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RESUMO 

 

Esta tese tem como campo de reflexão o trabalho de educação desenvolvido 
junto à comunidade, na década de 1990, no Museu Vivo da Memória 
Candanga, por sua prática de caráter pioneiro e inovador por meio do 
patrimônio cultural. Traz em seu arcabouço o histórico de ocupação do Distrito 
Federal no início da construção de Brasília, as diversas vilas que se formaram, 
a retirada da população de algumas áreas até o fechamento do Hospital 
Juscelino Kubistchek de Oliveira (HJKO) e a criação do Museu Vivo da 
Memória Candanga (MVMC). Expõe a estrutura educativa pensada, proposta e 
posta em prática no MVMC, apresentando, previamente, outras práticas de 
educação em museus que são de interesse desta pesquisa, como é o caso do 
Projeto Interação, na década de 1980. Discute a questão da educação formal, 
informal e não formal e sua atuação dentro de um espaço de memória, 
incluindo o museu às cidades educadoras, uma nova proposta de educação 
fora do espaço da sala de aula formal, que dialoga com toda a comunidade e, 
naturalmente com o museu, integrante desta cidade. A pesquisa termina com 
uma proposta de educação para o Museu da Educação do Distrito Federal, que 
interage com a comunidade que o recebe. 
 
Palavras-chave: Museu e comunidade; Museu e educação; Educação formal; 
informal e não formal; Cidade educadora. 
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ABSTRACT 

 

This thesis has a reflection field the work of education developed with the 
community, in the 1990s, in the Museu Vivo da Memória Candanga (MVMC), 
for its pioneering and innovative practice through cultural heritage. It brings in its 
history the occupation of the Federal District at the beginning of the Brasilia 
construction, the several towns that were built, and the withdrawal of the 
population from some areas until de closure of the Juscelino Kubistchek de 
Oliveira and the creation of the Museu Vivo da Memória Candanga. It exposes 
the educational structure thought out, proposed and put into practice in the 
MVMC, presenting, previously, other practices of education in museums that 
are the interest of this research, as it is the Projeto Intera­«o casa, in the 1980ôs 
decade. It discusses the issue of formal, informal and non-formal education and 
its performance within a memory space, including the museum to educate 
cities, a new education proposal outside the formal classroom space, which 
dialogues with the whole community and, naturally with the museum, a member 
of this city. The research ends with an education proposal for the Museum of 
Education of the Federal District, which interacts with the community that 
receives it. 
 
Keywords: Museum and Community; Museum and Education; Formal, informal 
and non-formal education; Educating City. 
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1. INTRODUÇÃO  

 

 

 

 
Figura 1: Sala de Aula em Brasília, DF, s/d.

1
  

Fonte: Acervo MUDE. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

                                            
1
 As fotos publicadas nesta tese contendo menores de idade, mesmo as que não têm a data confirmada 

no documento, e estão marcadas com s/d ï sem data ï, tem sua data presumida até 1999, quando por lei 
são aceitas, pois as atividades retratadas nas fotos ocorreram na década de 90, e no caso desta primeira 
foto, acervo do MUDE, é anterior à década mencionada. 
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Desde o Templo das Musas na Grécia Antiga, que guardava a 

inspiração artística, filosófica e científica da humanidade, os museus passaram 

por modificações estruturais e conceituais das mais diversas ordens, 

perpassando os tipos de coleções e de público, as formas de administrar, 

divulgar e se relacionar com as ações museais, e de pesquisar e difundir o 

conhecimento produzido, mas sempre mantiveram seu status de lugar de 

guarda de coisas valiosas, significativas, diferentes, um espaço de memorizar e 

perpetuar o que de raro e caro culturalmente o ser humano e a sociedade 

produziram. São espaços concretos ou virtuais, que ressignificam a todo 

momento, por meio dos registros que trazem consigo, os fazeres e saberes das 

comunidades nas quais estão inseridos, preservando, junto com as bibliotecas, 

centros culturais e arquivos, um importante espaço de consulta e constituindo-

se tamb®m ñcomo centro de pesquisaò  (LIMA, 2012, p. 39). 

O museu fica entendido, dessa forma, como lugar, espaço de memória, 

onde se deve depositar algo que guarde significado no presente por seus usos 

ou desusos e que possa vir a ser relevante ao futuro, como basilar de ações já 

praticadas, mas plausíveis de serem reinterpretadas em um novo contexto, 

tornando-se referência ao apresentar narrativas diversas para um mesmo 

contexto passado e propiciar tantas outras nos contextos que estão por vir, 

baseados em seu acervo e nas diversas configurações que cada olhar 

possibilita às peças, aos fatos e aos registros ali depositados. 

Mais do que ñlugares de mem·rias e esquecimentosò (COSTA, 2008, p. 

219) pautados em períodos de conflitos e rupturas crivados pela censura e 

tradição de uma memória governamental difundida oficialmente e perpetuada 

pelos tradicionais museus históricos, que criam cenários para um passado 

nacional referendados por narrativas unilaterais, os museus tornaram-se 

ñinstrumentos comunicacionais e educativosò (TAMANINI, 2003, p. 80), pois 

todo museu transmite uma mensagem. A função do museu muda, 

transgredindo os limites de suas salas e acervos, dando ênfase à interface com 

a comunidade por meio da formação, do conhecimento e da criatividade. O 

museu agora desperta como  
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[...] um local destinado à produção de novos conhecimentos, 
um lugar que preserva e recria a memória, um espaço vivo e 
presente na vida das pessoas, presente nas dimensões das 
realidades sociais, um lugar provocador e, ao mesmo instante, 
fascinante, um lugar que não esteja desvinculado da realidade 
tecnológica, que responda cientificamente pelo objeto, que 
dialogue com todos, e seja utilizado por diferentes setores da 
sociedade (TAMANINI, 2003, p. 81). 

A base das ações museais passa a ser as práticas sociais formuladas e 

desenvolvidas tanto com a comunidade local quanto com diversos parceiros e 

colaboradores nos quatro cantos do mundo, que, por intermédio da internet e 

das redes sociais, trocam experiências e promovem a difusão de 

conhecimentos, dialogando em tempo real com a pluralidade e a diversidade 

cultural. O campo museal atua permanentemente ñpor redes e sistemas, que 

dialogam [...] com outras redes, eliminando de vez a tentativa de modelo único, 

abrindo leque para a diversidade e a inseparabilidade: corpo e alma, material e 

imaterialò (LEITE, 2006, p. 76). 

Nesse contexto, Leite (2006) referindo-se à fala de Mário Chagas no I 

F·rum Nacional de Museus de Santa Catarina, em 2005, coloca que ño que 

mantém um museu vivo é a relação dinâmica com a sociedade, portanto, 

museus não são instituições permanentes, mas práticas sociais colocadas a 

serviço da sociedade e seu desenvolvimento, que podem nascer, crescer e 

morrerò (LEITE, 2006, p. 76), um local onde o diálogo é permanente e as ações 

de investigação, documentação e difusão devem ser constantes. Dizer que o 

museu é apenas um local de memória torna-se pequeno para as possibilidades 

presentes nas ações museais, que são contínuas e rizomáticas, multiplicando e 

elevando ao cubo, ao tridimensional, as relações educativas possíveis com e 

pelo patrimônio cultural. 

O museu não pressupõe uma dimensão neutra nas narrativas que 

apresenta de seu acervo, até porque o museu é constituído de diversas 

subjetividades que trabalham por esse patrimônio e se relacionam 

individualmente com ele, mas apresenta possibilidades de narrativas sobre o 

acervo que guarda levando em consideração contextos atuais e as 

necessidades levantadas pela comunidade que o legitima, dando voz, cor, 

forma, tempo, nome e a raz«o de ser a um fato ou objeto. ñA busca de sentido 
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® pr·pria e singular e se estabelece na rela­«o com o outroò (LEITE, 2006, p. 

79), pois ñ® a frase seguinte que d§ sentido à anteriorò, continua Leite, sendo 

necess§rio o ñoutro na constru­«o do olharò (BAKHTIN apud LEITE, 1992, p. 

79), e do próximo e do próximo olhar.  

O registro dos acervos, sejam estes imateriais ou materiais, não 

configura por si só garantia de longevidade aos bens culturais e aos objetos 

musealizados. Se assim o fosse, não teríamos tantos bens tombados e 

registrados esquecidos ou literalmente tombando e sumindo de nosso convívio. 

A necessidade de expô-los, pesquisá-los, trabalhá-los, questioná-los, esmiuçá-

los ao extremo e constantemente é a única garantia de sua perpetuação, que 

tem nas ações educativas dos museus os aliados mais fortes na atualidade. A 

comunicação dos museus por meio da disponibilização de narrativas diversas 

tem fortalecido a pesquisa e o desenvolvimento de práticas pedagógicas 

específicas para os espaços de memória. As áreas educativas dos museus têm 

crescido e, afora propor diversas narrativas oriundas das elites dominantes e 

com vieses bastante conhecidos e rotineiros às práticas museais tradicionais, 

têm tido ações dinâmicas apontando sempre possíveis rupturas para novas 

proposições vindas do diálogo com as áreas de pesquisa, de acervos, da 

comunidade ou mesmo de qualquer outra que possa dialogar e manter vivo e 

pulsante o patrimônio cultural sob sua guarda. 

 

1.1. DIÁLOGOS POSSÍVEIS 

 

Desde a ®poca dos museus escolares e pedag·gicos, ñno final do s®culo 

19 e ao longo do s®culo 20ò (PETRY & SILVA, 2013, p. 79), a relação de 

museu e escola já se fazia presente na educação do Brasil, principiando como 

espaços de curiosidades dentro da própria sala de aula formal e terminando 

por ganhar espaço específico na instituição de ensino. Embriões das salas 

ambientes iniciaram com pequenas coleções de história natural no formato de 

um armário com porta parcialmente envidraçada, dentro da própria sala de 

aula, onde todo tipo de curiosidade ou material de importância para a turma, 

como mapas, globos terrestre e celeste, uma foto de alguém querido, um 

objeto diferente e desconhecido à turma, ou mesmo recordações do convívio 
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escolar, eram expostos. Eram os objetos para as ñli­»es de coisasò (PETRY & 

SILVA, 2013, p. 88), que terminavam no espaço nominado Museu Geral que, 

numa visão atual, poderia corresponder a uma sala de aula com recursos 

pedagógicos visuais bi e tridimensionais. A evolução desta relação 

museu/escola, museu/educação dirigiu exposições ou mesmo setores inteiros 

dos museus, ainda com a intenção de sanar curiosidades e ensinar, por meio 

da figura do guia, orientador, monitor ou outro nome qualquer que se queira dar 

à pessoa que apresenta a exposição ao indivíduo que visita, a narrativa 

preparada pelo museu. A figura do ñapresentador da exposi­«oò, atualmente 

chamado de ñmediadorò, exp»e uma das poss²veis narrativas, guiando o olhar e 

o pensar de quem sofre a ação da condução pelo percurso predeterminado. Tal 

ação, e da forma como tem sido feita, mesclando processos educativos 

escolares tradicionais conteudistas, n«o v° o visitante como ñsujeito capaz de 

produzir sentidos e fazer relações; criar laços e estabelecer comparações e 

contextualizações possíveis entre aquilo que já foi visto, evocando imagens 

retidas, criando assim seu pr·prio museu, que re¼ne tudo o que desejarò 

(LEITE, 2012, pp. 337-338). O visitante, ao contemplar a exposição e mediar o 

que lhe é apresentado com sua própria subjetividade, por meio de suas 

recordações e memórias, torna-se coautor do discurso museal, como sugere 

Leite, construindo ñum modo de olhar em que a raz«o e sensibilidade aliadas 

teçam uma maneira crítica e sensível de ver as coisas e de compreender suas 

hist·riasò (KRAMER, 1998, pp. 338-339), histórias estas que o constituem 

como sujeito e que o fazem construir suas próprias narrativas a partir da 

narrativa principal que lhe é apresentada ao visitar o museu. Desvallées e 

Mairesse vão mais a fundo no conceito de mediação, incluindo ai não só a 

intercess«o ñentre doisò, mas o ato de redu­«o do espa­o entre estes, 

aproximando-os e criando uma relação de aproximação em que possam se 

reconhecer e perceber  

[...] o mundo e sua própria identidade [...] que permite que se 
atinja uma subjetividade tal que promova autoconhecimento e 
compreensão da própria aventura humana que cada um vive. 
Tal abordagem faz do museu detentor de testemunhos e 
signos da humanidade, um dos lugares por excelência dessa 
mediação inevitável que, ao oferecer um contato com o mundo 
das obras da cultura, conduz cada um pelo caminho de uma 
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maior compreensão de si e da realidade por inteiro 
(DESVALLÉSS & MAIRESSE, 2013, p. 54). 

Como espaço de construção cultural/social coletiva, constante e 

provisória, por meio das narrativas possíveis existentes em si, o museu é 

considerado construtor de nossas diversas identidades ao nos apresentar as 

multifacetas do mundo. Confirma-se aqui a importância do museu no 

desenvolvimento humano como espaço de educação fora da escola formal que 

propicia experiências diversas, por diversos olhares e ângulos de visão. Essa 

ñnovaò fun­«o do museu, como pode parecer para alguns, mas que considero 

como um novo olhar sobre um conhecido espaço de memória,  

[...] difundiu-se com maior intensidade a partir da década de 
setenta. Nos séculos XIX e XX, tínhamos o conceito de 
Educação enraizada na sociedade de classe privilegiada, em 
que o ponto-chave do processo era a aquisição de informação 
factual. O traço mais original deste século na Educação é o 
deslocamento da formação puramente individual do homem 
para o social, o político, o ideológico, assim o significado maior 
está na inclusão das diferenças como pressuposto de equidade 
(TAMANINI, 2003, p. 80). 

 Dentre as diretrizes que formam a Nova Museologia, consideradas como 

tendo início em 1972 com a Mesa Redonda de Santiago, está o 

reconhecimento do direito à diferença, à função social e educativa dos museus, 

estimulando o pensamento crítico e sua função como meio de comunicação, 

compreendendo, assim, a ñcultura como criadora das condi­»es necess§rias 

para o desenvolvimentoò (CÂNDIDO, 2008, p. 53). As novas propostas que se 

apresentam potencializam a ação interdisciplinar dentro do próprio museu e 

com o meio onde estão inseridos, identificando e analisando o comportamento 

do indivíduo com seu patrimônio e as possibilidades de construção de suas 

identidades a partir deste. Como os patrimônios, em constante elaboração, as 

identidades assim o estão também, visto que o sujeito se apresenta em 

constante construção, aprendizado e reconstrução. O ato de preservar um bem 

cultural não o engessa, mas proporciona-lhe nova vida, nova identidade em 

uma gama infinita de narrativas diversas, fazendo da dinamização e da 

comunicação do que se preserva o seu próprio meio de salvaguarda. É pela 

relação transdisciplinar entre o sujeito, o que se preserva e o meio em que este 
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se insere que se estabelece o fato museal, a própria razão de ser da nova 

museologia, na qual o ato de preservar é  

[...] instrumento de cidadania, [...] um ato político e, assim 
sendo, um ato transformador, proporcionando a apropriação 
plena do bem pelo sujeito, na exploração de todo o seu 
potencial, na integração entre bem e sujeito, num processo de 
continuidade, [...] onde o cidadão comum encontra traços da 
sua cultura, do fazer do seu dia-a-dia, se identifique como 
aquele que participa da história, que, sem perder de vista suas 
raízes, utiliza-a como referencial, compreende seu presente e 
constrói o seu futuro (SANTOS M. C., 1993, pp. 60-61) 

 Dessa forma, o museu passa a ser uma ação na sociedade e não mais 

somente um espaço físico, agregando a seu patrimônio uma dinâmica social, 

cultural, pol²tica e educacional que ñaumenta a capacidade de uma coletividade 

de projetar seu próprio futuro e de ser sujeito ativo ð e não passivo ð de sua 

pr·pria hist·ria, a partir da consci°ncia que passa a ter de si mesmaò 

(BARBUY, 1989, p. 61), por meio das suas memórias, identidades e da 

diversidade cultural, catalisadoras da evolução social. Todo novo processo 

museal está embasado nos preceitos da nova museologia, na relação de 

diálogo do sujeito com o patrimônio e seus interlocutores, transformando o 

objeto antigamente tido como testemunho em objeto diálogo e permitindo sua 

fala, sua comunicação externamente ao museu e construindo uma relação de 

proximidade, identidade, com o p¼blico, sendo campo f®rtil para que ocorra ño 

processo educativo transformador, capaz de estimular a descoberta, de 

produzir novo conhecimento, de despertar novas emoções, sensações e 

intui­»esò (CHAGAS M. , 1996, p. 64). 

 Propor práticas pedagógicas/educativas nos museu, atualmente, implica 

que o setor responsável deve dialogar e trabalhar estreitamente com todas as 

áreas do museu, inclusive e principalmente com as áreas expositiva, de acervo 

e de pesquisa, não mais como mero receptor de proposições ou estudos já 

preestabelecidos por tais setores, mas como proponente de práticas, ações 

que já venham da resposta do prévio diálogo que mantém com a comunidade 

em suas diversas ações, oriundas de perguntas feitas à recepção do museu, 

de palestras, do atendimento em visitas guiadas ou mesmo de ações 
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identitárias práticas, desenvolvidas com o público em momentos distintos, 

podendo ser estas pontuais ou de frequência regular.  

A exposição temporária deve levar em consideração as questões 

trazidas pela área de comunicação do museu, setor onde as ações educativas 

são geradas atualmente, bem como sugerir e criar exposições temporárias com 

temas e questões oriundas do diálogo com a comunidade, fazendo a ligação 

transdisciplinar entre o olhar subjetivo do visitante, a narrativa apresentada na 

exposição permanente, o próprio espaço museal físico onde o visitante é 

envolvido e toda possibilidade sensorial que possibilite a imersão do visitante, 

de forma que este se questione e possa vir a questionar, também, o museu e 

os fatos ali expostos das mais diversas formas possíveis, criando um processo 

de enriquecimento cultural no qual se tenha contato com a cultura e no qual 

esta possa ser questionada, ressignificada e perpetuada por meio de novas 

narrativas sensoriais ð visual, sonora, tátil, olfativa e palatal. Toda visita a um 

museu se configura uma experiência museal, transformando-se em ñuma 

experiência de constituição identitária [...] na medida em que o sujeito 

contemplador reconhece/estranha aquilo que é visto, pode ver-se nos 

objetos/artefatos expostos e, assim, (re)visitar seus valores, suas próprias 

hist·riasò (LEITE, 2012, p. 348). 

 A relação museu/educação no Brasil ï aqui tendo como foco a educação 

escolar, ou seja, a educação dita como formal praticada nas escolas ï data do 

final da década de 1950 e vem alicerçada, principalmente, pela relação com os 

museus históricos. Pensou-se até, nesta época, que a relação museu/escola 

era essencial para o museu, não sendo o inverso verdadeiro, pois as visitas a 

estes eram consideradas atividades extraclasse, mas se cobrava a ñabertura 

das escolas para os museusò (KNAUSS, 2011, p. 588), reforçando uma 

educação que promovesse o civismo pátrio. Contudo, é a partir de 1958 que as 

atividades educativas dos museus são analisadas pelo Ministério da Educação 

do Brasil, a fim de criar serviços educativos nos museus, estudando-os, 

propondo atividades e recomendando programas. Uma das primeiras 

publicações oriundas deste trabalho de pesquisa foi o Livro de Guy de Hollanda 

intitulado Recursos educativos dos museus brasileiros, que teve o apoio de 

UNESCO ð Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a 
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Cultura. Também neste ano é publicado, por Francisco dos Santos Trigueiros, 

Museu e educação, obra na qual já se menciona, na introdu­«o, ña import©ncia 

que os museus adquiriram [...] decorrente de total modificação na sua maneira 

de ser, passando a influir no processo educativo e a exercer papel na vida da 

comunidadeò (KNAUSS, 2011, p. 590). Mas é somente na década de 1980 que 

o museu é visto como instituição a serviço da sociedade, tendo elementos 

capazes de lhe fazer ñparticipar na forma­«o da consci°ncia das comunidades 

que ele serveò (Mesa Redonda de Santiago do Chile, 1972), dialogando 

estreitamente com os sujeitos formadores das sociedades, deixando emergir o 

conceito de uma formação continuada deste ser que comunica e transfere 

saberes em contextos diversificados, proporcionando ñvis«o articulada e 

relacional dos diferentes tipos de conhecimentoò (ALONSO, 2014, p. 145), 

propondo um trabalho conjunto e articulado de diferentes saberes, aprendendo 

ñcom e através da experi°nciaò, entendendo conhecimento como um ñsaber 

significativo e relevante para a vidaò e que este deve ser ñconstru²do e 

transformado nos processos de aprendizagemò (ALONSO, 2014, pp. 141-142). 

As experiências são processos alquímicos de vida que proporcionam misturas 

e apropriações dos diversos conhecimentos, tornando-os ñpr·prios seusò 

(BARBOSA, 2014), sendo utilizados em viagens particulares ou coletivas do 

sujeito, em que a transformação, a apropriação e a instrumentação são as 

ações mais importantes durante a viagem.  

 

1.2. NARRANDO MEMÓRIAS 

 

O museu ð aqui discutido como espaço de memória e espaço educativo 

e que ainda precisa ser mais bem, mais intensa e continuamente apropriado 

pela comunidade ð torna-se um espaço adequado à formação da 

individualidade do sujeito, suscitando a curiosidade, o desejo e a observação, 

ferramentas essenciais para o percurso do conhecimento a ser trilhado no mar 

de ideias que é o aprendizado constante que cada um percorre na procura 

pessoal da construção de si e de sua sociedade e sua cultura. O sujeito citado 

aqui tem como referência o sujeito integral, que equilibra o emocional e o 

intelectual e ® ñcapaz de colocar sua individualidade ¨ servi­o da comunidadeò 

(OSINSKI & ANTONIO, 2010, p. 272), pressuposto que já era pregado por 



30 
    

Walter Gropius, fundador da escola alemã modernista e construtivista Bauhaus, 

criada em 1919 após a Primeira Guerra Mundial  e fechada em 1933 pelos 

nazistas, contrários aos preceitos desenvolvidos e difundidos pela escola. Já 

havia aí o movimento de mudança e o entendimento que esta sociedade só se 

transformaria iniciando-se pelo indivíduo, transformando os métodos de 

aprendizagem e apregoando que o ser humano somente se desenvolveria 

ñcom a total cristaliza­«o do conjunto de suas experi°nciasò (MOHOLY-NAGY 

apud OSINSKI e ANTONIO, 2010, p. 272), para que novas ideias fossem 

postas em prática e novas soluções, encontradas ð e assim por diante. No 

Brasil, práticas educativas que levaram em consideração o ser integral foram 

postas em andamento de forma mais substanciosa nos ensinamentos de 

Anísio Teixeira, na forma de suas Escolas-Parque e Centros de Ensino, 

fortemente estruturados no Plano das Construções Escolares de Brasília, a 

nova Capital Federal que se erguia no Planalto Central brasileiro em 1957, ou 

mesmo na organização da Universidade de Brasília, pensada e posta em 

prática por Darcy Ribeiro e Anísio Teixeira. 

O percurso, como os exemplos citados demonstraram, não foi fácil e 

continua não sendo, pois as novas propostas educativas e as novas 

tecnologias que surgem e são substituídas por outras com mais recursos tiram 

o conforto de espaços e ideias já preestabelecidos, mexendo com práticas e 

poderes bastante arraigados na sociedade e nas atividades educativas, por 

mais que estas não sigam o andar que as novas tecnologias vêm infringindo ao 

tempo. O professor passou a não ser mais o centro das atenções e o único 

capaz de guiar a trajetória do aluno, mas sim o que orienta, o que faz aflorar a 

criatividade e as possibilidades de expressão e ligações oriundas da narrativa 

que acompanha tal aluno. Outros pensadores e educadores, como Franz Cizek 

e Maria Montessori, por volta de 1900, já haviam percebido essa possibilidade. 

ñA escola deveria esquecer a transmiss«o de informa­»es e passar ela mesma 

a gerar conhecimentoò, tendo como entendimento que a educação deveria 

promover a ñaceita­«o m¼tua pelos povosò como forma de contribuir para a 

estrutura­«o de um ñadulto maduro emocionalmenteò (OSINSKI & ANTONIO, 

2010, pp. 272-273).  
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O que falamos aqui, então, não é novidade, mas desdobramentos de 

possibilidades de aprendizados por meios diversos, no quais entendemos que 

o museu pode e deve ser parte de um desses meios não como detentor de um 

conhecimento basilar, mas como detentor de possibilidades de narrativas 

transdisciplinares diversas e infinitas que devem fazer parte da experiência 

humana de se construir constantemente, como forma de integrar e participar da 

sociedade onde está incluído, sendo e difundindo o saber, o conhecimento e 

toda a cultura proveniente desta expertise acumulada e ressignificada pelo 

tempo na sua trajetória de vida. O indivíduo necessita, primeiro, identificar seu 

espaço de memória particular, suas identidades, para depois conseguir fazer 

parte ativa e consciente de sua comunidade, narrando coletivamente sua 

cultura. 

