pina quem tinha escrito
as musicas todas que eu cantava nos
Gambozinos. E que, também por isso, estava
ainda mais presente na minha vida do que eu
sabia.

O Téplugué comeca com “um poema a Ana, no
dia dos seus anos”. Mas 0 meu comega, antes
disso, com “trés grandes beijos, trés grandes
abragos e mais trezentos e trinta e trés grandes
beijos e trezentos e trinta e trés grandes
abragos”. Tantos quantos os que eu hoje daria
ao Pina..
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