 

1.3. E A EDUCAÇÃO, CABE AQUI? 

 

Tratar de educação, na maioria das vezes, remete-nos, primeiramente, 

ao modelo a que fomos submetidos em nosso processo de aprendizagem e a 

todo gosto ou desgosto com que ele nos marcou. Independentemente se 

intitulado tradicional ð com escolas onde as salas de aulas perfilam carteiras e 

onde os conteúdos são transmitidos no quadro negro ou branco pela escrita de 

um incansável professor ð ou mesmo adepto de alguma corrente mais 

preocupada com o aluno e os processos de aquisição do conhecimento, 

usualmente educar está ligado a um local, a uma edificação chamada de 

escola, que, inserida em um contexto urbano e sociocultural, levanta seus 

muros e, mesmo assim, pretende estabelecer o diálogo com a pluralidade, a 

identidade e a memória local. 

São muitas as metodologias existentes, tradicionais ou não, e todas 

convivem e se reinventam cotidianamente num processo de simbiose, inter-

relacionando-se e relacionando-se com o local onde se inserem ð e aqui me 

refiro à comunidade e também à escola onde o trabalho se desenvolve. Por 

isso, tantas e múltiplas experiências educacionais existem e não 

necessariamente funcionam com diferentes grupos de localidades distintas ou 

ainda de uma mesma localidade. São elaborações pessoais e coletivas com os 



32 
    

grupos de alunos, colegas e a comunidade na qual estão inseridas, que 

impelem o educador a construções diárias referendadas pelo retorno dado às 

práticas aplicadas, dentro ou fora da escola, e as necessidades vividas e 

questionadas pelo grupo e trazidas para o convívio da aprendizagem. O 

aprendizado se inicia nas mais simples ações cotidianas e se perpetua nas 

mais diversas relações socioculturais que construímos, sendo um processo 

contínuo do simples viver. Estar presente, estar no mundo, já implica 

aprendizado e, na diversidade que somos e de onde vivemos, como limitar o 

aprender a um único saber, a um único modo de fazer? 

Envolto em desejos e frustações do que poderia ter sido e o que é este 

processo de aprendizagem, pensar educação fora do espaço da escola poderia 

significar uma desqualificação de todo o processo de aquisição de 

conhecimento, um desvirtuamento do olhar da direção correta que o processo 

ensino/aprendizagem deve seguir. Mas quem pode dizer qual o caminho a 

seguir, o conteúdo a apreender ou mesmo o lugar certo a estar para adquirir 

conhecimento? Diante dessas questões, proposições que buscam o diálogo 

entre o contexto sociocultural do indivíduo e a aprendizagem, seja ela na 

escola, como as escolas-parque de Anísio Teixeira na Bahia e no Distrito 

Federal, nas décadas de 1950 e 1960 respectivamente, seja o projeto 

Interação do Centro Nacional de Referência Cultural (CNRC), do Serviço do 

Patrimônio Histórico e Artístico Nacional (SPHAN), na década de 1980, dentre 

outros, são proposições que expandiram suas leituras sociais e abarcaram a 

cultura local, dando voz ao conhecimento popular cotidiano, empoderando seus 

atores, suas práticas e experiências, no sentido, inclusive, de melhoria da 

autoestima e da vida desses atores. 

Na escola desenvolvida por Anísio Teixeira, vemos a educação integral 

com o desenvolvimento de atividades socializantes (artísticas, físicas, 

recreativas e de iniciação ao trabalho) no turno contrário ao das matérias ditas 

essenciais ð destinadas ao desenvolvimento da educação intelectual 

sistemática ð ser defendida, como atualmente voltou a ser, inclusive como 

programa do Governo Federal. Nas ações do Projeto Interação, o 

conhecimento dito popular, oriundo do próprio indivíduo e de sua comunidade é 

o conteúdo principal utilizado pela equipe que trabalhou com as diversas 
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localidades espalhadas pelo Brasil, descobrindo, desvelando e colocando 

importância nesses fazeres e informando à população a riqueza cultural que 

detinham. São questões, então, que nos remetem ao local por onde andamos 

educando, onde anda esta educação que, já citamos, vem ocorrendo a todo 

momento dentre tantas teorias e práticas difundidas, apresentando proposições 

diversas a cada tipo de público e ao meio em que este está inserido, 

contribuindo com as práticas ministradas em espaços formais ou não formais, 

mas, acima de tudo, respeitando tempos, locais, contextos, pessoas e culturas, 

acreditando em novas possibilidades de saberes e fazeres dentro da educação. 

Neste contexto, a cidade apresenta-se como educadora, tornando-se 

local ativo de aprendizagem ao relacionar-se ativamente com a escola, a praça, 

a feira, a casa da vizinha, o comércio, as ruas e, também, com os museus, 

portadores de recortes da história que possibilitam diversas narrativas 

mediante seu acervo e a interlocução deste com o momento sociocultural 

vivido pela escola ou o ator da interlocução feita, propiciando origem e 

identidade a estes, à comunidade e ao local.  

A memória, o patrimônio cultural, as gerações passadas, os antigos 

modos de fazer e de ser dão raiz a tantos e muitos que se sentem 

desenraizados, sem origem ou identidade, mesmo no seu local de origem. 

Saber-se pertencente a algo ou a algum grupo dá perspectiva para um novo 

alçar voo, novas paragens, novas possibilidades de aprendizagem, novos 

diálogos que, em uma espiral ascendente, propiciam novas e infinitas 

narrativas de conhecimento. 

No contexto sociocultural das cidades, em específico de Brasília e suas 

Regiões Administrativas, esta pesquisa vem discorrer sobre uma proposta 

pedagógica acontecida por dez anos em um espaço de memória do Distrito 

Federal, o Museu Vivo da Memória Candanga ï MVMC, durante seu percurso 

inicial na década de 1990 e seus entrelaçamentos por meio da 

transdisciplinaridade com o patrimônio cultural, os fazeres e saberes dos 

candangos, Brasília em formação e todas as cidades que compõem o Distrito 

Federal. Nessa época, a sociomuseologia, corrente da museologia que dialoga 

com a comunidade e a insere em suas atuações, já se fazia presente e a leitura 
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de suas ações chegaram a ser disponibilizadas e estudadas pelos profissionais 

do MVMC. Mas sua estrutura inicial, pensada pelo arquiteto Silvio Cavalcante, 

diretor do Departamento do Patrimônio Histórico e Artístico do DF (DePHA) à 

época, e sua equipe já traziam o embrião do que o museu se configuraria: um 

espaço de convivência e muitas trocas, ocorridas por meio de cursos e eventos 

para a comunidade. Sendo assim, a equipe multicultural de profissionais que 

compunham o MVMC desenvolveu uma metodologia própria em constante 

análise e mudanças, quando necessário, para entrelaçar seus conhecimentos e 

o contexto patrimonial regional ao aprendizado disponibilizado nas escolas, 

difundindo o patrimônio cultural da região na prática escolar local. 

Diferente dos programas educativos dos museus, de visitas guiadas, as 

diversas práticas desenvolvidas no MVMC envolvendo a comunidade 

trabalharam com professores da rede pública de ensino, alunos destas e outras 

escolas, inclusive particulares, a comunidade em geral e grupos de idosos 

pioneiros, os candangos, com momentos de relatos e trocas de conhecimentos. 

O projeto-base de educação do museu, que se relacionou com todas as 

outras áreas da instituição e vice-versa, foi um trabalho de educação 

continuada para professores da rede p¼blica de ensino, intitulado ñRefazendo a 

Trama ð Educação, Cultura e Meio Ambienteò, que, balizado pelas pr§ticas de 

preservação do patrimônio cultural do Distrito Federal e de educação 

patrimonial, visavam à expansão do conhecimento e à apropriação pela 

comunidade de seus bens patrimoniais, materiais ou não, como forma de se 

identificarem e, além da preservação, enxergarem-se agentes constantes de 

seu próprio crescimento, desenvolvimento e educação em suas 

comunidades/cidades. 

Esse projeto, além do trabalho junto aos docentes, proporcionou espaço 

de convívio para as comunidades circunvizinhas, de onde parte dos 

frequentadores vinha, por intermédio das diversas festividades populares, 

encontros, seminários, cursos e demais atividades que fomentava e 

entrelaçava tantas histórias. 

 A tese que aqui se apresenta objetiva salientar a prática transdisciplinar 

e transinstitucional que se sucedeu e aventar sua atualização para os dias de 
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hoje em outro local, pensando os diversos espaços que existem nas cidades ou 

no meio rural que podem ser espaços de educação, fortalecendo a ideia de 

pertencimento, de autoconhecimento e de apropriação de sua cultura, 

colocando-se na vida como protagonista de seu ensino/aprendizagem. 

 A jornada de trabalho caminha pelo histórico do espaço do museu, 

discorrendo sobre as peculiaridades deste processo no decorrer da construção 

da nova capital federal, das desapropriações, dos abandonos até a efetivação 

das atividades no espaço ï capítulo 2 desta tese. Cita, também, outras práticas 

decorridas na cidade na área da arte-educação ð base dos trabalhos 

desenvolvidos em museus e espaços culturais ð e bebe da prática patrimonial 

de base do órgão nacional do patrimônio cultural da década de 1980, o atual 

Instituto do Patrimônio Histórico e Artístico Nacional (IPHAN), que já promovia 

práticas de educação e de patrimônio em diversos espaços urbanos e rurais. 

 Na continuidade do trabalho, capítulo 3, apresentam-se as mudanças 

ocorridas nos itens referentes à educação nas sete constituições brasileiras, 

que, num balé insano, por vezes valoriza o ensino público, por vezes o destitui 

de suporte, além das colocações do Fundo das Nações Unidas para a Infância, 

o UNICEF, sobre o tema.  

Enfoca-se, também, o debate da educação formal, não formal e informal 

e suas tessituras e entrelaçamentos com a cultura e as práticas locais que 

ainda existem e se configuram importantes baluartes culturais, que dão esteio 

às diversas ações atuais e corroboram com o entendimento e desenvolvimento 

de práticas futuras das comunidades. Importa lembrar que distinguir o informal, 

o formal e o não formal apresenta-se como aspecto técnico para conhecimento, 

pois entendemos, nos debates apresentados pelos autores citados, que estes 

coexistem. 

  Para entender o local da educação e os espaços que se abrem para tal 

ï capítulo 4 ï, o diálogo entre tantos se fará inicialmente a partir das cidades 

educadoras e sua interlocução com a comunidade. Questões referentes a 

quais direitos e quais deveres destas cidades ou como o museu inserido nesta 

cidade/território se torna um espaço educador aparecem sintetizadas na figura 

do projeto educativo do MVMC da década de 1990 e, na sequência, é 
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transformado, ressignificado e atualizado para os tempos atuais na proposição 

educativa cultural para museus, que tem como base o Museu da Educação do 

Distrito Federal ð MUDE, projetado para erguer sua sede na cidade/Região 

Administrativa da Candangolândia, também considerado referencial histórico 

do Distrito Federal e vizinho ao MVMC. Nesta cidade, além de localidades 

como o Caixa Forte da Novacap e o restaurante do SAPS, a população é 

referencial histórico, tendo ainda muito a relatar e a demonstrar a todos. 

 A questão que move esta pesquisa, então, é o relato do entrelaçamento 

da educação com a cultura e suas formas de atuação, agregando a 

comunidade ao espaço de memória do MVMC, que foi pioneiro pela qualidade 

e alcance de seu trabalho patrimonial junto à população escolar de todo o 

Distrito Federal (DF) e também à população circunvizinha ao museu; e a 

proposição da ressignificação deste trabalho educativo para os dias de hoje 

dentro de uma comunidade histórica, com a instalação de um museu específico 

sobre a Educação do DF.  

 Para desenvolver esta pesquisa de abordagem qualitativa foram feitas 

pesquisas e análises bibliográficas em livros, periódicos e sites especializados; 

investigação em documentos escritos e imagéticos ð fotografias, croquis e 

desenhos ð de época das instituições envolvidas, bem como pessoais; e a 

tomada de depoimento de pessoas consideradas chave para o entendimento 

da estruturação dos projetos do passado, sanando dúvidas que ficaram da 

leitura dos documentos arrolados na pesquisa documental. 
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2. HISTÓRICO DE UM ESPAÇO DE MEMÓRIA 

 

 

 

 
 Figura 2: HJKO, s/d.  
 Alameda com apenas um lado das casas construídas.  
 Fonte: Acervo MVMC 
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As histórias e memórias que nos acompanham pela vida são recolhidas 

durante nossa existência. São contadas de várias formas, conforme o narrador 

no momento do relato e sua interação com o instante vivido relatado, trazendo 

consigo grande carga de conhecimentos a serem repassados, resignificados e, 

novamente, ap·s reestrutura­«o, ser colocado em pr§tica, ñuma reconstru­«o 

continuamente atualizada do passadoò (CANDAU, 2014, p. 9), que, conforme 

SantôAnna, preserva a ñmem·ria de fatos, pessoas ou ideias, por meio de 

constructos que as comemoram, narram ou representam, [...] uma prática que 

diz respeito a todas as sociedades humanasò (SANT'ANNA, 2003, p. 46). E o 

narrador, esse viajante que vem do passado por meio de suas memórias, 

aproxima-nos de uma experiência vivida num ponto qualquer, distante no 

passado, em um tempo e em um espa­o no qual a ñdist©ncia ® mediada pela 

experi°ncia pessoal do narradorò (GONÇALVES, 2003), que impõe sua marca 

na narrativa, mas que não tem domínio sobre a audiência, que é livre para 

interpretá-la, criando um intercâmbio de experiências e interligando essas 

experiências de uma coletividade por vínculos afetivos. 

O tempo, ent«o, ñtorna-se tempo humano na medida em que é articulado 

de maneira narrativaò (CANDAU, 2014, pp. 70-71), e narrar uma história é 

ordená-la de forma coerente, dando sentido à vida. De acordo com Candau, a 

memória nos dá a ilus«o de que ño que passou n«o est§ definitivamente 

inacessível, pois é possível fazê-lo reviver gra­as ¨ lembran­aò (CANDAU, 

2014, p. 15). 

 

O museu, nesta narrativa, vem musealizando o diálogo entre o sujeito e 

os objetos e/ou os saberes e fazeres das comunidades, guardando essas 

memórias, mas também abrindo espaço para que toda a memória cultural de 

uma comunidade possa ser vivida e naturalmente renovada pela participação 

ativa dessa comunidade nos seus espa­os, incluindo aqui a ñviv°ncia do 

pr·prio espa­o arquitet¹nicoò (GABRIELE, 2010, p. 141), tornando-se 

instrumento de revitalização da vida e do próprio espaço público.  
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O ato de comunicar dos museus, a comunica­«o museol·gica, ñ® troca, 

di§logo e negocia­«o dos sentidos patrimoniais entre sujeitosò (CURY, 2004, p. 

90), sendo os sujeitos desta comunica­«o ñagentes ativos na (re)significa­«o 

do objetoò(Idem, ibidem), da atualização e da democratização do espaço do 

museu, para a sua (re)significação cultural pela própria comunidade.  

 

Nesta narrativa histórica, o museu vem dialogando com a comunidade e 

com a educação e se estruturando na contemporaneidade como um dos 

espaços onde ela pode acontecer e produzir conhecimento na ação, pois 

[...] interessa pensar a educação como alguma coisa que não 
se faz sem se ter em conta um determinado patrimônio cultural 
e determinados aspectos da memória social; [...] interessa 
compreender a educação como prática social aberta à criação 
e ao novo, à eclosão de valores que podem nos habilitar para a 
alegria e a emoção de lidar com as diferenças. [...] Todavia o 
novo pode eclodir e explodir a partir da relação que formos 
capazes de manter com as coisas ou imagens. Imagens e 
coisas também nos olham, nos ensinam, nos condicionam e 
exercem sobre nós o seu poder de afetar e serem afetadas 
(CHAGAS, 2004, p. 145).  

Rememorar a história de um museu que foi forte referência cultural para 

sua comunidade na década de 1990, o Museu Vivo da Memória Candanga, 

que pretendeu contar uma dentre tantas narrativas possíveis em sua exposição 

e que foram parcialmente contadas nas diversas visitas individuais ou de 

grupos, nos cursos ministrados em suas instalações, nas atividades abertas ao 

público nos finais de semana ou que apenas ficaram na subjetividade dos 

visitantes que circulavam entre os prédios históricos, demonstra a força que as 

lembranças, o espaço e a preservação de memórias pode ter junto a sua 

comunidade, preservando os referenciais culturais, criando conhecimento e 

contribuindo para o desenvolvimento da sociedade.  

Contar histórias, rememorá-las, sendo estas boas ou ruins, é um 

primeiro passo para a reconstrução das tradições culturais, para o caminhar 

natural do desenvolvimento da humanidade. 
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2.1.  ANTECEDENDO AO ESPAÇO (final de 1950/1960/1970) 

 

Brasília, cidade Patrimônio Cultural da Humanidade, foi reconhecida pela 

UNESCO em 1987 pela sua distinta concepção modernista projetada pelo 

arquiteto e urbanista Lúcio Costa, vencedor do concurso para o projeto da nova 

capital do país, e pela sua arquitetura integrante do modernismo, desenhada 

por um grupo de arquitetos que seguiam tal corrente à época, e que nesta 

jornada eram encabeçados pelo arquiteto Oscar Niemeyer.  

 A cidade que foi planejada para ser construída rapidamente em três 

anos, conforme promessas políticas do recém-eleito presidente da República 

Juscelino Kubistchek de Oliveira, trouxe para o centro do país uma enormidade 

de brasileiros que atenderam ao chamado do presidente, feito pelas rádios de 

todo o Brasil, convocando-os a participar da construção da nova capital 

brasileira que se ergueria e traria o progresso ao centro da nação. 

A etapa inicial foi marcada pela grande chamada-convite aos 
brasileiros para participarem da construção da nova capital do 
Brasil, retratada como oportunidade em contribuir para o 
nascer de um novo país. Brasília já simbolizava, antes mesmo 
de o primeiro trator rasgar o Cerrado, a capital da esperança e 
da oportunidade de um país mais moderno e justo (OLIVEIRA, 
2008, pp. 59-60). 

 Como forma de viabilizar tal empreitada em tão pouco tempo e 

acomodar a massa de trabalhadores que para cá se dirigiu e que trabalhava 

em três turnos seguidos, as construtoras ergueram sedes administrativas e 

alojamentos em madeira para seus empregados próximos aos locais das obras 

em alvenaria e concreto que estavam realizando. Dessa forma, pequenas vilas 

de madeira foram construídas e acabaram por se desenvolver ao redor dos 

pr®dios iniciais das construtoras, ñ[...] as áreas residenciais se confundiam com 

os canteiros de obras. Os homens solteiros viviam em alojamentos e as 

fam²lias nos acampamentos cont²guos ou pr·ximos ¨s obrasò (OLIVEIRA, 

2008, p. 61). Assim surgiu a Vila Planalto, das empresas que estavam 

construindo o Palácio do Planalto e outros prédios próximos; a Vila Paranoá, 

com os operários responsáveis pela construção da barragem do Lago Paranoá; 

a Vila Telebrasília, de funcionários da empresa Camargo Corrêa; e a Vila 
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Amaury (também chamada de Sacolândia ou Vila Bananal, pela proximidade 

com o córrego Bananal), que abrigou os candangos2 que construíram o 

Congresso Nacional e os ministérios. 

 Todas essas construções, bem como a estrutura governamental que foi 

edificada para dar suporte à construção da cidade, como a sede da Companhia 

Urbanizadora da Nova Capital (NOVACAP), o Catetinho3, com as 

acomodações para o presidente, arquitetos, engenheiros e convidados do 

princípio da construção, e a cidade que se formou sem nenhuma origem oficial 

ou das empreiteiras, a Cidade Livre (hoje Núcleo Bandeirante), foram erguidas 

em madeira com a clara orientação de serem desmontadas ou demolidas ao 

final da construção de Brasília e sua inauguração. Criou-se, então, um 

problema, pois vilas/cidades inteiras foram construídas e, junto delas, redes 

sociais se estabeleceram a partir do chamado do presidente, uma vez que 

quem construiu a cidade queria ficar e não iria partir, pois foi convocado para 

vir construir a nova capital. Nesse movimento, essas pessoas deixaram sua 

terra natal e iniciaram uma nova história de vida, fizeram amigos, construíram 

laços de amizade, mesclaram histórias e formaram novas identidades, novas 

culturas. Mandá-los embora e/ou demolir seus lares não era uma opção viável 

diante da grandiosidade que Brasília tomou para o país e aos olhos do mundo, 

além de, na realidade, a cidade não estar pronta nem completamente 

construída e ainda precisar da mão de obra que aqui se estabeleceu, seja na 

construção civil, seja com a oferta de serviços que se fizeram necessários, 

como os de empregadas domésticas, lavadeiras, jardineiros, eletricistas, entre 

tantos outros. 

 Na concepção dos arquitetos e urbanistas modernistas, que seguiam as 

premissas dos manifestos dos Congressos Internacionais de Arquitetura 

Moderna (CIAM), o mais importante fórum internacional para o debate sobre a 

arquitetura modernista, a arquitetura e o urbanismo moderno são formas de se 

alcan­ar a transforma­«o social, ou seja, ñs«o os meios para a cria­«o de 

novas formas de associa­«o coletiva, de h§bitos pessoais e da vida cotidianaò 

                                            
2
 Denominação dada aos trabalhadores braçais que vieram de todo o Brasil para construir 

Brasília. 
3
 Construído todo em madeira, era composto de dois prédios de um andar cada, em pilotis. O 

nome alude à então sede do governo no Rio de Janeiro, o Palácio do Catête. 
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(HOLSTON, 2010, p. 37). Sua origem europeia buscava uma solução para a 

crise em que o capitalismo industrial, a partir da Revolução Industrial, conduziu 

as cidades desse continente. Entendia-se que ñtendo sido organizadas em 

função do lucro privado, as forças produtivas desencadeadas pela Revolução 

Industrial reduziram as cidades europeias a um caos por volta do final do 

século e despedaçaram seu tecido socialò (Idem, p. 47). Em síntese a proposta 

urbanística do CIAM, conforme analisa Holston (Idem, p. 49), calcava-se em 

uma ñbase anticapitalista e igualit§riaò, na ñmet§fora da m§quina e sua 

racionalidade totalizadoraò, na ñredefini­«o das fun­»es sociais da organização 

urbanaò, no ñdesenvolvimento de tipologias de constru­«o e de conven­»es de 

planejamento como um meio de mudan­a socialò, na ñdescontextualiza­«o e o 

determinismo ambientalò, na ñconfian­a na autoridade estatal para alcan­ar o 

planejamento totalò, nas ñt®cnicas de choqueò, e na ñfus«o de arte, pol²tica e 

vida cotidianaò. Assim a cidade modernista ñalcan­aria seus fins ¼ltimos: seria 

uma cidade sem estratificações sociais e espaciais segundo diferentes classes 

de rendaò (Idem, p. 53). 

 Seguindo estas diretivas, Lúcio Costa planejou Brasília pensando em 

ñevitar discrimina­«o socialò (RIBEIRO, 2005, p. 56), o que fica claro no 

relatório que fez para o Plano Piloto de Brasília4: 

 

No outro lado do eixo rodoviário-residencial, as quadras 
contiguas à rodovia serão naturalmente mais valorizadas que 
as quadras internas, o que permitirá as gradações próprias do 
regime vigente; contudo, o agrupamento delas, de quatro em 
quatro, propicia num certo grau a coexistência social, evitando-
se assim uma indevida e indesejavel estratificação (ArPDF, 
CODEPLAN, DePHA - Brasília GDF, 1991, p. 30), 

 

apesar de, em outro trecho de seu relat·rio, citar uma dosagem de ñgrada­«o 

social atribuindo-se maior valor a determinadas quadrasò (Idem, p. 28) de 

moradia. Em realidade, intentava-se ñimpedir a equista­«o de favelas tanto na 

periferia urbana quanto na ruralò, cabendo ¨ ñCompanhia Urbanizadora prover 

dentro do esquema proposto acomodações decentes e econômicas para a 

totalidade da popula­«oò (Idem, p. 30). 

                                            
4
 Plano Piloto de Brasília foi o nome dado por Lúcio Costa ao plano inicial da cidade de Brasília, 

conforme entregue à comissão julgadora do concurso para a escolha do projeto da capital.  
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 No Distrito Federal, restou ao governo criar e legalizar cidades e vilas ao 

redor de Brasília, as cidades-satélites5, para abrigar a massa de trabalhadores 

e suas famílias que começaram a se formar ou se transferiam de várias 

localidades do Brasil para a capital, ao encontro de seus parentes e de 

trabalho. Por®m, ño processo de remo­«o inicial se deu antes mesmo da 

inauguração de Brasília, no ano de 1958 com a retirada dos moradores da 

favela Sara Kubitschek, localizada ao longo da Rodovia Brasília-Anápolis, para 

a recém criada Cidade-Sat®lite, denominada Taguatingaò (OLIVEIRA, 2008, p. 

62)  

Na década de 1970, reiniciam-se os trabalhos de erradicação das 

favelas e resquícios dos assentamentos pioneiros, com a construção de outras 

cidades-satélites ou a transferência de grupos para as cidades já preexistentes 

ao Distrito Federal, como é o caso de Brazlândia e Planaltina. Algumas destas 

cidades, como Ceilândia e, mais recentemente, Riacho Fundo, foram criadas a 

partir da transferência de famílias de locais que foram demolidos para sua 

erradicação, ou a tentativa desta. A comunidade chamada Vila Telebrasília 

lutou contra o desmonte da igreja de madeira e as investidas do governo, e 

apenas parte dos moradores cedeu e se mudou para o Riacho Fundo. O 

restante ficou e conseguiu a legalização do local. A Vila Planalto, local com 

muitas casas de madeira, algumas bem grandes, pertencentes aos 

engenheiros, também conseguiu a sua fixação. Na Vila Paranoá, hoje apenas 

Paranoá, a comunidade foi transferida da beira da pista que faz a volta ao Lago 

que deu nome à vila para alguns poucos quilômetros acima, mas conseguiu 

manter prédios originais de madeira da construtora e a antiga igreja dentro de 

um parque que foi criado no antigo local.  

 

 No caso de Ceilândia, que tem no seu nome a definição da mudança 

dos operários migrantes para localidades mais distantes do centro da capital, 

na tentativa de solucionar o problema das invasões que se proliferavam 

constantemente ao redor do monumento modernista, num claro 

segregacionismo socioespacial, o prefixo CEI faz referência à Companhia de 

Erradicação de Invasões, e LÂNDIA, à terra, lugar. A primeira grande invasão 

                                            
5
 Hoje são denominadas Regiões Administrativas ou cidades. 
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que foi retirada, a do IAPI, compunha-se de um aglomerado de favelas 

compostas pelas invasões das Vilas Tenório, Esperança, Bernardo Sayão e 

Colombo; dos morros do Querosene e do Urubu; Curral das Éguas e Placa das 

Mercedes, que estavam instaladas ao redor do primeiro hospital criado em 

Brasília para dar suporte a toda a construção da cidade, o Hospital Juscelino 

Kubistchek de Oliveira (HJKO), também conhecido como IAPI (Instituto de 

Aposentadoria e Pensões dos Industriários), o INSS (Instituto Nacional de 

Seguro Social) da época, dividido por categorias profissionais (figura 3).  

 
Figura 3: Hospital Juscelino Kubitschek de Oliveira - HJKO, em construção, 1957. 
Fonte: Foto arquivo pessoal Dr. Edson Porto, primeiro diretor do hospital.  
 

 O hospital, também erguido provisoriamente pelo governo, todo em 

madeira, foi preterido na década de 1960, quando da inauguração, no centro 

da cidade, do Hospital Distrital, hoje Hospital de Base, e a desativação por 

completo de um posto de saúde que ficou funcionando no local, em 1974. O 

antigo complexo do HJKO era formado pelo prédio principal do hospital, 

almoxarifado, necrotério, lavanderia, cozinha, oficina mecânica para as 

ambulâncias, alojamento para os solteiros e casa para médicos e funcionários 

casados. Todo esse complexo, que havia sido rodeado pela invasão do IAPI, 

foi sendo aos poucos, com a entrega de casas e apartamentos em Brasília 

para os médicos e demais funcionários, abandonado por uns e reapropriado 
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por outros tantos que já viviam por ali ou mesmo que continuaram vivendo no 

local.  

A ideia original aqui também era desmontar os prédios de madeira, 

como já citado anteriormente, e a comunidade do HJKO foi pressionada pelo 

proprietário do terreno a sair do local para que ele fosse demolido. Porém, seus 

moradores iniciaram, em 1984, uma empreitada distinta das outras localidades, 

reivindicando sua permanência e a manutenção do local como Patrimônio 

Cultural do Distrito Federal, dando início a um movimento que legitimava o local 

como espaço de memória daquelas pessoas, da construção da Nova Capital, e 

de tantas outras pessoas que passaram por ali na aventura de desbravar novas 

oportunidades de vida.  

O processo de tombamento do espaço, contudo, não teve continuidade 

em um primeiro momento, decidindo-se apenas pelo registro fotográfico e 

documental do espaço antes de sua demolição, como vinha sendo feito com 

todos os outros sítios remanescentes ï igrejas, hotel, casas, escola. A 

documentação com a solicitação do tombamento ficou parada no 

Departamento de Patrimônio Histórico e Artístico do Distrito Federal (DePHA) 

órgão da Secretaria de Educação e Cultura do Distrito Federal à época, 

conforme depoimento do arquiteto Silvio Cavalcante6 e da historiadora Graça 

Coutinho7, chegando seus solicitantes, que imaginavam poder permanecer no 

local com o seu tombamento, a receber casas da Sociedade de Habitações de 

Interesse Social Ltda. (SHIS), órgão do Governo do Distrito Federal (GDF) 

específico para cuidar da política habitacional no Distrito Federal, onde, pela 

incerteza de poderem se apropriar das moradias do antigo hospital, estes 

haviam feito inscrição.  

 

Com o recebimento das casas, os moradores do HJKO se mudaram 

para a Candangolândia, para suas novas residências, e anexaram ao processo 

de tombamento solicitação para retirarem das casas e alojamentos do HJKO, 

onde moraram, materiais de construção com que tinham feito ampliações nas 

casas ï os puxadinhos ï, a fim de reutilizá-los nas novas moradas. 

                                            
6
 Depoimento do arquiteto Silvio Cavalcante dado à autora em 20/01/2015. 

7
 Depoimento da historiadora Maria das Graças Sousa Coutinho dado à autora em 05/02/2015. 
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À época, a 14ª Regional do Instituto do Patrimônio Histórico e Artístico 

Nacional (IPHAN), que cuidava do patrimônio cultural do Centro-Oeste do 

Brasil, trabalhava com o patrimônio histórico-colonial goiano na cidade de 

Goiás (GO) e tinha um grupo de trabalho sobre Brasília, o GT Brasília, que 

tratava do Plano Piloto de Brasília e das fazendas coloniais antigas da região. 

Com o ingresso de Silvio Cavalcante8 na equipe do IPHAN 14ª, este começou 

a pesquisar os acampamentos pioneiros do Distrito Federal ð Vila Planalto, 

Candangolândia, Núcleo Bandeirante, Metropolitana, Velhacap, entre outros ð, 

passando o IPHAN a manter um estreito relacionamento com o DePHA e a 

desenvolver trabalhos em conjunto. 

Chegou às mãos deste grupo multidisciplinar formado entre os dois 

órgãos o processo de tombamento do HJKO, e uma equipe formada pelos 

arquitetos Silvio Cavalcante e Carlos Madson Reis, além da historiadora Graça 

Coutinho9 ð estes dois últimos do DePHA ð, se dirigiu ao HJKO, para 

conhecer o local que era de total desconhecimento do grupo dentro dos 

remanescentes históricos da capital. Após uma primeira investida, na qual são 

barrados pelo vigilante do IAPAS (Instituto de Administração Financeira da 

Previdência e Assistência Social), ao qual o terreno pertencia na década de 

1980, o grupo, de posse de uma autorização do órgão, adentra ao espaço e 

fica maravilhado com o que v°: ñno meio de um matagal [...] aquele casario de 

madeira fant§stico, tudo abandonadoò10 (figura 4).  

                                            
8
 Depoimento do arquiteto Silvio Cavalcante dado à autora em 20/01/2015. 

9
 Idem. 

10
 Idem. 
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 Figura 4: HJKO antes do restauro, 1985. 
 Fonte: Acervo do MVMC fotografado pela autora 
 

O grupo identifica o local como acampamento pioneiro e, 

consequentemente, como mem·ria de Bras²lia, pois s«o edifica­»es ñdo antesò, 

como gostava de se referir a estes locais o Dr. Ernesto Silva, pioneiro de 

Brasília, e começaram a pensar nas possibilidades culturais que o espaço 

poderia oferecer à cidade. 
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2.2. O ESPAÇO EM CONCEPÇÃO E RECONSTRUÇÃO (1980/1990)  

 

 
Figura 5: Alameda de casas do Museu Vivo da Memória Candanga, antigo HJKO. 
Fonte: Capa do primeiro livreto do museu, s/d. 

 

 

 Em 1985, a Secretaria de Educação e Cultura do Distrito Federal foi 

dividida em duas secretarias distintas, e o Arquivo Público do Distrito Federal 

foi criado, levando consigo o antigo diretor do DePHA, Walter Mello. O arquiteto 

Silvio Cavalcante foi convidado, então, a preencher o cargo de diretor deste 

departamento, e em novembro desse ano o HJKO foi tombado. A partir daí foi 

traçada uma proposta de restauração e revitalização do espaço, tendo como 

base a criação do Museu Vivo da Memória Candanga (MVMC) (figura 5), que 

foi feita por decreto assinado pelo então governador José Aparecido.  

 A ideia de um museu se deu por conta da visão orgânica que este 

proporciona, compreendendo-o ñcomo espa­o de transforma­«o social e 

desenvolvimento educacional e cultural da sociedade, cuja função é resguardar 

identidades, estabelecer vínculos com o passado, fazer conhecer o presente 
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para influir decisivamente no futuroò (FEDF/SEMATEC/IEMA/SCECS - DePHA, 

GDF., 1992/1993, p. 21). No caso do MVMC, a intenção de revitalização do 

HJKO pretendia, mais especificamente, a preservação do sítio histórico com a 

cria­«o de um local de encontro ñcom a riqueza cultural advinda da diversidade 

caracter²stica do processo de forma­«o de Bras²liaò (idem, Ibidem), integrando-

o à dinâmica urbana e sociocultural do Distrito Federal, e legitimando-o como 

local de pesquisa, preservação e difusão da história, da memória e da cultura 

candanga. 

 Os critérios de restauração conciliaram as necessidades da época, de 

um espa­o cultural com ñelementos essenciais da tipologia construtiva das 

obras da fase inicial da constru­«o de Bras²liaò (Idem, Ibidem), assumindo uma 

linha de revitalização que legitimaria o espaço por meio da pesquisa, 

preservação e difusão da história de Brasília contada pelas memórias e visão 

dos candangos, dando voz a estes protagonistas da construção da cidade. 

 Num primeiro momento, a preservação do HJKO se deu literalmente 

pela invasão do terreno e de todas as edificações da área pela Secretaria de 

Cultura. ñA gente invadiuò; foram ñdeixando, a gente foi entrando. Deixaram a 

gente fazer a casa azul; a gente fez a azul e a verde. A gente entrou com a 

mudan­a do DePHA. Se n«o entrasse, acabava tudo.ò11, relatou Silvio 

Cavalcante12. 

 

                                            
11

 Foi pensada uma permuta de terreno do GDF com o INSS, proprietário à época, porém, 
como terreno tombado não tem valor imobiliário, este não podia ser avaliado monetariamente, 
o que permitiria uma troca de terrenos do mesmo valor. O CAUMA (Conselho de Arquitetura, 
Urbanismo e Meio Ambiente do DF) criou na TERRACAP (Companhia Imobiliária de Brasília) 
um lote com as mesmas dimensões, para não haver divergências, atrás do terreno do Museu 
Vivo da Memória Candanga. Contudo, houve mudança de governo no Distrito Federal e a 
permuta não foi concluída até hoje, por mais que várias gestões dentro do Museu tentassem 
incansavelmente. 
12

 Depoimento do arquiteto Silvio Cavalcante dado à autora em 20/01/2015. 
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Figura 6: Foto da maquete do Museu Vivo da Memória Candanga, com legenda.  

Vista geral do museu com a localização e uso de cada prédio. Alguns destes prédios não 
chegaram a ser restaurados. Por isso só consideramos dezessete deles. 
Fonte: Imagem primeiro livreto do museu. Década de 1990. 
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Figura 7: Restauro dos prédios do HJKO, atual Museu Vivo da Memória Candanga.  
Fonte: Imagem do primeiro livreto do museu. Década de 1990. 
 

O restauro (figura 7) se iniciou por uma das casas da alameda do HJKO, 

de um total de dezessete prédios distribuídos em uma área de 187.000m2 

(figura 6). A verba para a primeira obra de restauro foi obtida com o Ministério 

da Cultura e, logo após seu término, o DePHA se mudou para o local, abrindo 

espaço no Palácio do Buriti13 para a nova Secretaria que havia sido criada ð 

Secretaria de Cultura. Transferiram-se para o local apenas os servidores que 

desejaram fazer parte do trabalho e se dispuseram ao deslocamento do centro 

da capital para a região do Núcleo Bandeirante, onde o HJKO se encontra. A 

casa seguinte a ser restaurada, a verde14, contígua à primeira, abrigou o apoio, 

o almoxarifado e a copiadora, relata Cavalcante. Daí em diante, o restauro 

ocorreu mesclando uma casa da alameda e um alojamento15. Somente depois 

de várias edificações de moradia e de serviços serem refeitas é que o prédio 

do hospital foi restaurado16. 

O projeto HJKO foi piloto de preservação e revitalização de 
núcleos históricos significativos ð acampamentos pioneiros ð, 

                                            
13

 Palácio do Governo do Distrito Federal em Brasília. 
14

 As casas do HJKO, desde que viraram Museu, na década de 1990, após seu restauro, são 
nominadas pelas suas cores, fazendo alusão ao casario colorido da antiga Cidade Livre, atual 
Núcleo Bandeirante. 
15

 Os solteiros que trabalhavam no Museu moravam, inicialmente, em alojamentos com vários 
quartos individuais, como pequenas quitinetes. 
16

 A primeira etapa do projeto de restauro original nunca foi concluída, pois a mesma mudança 
de governo que emperrou a permuta do terreno entre Secretaria de Cultura e o INSS acarretou 
a interrupção do pagamento da empresa que estava finalizando as obras de restauro, a três 
meses de seu término. O Museu só conseguiu finalizar essas obras, com um projeto distinto ao 
original, no início dos anos 2000, mais de dez anos após seu início.  
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em Brasília. [...] A ideia era transformar o conjunto HJKO em 
um museu vivo, que oferecesse atividades de caráter 
educativo, cultural, recreativo e com a participação ativa da 
comunidade. [...] O nosso sonho era tão forte e empolgado que 
acreditávamos na conclusão e concretização do projeto em 
menos de três anos. Mas a batalha durou onze anos17. 

2.2.1. CAMINHOS PENSADOS ï Bases estruturais do museu 

O DePHA era constituído nessa época pela direção, uma gerência de 

proteção e tombamento, uma gerência de pesquisa, e criou-se a gerência de 

revitalização, na qual o Museu Vivo da Memória Candanga e todo o trabalho 

educativo do departamento e consequentemente do museu, estavam fixados. 

O trabalho  

[...] foi baseado em duas vertentes: o patrimônio cultural, com o 
resgate do processo histórico e da memória social e cultural; e 
a da cultura em processo, com incentivo à troca entre os 
diversos saberes e ao aprimoramento do fazer. 

Assim, para primeira vertente, foi pensada e feita uma 
exposição permanente, projetada para ter cinco módulos, 
abordando a história de Brasília de 1956 (era JK) à Nova 
República (dias atuais). Porém, foi feito apenas o primeiro 
módulo, intitulado Poeira, Lona e Concreto, utilizando 
fotografias, acervos doados pela comunidade, e principalmente 
do Brasília Palace Hotel. 
A segunda vertente culminou na criação das Oficinas do Saber 
Fazer: espaços de troca de ideias, de conhecimento, 
convivência e de trabalho. Iniciou com as oficinas do Barro, da 
Fibra, da Madeira e da Memória18.  
 
 

O museu foi pensado e estruturado a partir de seu acervo19, e de ações 

de dinamização, formação e produção. O acervo fundamentalmente trazia, 

como ainda traz, a atribuição primordial de preservação da memória candanga 

por meio de ñcoleta, pesquisa, documenta­«o, conserva­«o, exposi­«o de bens 

                                            
17

 Depoimento da historiadora Maria das Graças Sousa Coutinho dado à autora em 
05/02/2015. 
18

 Depoimento da historiadora Maria das Graças Sousa Coutinho dado à autora em 
05/02/2015, grifo nosso. 
19

 O acervo do MVMC é composto da Coleção Mário Moreira Fontenele ð Equipamentos e 
fotos ð, Coleção Brasília Palace Hotel ð mobiliário, utensílios e equipamentos ð, Coleção 
Artesanato Renovado ð primeiro projeto nacional unindo artesãos e designers ð, Coleção 
Arte popular ð Peças oriundas do Museu de Arte de Brasília, quando este definiu seu acervo 
em arte moderna e contemporânea. Apresenta variedade importante de materiais, formas, 
modos de fazer além de artistas da região Centro-Oeste ð, Coleção Joaquim Paiva ð 
Exposição fotográfica do artista, que esteve exposta na Galeria da Caixa Econômica Federal 
(CEF), no aniversário de 50 anos de Brasília. A coleção foi doada completa, pelo artista ð, e 
peças de mobiliário, fotografias, discos, colchas, entre outros objetos e utensílios doados pela 
comunidade. 
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representativos da hist·ria de Bras²lia e suas manifesta­»es culturaisò 

FEDF/SEMATEC/IEMA/SCECS - DePHA, GDF., 1992/1993, p. 22). A ação de 

dinamizar é a devolutiva desse acervo já organizado à comunidade, de forma a 

disponibilizá-lo para que o público possa usufruí-lo apropriando-se dele por 

meio de diferentes possibilidades de leituras, propiciadas diretamente pelas 

intera­»es promovidas entre acervo e ñas viv°ncias que o visitanteò carrega 

consigo (Idem, Ibidem).  

Como falamos de uma cidade e uma cultura em formação e de um 

remanescente cultural já tombado como Patrimônio Cultural do Distrito 

Federal20 (1985), outra área estrutural pensada para o museu e de importante 

atuação foram as áreas de formação e de produção. Essas duas áreas têm seu 

foco voltado muito fortemente para o patrimônio imaterial21, os saberes e 

fazeres que foram trazidos e reunidos em Brasília pelos candangos das 

diversas unidades da federação, para compô-la, bem como as tradições 

materiais que chegaram com estes fazeres, materializados nas produções 

artesanais e suas especificidades de materiais e técnicas. 

A direção imaginava a alameda de casas do HJKO ocupada com 

atividades culturais e uma lojinha vendendo os produtos produzidos nos 

antigos alojamentos dos solteiros, agora transformados em oficinas, onde 

seriam trabalhadas as técnicas tradicionais de artesanato e arte popular vindas 

com os primeiros moradores do Distrito Federal. Nominadas de Oficinas do 

Saber Fazer, pretendiam a manutenção dos saberes e fazeres que chegassem 

de todas as partes do país com os candangos, e suas mesclas e 

reconfigurações culturais que o tempo e as novas tecnologias podiam agregar. 

Objetivavam basicamente: 

o O resgate, o registro e a difusão da cultura local, ou 
seja, das diversas vertentes culturais que se encontram 
e interagem numa cidade como Brasília; 

o O exercício do potencial criador; 

                                            
20

 Em 5 de março de 2015, os remanescentes do Hospital Juscelino Kubitschek de Oliveira 
(HJKO), atual Museu Vivo da Memória Candanga, foram tombados pelo Instituto do Patrimônio 
Histórico e Artístico Nacional (IPHAN) como Patrimônio Cultural do Brasil. 
21

 Patrim¹nio Imaterial, conforme o IPHAN, s«o todos os bens culturais que ñdizem respeito 
àquelas práticas e domínios da vida social que se manifestam em saberes, ofícios e modos de 
fazer; celebrações; formas de express«o c°nicas, pl§sticas, musicais ou l¼dicas; e nos lugaresò 
(Patrimônio Imaterial) de uma comunidade, e são por esta reconhecidos. 



54 
    

o A transformação e o aprimoramento de linguagens e 
técnicas, através da troca entre os diversos saberes 
tradicionais e a criação de tecnologias alternativas; 

o A valorização do trabalho artesanal; 
o A afirmação do fazer humano como forma legítima de 

comunicação e expressão, e de participação no 
processo histórico (FEDF/SEMATEC/IEMA/SCECS - 
DePHA, GDF., 1992/1993, p. 23).  
 

As Oficinas do Saber Fazer do Museu Vivo da Memória Candanga são 

espaços físicos onde aconteciam os trabalhos de pesquisa, educação e 

produção do museu, e para que essas atividades acontecessem dividiu-se o 

grupo de pessoas integrantes em: a) pesquisadores; b) grupos de produção; c) 

aprendizes; d) orientadores; e, e) o público em geral/alunos. Cada Oficina22 ð 

do Barro, da Fibra, da Madeira, da Memória, dos Materiais Alternativos, do 

Cerrado, do Som e a Ludoteca ð Casa de Brinquedos ð, usufruía de um 

espaço físico que variava de 60m2 a 120m2 aproximadamente. 

A criação e implementa­«o das oficinas no espa­o do museu ñconstituiu-

se numa resposta concreta e dinâmica à questão do resgate do patrimônio 

cultural e da memória social, implicando um novo trabalho que atribui ao 

patrimônio resgatado novos usos, novas significaç»esò 

FEDF/SEMATEC/IEMA/SCECS - DePHA, GDF., 1992/1993, p. 25), articulando 

políticas de preservação do patrimônio e direito à cidadania cultural por meio 

do exercício de várias práticas que possibilitavam a formação, informação e 

instrumentalização, e objetivava uma produção cultural autônoma da 

comunidade. 

 

Visava-se, ainda, à formação de mão de obra artesanal e à garantia de 

espaço para seu exercício, pois essa prática afirmava o saber popular, 

importante herança cultural que, no contexto urbano-industrial, perdia 

paulatinamente sua originalidade e viabilidade. 

A ocupação dos espaços restaurados se iniciou em 1988, e uma das 

primeiras oficinas a serem implantadas e a iniciarem suas atividades foi a 

                                            
22

 Foram pensadas mais oficinas, como do metal, do traço, da escrita, das artes gráficas e da 
fotografia, mas efetivamente apenas oito tiveram espaço físico e encontraram um coordenador 
e professores para seu desenvolvimento e integração com o projeto proposto pelo Museu. 
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Oficina do Algodão (depois chamada de Oficina da Fibra). Formada por ex-

moradoras e moradores do HJKO, tecelãs e tecelões da Associação de 

Artesãos do Núcleo Bandeirante23 (AANB), foi viabilizada por órgãos locais 

além do DePHA, como o Centro de Desenvolvimento Social (CDS), o 

Programa de Desenvolvimento do Artesanato (PDA), a própria AANB e por 

órgãos federais como o Centro Brasileiro de Infância e Adolescência (CBIA) e a 

Legião Brasileira de Assistência (LBA).  

Esta oficina foi criada com a intenção de reativar o trabalho têxtil ð 

fiação e tecelagem ð, que estava parado no CDS do Núcleo Bandeirante, 

proporcionando o resgate das técnicas tradicionais, o repasse desta memória 

artesanal e seu aperfeiçoamento e ressignificação na atualidade, mesclando 

aspectos tecnológicos, etnográficos e culturais. Inicialmente contou com cerca 

de quarenta pessoas de locais históricos circunvizinhos ao museu ð Núcleo 

Bandeirante, Candangolândia e Vila Metropolitana. 

Além dos cursos de iniciação à tecelagem, tecelagem com cartelas, tear 

bastidor com e sem pregos, tapeçaria, fiação, tingimento natural, tear de 2 e 4 

liços, e cestaria, a oficina ainda oferecia workshops, promovia eventos, como 

encontro de fiandeiras e tecelãs, além de dar suporte para pesquisas e 

pretendia a publicação de cartilhas e livretos. 

Na mesma época, a Oficina do Barro iniciou suas atividades, atendendo 

os artesãos e artistas da AANB e entorno com o apoio da LBA e Fundação 

Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM). Objetivava especificamente o 

aprendizado de técnicas compatíveis com a cultura popular tradicional e sua 

mixagem a novas tecnologias, tanto na retirada e preparo da argila in natura, 

na produção de objetos, na elaboração e utilização de pigmentos naturais, na 

construção de equipamentos, como na elaboração de fornos. 

A ideia era que a comunidade ocupasse, se apropriasse culturalmente 

do espaço em restauração e desse vida a ele, o que ocorreu por meio do 

contato dos técnicos do DePHA/Museu com o seu entorno. Uma das pessoas 

importantes no processo foi Seu Waldemar Magalhães, presidente da 

                                            
23

 O Museu está inserido na Região Administrativa do Núcleo Bandeirante.  
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Associação de Artesãos, mobilizador da comunidade, para que, como ele, 

ocupassem as oficinas. 

Com o intento de revitalizar a área baseando-se nos preceitos da 

sociomuseologia, corrente da museologia que trouxe novas proposições aos 

museus e que desde 1972, ao final da Mesa Redonda de Santiago24, 

preconizava ñuma participa­«o mais ativa na comunidade, assumindo [o 

museu] seu car§ter educativo, formativo e difusor de conhecimentoò 

(GABRIELE, 2012, p. 36) e que propunha um novo conceito para as ações 

destes, definindo-os como museus integrais, ñdestinados a proporcionar ¨ 

comunidade uma visão de conjunto de seu meio material e culturalò (ICON, 

1972, p. 120), dialogando com a comunidade. Conforme cita em depoimento 

Marília Panitz Silveira25, gerente de revitalização do DePHA, era necessária a 

implantação de uma proposta educativa embasada na cultura local e com 

profissionais da educação dispostos a construir este projeto com o DePHA e o 

museu, o que reforçava outra resolução da Mesa Redonda de Santiago, onde 

ficou posto que era ñnecess§rio abrir o museu ¨s disciplinas que n«o est«o 

incluídas no seu âmbito de competência tradicional, a fim de conscientizá-lo do 

desenvolvimento antropológico, socioeconômico e tecnológicoò (ICON, 1972, p. 

114).  

 

Para viabilizar as atividades nas oficinas, o DePHA trabalhou com duas 

vertentes ao mesmo tempo. A primeira foi firmar convênio por meio da 

Secretaria de Cultura (SC) com a Fundação Educacional do Distrito Federal 

(FEDF) e a Secretaria do Meio Ambiente, Ciência e Tecnologia (SEMATEC). 

Tal convênio cedia um número determinado de profissionais da FEDF e 

SEMATEC para trabalhar na Secretaria de Cultura, Esporte e Comunicação 

Social, com a intenção de promover uma série de ações em favor do 

                                            
24

 O ICOM ð International Council of Museums ð é uma organização não governamental 

sem fins lucrativos com sede em Paris, que agrega internacionalmente os museus, e mantém 
relações formais com a Unesco. Suas atividades estão orientadas sobre questões de 
cooperação e intercâmbio profissional; difusão de conhecimentos e aumento da participação 
do público em museus; formação de pessoal; prática e promoção de ética profissional; 
atualização de padrões profissionais; preservação do patrimônio mundial e combate ao tráfico 
de bens culturais. Anualmente promove encontros, entre eles as mesas-redondas, que levam 
o nome da cidade que a recebeu. 

 
25

 Depoimento de Marília Panitz Silveira dado à autora em 20/01/2015. 
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patrimônio cultural no Distrito Federal numa perspectiva de valorização e 

revitalização deste patrimônio, implementando ações para preservação, 

proteção e veiculação da memória de Brasília, e a formação e produção 

cultural por meio do funcionamento das oficinas. Como Plano de Trabalho do 

convênio, o projeto Refazendo a Trama ð Educação, Cultura e Meio Ambiente 

englobando todas essas ações foi criado com a participação dos diversos 

setores competentes de cada órgão ð Departamento de Pedagogia da FEDF; 

Instituto de Ecologia e Meio Ambiente (IEMA), da SEMATEC; e Departamento 

do Patrimônio Histórico e Artístico (DePHA), da Secretaria de Cultura. 

Conforme a apresentação do projeto, este  

[...] se insere numa política de preservação e valorização do 
Patrimônio Cultural e Ambiental do Distrito Federal e tem como 
principal característica o desenvolvimento de uma prática 
criativa nas oficinas, por meio de ações que visam tanto a 
formação e a informação quanto a instrumentalização que 
possibilite a utilização racional do meio ambiente para sua 
produção cultural autônoma FEDF/SEMATEC/IEMA/SCECS - 
DePHA, GDF., 1992/1993, p. 3). 

Em contrapartida aos professores da FEDF cedidos por força de 

convênio, estes ministravam cursos de atualização e formação continuada para 

professores dinamizadores da rede pública de ensino do Distrito Federal, no 

museu, certificados pela Escola de Aperfeiçoamento de Profissionais de 

Educação (EAPE), da Secretaria de Educação, além de curso de formação de 

Guardas Mirins, e o atendimento a estudantes da rede pública de ensino 

ñdentro de um programa de intera­«o museu-escolaò (Idem, Ibidem), com 

visitas guiadas e orientadas para o patrimônio cultural e ambiental.  

A justificativa para tal ação respaldava-se nos trabalhos já desenvolvidos 

em cada órgão, nos desafios constantes infringidos a estes, relativos a 

educação, cultura e meio ambiente, e a necessidade de unir esforços na 

intenção de ações que perdurassem no tempo e tivessem um alcance maior, 

priorizando a interdisciplinaridade aos temas em questão.  
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O espaço escolhido para o desenvolvimento do projeto foi as 

dependências das Oficinas do Saber Fazer26 do Museu Vivo da Memória 

Candanga ð Oficinas do Barro, Fibra, Cerrado, Materiais Alternativos27, 

Madeira, Memória e Capoeira28 ð, e toda a área externa arborizada, que 

totalizava 187.000m2. O local ainda oferecia exposição permanente, auditório 

para 80 pessoas, biblioteca e estacionamento para carros e ônibus. 

O projeto objetivava em âmbito geral: 

o atender a comunidade escolar dentro do projeto de 
interação museu-escola, visando a Educação para o 
Patrimônio Cultural e Educação Ambiental; 

o valorizar o Museu como um bem comunitário e um 
instrumento de estímulo à observação, à formação do 
espírito crítico e ao gosto pela pesquisa; 

o oferecer às Escolas técnicas alternativas para 
enriquecimento do trabalho didático; 

o aprimorar linguagens e técnicas diversas através da 
troca dos saberes tradicionais e da criação de 
tecnologias alternativas, visando uma prática de 
preservação cultural e ambiental; 

o propiciar o conhecimento de práticas profissionais que 
sobrevivam de forma autônoma, interajam com o meio 
ambiente de maneira racional e consciente, e cuja 
utilização afirme o saber popular; 

o possibilitar aos profissionais de educação 
oportunidade de discussão sobre a relação 
educação/cultura/meio ambiente, tema indispensável à 
compreensão do mundo atual 
(FEDF/SEMATEC/IEMA/SCECS - DePHA, GDF., 

1992/1993, p. 6) 29. 

 

O projeto foi apresentado em termos gerais e posteriormente dividido em 

três subprojetos: subprojeto Dinamizadores, subprojeto Guardas Mirins e 

subprojeto Viva o Museu!30. Esta tese foca o trabalho realizado com os 

professores dinamizadores, mas, para melhor compreensão do trabalho como 

                                            
26

 O nome de cada Oficina leva a marca da matéria-prima trabalhada em cada uma. 
27

 Esta oficina posteriormente veio a se chamar Oficina do Papel, já que, de todas as técnicas 
trabalhadas inicialmente, a que se desenvolveu e terminou por ocupar todo o espaço da oficina 
foi a produção de papel artesanal e seus desdobramentos. 
28

 Esta oficina não fazia parte do quadro de oficinas permanentes do Museu, tendo sido 
ministrada em um galpão que não havia sido restaurado ainda e em parceria com a 
comunidade do Núcleo Bandeirante. 
29

 Grifo nosso. 
30

 Programa de visitas guiadas do museu inicialmente só para alunos da rede pública de 
ensino. 
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um todo, descreverá brevemente aqui a intenção inicial de todos os 

subprojetos. 

 

2.2.1.1. O subprojeto Dinamizadores31 

 

Este subprojeto compreendia o atendimento aos professores da rede 

pública de ensino e pretendia oferecer, inicialmente, duzentas e dez vagas por 

ano a professores dinamizadores, com um sistema de 50% de horas diretas, 

com aulas nas oficinas do museu, e o restante de horas indiretas, dentro ou 

fora das oficinas. Pretendia-se uma mudança32 de oficina no meio do ano, 

propiciando maior diversidade de experiências aos alunos, ou o 

aprofundamento na oficina que ele estivesse cursando. Sua frequência no 

museu era quinzenal, sempre às segundas-feiras, dias de coordenação ou 

folga dos dinamizadores dentro da Fundação Educacional33.   

Seus objetivos específicos eram: 

 

o sensibilizar os grupos para a utilização criativa dos 
diversos materiais visando uma postura ecológica no 
sentido de proteger/economizar/reciclar; 

o despertar os alunos para as potencialidades do meio 
ambiente no que concerne à reciclagem de materiais a 
serem transformados nas oficinas; 

o despertar nos dinamizadores a consciência da 
importância da vinculação da produção cultural; 

                                            
31

 Com a criação, em 1977, da lei que garantiu aos professores regentes de turmas de 1ª a 4ª 
séries do ensino fundamental, 4 horas semanais, por turno, para o planejamento de atividades 
e produção de material pedagógico, foi criado administrativamente um problema, pois sem o 
professor regente a escola não tinha quem assumisse a turma na ausência deste. Assim, é 
criada a figura do professor dinamizador para o desenvolvimento de atividades de recreação, 
educação física, artes e ensino religioso, caso tivesse credenciamento para tal. Na realidade, 
estes professores não tinham credenciamento para tal e diversas turmas eram deixadas com o 
professor dinamizador, criando um verdadeiro caos na escola, além do trabalho ser sempre 
provisório, inacabado e insatisfatório para todos. O subprojeto do Museu Vivo da Memória 
Candanga foi criado inicialmente somente para os dinamizadores como forma de dar suporte 
as suas atividades na escola (posteriormente foi aberto a professores de arte, geografia, 
história e, mais tarde, a qualquer professor). A dinamização só foi extinta nas séries iniciais do 
ensino fundamental quando da implantação dos ciclos de aprendizagem com os professores 
atuando num turno em sala de aula e no outro em atividades de planejamento e avaliação. 
(Dados informados pela Prof

a
 Dr

a
. Alice Fátima Martins). 

32
 A mudança de oficina foi oferecida, mas o aluno tinha a opção de ficar na oficina que iniciou, 

e dar continuidade ao trabalho que vinha sendo desenvolvido, aprofundando-se. Os discentes 
optaram por ficar na mesma oficina, o que acarretou, no ano seguinte, a mudança de 
proposição do curso para uma oficina por ano por aluno.  
33

 Posteriormente o curso foi aberto aos professores de arte que também tinha sua 
coordenação ou folga as segundas-feiras. 



60 
    

o informar aos participantes sobre as técnicas tradicionais 
de transformação dos materiais e criar um espaço nas 
oficinas para a aplicação de tecnologias; 

o instrumentalizar os grupos para a aplicação dos 
conceitos, das linguagens e das técnicas pesquisadas 
nas oficinas, em sala de aula; 

o transmitir informações básicas sobre as características 
ambientais do Distrito Federal, enfatizando a 
biodiversidade do cerrado; 

o registrar e difundir a cultura local, ou seja, as diversas 
vertentes culturais que se encontram e integram no 
âmbito do Distrito Federal compreendendo suas 
cidades-satélites; 

o criar mecanismos que garantam aos dinamizadores a 
multiplicação das experiências obtidas, possibilitando, 
dentro das escolas, um trabalho permanente de 
educação ambiental/educação patrimonial; 

o firmar o Museu Vivo da Memória Candanga como 
espaço de reciclagem e aperfeiçoamento de 
professores da rede oficial; 

o completar o trabalho teórico desenvolvido na área de 
educação ambiental (curso do IEMA) com a prática 
obtida nas oficinas (FEDF/SEMATEC/IEMA/SCECS - 
DePHA, GDF., 1992/1993, p. 8).   
 

Este subprojeto de formato transdisciplinar, que perdurou por dez anos, 

teve uma formulação inicial, mas esteve sempre em constante construção e 

recriação a cada nova edição, seja para redimensioná-lo quanto ao número de 

alunos participantes, seja para a inserção de novas oficinas e, 

consequentemente, a ampliação ou a diminuição do número de turmas e 

vagas; para a inserção de novos conteúdos e/ou novos textos sobre velhos 

assuntos; para a reformulação de seu formato de atendimento, inclusive com a 

diminuição da carga horária total de 180h/aula para 120h/aula, mas sempre 

trabalhando sob a perspectiva da educação não formal junto à educação 

formal34, tendo suas ações desenvolvidas por equipe multidisciplinar, conforme 

coloca o professor Estevão Ribeiro Monti35, coordenador, à época, da Oficina 

do Cerrado, que ainda cita a importância da multireferencialidade, da 

transinstitucionalidade, da interdisciplinaridade, e da transdisciplinaridade para 

                                            
34

 Para a FEDF/SC, que cedia os professores para o MVMC, somente o trabalho desenvolvido 
dentro de sala de aula convencional, no interior de uma escola, era considerado educação 
formal. Portanto, o trabalho desenvolvido no museu, mesmo sendo realizado em salas 
ambiente e local com infraestrutura adequada para o desenvolvimento das atividades, era 
considerado educação não formal.  
35

 Depoimento de Estevão Ribeiro Monti dado à autora em 31/03/2015. 
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o desenrolar de toda essa trama educacional e cultural que foi esta ação 

educativa. Importa lembrar que a transdisciplinaridade 

[...] é uma teoria do conhecimento, é uma compreensão de 
processos, é um diálogo entre as diferentes áreas do saber e 
uma aventura do espírito. [...] é uma nova atitude, é a 
assimilação de uma cultura, é uma arte, no sentido da 
capacidade de articular a multireferencialidade do ser humano 
e do mundo. Ela implica numa postura sensível, intelectual e 
transcendental perante si mesmo e perante o mundo. Implica, 
também, em aprendermos a decodificar as informações 
provenientes dos diferentes níveis que compõem o ser humano 
e como eles repercutem uns nos outros. A transdisciplinaridade 
transforma nosso olhar sobre o individual, o cultural e o social, 
remetendo para a reflexão respeitosa e aberta sobre as 
culturas do presente e do passado, do Ocidente e do Oriente, 
buscando contribuir para a sustentabilidade do ser humano e 
da sociedade (SOMMERMAN, MELLO, & BARROS, 2002, pp. 
9-10), 

e que no projeto pedagógico do museu atuou tecendo todo esse diálogo entre 

a educação e a cultura. 

 

2.2.1.2. O subprojeto Guardas Mirins 

 

O subprojeto Guardas Mirins pretendia a formação de agentes 

ambientais mirins para atuarem em espaços dentro ou circunvizinhos a 

comunidades onde moravam, como o caso dos pré-adolescentes da 

Candangolândia, vizinha ao Jardim Zoológico de Brasília. Participaram escolas 

da Candangolândia, Núcleo Bandeirante, Metropolitana e Guará durante quatro 

anos. Dentro do Museu Vivo, este subprojeto estava sob a responsabilidade da 

Oficina do Cerrado e pretendia o atendimento a noventa guardas mirins nas 

oficinas do museu, tendo como objetivos específicos:  

 

o sensibilizar os grupos para as questões referentes à 
cultura e ao meio ambiente, visando a uma prática 
social mais participativa; 

o oportunizar aos grupos a vivência prática dos conceitos 
discutidos no curso sobre proteção ambiental (IEMAð
SEMATEC); 

o estimular a valorização da produção cultural e sua 
incorporação na vida cotidiana; 

o treinar e atualizar os participantes, encarando-os como 
multiplicadores dos conteúdos específicos e de 
informação ambientais; 
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o propiciar uma prática criativa de transformação de 
materiais numa perspectiva ecológica, no sentido de 
proteger/economizar/reciclar; 

o estimular ações visando à reciclagem e ao 
reaproveitamento, (colocar vírgula) a fim de evitar 
desperdício (FEDF/SEMATEC/IEMA/SCECS - DePHA, 
GDF., 1992/1993, p. 12). 

 
A Oficina do Cerrado enfocava a educação ambiental e a questão 

cultural, evidenciando a cultura como emergência da relação do homem com 

seu meio ambiente. Esta oficina produziu muito conhecimento sobre o cerrado 

do Distrito Federal, e em específico este subprojeto, sobre a região 

administrativa do Núcleo Bandeirante e adjacências, onde o Museu Vivo da 

Memória Candanga se encontra e atua. Uma das ações em que os agentes 

ambientais mirins atuaram intensamente foi o reflorestamento das margens do 

córrego Riacho Fundo e Vicente Pires, produzindo mudas, orientando sua 

produção a outros estudantes visitantes do museu, repassando conhecimentos 

e, no plantio em si, convocando a comunidade a participar de um dia de 

atividades à beira dos córregos.  

Este subprojeto, como outras atividades da oficina do cerrado, interagiu 

transdisciplinarmente com as demais oficinas e o museu em sua totalidade, e 

só encerrou suas atividades quando o convênio com a SEMATEC findou, 

conforme relata seu coordenador e implementador, o professor Estevão Ribeiro 

Monti36. 

 
2.2.1.3. O subprojeto Viva o Museu! 

 

O Viva o Museu! é o único projeto do museu que conseguiu se manter 

até os dias atuais, apesar de várias modificações feitas pelas equipes de 

atendimento no decorrer dos anos37, firmando-se como programa permanente 

de visitas orientadas do museu. Em suas origens pretendia o atendimento de 

no máximo 40 alunos da rede oficial de ensino por visita e tinha como objetivos 

específicos: 

                                            
36

 Depoimento de Estevão Ribeiro Monti dado à autora em 31/03/2015. 
37

 Atualmente o projeto apenas repassa informações sobre a história de Brasília e seus 
antecedentes, não realiza nenhuma atividade após a visita orientada e não conta com 
nenhuma coordenação pedagógica. 
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o Despertar nos alunos o senso de observação, o espírito 
crítico e o gosto pela pesquisa; 

o Sensibilizar a comunidade através da criança e do 
adolescente para a adoção de uma postura racional, 
solidária e ética em relação ao meio ambiente; 

o Romper com a prática de contemplação dos acervos do 
Museu, levando os alunos e professores a participarem 
ativamente do processo de apreensão, transformação e 
apropriação dos conteúdos veiculados; 

o Desenvolver atividades voltadas à proteção ambiental 
com vistas ao ecodesenvolvimento; 

o Divulgar junto à comunidade o espaço do Museu, cujo 
acervo contém elementos da cultura e do meio 
ambiente da cidade, veiculado (sic) como o homem tem 
se relacionado diacronicamente na elaboração de sua 
própria história; 

o Iniciar um trabalho sistêmico de educação patrimonial e 
ambiental na rede oficial de ensino do DF. 
(FEDF/SEMATEC/IEMA/SCECS - DePHA, GDF., 
1992/1993, p. 14). 

 
Conforme o projeto inicial, este foi pensado para ser desenvolvido em 

três etapas, começando pela formação adequada dos monitores, que deveria 

evitar o ñpadr«o did§ticoò (Idem, p.15), pois n«o se tratava de ñdar aulaò (Idem, 

Ibidem) no museu. Isso fica claro na coloca­«o sobre o ñtreinamentoò (Idem, 

Ibidem), que salientava que estes deveriam conduzir e ñanimarò (Idem, Ibidem), 

de forma clara, a visitação, contrapondo-se a um padrão de escolas com aulas 

enfadonhas e monótonas de ensino. Para tal, estes seriam munidos de textos 

sobre a história e meio ambiente do Distrito Federal, além de conteúdo com 

experiências de outros museus. 

Para as atividades pré e pós-visita, foram produzidos materiais 

pedag·gicos ñeminentemente l¼dicosò (idem, Ibidem), visando incitar o aluno à 

pesquisa e ao senso crítico, fruto de uma análise de contraposição a dados do 

passado com o presente. 

Quanto às visitas em si, deveriam durar quatro horas aproximadamente, 

cumprindo sete etapas, sendo elas: a) sensibilização ð atividade inicial para 

recepção dos alunos; b) visita à exposição permanente ð ñatrav®s de um 

dinâmico jogo de perguntas e respostasò para a reflex«o sobre a constru­«o da 

cidade; c) projeção de vídeos (15min.) ð programado para exibir filmes sobre o 

meio ambiente natural e a história de Brasília, projetava filmes da época da 
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construção da cidade, chamando a atenção do aluno para diversos aspectos, 

como meio ambiente natural, processos construtivos, tipo de mídia utilizada 

(filme em preto e branco), sempre contrapondo o presente e o passado; d) 

atividade na Oficina da Memória ð local específico para receber as escolas 

após a visita, munido dos materiais pedagógicos produzidos especificamente 

para o museu, além de atividades como criação de textos orais e escritos, 

encenações, atividades plásticas, entre muitas outras; e) atividades na Oficina 

do Cerrado ð oportunidade de um contato mais próximo com informações e 

atividades sobre o meio ambiente, o bioma cerrado e seus recursos hídricos; f) 

visita às Oficinas do Saber Fazer ð oportunidade de observação das diversas 

técnicas desenvolvidas nas outras oficinas do saber fazer; e g) recreação ð 

visa à revitalização de brincadeiras ao ar livre, como pular corda, cabra-cega, 

pique, roda e suas cantigas tradicionais. 

Os ônibus com alunos chegavam cheios, com até 60 crianças por 

coletivo, e era necessário dividi-los em grupos. O atendimento era feito por 

uma professora responsável pela divulgação do subprojeto, seu agendamento 

e acompanhamento, conforme relato da professora Celiana Barroso 

Camapum38, que esteve à frente do subprojeto no decorrer da década de 1990. 

Posteriormente a Secretaria de Cultura disponibilizou estagiários para melhorar 

e aumentar o atendimento, e as Oficinas do Cerrado, da Memória e Ludoteca 

ð Casa de Brinquedos, também começaram a atuar nas visitas e atividades, 

dando a cada atendimento um enfoque diferente dentro do universo do museu.  

A coordenação do subprojeto dentro do museu estava sob a 

responsabilidade das três oficinas participantes, subordinada à coordenação da 

professora Camapum, que previa ainda, em sua concepção, a coordenação 

conjunta por representantes de cada órgão envolvido, com avaliações 

periódicas, elaboração de relatórios e divulgação dos resultados obtidos. 
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 Depoimento de Celiana Barroso Camapum dado à autora em 31/03/2015. 
 



65 
    

 
Figura 8: Quadro original de atendimento das Oficinas do Saber Fazer.  
Os horários vazios eram ocupados com cursos abertos à comunidade ou outros projetos.  
Fonte: Imagem retirada do projeto Refazendo a Trama ï Educação, Cultura e Meio Ambiente, 
página 18. 

 

A segunda ação do DePHA para viabilizar o trabalho nas Oficinas do 

Saber Fazer foi criar a Sociedade dos Amigos do Museu Vivo da Memória 

Candanga (SOMUSEU), que por muitos anos deu suporte, oferecendo à 

comunidade cursos, palestras, exposições, publicações, convênios, eventos, 

compra de material por preço de custo, entre muitas ações que, em si, eram o 

corpo do Museu Vivo. As atividades, quando pagas, sempre reservavam vagas 

para não pagantes, garantindo a participação de todos, além de dar suporte às 

oficinas que não tinham forma de captar recursos, como era o caso da Oficina 

da Memória, Ludoteca ð Casa de Brinquedos, e Oficina do Som, que só 

ofereciam atividades gratuitas. Importa lembrar que as oficinas eram supridas 

minimamente de materiais e equipamentos pela Secretaria de Cultura, mas 

pelas suas especificidades e necessidades, não recebendo retorno positivo de 

imediato do almoxarifado ou do setor de compras da Secretaria, que por vezes 

precisavam de meses para conseguir algum material, o suporte das outras 

oficinas, por meio da SOMUSEU, era fundamental. 



66 
    

 Para o DePHA, o trabalho de revitaliza­«o deveria ñcumprir o papel de 

devolver aos bens restaurados uma função social, e à comunidade o acesso a 

estes bensò (FEDF/SEMATEC/IEMA/SCECS - DePHA, GDF., 1992/1993, p. 

20), e, como forma pioneira de preservação dinâmica e difusão do patrimônio 

cultural, o museu foi sendo pensado e estruturado para que, além da prática 

constante do diálogo interno entre todas as suas áreas ð acervo, educação, 

produção, pesquisa, visitas orientadas, atendimento à comunidade, coleta de 

depoimentos, entre outros ð, dialogasse com áreas de educação, patrimônio 

cultural, produção, arte popular, artesanato, design e outras tantas possíveis e 

importantes ao diálogo transdisciplinar, que era a tônica de suas ações, como 

com outros setores do GDF, da esfera federal e de órgãos não 

governamentais.  

Nesta época iniciaram-se nestes órgãos falas relativas ao patrimônio 

imaterial e, para o museu, a Dona Xandu, tecelã paraibana da Oficina da Fibra, 

a Dona Sebastiana e o Seu Magalhães, que trabalhavam e pesquisavam na 

Oficina do Barro, eram peças fundamentais ao manterem ativos suas práticas e 

saberes dentro da instituição. Era importante, nas palavras de Silveira39, que as 

práticas nas oficinas fossem de caráter educativo, como os cursos ministrados, 

os espaços de produção e de pesquisa, os eventos criados com temas 

regionais ou por linguagem de trabalho de cada oficina, e que fossem 

reconhecidas como espaço de memória tanto quanto o espaço expositivo.  

Valorizava-se a memória contida nos saberes e fazeres de cada 

indivíduo, pois a história oficial já havia sido escrita pelos órgãos do governo, e 

a conflu°ncia de pessoas de todo o Brasil ñconfigurava uma cultura em 

forma­«oò. Em realidade, toda a §rea do museu, com suas casas de madeiras, 

as árvores do cerrado ou as frutíferas plantadas por seus ex-moradores, a 

exposição Poeira, Lona e Concreto, ou as ações desenvolvidas nas Oficinas do 

Saber Fazer, eram consideradas portadoras de saberes e memórias, e o 

próprio museu, consequentemente, um espaço de memória. Conforme cita 

Freire, os espa­os das cidades s«o educativos e se realizam ñtamb®m atrav®s 

do tratamento de sua memória e sua memória não apenas guarda, mas 
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 Depoimento de Marília Panitz Silveira dado à autora em 20/01/2015. 
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produz, estende, comunica-se às gerações que chegam. Seus museus, seus 

centros culturais, de arte são a alma viva do ímpeto criador, dos sinais da 

aventura do esp²ritoò (apud GADOTTI, 2005, p. 7). 

Ainda segundo Silveira40, balizavam as ações do Museu Vivo, como é 

carinhosamente chamado o Museu Vivo da Memória Candanga, experiências 

vindas de museus da França e Espanha.  

Naquela época, já existiam experiências de sucesso, no Brasil 
e no exterior, de transformar espaços históricos existentes em 
grandes centros urbanos, a exemplo do Pelourinho e do Recife 
antigo, em espaços de memória, museus vivos, com oficinas, 
ateliers, etc.41 

Ademais, aqui no Brasil, continua Silveira42, nos órgãos do governo 

ligados ao patrimônio, também era um pensamento da época a ligação dos 

espaços culturais com a educação, como os trabalhos e pesquisas com 

patrimônio imaterial do extinto CNRC (Centro Nacional de Referência Cultural), 

da Fundação Pró-Memória, do SPHAN (Serviço do Patrimônio Histórico e 

Artístico Nacional), atualmente sintetizados no IPHAN (Instituto do Patrimônio 

Histórico e Artístico Nacional). Todos foram importantes e contribuíram para a 

construção da prática desenvolvida no Museu Vivo.  

 

2.3. ANTECEDENTES À PRÁTICA ï O COMEÇO  

 

Uma das precursoras deste trabalho nos museus, no Brasil, referenda 

Silveira43 e cita Bredariolli (2008), é a atriz e arte-educadora Susana Rodrigues 

que cria, no Museu de Arte de São Paulo (MASP), em 1948, praticamente junto 

com a criação do museu, o Club Infantil de Arte do MASP, uma iniciativa 

artístico-pedagógica conduzida sob a livre expressão. Susana interessava-se 

em estudar novos métodos de ensino e confiava  

[...] na potencialidade transformadora da arte e da educação. O 
importante para Suzana Rodrigues era que aquele que 
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 Depoimento de Marília Panitz Silveira dado à autora em 19/01/2015. 
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 Depoimento da historiadora Maria das Graças Sousa Coutinho dado à autora em 
05/02/2015. 
42

 Depoimento de Marília Panitz Silveira dado à autora em 19/01/2015. 
43

 Idem. 
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estivesse envolvido com ensino soubesse ñtudo que h§ de 
novo fora dos parâmetros chatos, [...] para cobrir a escola de 
alegria, de prazer e de perspectivas para o futuroò 
(BREDARIOLLI, 2008).................................................................  

 Nesta época do pós-guerra, no Brasil, continua Bredariolli (2008), estas 

ideias foram introduzidas, entre outros, pela Escola Nova44, e alguns ateliês de 

arte já trabalhavam sob esta perspectiva de livre expressão, como era o caso 

de M§rio de Andrade e Anita Malfatti. Os educadores, por sua vez, ñrecorriam 

¨s literaturas dispon²veis para o ensino de arte naquele momentoò, entre os 

quais John Dewey, Viktor Lowenfeld e Herbert Read eram os mais utilizados. 

Dewey já era conhecido desde 1932, quando foi redigido, por Fernando de 

Azevedo, o Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova, no qual seus ideais 

teóricos influenciaram o trabalho de professores e arte-educadores brasileiros. 

Para Dewey,  

[...] é pela comunicação que a arte se torna o órgão 
incomparável da instrução, mas o caminho é tão distante do 
que costumamos associar à ideia de educação, um caminho 
que eleva a arte tão acima daquilo em que estamos habituados 
a pensar como instrução que repelimos qualquer sugestão de 
ensino e aprendizagem ligados à arte. Na verdade, porém, 
nossa revolta é uma reflexão sobre a educação, que age por 
métodos muito literais, os quais excluem a imaginação e não 
tocam nos desejos e emoções do homem (DEWEY, 2012, pp. 
581-582). 

 Dewey, que teve uma escolarização desestimulante, desenvolveu suas 

ideias educacionais baseado na ñexperi°ncia democr§tica e igualit§ria 

vivenciada em sua comunidadeò (SOUZA & MARTINELI, 2009, pp. 10763-

10764), que, de forma­«o religiosa congregacionalista, ñdefendia a autonomia 

para os membros da sua igrejaò (AZEVEDO, 1964, p. 166). O pensamento de 

Dewey estava balizado pelo pragmatismo, que para ele, segundo Kaplan 

(2012, p. 11) n«o era ñuma simples filosofia da a­«oò, mas uma ñfilosofia do 

pensamento e do sentimentoò, e conduzia ¨s no­»es de ñmovimento, 

transforma­«o e mudan­aò (CUNHA, 2001, p. 86) constantes tanto da 

sociedade como do indivíduo e da escola. Era esse o centro do pensamento de 

John Dewey, que desembarcou no Brasil entre o final do século XIX e o início 
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 Corrente educacional que tinha o apoio de artistas, educadores e intelectuais brasileiros no 
início da década de 1930.  



69 
    

do século XX. Seu pensamento cultivava uma nova forma de pensar a 

sociedade e, consequentemente, a educação. Era necessário mudar o homem, 

modernizá-lo, para modernizar o Brasil. A escola era vista por Dewey como o 

local para a transforma­«o e a ñinser­«o do ²mpeto transformadorò (CUNHA, 

2001, p. 87), tudo que o Brasil precisava em meio ao ideário 

desenvolvimentista. 

No Brasil o pensamento de Dewey é trabalhado principalmente por 

Anísio Teixeira, Lourenço Filho e Fernando de Azevedo. Este último redigiu o 

ñManifesto dos Pioneiros da Educa­«o Novaò de 1932, que traz na sua 

essência tal pensamento. Nas palavras do Manifesto, a ñvelha estrutura do 

serviço educacional, artificial e verbalista, montada para uma concepção 

vencidaò, n«o servia mais ao pa²s, qui­§ ¨ educa­«o de seu povo e ¨s 

mudanças que a industrialização e a urbanização imprimiam em meio a tanta 

agitação de ideias e transformações que sacudiam as cidades. O país 

necessitava de uma educação que priorizasse o raciocínio, o fazer, a 

autonomia de pensar e agir, a experimentação. A teoria e a prática deveriam 

andar juntas, e a democracia se colocava como meio para um maior 

desenvolvimento do indivíduo. Era preciso compartilhar experiências, analisá-

las e chegar a conclusões sem um vasto derrame de respostas prontas a tudo, 

como era praticado pelo método tradicional. Sobre a experiência, Dewey fala 

que 

[...] a experiência, na medida em que é experiência, consiste na 
acentuação da vitalidade. Em vez de significar um encerrar-se 
em sentimentos e sensações privados, significa uma troca ativa 
e alerta com o mundo; em seu auge, significa uma 
interpretação completa entre o eu e o mundo dos objetos e 
acontecimentos. Em vez de significar a rendição aos caprichos 
e à desordem, proporciona nossa única demonstração de uma 
estabilidade que não equivale à estagnação, mas é rítmica e 
evolutiva. Por ser a realização de um organismo em suas lutas 
e conquistas em um mundo de coisas, a experiência é a arte 
em estado germinal. Mesmo em suas formas rudimentares, 
contém a promessa da percepção prazerosa que é a 
experiência estética (DEWEY, 2012, pp. 83-84).  

 A escola da época era entendida, na visão de Lowenfeld e Brittain, 

conforme cita Ribas (1970, p. 9), como espa­o de simples ñmemoriza­«o 
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passiva de no­»esò de todo tipo, pelo ñac¼mulo de informa­»es enciclop®dicas 

e livrescas, e a aquisi­«o de um patrim¹nio t«o somente te·rico e eruditoò. 

Ribas (1977, p. 5) ainda se refere ¨s escolas da ®poca como ñxaroposas e 

mortasò e que a proposi­«o apresentada para os pais e professores por 

Lowenfeld possibilita expressar ña vis«o particular que temos das coisasò 

(RIBAS, 1977, p. 6). A mudança que Lowenfeld (1977) aplica, por meio da arte 

educação, coloca a criança e o adolescente como protagonistas de sua 

educação, permitindo que seus sentimentos e sensações sejam levados em 

consideração no seu processo educacional, por meio de sua livre 

experimentação e seu envolvimento com o meio que o circunda, adquirindo, 

assim, significados para suas ações. Faz-se necessária a compreensão da 

interdependência dinâmica entre crescimento, desenvolvimento e criação, pois  

[...] as aptidões de interrogar, de procurar respostas, de 
descobrir forma e ordem, de repensar, de reestruturar e 
encontrar novas relações, são qualidades que não são, de um 
modo geral, ensinadas; de fato, parece serem menosprezadas 
em nosso atual sistema educacional. 
Talvez uma das aptidões básicas que deveriam ser ensinadas 
em nossas escolas públicas seja a capacidade de procurar e 
descobrir respostas, em vez de aguardar, passivamente, as 
respostas e instruções do professor. [...] A criança cria com 
qualquer grau de conhecimento que possua. [...] O crescimento 
mental depende das relações ricas e variadas entre a criança e 
o seu meio. [...] Com frequência, a educação tem negligenciado 
esses atributos do crescimento, os quais são responsáveis pela 
evolução das sensibilidades do indivíduo, pelo seu bem-estar 
espiritual, assim como pela sua capacidade para viver 
cooperativamente em sociedade (LOWENFELD & BRITTAIN, 
1977, pp. 15-16-18). 

 

 Herbert Read trabalhou junto com Lowenfeld, entre 1930 e 1950, neste 

novo conceito para a educação baseado na arte, a Arte Educação, que 

também deu subsídios para as escolinhas de arte que se desenvolveram pelo 

Brasil. Como Dewey e Lowenfeld, Read focava na livre expressão e na 

educação para unir e não dividir, cita Soares (2007), unindo conhecimentos e 

saberes no desenvolvimento do indivíduo, criança ou adulto, mais consciente, 

nas palavras de Read (1986). Ele pensava na fusão completa dos dois 

conceitos ð Arte e Educação ð e dizia: 

Quando falo em arte quero dizer um processo educacional, um 
processo de crescimento; e, quando falo em educação, quero 
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designar um processo de autocriação. Como educadores, 
olhamos o processo do lado de fora; como artistas, o vemos 
por dentro; e ambos os processos, integrados, constituem o ser 
humano completo. 
Hoje em dia, em todo o mundo civilizado, educamos para 
promover a inteligência, para promover a atividade, para 
assegurar o progresso. Não se trata meramente de promover o 
que os psicanalistas chamam de ñadapta­«o ¨ realidadeò; ® ¨ 
realidade de uma sociedade competitiva e dividida que, pelos 
processos de educação existentes, procuramos adaptar nossas 
crianças. Os instintos agressivos têm oportunidades 
excepcionais para serem descarregados, mas isso se faz 
contra outras crianças, numa luta sem trégua por colocações, 
por bons resultados nos exames, para passar de ano. 
Educamos para classificar ð isso é, para dividir ð, e todos os 
nossos esforços se empregam no cultivo de distinções. 
Creio que há dois princípios que deveriam determinar os 
objetivos da educação [...]: educar com referência às coisas 
[...], educar para unir, não para dividir (READ, 1986, p. 12). 

 
Lowenfeld (1977) também discorre sobre o papel cultural que os museus 

assumiram junto a suas comunidades, tornando-se centros de muitas outras 

atividades, transformando-se em monumentos vivos de cultura. 

Em 1958, a Organização das Nações Unidas para a Educação, a 

Ciência e a Cultura (UNESCO) promoveu um Seminário Regional no Rio de 

Janeiro sobre a Função Educativa dos Museus dentro da sociedade, no qual 

compareceram especialistas dos Estados Unidos, França, Países Baixos, 

Reino Unido, e educadores e museógrafos de vinte países latino-americanos. A 

troca entre os museus estrangeiros e os representantes dos museus brasileiros 

foi bastante profícua, contando com relatos de experiências e informações 

sobre o funcionamento de todas as engrenagens necessárias para o 

andamento das ações museais na intenção de o museu cumprir sua essencial 

fun­«o na sociedade por meio de ñinova­»es transcendentais no campo da 

educação, da arquitetura, da conservação e da restauração de objetos, assim 

como da museografia, bastante adiantada em países como o México, o Brasil e 

a Venezuelaò (TORAL, 1995, p. 8).  

 Já se falava da necessidade de o museu se desenclausurar não 

somente por meio dos seus programas educativos direcionados à educação 

formal, mas abrir-se a outros meios de comunicação, como o rádio, o cinema e 

a televisão, pois o museu é um elemento dinâmico dentro da sociedade e, 
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conforme Toral (1995), ñmotor essencial para a transmiss«o das necessidadesò 

desta sociedade. Assim, 

[...] quando se reivindica ser indispensável que o museu esteja 
relacionado com a escola, e que esta relação seja harmônica 

e coerente, coloca-se à disposição da escola a capacidade do 
museu de objetivar muitos dos conceitos abstratos que se 
impõem ao ensino (TORAL, 1995, p. 10)45. 

 Concluiu-se ao final do seminário que, apesar das diversas modalidades 

de museus diante de suas especificidades, alguns tinham maior predisposição 

para a apresentação didática de seus conteúdos a um público estudantil em 

seus vários níveis ou mesmo ao público leigo, despreparado para a visita ao 

museu, como cita Toral (1995), contudo sendo lógica e agradável, e propondo, 

em vez de impor, o museu terá, por si, valor didático.  

O final da década de 1950 no Brasil foi um momento de 

questionamentos quanto à educação praticada nas escolas públicas e 

privadas, abrindo espaço para o aparecimento de vários movimentos de 

educação quase sempre desvinculados do sistema escolar. Estes movimentos, 

buscavam a redescoberta e a revitalização da cultura brasileira, e a ideia de 

uma identidade nacional, conforme Duarte (2011). Alguns pontos em comum 

eram defendidos por esses grupos, como: 

[...] que o sistema educacional possibilitasse a educador e 
educandos se colocarem como ñser-em-rela­«oò, ou seja, o 
desenvolvimento da consciência social de cada um, a 
compreens«o do ñpertencimentoò a um grupo, que ® grupo em 
uma comunidade, que é comunidade numa sociedade; [...] 
essa educação possibilitaria melhor raciocínio, formulação de 
conceitos, desenvolvimento de ideias abstratas, ordenação de 
experiências, estímulos à criatividade, motivação para a 
participação social consciente. Para isso não bastava 
atividades escolarizantes, precisava-se de uma ñeduca­«o 
criadoraò, a escolariza­«o deveria ser complementada com 
atividades socializantes, recreativas, artísticas (DUARTE, 2011, 
pp. 21-22). 

 Nesse contexto surge a nova capital do país, e o Plano de Construções 

Escolares de Brasília, o ideário pedagógico de Anísio Teixeira desenvolvido 
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para a rede pública de ensino da cidade, no qual se insere espaço específico 

para a complementariedade das atividades da escola formal, as atividades 

socializantes. No Plano Educacional apresentado, cita Silva (1959), o ensino 

primário, nominado Educação Elementar, compunha-se de jardim de infância, 

para crianças de quatro a seis anos; escola-classe, para a faixa etária de sete a 

doze anos ð destinada ao desenvolvimento da educação intelectual 

sistemática ð; e a escola-parque para as atividades artísticas, físicas, 

recreativas e de iniciação ao trabalho. A escola-parque e as escolas-classe 

formavam uma rede de instituições ligadas entre si. A escola-parque, que 

dispunha de biblioteca infantil, museu, pavilhão para atividades de artes 

industriais, equipamentos para atividades de recreação, sociais e de lazer, com 

música, dança, teatro, clubes, exposições e refeitório, materializava o desejo 

de uma educação integral tão defendida pelo movimento dos escolanovistas, 

em que o ser fosse considerado em sua integralidade e sua educação levasse 

em consideração essa mesma premissa. 

 Para o Centro de Referência em Educação Integral (2015), a ñeduca­«o 

é por definição integral, na medida em que deve atender a todas as dimensões 

do desenvolvimento humano e se d§ como processo ao longo de toda a vidaò, 

ñconsiderando o corpo, a mente e a vida social, no sentido da constru­«o da 

cidadania, do sujeito autônomo, crítico e participativoò (Ministério da Educação, 

Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização e Diversidade, 2009, p. 19). 

 Nos primórdios de Brasília essa relação educação, cultura e cidade, 

estava bem clara, pois o Departamento de Educação e Difusão Cultural da 

NOVACAP, criado em 1957, definia as competências do GDF46, inclusive 

espacialmente, no projeto do arquiteto e urbanista Lúcio Costa, vencedor do 

concurso para o projeto da nova capital. Além da distribuição equitativa e 

equidistante das escolas pela cidade, a mescla de alunos de classes sociais 

distintas em mesmas turmas e a ênfase na educação integral, sendo a 

educação, formal ou não formal, concebida como ñum processo que se realiza 

em qualquer tempo e em qualquer espaço, em todo o tempo e em todo o 

espa­oò, entendendo ña educa­«o como um processo permanente, [...] a arte 
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como um instrumento para esse processoò (DUARTE, 2011, p. 68), e a escola 

como centro de educação para a vida. A criação da Fundação Cultural, em 

1961, estimulou a cultura local, óessencialmenteô47 candanga, que se formou 

fruto da transplantação de brasileiros de todas as regiões do Brasil, atuando 

como coautores da cidade, nas palavras de Duarte (idem, p. 63). Os planos 

para a cidade48 solicitavam o que de mais moderno existisse na área cultural, 

além de estimular atividades locais de arte popular, criando ateliês onde os 

fazeres e saberes vindos das diversas unidades da federação com seus 

migrantes pudessem ser desenvolvidos e mantidos vivos, promovendo o 

surgimento e o desenvolvimento cultural local, que, segundo Dumazedier (apud 

Duarte, p.67), ñ® uma transforma­«o do universo simb·lico, dos interesses, das 

representações e valores, para aumentar os recursos mentais e físicos do 

homem, em fun­«o das necessidades de sua personalidade e da sociedadeò.  

 Aos poucos surgem, na cidade ainda em construção, biblioteca (1959), 

escolinha de arte, de francês, de alemão, discoteca, clube de cinema, e se 

organizam lançamentos de livros, semanas de Arte, festivais de teatro, entre 

tantos outros eventos. A TV Brasília, o Cine-Teatro Cultura e depois o Cine 

Brasília, contribuem, junto com as reuniões culturais ð recitais, declamação de 

poesias ð nos apartamentos e o horário integral nas escolas, para os 

encontros da população, a efervescência cultural, e a intrínseca relação da 

educação e da cultura na construção do indivíduo. 

 Na década de 1960 para 1970, as experiências de educação integral e 

arte educação se disseminam por Brasília, e algumas escolas e proposições, 

ainda embasadas nos preceitos da integralidade do ser propagados por John 

Dewey, Lowenfeld, Read, Anísio Teixeira, Darcy Ribeiro e todos os 
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 ñEssencialmenteò, em 1961, ® mais uma vontade pol²tica que uma realidade cultural. Nessa 
época as diversas culturas brasileiras ainda estavam chegando e procurando espaço na cidade 
modernista que estava sendo construída em todos os seus sentidos. 
48

 Em 1961, Ferreira Gullar assumiu a direção da Fundação Cultural do Distrito Federal e 

pretendia, conforme Carvalho (2009, p. 57), criar um ñMuseu de Arte Popular, com ateli°s 
coletivos para os trabalhadores [...] residentes no Distrito Federal terem um espaço de lazer e 
cultura, desenvolvendo sua tradição artesanal a partir de um mercado de arte popular para 
turistas, gerando assim tamb®m uma movimenta­«o econ¹mica importante para o circuitoò. O 
projeto não foi adiante, mas nos remete às Oficinas de Criatividade do Centro de Criatividade 
(hoje Espaço Cultural Renato Russo ï 508 Sul) de 1977, que era apoiado pela Unesco dentro 
da política de "educação permanente através da arte" (Governo do Distrito Federal , 2015) por 
meio da instrução, informação e lazer;  e ao projeto do Centro de Referência do Artesanato e 
da Arte Popular, de 1986, do Museu Vivo da Memória Candanga. 
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escolanovistas, ainda estão presentes e merecem ser citadas, como a 

Escolinha de Arte da Aliança Francesa; o Centro Integrado de Ensino Médio 

(CIEM) da Universidade de Brasília (UnB); o Centro Experimental de Arte na 

Educação (CEAE) da Faculdade de Educação e do Instituto Central de Artes 

da UnB; a Escolinha de Arte da UnB; as Escolas de Aplicação da Escola 

Normal de Brasília e do CASEB49, a Escolinha de Arte da Biblioteca da 104/304 

sul e a Escola de Música de Brasília, ambas da FEDF50; o Centro de 

Criatividade da FCDF51; as atividades culturais do SESI e SESC52 de Brasília; e 

o Cresça (Centro de Realização Criadora), de iniciativa particular. Algumas 

destas propostas, principalmente as ligadas ao poder público, sofreram com o 

período da ditadura militar no Brasil, chegando uma série destas escolas a 

serem fechadas ou terem seu tempo de atuação diminuído, mesmo a escola 

sendo um sucesso e tendo intensa procura. Já outras, que continuam ativas, 

tiveram suas propostas pedagógicas mantidas ou modificadas, dependendo, 

muitas vezes, das convicções e linhas pedagógicas seguidas pelos 

professores. 

 Já na década de 1980, o CNRC53, incorporado à Secretaria de Cultura 

do Ministério da Educação e Cultura (MEC) ¨ ®poca, e que entendia ña cultura 

no sentido antropológico, com ênfase nos saberes populares recriados e 

integrados aos conte¼dos curricularesò (ESTANISLAU; DANTAS, 1996, p. 9), 

entendendo que era necessária a inclusão do ñdado da cultura como eixo 

central da educa­«oò (QUINTAS, 1985, p. 6), concretizou seu desejo de maior 

atuação junto à formulação de políticas educacionais quando da confecção e 

publicação do documento Diretrizes para a operacionalização da política 

cultural do MEC, de 1981, em que a linha programática de número três 

estimulava a criação, produção e difusão cultural, dentre outras formas, pela 

interação entre educação básica e os diferentes contextos culturais existentes 

no pa²s. O documento coloca que as a­»es dever«o ser ñdestinadas a 
                                            
49

 Centro de Ensino Fundamental. Foi criado em 1959 para atender alunos do antigo ginasial, 
científico, clássico e normal, e leva o nome da Comissão de Administração do Sistema 
Educacional de Brasília ï CASEB.  
50

 Fundação Educacional do Distrito Federal. 
51

 Fundação Cultural do Distrito Federal. 
52

 Serviço Social da Indústria e Serviço Social do Comércio. 
53

 Centro Nacional de Referência Cultural, da Fundação Pró-Memória, do SPHAN (Serviço do 
Patrimônio Histórico e Artístico Nacional), atualmente sintetizados no IPHAN (Instituto do 
Patrimônio Histórico e Artístico Nacional).  
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proporcionar à comunidade meios para participar, em todos os níveis, do 

processo educacional, de modo a garantir que a apreensão de outros 

conte¼dos culturais se fa­a a partir dos valores pr·prios da comunidadeò e que 

a participa­«o ñreferida se efetivar§ atrav®s da intera­«o do processo 

educacional às demais dimensões da vida comunitária e da geração e 

operacionalização de situações de aprendizagem com base no repertório 

regional e localò (Ministério da Cultura - IPHAN, 1996, p. 293), entendendo: 

o o processo educacional como aquele mais amplo do 
que a escolarização, e que está inserido num contexto 
cultural específico; 

o que a escola não é o único agente do processo 
educacional. Associações de classe, religiosas, 
recreativas, sindicatos, grupos de teatro, de música, etc. 
são outros exemplos de tais agentes; 

o que a comunidade deve participar, ao nível das 
decisões, do processo educacional em cada contexto 
cultural específico; 

o que as manifestações culturais compreendem todo o 
universo de atividades representativas da vida social e 
econômica da comunidade, não apenas no que se 
refere às tradições, como também às formas de 
incorporação, interpretação e recriação de padrões de 
comportamento (idem, pp. 293-294). 

Dava legitimidade ao documento a participação de dez diretorias 

regionais do SPHAN, a Subsecretaria de Assuntos Culturais, a Biblioteca 

Nacional, a Coordenação de Museus e Casas Históricas e os museus da 

República, Imperial, Nacional de Belas Artes, Villa-Lobos e o Histórico 

Nacional, a Empresa Brasileira de Filmes S.A., as fundações Joaquim Nabuco, 

Casa de Rui Barbosa, e Nacional de Artes, com seus institutos ð de Artes 

Plásticas, Folclore e Música. 

Nesse contexto e tutoreado por tantas instituições culturais, foi 

implantado o Projeto Interação, que vigorou entre 1982 e 1986, com recursos 

do salário-educação, administrado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento 

da Educação (FNDE), que atendeu, técnica e financeiramente, neste período, a 

quatrocentas e dezenove proposições educativas por meio da cultura. Tinha 

como proposta apoiar a criação e o  

[...] fortalecimento das condições necessárias para que o 
trabalho educacional se produzisse referenciado na dinâmica 
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das culturas, reafirmando a pluralidade e a diversidade cultural 
brasileira. A partir das propostas formuladas pelos mais 
diferentes grupos e instituições, nos mais diversos contextos, 
os pressupostos contidos originalmente na linha programática 
foram desdobrados e vivenciados ao longo da trajetória do 
Projeto Interação: participação da comunidade no processo 
educacional; produção de alternativas pedagógicas e seus 
respectivos métodos e materiais didáticos, com base em 
conteúdos pautados no resgate das referências culturais; 
participação dos professores na formulação, execução e 
avaliação do projeto, inclusive no planejamento orçamentário, 
na aplicação dos recursos e prestação de contas; articulação 
crescente das equipes dos projetos com os órgãos setoriais de 
educação e cultura, tendo em vista a absorção, manutenção e 
expansão das experiências, em função de seu potencial de 
generalização (ESTANISLAU; DANTAS, 1996, p. 11-12). 

Brandão (1996) ainda cita a associação da prática escolar rotineira à 

realidade também rotineira e concreta de cada contexto cultural, tornando-se 

ñcriticamente um instrumento de sua pr·pria transforma­«oò (BRANDÃO, 1996, 

p. 33). 

O projeto atuava dentro de escolas de 1º grau
54

 em função da origem da 

verba destinada as ações, o que possibilitou o trabalho, mas restringiu sua 

atuação. Dentre as dificuldades encontradas no seu desenvolvimento, a de 

mais difícil discussão dentro das escolas foi a alteração do currículo para a 

inclusão do contexto cultural em que a escola se inseria, estimulando a 

participação comunitária. Quanto aos equívocos do projeto, a segregação entre 

o que era de dentro e de fora da comunidade e as tentativas de 

ñpedagogiza­«oò do saber popular foram as mais relevantes, mas as tentativas 

de ressaltar caminhos e possibilidades para a educação sem um 

experimentalismo marginal, distante das possibilidades de enraizamento, são 

pontos positivos da ação levantados por Estanislau e Dantas (1996). Para o 

projeto  

[...] as regras que ordenam a escola extrapolam seu domínio e 
se vinculam a uma lógica de organização social que precisa ser 
conhecida para ser transformada. O contexto cultural se 
constitui em atos, em conhecimentos, em toda uma gama de 
relações e saberes ð seja o saber da comunidade, sejam as 
relações que interferem e condicionam a vida da escola ð que 
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 O 1º grau corresponde hoje ao ensino fundamental, que recebe crianças de seis a quatorze 
anos de idade. 
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atravessa o espaço escolar. [...] O contexto cultural não paira 
sobre ou circunda a escola: ele está nela, na medida em que 
se considera a vivência e os valores, as condições econômicas 
e sociais, os saberes de todos aqueles que dela participam 
(idem, ibidem, p. 13-14). 

 A intensão do projeto, conforme cita Brandão (1996, p. 32), era ñrecriar 

esferas de sentido, [...] criar novos símbolos na educação e subverter os já 

existentesò, sacudindo o marasmo do ensino oferecido nas escolas a todas as 

faixas etárias, incluindo aí adolescentes e adultos de periferias e povoados 

rurais; recuperar, recriando saberes populares, tornando a escola fértil, criativa 

e experimental; em suma, ñum lugar social de participa­«o na transforma­«o da 

cultura e da pr·pria educa­«oò. O que se recha­ava era um ñrepert·rio 

fetichizado de produtos culturais uniformizados e tornados elementos 

estratégicos constitutivos de uma compreensão oficialmente falsa da própria 

din©mica da vida brasileiraò (idem, ibidem, p. 48). 

 O projeto ñcontestava a uniformidade e homogeneiza­«o em favor do 

reconhecimento das diferenças culturais e defendia uma metodologia de 

trabalho baseada na observação direta e no acompanhamento técnico 

peri·dico das experi°ncias educacionais desenvolvidasò (FLORENCIO, 

CLEROT, BEZERRA, & RAMASSOTE, 2014, p. 11). 
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3. A EDUCAÇÃO DIALOGA ï A discussão da educação  

 

 

 

 
Figura 9: Cosme e Damião, 1997.  
Museu Vivo da Memória Candanga.  
Fonte: Acervo MVMC. 
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Dialogar sobre educação hoje é fazer um entrelaçamento de diversas 

questões e desafios que a vida contemporânea nos coloca:  

[...] os novos saberes, as relações de autoridade, as exigências 
de inclusão, as novas formas de sociabilidade infantil e juvenil, 
os conflitos geracionais, o mundo dos valores, o campo de 
direitos humanos, as perspectivas de sustentabilidade 
ambiental, a cultura digital e o modo como a escola organiza 
seus tempos (MOLL, 2013, p. VII). 

Todos esses tópicos são vividos pelas escolas diariamente e muitas 

vezes extrapolam seus muros ao não encontrarem eco dentro de suas 

dependências, ou mesmo por já terem, mesmo que virtualmente, sumido com 

essas barreiras, proporcionando diversas interlocuções com o entorno da 

escola e seus atores. 

 

 Em uma nova contextualização e configuração sociocultural, o espaço 

da educação, que já vinha há algum tempo buscando novos parceiros, começa 

a se reconceitualizar, deixando para trás divisões como formal e não formal, e, 

a se reinventar, abrindo espaços novos ao diálogo educacional, tendo como 

sujeito deste processo incessante de aquisição de conhecimento o sujeito 

plural constituído de histórias, memórias, saberes e fazeres, que se reinventa 

continuamente. 

 

3.1. O QUE É DE DIREITO ï O que diz a Constituição Brasileira e as 

Nações Unidas sobre o direito a educação. 

 

O Fundo das Nações Unidas para a Infância (UNICEF), na Declaração 

Universal dos Direitos Humanos, artigos 26 e 27, conclama que:  

Artigo 26 
1. Todo ser humano tem direito à instrução. A instrução será 
gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A 
instrução elementar será obrigatória. A instrução técnico-
profissional será acessível a todos, bem como a instrução 
superior, esta baseada no mérito.  
2. A instrução será orientada no sentido do pleno 
desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento 
do respeito pelos direitos do ser humano e pelas liberdades 
fundamentais. A instrução promoverá a compreensão, a 
tolerância e a amizade entre todas as nações e grupos raciais 
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ou religiosos e coadjuvará as atividades das Nações Unidas 
em prol da manutenção da paz. 
Artigo 27 
1. Todo ser humano tem o direito de participar livremente da 
vida cultural da comunidade, de fruir as artes e de participar do 
progresso científico e de seus benefícios (Declaração Universal 
dos Direitos Humanos). 

 

Presente no Brasil desde 1950, o UNICEF tem apoiado importantes 

ações e, consequentemente, as transformações decorrentes destas, ocorridas 

no país na área da infância e adolescência, dentre elas a aprovação do artigo 

227 da Constituição Federal, que, como foco principal, garante o direito, à 

crian­a e ao adolescente, ñ¨ vida, ¨ sa¼de, ¨ alimenta­«o, ¨ educa­«o, ao 

lazer, à profissionalização, à cultura, à dignidade, ao respeito, à liberdade e à 

conviv°ncia familiar e comunit§riaò; e o movimento pelo acesso universal ¨ 

educação.  

No Brasil, a educação sempre foi tema presente nas Constituições 

brasileiras, a Carta Magna da nação, desde sua primeira versão, datada de 

1824, até a última, de 1988. Nos seus primórdios, já previa o direito à educação 

para todos e a gratuidade da instrução primária, com a construção de escolas e 

universidades. A Constituição de 1891 traz as atribuições de cada órgão sobre 

a legisla­«o da educa­«o, enfatizando a ñsepara­«o entre igreja e Estado [...] 

determinando-se a laiciza­«o do ensino nos estabelecimentos p¼blicosò 

(SOUZA & SANTANA, 2015). A Carta Magna de 1934, primeira a dedicar um 

cap²tulo em espec²fico para a educa­«o e a cultura, ñestabelece a compet°ncia 

legislativa da Uni«o para tra­ar diretrizes da educa­«o nacionalò (idem, ibidem). 

Esta Constituição, que incorporou aos direitos dos cidadãos os direitos sociais, 

no seu Título V, Capítulo II, artigo 148, estabeleceu que  

[...] cabe à União, aos Estados e aos Municípios favorecer e 
animar o desenvolvimento das sciencias, das artes, das letras 
e da cultura em geral, proteger os objectos de interesse 
historico e o patrimonio artistico do paiz, bem como prestar 
assistencia ao trabalhador intellectual (CONSTITUIÇÃO DE 
1934 - Publicação Original), 

e ainda organizou a educação, traçando linhas gerais para um plano nacional 

de educação de competência do Conselho Nacional de Educação, como 



82 
    

também destinou recursos para a manutenção e o desenvolvimento do ensino, 

conforme Souza e Santana (2015). 

A Constituição seguinte, de 1937, é vista como um retrocesso, pois 

priorizou a escola particular e tratou a gratuidade do ensino público como 

exceção, estabelecendo o dever de solidariedade, no qual quem não podia 

pagar deveria provar sua falta de recursos ou cooperar mensalmente. É nesta 

época, também, que o ensino destinado às classes menos favorecidas, 

nominado ensino pré-vocacional profissional, é instituído, e institutos de ensino 

profissional são fundados. Fica estabelecido o dever de empresas e sindicatos 

criarem escolas de aprendizes para seus associados e filhos de operários. 

A Carta seguinte, de 1946, explicita os principais pontos das 

Constituições antecedentes e retoma a manutenção e o desenvolvimento do 

ensino por meio da vinculação de recursos, que em Cartas anteriores são 

priorizados para o subsídio ao ensino particular, reforçando, deste modo, o 

direito à educação e à educação pública para todos. Infelizmente a 

Constituição seguinte, de 1967, novamente privilegia as escolas particulares, 

ñmediante previs«o de meios de substitui­«o do ensino oficial gratuito por bolsa 

de estudoò e ña necessidade de bom desempenho para garantia da gratuidade 

do ensino m®dio e superiorò, nas palavras de Souza e Santana (2015), além da 

ñlimita­«o da liberdade acad°mica pelo medo subversivoò, caracterizando 

direcionamento ideológico e podendo ser configurado como tema político, e 

não de direito. 

A Constituição seguinte, de 1988, que vigora até os dias atuais, traz a 

educação como direito social, e no Capítulo III, Seção I, artigo 205 coloca que  

[...] a educação, direito de todos e dever do Estado e da 
família, será promovida e incentivada com a colaboração da 
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu 
preparo para o exercício da cidadania e sua qualificação para o 
trabalho (CONSTITUIÇÃO FEDERAL DE 1988) 

objetivando a integralidade do desenvolvimento da pessoa e preparando-a para 

a inserção cidadã, incluindo aqui, não como objetivo principal, mas como direito 

social constitucional, a educação profissional, que deve integrar a concepção 



83 
    

ampla de educa­«o, pois ño desenvolvimento da pessoa implica muitas outras 

dimensões, principalmente o pleno desenvolvimento das capacidades humanas 

e o consequente preparo ao exerc²cio da cidadaniaò (Direito à educação e 

acesso à justiça, 2011).  

 O direito à educação apresenta-se, portanto, como algo que não cessa 

com a idade limite definida pelo ensino obrigatório e gratuito; ele se estende ao 

longo de toda a vida, pois ña educa­«o ® um dos requisitos fundamentais para 

que o indivíduo tenha acesso ao conjunto de bens e serviços disponíveis na 

sociedadeò, como defende Gadotti (2005, p. 1), que ainda ressalta que ño 

direito à educação é, sobretudo, o direito a aprenderò (idem, ibidem), e que 

isso está ligado a se conseguir ou não aprender na escola, onde o ensino não 

pode mais ser visto como mercadoria e sim investimento no indivíduo, em uma 

população toda e, em realidade, no país como um todo. 

 

3.1.1. PRÉ-CONCEITOS, CONCEITOS E USOS ï a questão da educação 

informal, formal, não-formal e suas interlocuções. 

 

 A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) para a educação nacional, sancionada 

pela Presidência da República em dezembro de 1996, estabelece diretivas 

governamentais para a educação, explicitando em seu Título I que: 

 

Art. 1º A educação abrange os processos formativos que se 
desenvolvem na vida familiar, na convivência humana, no 
trabalho, nas instituições de ensino e pesquisa, nos 
movimentos sociais e organizações da sociedade civil e nas 
manifestações culturais. 
§ 1º Esta Lei disciplina a educação escolar, que se desenvolve, 
predominantemente55, por meio do ensino, em instituições 
próprias. 
§ 2º A educação escolar deverá vincular-se ao mundo do 
trabalho e à prática social. (Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional, 1996). 

 

Este artigo da LDB, além de inicialmente transcender os limites do 

ensino na escola, englobando experiências da vida familiar, do convívio diário, 

de proposições em instituições de ensino e pesquisa, dos movimentos sociais e 
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 Não necessariamente - Grifo nosso. 
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culturais, reforça no inciso I o campo no qual a educação, predominantemente, 

pode se desenvolver, não delimitando sua atuação unicamente em instituições 

próprias, as escolas, que estão inseridas em um sistema formal de educação, 

encerrando em si um formato determinado ñpor uma legisla­ão nacional, [...] 

que tem critérios específicos para acontecer e que segue o que é estipulado 

pelo Estadoò (SIMSON, PARK, & FERNANDES, 2007, p. 16). A educação 

escolar, ñhoje compreendida pela educa­«o infantil e pelos ensinos 

fundamental, m®dio e universit§rioò (Idem, p.12), seguiu o modelo tradicional de 

ensino e aprendizagem, tendo prevalecido nos sistemas escolares públicos e 

sendo nominada ensino formal. 

 A educação chamada de tradicional remonta à mesma educação que 

ocorreu nos séculos XVII, XVIII e XIX, apesar de empregar conteúdos distintos, 

mas ñsempre com base em costumes, h§bitos, rotinas e pr§ticas herdadasò 

(TRILLA, 2006, p. 19). Tem seu nome dado pelos educadores do século XX, 

em contraposição às mudanças propostas e praticadas por eles (Ferrière, 

Montessori, Decroly, Piaget, Freinet, Freire, entre outros), em favor de uma 

nova educação que não se baseasse na memorização de conteúdos sem 

sentido algum para os alunos, em que não fossem obrigados a ficar por horas e 

horas calados e imóveis, e em especial, na qual professores e alunos não 

fossem adversários vorazes. Um local onde não fossem uniformizados, 

padronizados, e sua individualidade pudesse ser respeitada, assim como sua 

desinibição, curiosidades e estágios de desenvolvimento, sendo a infância, por 

si só, respeitada.  

A educa­«o nominada óensino formalô ainda ® a utilizada para o ensino 

público vigente nas escolas do pa²s, ñentretanto, em muitos momentos, a 

organização do ensino passou por reformas e reformulações, baseadas em 

críticas à escola e em propostas de alternativas metodológicas e/ou novos 

modelos de educação e pedagogias fora dos sistemas formaisò (SIMSON, 

PARK, & FERNANDES, 2007, p. 12). Em muito dos casos, essas novas 

propostas foram utilizadas por iniciativas do corpo docente empenhado em 

empregar em algumas escolas metodologias e formatos distintos de ensino, 

que acompanhassem as mudanças sociais, culturais e tecnológicas.  
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 Gonh, citando Trilla, assinala que Montesquieu, no século XVIII, já 

constituía uma repartição no campo da educação, dividindo-o em tr°s §reas: ña 

educação que recebemos dos pais (para nós a informal), a educação que 

recebemos dos mestres nas escolas (a formal) e a educação do mundo (para 

n·s, parte da educa­«o n«o formal, advinda da experi°ncia)ò (GOHN, 2010, p. 

12).  

 As definições de educação formal, não-formal e informal foram sendo 

empregadas durante o decorrer dos anos, ajustando-se às atualizações dos 

tempos, às novas criações da sociedade, tentando sempre dar conta do 

diálogo que a educação promove transdisciplinarmente com os vários setores e 

instâncias da sociedade.  

 A educação informal é caracterizada pela falta de um planejamento, seja 

por parte de quem ensina, seja do educando, e ocorre de forma espontânea. 

Na visão de Afonso (apud SIMSON, PARK, & FERNANDES, 2007), ñabrange 

todas as possibilidades educativas no decurso da vida do indivíduo, 

constituindo um processo permanente e não organizado, esta ligada à noção 

de pertencimento, hábitos e culturas locais, que são repassados na esfera 

familiar. Segundo Gohn, os saberes incorporados ñs«o absorvidos no processo 

de viv°ncia e socializa­«o pelos la­os culturais e de origem dos indiv²duosò 

(GOHN, 2010, p. 18) e têm por finalidade a socialização deste, bem como 

desenvolver ñh§bitos, atitudes, comportamentos, modos de pensar e de se 

expressar no uso da linguagem, segundo valores e crenças de grupos que se 

frequenta ou que pertence por heran­a desde o nascimentoò (idem, Ibidem). 

Configura, em realidade, o processo de construção de seu patrimônio imaterial 

individual e coletivo. Seu território de atuação envolve a casa de moradia, suas 

redondezas e os locais de pertencimento cultural. O melhor exemplo de 

educação informal é a educação no âmbito da família. 

 Historicamente a educação formal, cita Gohn (2010, pp. 15-21), pode ser 

caracterizada, ñcomo aquela desenvolvida nas escolas, com conte¼dos 

previamente demarcadosò, focada nos professores, dentro do espa­o f²sico da 

escola, com normatiza­»es, ñregras, legislações e padrões comportamentais 

definidos previamenteò, al®m de uma certifica­«o no final dos ciclos de 
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aprendizagem. Gadotti (2005, p. 2), aprofundando este conceito, coloca que a 

educa­«o formal ñtem objetivos claros e específicos e é representada 

principalmente pelas escolas e universidadesò dependendo de ñuma diretriz 

educacional centralizada como o currículo, com estruturas hierárquicas e 

burocr§ticas, determinadas em n²vel nacional, com ·rg«os fiscalizadoresò do 

governo. Os currículos dos sistemas formais de educação apresentam-se 

monoculturais, etnocêntricos, homogeneizando e burocratizando o saber.  

 Esta modalidade de ensino costuma trabalhar com elevado número de 

alunos por sala, muitas vezes sem garantir a estrutura necessária para seu 

funcionamento, al®m de ñcriar sistemas de avalia­«o de natureza classificat·ria 

sem considerar as especificidades dos espa­os escolaresò (DUARTE, 2013, p. 

202). 

 Predominantemente o quadro de educadores é formado por professores 

e metodologias predeterminadas, e seu território de atuação são as escolas, 

onde imperam padrões comportamentais definidos e ambientes 

convencionados. Entre seus objetivos e suas necessidades estão o  

[...] ensino aprendizagem de conteúdos historicamente 
sistematizados, regulamentados e normatizados por leis. [...] 
Requer tempo, local específico, pessoal especializado. Requer 
a normatização das formas de organização de vários tipos 
(inclusive a curricular), sistematização sequencial das 
atividades, tempos de progressão, disciplinamento, 
regulamentos e leis, órgãos superiores, etc. Ela tem caráter 
metodológico e, usualmente, divide-se por idade/classe de 
conhecimento. (GOHN, 2010, pp. 17-18). 

 Esta educação é considerada, na concepção de Paulo Freire, uma 

educa­«o banc§ria, aquela que ñconcebe os alunos como recipientes vazios, 

em que o professor vai ódepositarô conhecimentosò (GADOTTI, 1989, p. 28), 

onde  

a) o educador é que educa; os educandos são educados; b) o 
educador é o que sabe; os educandos, os que não sabem; c) o 
educador é o que pensa; os educandos, os pensados; d) o 
educador é o que diz a palavra; os educandos, os que escutam 
docilmente; e) o educador é o que disciplina; os educandos, os 
disciplinados; f) o educador é o que opta e prescreve sua 
opção; os educandos, os que seguem a prescrição; g) o 
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educador é o que atua; os educandos, os que têm a ilusão de 
que atuam, na atuação do educador; h) o educador escolhe o 
conteúdo programático; os educandos, jamais ouvidos nesta 
escolha, se acomodam a ele; i) o educador identifica a 
autoridade do saber com sua autoridade funcional, que opõe 
antagonicamente à liberdade dos educandos; estes devem 
adaptar-se às determinações daqueles; j) o educador, 
finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, meros 
objetos (FREIRE, 2013, pp. 82-83). 

 Como resultado, a educação formal espera a efetivação da 

aprendizagem, que, infelizmente, por vezes não acontece em função do 

excesso de ideias prontas e a falta do seu manuseio para criá-las e recriá-las; e 

sua certificação, como requisito para a continuidade do processo educativo.  

 Ghanem (2008), discorrendo sobre o caráter da educação formal, coloca 

que ela ñdecorre essencialmente de um conjunto de mecanismos de 

certificação que formaliza a seleção (e a exclusão) de pessoas diante de um 

mercado de profissões estabelecido, que só começou a se configurar há cerca 

de 250 anosò (GHANEM, 2008, pp. 59-60), com a ocupação dos núcleos 

urbanos e os saberes escolares atendendo às necessidades econômicas. 

Neste momento é que se atribui à escola função de projeto político, 

conformando tipos de cidadania modernos, pontuando saberes, que ñforam 

originalmente escolhidos como condição para o uso da razão, cumprindo 

exig°ncias de uma concep­«o de liberdadeò (idem, p. 60). Neste contexto, a 

educação escolar estabelecida por fins políticos e econômicos torna-se 

provida, legitimada e assegurada pelo Estado, convertendo-se quase que 

exclusivamente como modelo aos demais processos educacionais, e objeto 

específico de formulação de políticas públicas para a educação. 

 Discorrendo ainda sobre este espaço da escola, Trilla (2006) faz 

diversas considerações sobre as possibilidades que se apresentam no 

ambiente escolar, onde as diferenças se tornam muito vivas e próximas, assim 

como as oportunidades, onde a proximidade do convívio com outras culturas 

propicie mais discussões e o olhar sobre a heterogeneidade, a diversidade dos 

indivíduos, e sobre as diferenças e variedades de caminhos plausíveis de 

serem trilhados por cada indivíduo em seus processos pessoais e 
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educacionais, sem que um inviabilize ou necessite se sobrepor ao outro. Ele 

destaca que 

[...] entre as grandes instituições sociais, a escola é a que hoje 
em dia, e com diferença, melhor encarna muito dos melhores 
valores da modernidade. A escola, por exemplo, tem 
componentes classistas óbvios, mas que outra grande 
instituição social é mais igualitária que ela? Entre a escola 
privada e mais elitista e a pública do subúrbio mais pobre 
podem existir notórias diferenças, porém estas sempre serão 
muito menores que as ocorridas entre as condições de vida da 
família mais abonada e as da família mais humilde. Na escola, 
é claro, ainda existe o sexismo, mas em que outro ambiente há 
menos discriminação em razão do gênero? Por acaso seria no 
mundo do trabalho, na família ou nos meios de comunicação? 
Não há dúvidas de que a escola ainda não se adaptou à 
realidade cada vez mais multicultural de nossas sociedades, 
mas onde há mais discriminação, exclusão, guetos..., no 
sistema educacional ou em outros âmbitos sociais? Talvez, nas 
escolas, os casos de racismo e discriminação se tornem mais 
evidentes, mas isso acontece precisamente porque é na escola 
que as pessoas de diferentes culturas têm a oportunidade de 
se encontrarem e se relacionarem. Em outros lugares ou 
ambientes sociais nem se olham. Foi dito mil vezes que as 
escolas são instituições autoritárias, inclusive que são por sua 
própria natureza, e talvez haja pouco ou muita verdade nisso. 
No entanto, e apesar desse aspecto, até em relação ao valor 
da liberdade as escolas saem ganhando quando comparadas a 
outras instituições. Por que existe outro lugar em que a palavra 
das crianças seja mais ouvida e levada em consideração? E 
assim sucessivamenteò (TRILLA apud TRILLA, 2006, p. 11-12). 

 Ainda sobre a educação formal, Ghanem (2008) coloca sua importância 

no processo de democratização do país, salientando que, apesar do que possa 

se falar sobre ela, 

[...] a criação e ampliação de sistemas escolares públicos 
trouxeram extraordinária contribuição para a democracia, por 
sua perspectiva de abrangência universal, viabilizada por seu 
caráter gratuito. Sobretudo a dimensão da igualdade foi 
promovida, seja porque uma parte dos serviços do Estado 
alcançou segmentos sociais antes não tocados por este, seja 
porque, com essa difusão, as escolas se tornaram, em 
considerável medida, lugares de convívio entre pessoas de 
diferentes níveis de renda. Também porque os momentos de 
impulso da urbanização abriram vias de mobilidade social 
ascendente, para a qual a escolarização e os diplomas 
adquiriram a maior importância. Paralelamente, a propagação 
de saberes escolares forneceu instrumentos para contingentes 
mais amplos compreenderem direitos estabelecidos ou se 
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engajarem com mais eficiência na luta por direitos. Ainda na 
dimensão da igualdade, a escola atuou como meio de 
integração cultural, necessária à consolidação de identidades 
nacionais que fundamentaram a afirmação de direitos de 
cidadaniaò (GHANEM, 2008, p. 67). 

 Torna-se complexo, após discorrer sobre a educação formal, falar de 

educação não-formal, pois esta inicia negando a anterior ð ñn«oò formal ð, e 

por ambas serem intencionais (diferente da informal). Não se pretende a 

oposição à escola formal, pois se entende que são campos distintos. A ideia de 

oposi­«o apareceu ñem fun­«o da educa­«o n«o-formal ser encarada como a 

possibilidade de atuar em quest»es da educa­«o formalò (GARCIA, 2007, p. 

35). Alguns autores colocam que esta atuação ocorreria em função da 

educação formal não dar conta de certos aspectos do ensino/aprendizagem.  

 Um deles é Brennan (apud SIMSON, PARK, & FERNANDES, 2007), que 

subdividiu este campo da educação em três momentos, principiando por 

descrever esta modalidade de educação como complementar56 ao sistema 

formal, com práticas que pretendem atingir as ações e objetivos que a 

educação formal não conseguiu total ou parcialmente. Estão incluídos aqui 

alunos expulsos do meio escolar e adultos iletrados. 

 Em seguida descreve como alternativa57 a educação formal, na qual o 

aprendizado tradicional ou nativo, que ainda pode usufruir de valores da vida 

comunitária de grupos colonizados, ou seja, que ainda apresenta 

características de antes da colonização, devem ser levados em consideração, 

diferenciando-se da educação formal, que, neste caso, tendo consciência ou 

não destes fatores, negligencia-os.   

 Por último, a educação não-formal e colocada como suplemento58 da 

educação formal, decorrente do capitalismo e de políticas de globalização, que 

demanda rea­»es r§pidas ñ¨s necessidades educacionais, sociais e 

econômicas de uma comunidade, e a educação formal é lenta demais para 

atender a essas necessidadesò (Idem, p. 18). 

                                            
56

 Grifo da autora 
57

 Grifo da autora 
58

 Grifo da autora 
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 Gadotti (2005), prefere definir educação não-formal por suas 

especificidades, abrindo um universo de possibilidades no processo de 

ensino/aprendizagem, em constante criação e recriação na educação não-

formal, que pode ser caracterizada basicamente, por ocorrer fora do espaço 

formal da escola e para diferentes públicos.  

 Já Brembeck assume a educação como sustentáculo às mudanças 

sociais e avanços econômicos. Salientamos aqui alguns elementos importantes 

de sua fala sobre a educação não-formal nesse processo, como: 1) a estrutura 

dos programas não-formais, que ñgeralmente t°m muito menos centraliza­«o e 

estrutura comum e podem ser descritos tanto como um subsetor quanto como 

um sistemaò; 2) o conteúdo da educação não-formal ñnormalmente ® centrada 

em tarefas ou habilidades, com objetivos que se relacionam a aplicações 

pr§ticas em situa­»es di§riasò, relacionando-as com a vida cotidiana do aluno; 

3) o tempo na educação não-formal é o presente, com ações de curto prazo; 4) 

a gratificação, os retornos na educação não-formal, tendem a ser tangíveis, 

imediatos ou a curto prazo; 5) o local da educação não formal é em qualquer 

lugar, podendo ter baixa visibilidade e ocorrer até no espaço do trabalho; 6) o 

método, nesta educa­«o, ñtende a ter mais conte¼dos espec²ficos, com 

esfor­os que se dirigem ¨ aplica­«o pr§ticaò; 7) os participantes: ñpodem ser 

de todos os grupos et§riosò, trabalhando juntos ou n«o, e seus ñeducadores 

têm uma grande variedade de qualificação e não são necessariamente 

certificados formalmenteò. Os participantes deste processo podem refutar 

determinados conteúdos ou mesmo incorrer em falhas no seu processo, sem 

que isso ocasione algum estigma social; 8) a função da ñeduca­«o não formal 

mais frequentemente acontece como resposta às necessidades que as 

pessoas dizem terò. (apud SIMSON, PARK, & FERNANDES, 2007, p. 20-21)  

 As propostas nominadas não-formais passaram a ser utilizadas em 

meados do século XX, mais especificamente nas décadas de 1960 e 1970. 

Conforme discorre Garcia (2007, p. 35), o termo aparece em meio à crise da 

educação formal, e se torna popular após a Conferência Internacional sobre 

Crise Mundial na Educação59, que ocorreu nos Estados Unidos em 1967, pela 

                                            
59

 International Conference on World Crisis in Education, Williamsburg, Virginia, Estados 
unidos, 1967. 
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premência em desenvolver meios educativos que extrapolem a escola. Trilla 

(2008, p. 19) coloca que ñnaturalmente eles n«o surgem por gera­«o 

espontânea, mas em decorrência de uma série de fatores sociais, econômicos, 

tecnol·gicos etc.ò. Nestas d®cadas e at® a d®cada de 1980, no Brasil, 

movimentos sociais de esquerda ofereciam experiências educativas voltadas 

para a alfabetização, o autoconhecimento e a conscientização política, como é 

o caso do método Paulo Freire de alfabetização de adultos, entre outras 

práticas, como as atividades oferecidas para crianças em creches e centros de 

educação infantil, e a Educação de Jovens e Adultos (EJA), que atende o 

público em defasagem entre idade e seriação, conforme cita Garcia (2007, pp. 

38-39). O trabalho era desenvolvido com adultos, idosos, mulheres, minorias 

étnicas, entre tantos, sendo nominada de educação popular e utilizada como 

instrumento para solucionar problemas sociais. Posteriormente, caracterizou-se 

por ações educativas oferecidas a camadas mais pobres da população por 

meio do chamado ñterceiro setorò ð Fundações, Organizações Não 

Governamentais (ONGs), Organizações da Sociedade Civil de Interesse 

Público (OSCIPs), etc. ð, reduzindo a sociedade, em uma lógica neoliberal, a 

Estado, mercado e terceiro setor, excluindo as conquistas da sociedade civil. 

 A nomenclatura não-formal passou a ser amplamente utilizada no Brasil 

a partir de 1990, explicitando novas experiências formativas, o que estimulou a 

escola a ñrever e repensar seus modos de acontecer e de existir em muitos 

momentos da hist·riaò (SIMSON, PARK, & FERNANDES, 2007, p. 14). Na 

sociedade do século XX, a  

[...] crise da modernidade` trouxe à tona a questão da 
racionalidade e o questionamento da racionalidade científica 
como a única legítima. Trouxe à tona também novos campos 
de produção de conhecimento e áreas de saberes que estavam 
invisíveis ou não eram tratadas como conhecimento ou saberes 
educativos. Outras dimensões da realidade social, igualmente 
produtoras de saberes, vieram à tona, tais como as que advêm 
do mundo das artes, do ñmundo femininoò das mulheres, do 
corpo das pessoas, das religiões e seitas, da cultura popular, 
das aprendizagens cotidianas por meio da educação não 
formal (GOHN, 2010, p. 8). 

 Trilla (2008, pp. 19-20) ainda coloca alguns fatores socioeconômicos que 

atuaram como geradores de novas necessidades educacionais, como é o caso 
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do gradual aumento na demanda educacional para setores usualmente não 

atendidos pelo sistema educacional convencional; a capacitação profissional 

continuada em face as novas transformações no âmbito do trabalho ï 

reciclagem, recolocações profissionais, etc.; ampliação do tempo livre; 

modificações na instituição familiar, na vida cotidiana e no meio urbanístico, 

que acabam tornando imprescindíveis novas instituições e meios educacionais 

que assumam funções educativas antes exercidas informalmente pela família; 

crescente presença dos meios de comunicação de massa na sociedade e sua 

onipresença na educação, determinando a necessidade de rediscuti-la neste 

meio, bem como sua função; desenvolvimento de novas tecnologias voltadas a 

procedimentos de formação e aprendizagem que estão à margem do sistema 

presencial de escolaridade convencional; e a ñcrescente sensibilidade social 

para a necessidade de implementar ações educativas em setores da população 

em conflito, socioeconomicamente marginalizados, deficientes etc., seja como 

aspiração de avanço na justiça social e no estado de bem-estar, seja buscando 

a pura funcionalidade do controle socialò (TRILLA, 2008, p. 20).  

 Gadotti (2005), referindo-se à educação não-formal, prefere colocá-la 

como ñmais difusa, menos hier§rquica e menos burocr§ticaò, n«o precisando 

ela ñnecessariamente seguir um sistema sequencial e hier§rquico de 

óprogress«oô, podendo ter duração variável e podendo, ou não, conceder 

certificado de aprendizagemò (GADOTTI, 2005, p. 2). Já Simon, Park e 

Fernandes consideram que educação não-formal  

[...] é toda aquela mediada pela relação ensino/aprendizagem; 
tem forma, mas não tem uma legislação nacional que a regule 
e incida sobre ela. Ou seja, uma série de programas, 
propostas, projetos que realizam ações e interferências, que 
são perpassados pela relação educacional, mas que se 
organizam e se estruturam com inúmeras diferenças ï em 
suma, um leque bastante amplo de possibilidades (SIMSON, 
PARK, & FERNANDES, 2007, p. 16). 

 Complementando, Afonso (apud SIMSON, PARK, & FERNANDES, 

2007, p. 16) afirma que a educação não-formal não fixa tempos e locais e há 

ñflexibilidade na adapta­«o dos conte¼dos de aprendizagem a cada grupo 

concretoò.   
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 Garcia (2007, pp. 51-52) ainda coloca a relação existente entre 

educação e cultura, salientando a importância da educação para a formação da 

cultura, na qual a participação de pessoas de diversas áreas do conhecimento 

sempre foi imprescindível, independente de qual meio ela pertença ï familiar, 

escolar, urbano, etc. Como exemplo, a autora se refere às escolas-parque 

criadas e implantadas por Anísio Teixeira, que tiveram seu ápice junto ao Plano 

das Construções Escolares de Brasília, na década de 1960, e que existem até 

hoje, conforme já especificado anteriormente neste trabalho. Interessante 

observar que as escolas-parque foram criadas dentro de um sistema formal de 

educação, mas com um viés que Garcia entende como não-formal, pois são 

ministradas até hoje no horário contrário às aulas regulares de conteúdos 

formais, com atividades de ñexpressão artística e fruição de pleno e rico 

exerc²cio da vidaò (GARCIA, 2007, p. 51). Sua premissa principal era a de que 

ña educa­«o formal, entendida como instru­«o, era pouco, e que para educar a 

todos [...] era necessária a compreensão de educação como formação, e daí a 

necessidade das escolas-parqueò (Idem, Ibidem). A concep­«o de escola-

parque está ligada a um plano educacional maior que entende a educação 

como sendo integral e de tempo integral, para a plena formação do indivíduo. 

 Na atualidade é esta visão, de uma formação mais ampla e sem 

divisões, que tem mobilizado alguns educadores para resolver problemas 

apresentados pela escola formal como a não-formal, pois as duas continuarão 

coexistindo e procurando melhores e mais efetivas formas de acontecer e 

atender a comunidade em suas constantes mudanças.  

O que se apresenta, atualmente, é uma mescla, uma coexistência de 

formatos de escolas e metodologias  

[...] que provavelmente tenham sua origem em concepções 
inclusive teóricas ou epistemologicamente contraditórias: 
estilos docentes tradicionais [...] sob estruturas que pretendem 
ser inovadoras, ou vice-versa: artefatos tecnológicos 
avançados, instrumentalizados por paradigmas didáticos 
antigos; novas propostas curriculares para os conteúdos de 
sempre, etc. (TRILLA, 2006, p. 93). 

 Em realidade, todas as formas de aprendizagens coexistem dentro ou 

fora da escola, ñarticulando a educa­«o em seu sentido mais amplo, com os 
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processos de forma­«o dos indiv²duos como cidad«osò (GOHN, 2010, p. 15) e 

vinculando a escola com sua comunidade educativa e seu território de 

existência e atuação. Neste sentido, Mariano Enguita (apud GOHN, 2010) se 

refere à sociedade atual como transformacional em virtude da acelerada 

ñrealidade intrageracional das mudan­as sociaisò (GOHN, 2010, p. 14) e a 

escola como rede educacional. Enguita ainda diz que 

[...] a aceleração da mudança social rompe com as velhas 
coordenadas espaço-tempo do ensino aprendizagem.[...] Já 
não há uma clara divisão entre os que criam o conhecimento e 
os que os transmitem. [...] Toda mudança social que a escola 
não pode seguir a reproduzir por si só está aí, nos entes 
sociais do entorno com os quais terá de aprender a trabalhar 
em redes de cooperação de estrutura e duração variável [...]. 
Esta difusão e presença do conhecimento fora das instituições 
dedicadas exclusiva a criação e transmissão pode também ser 
considerada como uma característica da sociedade 
informacional. (trocar o ponto final por vírgula) [...] onde o 
conhecimento está em redes. [...] No que concerne à 
educação, isto implica que os conhecimentos necessários para 
o processo já não são mais monopólio da instituição escolar 
nem da profissão docente. Qualquer iniciativa precisa da 
cooperação, em configurações de geometria variável, com 
pessoas, grupos e organizações do entorno que possuem 
certos tipos de informações e de conhecimento em uma 
medida inacançável para a escola e o professorado (ENGUITA 
apud GOHN, 2010, p. 14-15).  

 Desta forma, a tarefa de educar não se restringe mais apenas à escola, 

como bem já estava escrito no Título I, artigo 1º da LDB, que vem abrindo este 

subcapítulo, nem tampouco somente ao professor. Na visão de uma educação 

integral do indivíduo, já tão bem sinalizada por Anísio Teixeira quando formulou 

as escolas-parque, agora perpassada pela mobilidade, heterogeneidade e 

velocidade que a globalização imprimiu às relações, não há mais um espaço 

apenas para se educar, até porque este conceito estava ligado à versão única 

de escola como espaço específico e restrito para a educação. O próprio 

Ministério da Educação (MEC) entende isso quando edita uma série de 

Cadernos Pedagógicos e em seu 12º título, denominado Territórios Educativos 

para Educação Integral, afirma que 

[...] o processo educativo, que se dinamiza na vida social 
contemporânea, não pode continuar sustentando a certeza de 
que a educação é uma tarefa restrita ao espaço físico, ao 
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tempo escolar e aos saberes sistematizados do conhecimento 
universal. Também não é mais possível acreditar que o 
sucesso da educação está em uma proposta curricular 
homogênea e descontextualizada da vida do estudante. 
(Secretaria de Educação Básica - MEC, 2016, p. 5). 

 A prática escolar deve estar associada à própria vida do indivíduo, as 

seus fazeres e convívios diários, levando este fazer educativo para além da 

escola. H§ a necessiade de se ultrapassar ñas vis»es encapsuladas de uma 

escola encerrada em si mesma para abrir-se ao desafio intelectual de pensar 

nos centro educativos como pontos de interse­«o de outras redesò (ENGUITA, 

2009, p. 23) abrindo a escola para o territ·rio, o ñespa­o territorial, espa­o 

humanoò (SANTOS, 2015, p. 76) onde a escola está inserida ou ao qual ela 

pode se interligar oferecendo mais e diversas oportunidades, reconhecendo os 

saberes comunitários, envolvendo-se com os problemas locais e promovendo a 

apropriação e ampliação do território sociocultural, garantindo condições para a 

ñforma­«o de cidad«os aut¹nomosò (SINGER, 2015, p. 13). 
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4. OS ESPA¢OS DA EDUCA¢ëO ï Por onde anda a educa­«o?  

 

 

 

 
Figura 10: Museu Vivo da Memória Candanga, 2010.  

Flamboaiã da alameda florido. 
Fonte: Acervo MVMC. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.google.com.br/search?q=flamboi%C3%A3&espv=2&biw=1280&bih=578&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X&ved=0ahUKEwjhsafsx4bSAhUG4yYKHXqwA3oQsAQIJA
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 A educa­«o comunit§ria que tem seu movimento inicial na busca de 

uma comunidade por mudan­as sociais, baseadas na educa­«o, aprendendo 

com ela e para ela ð tamb®m chamada de educa­«o popular ð, era entendida 

na d®cada de 1950 como a extens«o da educa­«o dita formal, para todos, 

ñprincipalmente na §rea ruralò (GADOTTI, p. 18). Na d®cada de 1970 no Brasil, 

com o regime militar, a pr§tica educativa comunit§ria/popular refugia-se nas 

ONGs e, na d®cada seguinte, 1980, com a retomada da democracia, estas 

ONGs come­am a fazer parcerias com o Estado. Nesta d®cada, como na 

seguinte (1990), a educa­«o comunit§ria/popular entra em crise na Am®rica 

Latina toda, surgindo m¼ltiplas e pequenas novas experi°ncias, o que acarreta 

um ganho em diversidade. Nascida nas lutas populares, visando n«o s· ¨ 

constru­«o de saberes, mas tamb®m ¨ organiza­«o e ao fortalecimento delas, 

essa educa­«o, nas palavras de Gadotti (Educa­«o Popular, Educa­«o Social, 

Educa­«o Comunit§ria - Conceitos e pr§ticas diversas, cimentadas por uma 

causa comum, p. 20), vem se reinventando e incorporando novas conquistas 

tecnologias, retomando velhos temas e incorporando outros, como as 

migra­»es, a diversidade, o l¼dico, a sustentabilidade, a interdisciplinaridade, a 

intertransculturalidade, a quest«o de g°nero, a idade, a etnia, a sexualidade, o 

desenvolvimento local, o emprego, a renda, dentre tantas outras. 

 

 J§ era colocado por Paulo Freire, como analisa Gadotti, que a escola 

n«o era o ¼nico lugar para se aprender, ou seja, o ¼nico espa­o educativo. O 

aprendizado estava em qualquer lugar e espa­o (qualquer lugar pode ser 

educativo ï conceito de cidade educadora), tornando a educa­«o e o 

aprendizado mais plural. Continuando sua an§lise, Gadotti, citando Paul Natop, 

fil·sofo alem«o que faleceu no in²cio do s®culo passado, mas que j§ 

comungava de ideias que ainda s«o t«o pertinentes, considerava que a 

ñorganiza­«o social da vida em comunidade est§ condicionada pela educa­«oò 

e ña comunidade ® a fonte de toda a realidade e o centro de todo o trabalho 

educativo. Somente a comunidade educa, seja para o bem ou para o malò 

(GADOTTI, p. 23), e ® esse envolvimento da comunidade com a educa­«o, n«o 

s· da escola e da fam²lia, que proporciona o desenvolvimento integral da 

crian­a, do jovem ou de quem quer que se proponha ao processo cont²nuo de 

aprendizado/aquisi­«o de conhecimento. 
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 A educa­«o  

[...] é por definição integral na medida em que deve atender a 
todas as dimensões do desenvolvimento humano e se dá como 
processo ao longo de toda a vida. Assim, educação 
integral não é uma modalidade de educação, mas sua própria 
definição. [...] Fundamentalmente, [...] reconhece 
oportunidades educativas que vão além dos conteúdos 
compartimentados do currículo tradicional e compreende a vida 
como um grande percurso de aprendizado e reconhece a 
própria como uma grande, permanente e fluída escola. 
(Conceito de educação Integral - O que é educação integral). 

 Gadotti ainda coloca que ño modelo escolar vigente tem confundido 

educação com escolarização, [...] pedagogia com didática, qualidade da 

educação com testes de aprendizagem, [...] o saber escolar com todo o saber 

e, por isso, tem concebido a escola como ¼nico espa­o educativoò (GADOTTI, 

Educação Popular, Educação Social, Educação Comunitária - Conceitos e 

práticas diversas, cimentadas por uma causa comum, p. 28). A educação deve 

extrapolar os muros da escola, tornando-a o centro mobilizador de uma série 

de ações plurais que envolvam a comunidade, possibilitando uma 

multiplicidade de formas de comunica­«o com tal comunidade, ñabrindo canais 

para a expans«o e a explicita­«o de sentimentos, emo­»es e desejosò 

(SIMSON, PARK, & FERNANDES, 2007, p. 29), reelaborando e valorizando a 

autoestima desta população/comunidade. 

 

 Neste sentido, Gohn considera que ñarticular a educa­«o em seu sentido 

mais amplo, com os processos de formação dos indivíduos como cidadãos, ou 

articular a escola com a comunidade educativa de um território, é um sonho, 

uma utopia, mas também uma urgência e uma demanda da sociedade atualò 

(GOHN, 2010, p. 15), pois o que une uma comunidade, mais que todo 

entendimento que possa existir, ñ® um sentimento rec²proco e vinculanteò 

(BAUMAN, 2003, p. 15). Nas palavras de Paulo Freire (apud GADOTTI, 1989), 

discorrer sobre a import©ncia da comunidade e discutir sobre a ñsua pr·pria 

rua, [...] a escola de seus filhos, a urbaniza­«o de seu bairroò (GADOTTI, 1989, 

p. 27) é parte importante da educação e exercício, experiência de democracia. 
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 A experi°ncia d§ sentido ao que somos, ela ñ® o que nos passa, o que 

nos acontece, o que nos tocaò (BONDÍA, 2002, p. 21), e difere do aglomerado 

de informações que nos chega segundo a segundo por todos os meios de 

comunicação que foram criados pela humanidade para, supostamente, nos 

conectarmos, nos aproximarmos. A informação, e principalmente o seu 

excesso, não nos ajuda a pensar, raciocinar e, subjetivamente, experimentar a 

informa­«o e ñem nossa arrog©ncia, passamos a vida opinando sobre qualquer 

coisa sobre que nos sentimos informadosò (BONDÍA, 2002, p. 22). A 

experiência ainda é rara, pela constante falta de tempo e agitação que a 

grande circulação de informações causa, tornando impossível o silêncio da 

experiência, para o ver, o ouvir, o escutar e, daí sim, entender e opinar 

conscientemente. 

Ao sujeito do estímulo, da vivência pontual, tudo o atravessa, 
tudo o excita, tudo o agita, tudo o choca, mas nada lhe 
acontece. Por isso a velocidade e o que ela provoca, a falta de 
silêncio e de memória, são também inimigas mortais da 
experiência. [...] Cada vez mais estamos mais tempo na escola 
[...], mas cada vez temos menos tempo. Esse sujeito da 
formação permanente e acelerada, da constante atualização, 
da reciclagem sem fim, é um sujeito que usa o tempo como um 
valor ou como uma mercadoria, um sujeito que não pode 
perder tempo, que não pode protelar qualquer coisa, que tem 
que seguir o passo veloz do que se passa, [...] este sujeito já 
não tem tempo. E na escola o currículo se organiza em pacotes 
cada vez mais numerosos e cada vez mais curtos. Com isso, 
também na educação estamos sempre acelerados e nada nos 
acontece. (BONDÍA, 2002, p. 23) 

 A comunidade que pode contribuir com a educa­«o, no caso a educa­«o 

integral do indiv²duo, precisa ser ñuma comunidade tecida em conjunto a partir 

do compartilhamento e do cuidado m¼tuo; uma comunidade de interesse e 

responsabilidade em rela­«o aos direitos iguais de sermos humanos e igual 

capacidade de agirmos em defesa desses direitosò (BAUMAN, 2003, p. 134), 

entendendo todo seu territ·rio de a­«o como uma grande sala de aula onde a 

educa­«o pode acontecer diariamente em todos os seus recantos nas 

oportunidades de di§logos, observa­»es, intera­»es e an§lises, com esfor­os 

m¼tuos de todos, educadores, pais, alunos, lojistas, empres§rios, garis, 

ambulantes, associa­»es, pra­as, monumentos, museus, caminhos, 

descaminhos, enfim, toda a comunidade e o que e quem com ela se envolve ou 



100 
    

faz parte. Desta forma, ño territ·rio em si [...] n«o ® um conceito. Ele s· se torna 

um conceito utiliz§vel para a an§lise social quando o consideramos a partir do 

seu uso, a partir do momento em que o pensamos juntamente com aqueles 

atores que dele se utilizamò (SANTOS apud SINGER, Territ·rios educativos: 

Experi°ncias em di§logo com o Bairro-Escola v.2, 2015, p. 30). 

 Todo territ·rio ao redor da escola, ent«o, torna-se territ·rio, espa­o 

plaus²vel de educa­«o e de um transbordo de saberes, mixando e recriando, 

redescobrindo outros espa­os, formas e conte¼dos a serem explorados. N«o 

existe um tra­ado predeterminado, o territ·rio educativo se forma 

interconectando os diversos elementos da vida ñde modo a fomentar um todo 

integradoò (SINGER, Territ·rios educativos: Experi°ncias em di§logo com o 

Bairro-Escola v.1, 2015, p. 5), e o velho paradigma das caixinhas de saberes 

estanques e intranspon²veis, da escola tradicional, onde cada conte¼do ® 

discutido individualmente sem ser relacionado com o conte¼do da pr·xima 

caixinha ou mesmo com um outro conte¼do que nem em uma caixa est§, perde 

sentido a partir do momento que o indiv²duo que manuseia estas caixinhas e 

conte¼dos come­a a experiment§-las e se deixa viver por elas e nelas, 

vivenciando seus conte¼dos.  

Este indiv²duo se torna experi°ncia, pois ñ® experi°ncia aquilo que ónos 

passaô, ou nos toca, ou que nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos 

transforma. Somente o sujeito da experi°ncia est§, portanto, aberto ¨ sua 

pr·pria transforma­«oò (BONDĉA, 2002, pp. 26-27), e este saber, o da 

experi°ncia ñ se d§ na rela­«o entre o conhecimento e a vida humanaò (idem, 

p.26). Tem-se, assim, uma educa­«o por inteiro deste indiv²duo, integral, em 

que todo o seu ser ® chamado a dialogar com o meio que o rodeia e envolve. A 

ñeduca­«o passa a acontecer a toda hora e em todo lugar, como resultado de 

um esforço compartilhado por toda a comunidadeò (Qual o papel da 

comunidade na educação integral, 2013), com o reconhecimento e integração 

de toda oportunidade educativa que o território oferece, e, colocando o saber 

da comunidade deste território como protagonista do processo educativo, 

dando apoio a professores na construção e condução de atividades, e no 

concatenamento de conteúdos acadêmicos com a cultura local, pois todos são 

ñhist·rias, mem·rias e saberesò (MOLL, Os tempos da vida nos tempos da 

escola - Construindo possibilidades, 2013, p. IX). Nesse processo, a 

comunidade ainda corrobora com a educação no território, mapeando, por meio 



101 
    

de diagnósticos participativos, recursos locais que possam se tornar educativos 

no processo da educa­«o integral, al®m de participarem, desta forma, ñda 

construção e gestão do projeto político-pedag·gico de suas escolasò (Qual o 

papel da comunidade na educação integral, 2013). 

Corroborando com esse pensamento e essas práticas, a Secretaria de 

Educação Básica do Ministério da Educação (MEC) disponibilizou uma série 

intitulada Cadernos Pedagógicos Mais Educação, no qual, em seu número 12 ï 

Territórios Educativos para a Educação Integral, escrito por Ana Beatriz Goular 

de Faria com a colaboração de Márcio Tascheto da Silva, explicita que  

[...] o processo educativo, que se dinamiza na vida social 
contemporânea, não pode continuar sustentando a certeza de 
que a educação é uma tarefa restrita ao espaço físico, ao 
tempo escolar e aos saberes sistematizados do conhecimento 
universal. Também não é possível acreditar que o sucesso da 
educação está em uma proposta curricular homogênea e 
descontextualizada da vida do estudante. (FARIA & SILVA, 
2014, p. 05) 

 Importa diferenciar, aqui, espaço escolar de espaço educativou ou 

território educativo, usados respectivamente por Mayumi Watanabe Souza 

Lima e Rui Canário, que, na visão dos dois pesquisadores, incluem os outros 

espaços urbanos e não somente o escolar. Para Mayumi (apud GUIMARÃES),  

[...] o espaço é elemento cheio de significados, que reflete 
sempre a história e a cultura de um povo; que revela, no seu 
uso e na sua disposição, a relação efetiva que está 
estabelecida entre pessoas que nele convivem. [...] O espaço é 
um espelho no qual se faz a leitura de uma sociedade, seus 
valores, seu sistema social e político, seu desenvolvimento 
tecnológico (GUIMARÃES, 2013). 

 Lima, arquiteta por forma­«o, ñtransp»e  para o espa­o a concep­«o da 

constru­«o do conhecimento a partir da consci°ncia do realò (BUITONI, 2009, 

p. 44), em que o espaço tem que ser apropriado pelo usuário, tornando-se 

educativo, e no qual o aluno deveria construir suas experiências, vivenciando-o 

e podendo participar ativamante da produção de seu conhecimento. Uma 

pedagogia do espa­o, como chamava Lima, em que propunha ñum ensino a 

partir da observa­«o e da viv°ncia do espa­o cotidianoò (idem, ibidem). Para 

Lima, os 
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[...] espaços para a educação são as cidades, as praças, as 
ruas como hoje elas existem; são as construções que nos 
cercam; os bairros periféricos que crescem em torno das 
grandes cidades; são os volumes e as cores, os materiais 
naturais e produzidos..., são, enfim, cheios e vazios dentro dos 
quais as nossas experiências se processam. São educativos, 
na medida em que refletem e representam a realidade 
brasileira, com sua cultura, seu nível tecnológico, suas 
condições de clima, a estrutura sócio-econômica de sociedade; 
são educativos, porque através deles pode-se descobrir, com 
os participantes, como e porque são e como são. E, finalmente, 
são educativos, se através das ações sobre esses espaços, os 
participantes puderem apropriar-se dos mesmos, criando-lhes 
novas formas de uso, encontrando novas formas de 
relacionamento entre eles (LIMA, apud BUITONI, 2009, p. 45). 

 Em reformas e construções de escolas em que esteve à frente, o 

trabalho desenvolvido não se restringia exclusivamente a uma obra, uma 

intervenção física no espaço; perpassava a participação dos alunos com o 

informe de suas necessidades, e assegurava sua efetiva participação no 

transcorrer de todas as fases da obra como processo educativo, pois mapas da 

localidade da escola foram analisados pelos alunos, assim como o bairro, as 

ruas e as próprias moradias dos discentes. Com essa visão, Lima considera 

um projeto de espaço educativo, necessariamente inacabado, intencionalmente 

inacabado, tendo sua completude ñsomente com e pela a­«oò (LIMA apud 

BUITONI, 2009, p. 59) da criança/aluno, permitindo, assim, variadas 

interpretações de um mesmo espaço e possíveis ações neste. Lima ainda 

relata que  

Até o século XVIII, a rua era o local da vida cotidiana de 
adultos e crianças. As casas eram pequenas, apenas lugar de 
dormir/comer, não um local de permanência. Na rua 
aconteciam as festas populares, os encontros e as trocas (o 
comércio), uma espécie de extensão da casa, onde as crianças 
podiam brincar. Aos poucos, com a industrialização, surge a 
polícia metropolitana, responsável pela ordem urbana. As 
festas são proibidas, evitam-se tumultos e promove-se o 
decoro60. A rua passa a ter a função predominante de 
circulação e as crianças passam a ser confinadas em espaços 
fechados ï a casa, a escola, o asilo, as fábricas onde passam 
a trabalhar. Perde-se o convívio natural entre adultos e 
crianças no espaço urbano. (LIMA apud BUITONI, 2009, p. 68). 

                                            
60

 ñO conceito de decoro ou de tumulto estava diretamente ligado ¨ desconfian­a e ao receio 
da aristocracia e da burguesia com rela­«o ao perigo que representavam óas multid»es nas 
áreas industriaisôò (LIMA, 1989, p. 91) 
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Os espaços passam a limitar os movimentos, sendo direcionados à 

domestica­«o, obedi°ncia e disciplina de adultos, ñdestitu²dos de vontade 

pr·pria e temerosos de indaga­»esò (LIMA, 1989, p. 10), feitas estas, quase 

sempre, na liberdade do questionamento das crianças. O controle exercido 

pelo espaço vem esconder a insegurança do adulto com o desconhecido, com 

o novo, e ñpode colocar-nos diante da necessidade de nos repensarmos 

enquanto profissionais, enquanto pessoas que dominam o saber e, portanto, o 

poderò (LIMA, 1989, p. 11). 

Lima ainda discorre sobre a inevitabilidade de se viver e de se relacionar 

num espaço físico, concreto, porém carregado de significados, onde o adulto e 

a criança estabelecem relações com as pessoas e com o mundo, qualificando 

este espaço material ñcomo algo din©mico e unit§rio, onde se re¼nem 

materialidade e a­«o humanaò (SANTOS, 2005, p. 146). Esse espa­o torna-se 

o palco, ña moldura sobre a qual as sensa­»es se revelam e produzem marcas 

profundas que permanecem. [...] Por isso, o espaço em que se vive, ou o 

espaço que a memória preserva, funde em si tanto o calor do ambiente e a cor 

das paredes quanto a alegria e a seguran­a que nele se senteò (LIMA, 1989, p. 

13). A qualificação do espaço físico faz com que este espaço assuma nova 

posição, a de ambiente. Somente na paradoxal relação abstrata estabelecida 

entre espaço físico, sua qualificação e as mediações acorridas nele é que o 

espaço se torna um ente, um local de alegrias, medos, curiosidades, 

descobertas e muito mais. Lima, citando Heráclito, reafirma que ño saber 

penetra pelos sentidosò (LIMA, 1989, p. 57), no caso, os sentidos disponíveis 

no espaço da cidade que se reafirma como educador. Corroborando com a 

colocação de Lima, podemos ainda mencionar Santos, ao citar Castells, 

quando coloca que ño espa­o ®, pois, sempre conjuntura hist·rica e forma 

social que recebe seu sentido dos processos sociais que se expressam atrav®s 

deleò (SANTOS, 2005, p. 33).  

Para o educador português Rui Canário, é necessário exceder o espaço 

da escola, extrapolando a ideia restrita de territ·rio escolar ñcircunscrito ¨s suas 

dimens»es escolares, procedendo ¨ constru­«o de territ·rios óeducativosô onde 

se construam modalidades de interac­«o entre o escolar e o n«o escolarò 

(CANÁRIO, 2004, p. 50), onde os principais recursos para organizar situações 
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de aprendizagem sejam as experiências vivenciadas pelos alunos em seu 

percurso de vida. Canário ainda coloca que as informações só são apropriadas 

pelo sujeito em função de suas experiências pessoais vivenciadas, e que ele 

transforma essas vivências, esse seu conhecimento em saber, quando produz 

informação para outras pessoas. Não obstante, o educador sabe que  

[...] não é previsível haver um cenário de desescolarização, 
mas é possível verificar a crescente importância de outras 
modalidades educativas e de aprendizagem. A Educação 
transcende em muito as fronteiras da escola e o modelo ali 
desenvolvido só terá futuro se ele tornar-se poroso e deixar-se 
contaminar por diferentes formas educativas (CANÁRIO, 2009). 

 Neste sentido, o governo brasileiro novamente ð pois na década de 

1980 já havia executado o Projeto Interação61 ð vem procedendo, desde 2007 

aproximadamente, a uma série de ações para viabilizar a educação integral 

nas suas escolas, incitando uma relação transdisciplinar destas com a 

comunidade em que estão inseridas, e com diversas instâncias do próprio 

governo, em ações intersetoriais e interministeriais em que diversos programas 

já desenvolvidos pelo governo poderão ser utilizados pela escola/comunidade 

conforme as suas identidades e necessidades, junto ao programa Mais 

Educação, por constituir-se, a educação integral, numa 

[...] ação estratégica para garantir proteção e desenvolvimento 
integral às crianças e aos adolescentes que vivem na 
contemporaneidade marcada por intensas transformações: no 
acesso e na produção de conhecimentos, nas relações sociais 
entre diferentes gerações e culturas, nas formas de 
comunicação, na maior exposição aos efeitos das mudanças 
em nível local, regional e internacional (Ministério da Educação, 

                                            
61 Já citado no segundo capítulo. Projeto que fortalecia as ñcondições necessárias para que o 

trabalho educacional se produzisse referenciado na dinâmica das culturas, reafirmando a 
pluralidade e a diversidade cultural brasileira. A partir das propostas formuladas pelos mais 
diferentes grupos e instituições, nos mais diversos contextos, os pressupostos contidos 
originalmente na linha programática foram desdobrados e vivenciados ao longo da trajetória 
do Projeto Interação: participação da comunidade no processo educacional; produção de 
alternativas pedagógicas e seus respectivos métodos e materiais didáticos, com base em 
conteúdos pautados no resgate das referências culturais; participação dos professores na 
formulação, execução e avaliação do projeto, inclusive no planejamento orçamentário, na 
aplicação dos recursos e prestação de contas; articulação crescente das equipes dos projetos 
com os órgãos setoriais de educação e cultura, tendo em vista a absorção, manutenção e 
expansão das experiências, em função de seu potencial de generalizaçãoò (ESTANISLAU; 
DANTAS, 1996, p. 11-12). 
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Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização e 
Diversidade, 2009, p. 18). 

 
 Nesta perspectiva, em 2009, o Ministério da Educação lançou a trilogia 

de cadernos da série Mais Educação ð Gestão Intersetorial no Território; 

Educação Integral: texto referência para o debate nacional; e Rede de Saberes 

Mais Educação: presupostos para projetos pedagógicos de educação integral 

ð, com a intenção de apresentar às comunidades os marcos legais que 

envolvem o programa Mais Educação, a educação integral em si, a gestão 

intersetorial, textos referência sobre o assunto, além de sugerir caminhos para 

o ñdi§logo entre saberes escolares e comunit§riosò (Ministério da Educação, 

Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização e Diversidade, 2009, p. 7). 

 Tal programa foi precedido por diversos projetos que já pensavam na 

integralidade do indivíduo desde a década de 1930, com o Manifesto dos 

Pioneiros da Escola Nova, que buscava a implantação de um sistema de 

educação pública de qualidade para todos; na década de 1950, com a Escola 

Carneiro Ribeiro, fundada por Anísio Teixeira em Salvador, na Bahia, que 

complementava as atividades escolares tradicionais no contraturno, com 

atividades diversas implementadas nas escolas-parque, que posteriormente, 

em 1960, foram adaptadas e implantadas em Brasília, fazendo parte do Plano 

das Construções Escolares da Nova Capital. Na década de 1980 é a vez dos 

Centros Integrados de Educação Pública ð CIEPs, escolas de tempo integral 

que funcionavam em prédios construídos especificamente para sua ação, 

agrupando educação, lazer e saúde.  

Já nos anos 200062 ® a vez dos Centros Unificados Ƅ CEUs, 

desenvolvidos em São Paulo, balizados pelo projeto das Escolas-Parque de 

Anísio Teixeira em atividades socioculturais e esportivas. Em Belo Horizonte, 

acontece o programa Escola Integrada, que dá atenção às diversas dimensões 

                                            
62

 No Distrito Federal, a Secretaria de Estado de Educação, em 2014, lançou o projeto Cidade 
Escola Candanga: Educação Integral na Região Administrativa (RA) de Brazlândia. Contudo, é 
considerada por alguns como um projeto de educação apenas de tempo integral, utilizando a 
Escola-Parque da Natureza, situada nesta RA, como local, no contraturno, para o 
desenvolvimento das atividades e almoço das crianças, conforme escala de atendimento entre 
as escolas rurais e urbanas. As escolas-parque do Distrito Federal não atendem mais os 
alunos no contraturno diariamente, pelo diminuto número de escolas-parque e a grande 
quantidade de alunos. 
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formativas do indivíduo, objetivando a formação integral do aluno, do mesmo 

modo aos de projetos como o Bairro-Escola, na Vila Madalena, em São Paulo, 

e de Nova Iguaçu, no Rio de janeiro, que são alicerçados nos conceitos 

básicos da Cidade Educadora, em que toda a cidade passa a ser considerada 

territ·rio educativo, ñdisposta a identificar suas in¼meras possibilidades 

educacionais e a priorizar a formação permanente da sua comunidadeò 

(Associação Cidade Escola Aprendiz, p. 15); e na educação integral, que 

solicita da escola que alargue sua visão acerca da instituição escolar e que se 

abra ao di§logo e reconhe­a que a escola ® uma ñrede de espaços sociais 

(institucionais e não-institucionais) que constrói comportamentos, juízo de 

valor, saberes e formas de ser e estar no mundoò (MOLL apud Ministério da 

Educação, Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização e Diversidade, 

2009, p. 28).  

Para a educação, ambos conceitos ð Cidades Educadoras e Educação 

Integral ð se completam e buscam, de uma forma ou de outra, a interação da 

escola com a sua comunidade, valorizando a ñpluralidade de saberes e a 

criação de momentos privilegiados em que se possa compreender a 

importância das distintas formas de conhecimento e suas expressões no 

mundo contempor©neoò (Ministério da Educação, Secretaria de Educação 

Continuada, Alfabetização e Diversidade, 2009, p. 27),  na intenção de um 

ensino mais prazeroso e completo para o desenvolvimento integral do aluno, 

levando em consideração toda a bagagem de vida deste e de sua comunidade, 

mudando a direção da educação de Comunidade Escolar para Comunidade de 

Aprendizagem, como a especialista Rosa Maria Torres defende ð ñuma 

comunidade humana, formada por alunos, professores, pais e demais cidadãos 

locais, que juntos constroem um projeto educativo e cultural pr·prioò 

(Associação Cidade Escola Aprendiz, p. 15).  

Esta comunidade de aprendizagem humanamente organizada, que 

constr·i seu pr·prio projeto educativo e cultural ñpara educar a si proprio, suas 

crianças, seus jovens e adultos, graças a um esforço endógeno, cooperativo e 

solidário, baseado em um diagnóstico não apenas de suas carências, mas, 

sobretudo, de suas for­as para superar essas car°nciasò (TORRES, 2003, p. 

83), rev° a separa­«o ñconvencional entre escola e comunidade, bem como 
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entre educação formal, não-formal e informal, e os modos convencionais de 

conceber e assegurar os vínculos entre elas (TORRES, 2003, p. 86)ò.  

 Nesta perspectiva, as cidades educadoras se apresentam como  

[...] um projeto de cidade, que gera autonomia, cooperação e 
contribui para o desenvolvimento local, uma vez que fortalece 
simultaneamente o capital humano e o capital social, 
expandindo o potencial dos indivíduos ao mesmo tempo em 
que estreita os vínculos entre os atores locais. 
Entendemos por capital humano a capacidade que cada 
indivíduo tem de superar as adversidades e aproveitar as 
oportunidades com as quais se depara ao longo da sua 
existência. [...] O capital social, por sua vez, diz respeito à 
qualidade das relações existentes entre as pessoas e as 
instituições que fazem parte de uma determinada comunidade 
(Associação Cidade Escola Aprendiz, p. 14). 

   

 A cidade educadora, portanto, vem aglutinar as ideias anteriormente 

postas sobre educa­«o integral e desenvolvimento humano, colocando a 

responsabilidade da educa­«o n«o mais apenas na m«o dos pais e 

educadores, ou das institui­»es escolares, at® porque, segundo Pierre L¯vy, 

ñcom o advento das novas tecnologias, o conhecimento deixa de ser mat®ria 

para se tornar uma rede de vasos comunicantes e interativosò, no qual  o 

importante passa a ser ñónavegarô e n«o mais óestocarô informa­»esò 

(Associa­«o Cidade Escola Aprendiz, p. 14). Tal informa­«o sobre o ac¼mulo 

cognitivo, que n«o prova nada, tamb®m ® compartilhado pelo educador 

portugu°s Jos® Pacheco, que ainda afirma ser impens§vel ñalunos do s®culo 

XXI terem professores do s®culo XX, com propostas pedag·gicas do s®culo 

XIXò (PACHECO & CARRI¢O, 2016), da ®poca da Revolu­«o Industrial. 

A partir da cidade educadora, ent«o, toda a comunidade torna-se 

explicitamente respons§vel pelos processos educativos a que todos s«o 

submetidos diariamente no simples fato de viverem e se relacionarem em 

comunidade, buscando a integralidade de todos, pois n«o existe separa­«o 

entre o corpo e o pensamento. ñO corpo precisa ser mobilizado para que o 

conhecimento aconte­a, e ® na rela­«o entre o corpo e o ambiente, em 

constante experi°ncia explorat·ria ð uma experi°ncia que modifica a ambos 

continuamente, que se d§ o conhecimentoò (SINGER, 2015, p. 14). 
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Como coloca a historiadora e educadora Zita Rosane Possamai (2010, 

p. 7), ña cidade est§ l§ foraò, como um ñcaleidosc·pio de imagens, cores e 

sonsò, com todos os espa­os que pode oferecer ï suas pra­as, avenidas e 

monumentos ï, prontos a serem vivenciados pelos que se propuserem a ela, a 

trilhar seus caminhos, inclusive educandos e educadores, revelando-se a eles 

nos ñsignificados subjetivos e na rela­«o com os espa­osò de que se 

apropriam. 

 A Associa­«o Internacional das Cidades Educadoras (AICE), em seu 

¼ltimo encontro, ocorrido em junho de 2016 na cidade de Ros§rio, na Argentina 

ð XIV Congresso Internacional das Cidades Educadoras ð, que teve como 

tema central de debates e discuss»es As cidades: territ·rios de conviv°ncia, 

n«o perdeu o foco dos ñla­os de conviv°ncia, solidariedade e respeito ¨ 

diversidade, dimens»es chaves para se alcan­ar uma harm¹nica integra­«o 

social no seio de nossas comunidadesò63 (AICE - Asociaci·n Internacional de 

Ciudades Educadoras, 2016), mesmo sabendo dos diversos problemas que 

enfrentam em seus territ·rios, dos desafios que s«o impostos a seus 

governantes, pois sabem que existem ferramentas capazes de solucion§-los e 

se comprometeram a articular propostas, promover encontros e o que mais for 

necess§rio, com a inten­«o de garantir a conviv°ncia harm¹nica e a constru­«o 

de uma sociedade igualit§ria, estimulando a amplia­«o dos espa­os p¼blicos e 

a participa­«o cidad«, fomentando ño espa­o p¼blico urbano como lugar de 

mem·ria, ponto privilegiado de encontro e di§logo, e plataforma de 

transforma­«o urbana, assumindo a constru­«o de uma sociedade igualit§ria64ò 

(AICE - Asociaci·n Internacional de Ciudades Educadoras, 2016); tra­ando 

a­»es concretas para uma maior democratiza­«o do conhecimento, dos 

saberes e das tecnologias, tendo a educa­«o como chave da quest«o; e 

expandir a no­«o de conviv°ncia, respeito ¨s diferen­as e ¨ igualdade de 

direitos por toda a vida, compartilhando experi°ncias com outras 

localidades/munic²pios, para avan­ar na constru­«o de cidades mais 
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 Nossa tradução: ñlazos de convivência, de solidaridad y de respeto a la diversidade, 
dimensiones claves para alcanzar uma armónica integración social em el seno de nuestras 
comunidadesò. 
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 Nossa tradução: ñel espacio público urbano como lugar de memória, punto privilegiado de 
encuentro y diálogo, y plataforma de transformación urbana, asumiendo la construccion de uma 
sociedade igualitáriaò. 
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educadoras, pois, conforme Lerner, acredita-se que ñnossas cidades podem ser 

melhores se forem pensadas para aqueles que as criaram: as pessoasò 

(LERNER, 2015, p. XII) e que quanto mais cuidarmos dessas pessoas na 

cidade, estas se tornam ñfator essencial para a obten­«o de cidades mais 

vivas, mais seguras, sustent§veis e saud§veisò (GEHL, 2015, p. XV).  

 

4.1. As cidades educadoras  

 

Este conceito de cidade educadora foi proposto pela primeira vez por 

Edgar Faur® e equipe ð Felipe Herrera, Abdul-Razzak Kaddoura, Henri Lopes, 

Artur V. Petrovski, Majid Rahnema e Frederick Champion Ward ð em 1972, no 

livro Apprendre ¨ °tre65, editado pela UNESCO. Nele, os autores discutem a 

quantidade de atividades extraescolares que come­am a aparecer fora dos 

pr®dios do ensino formalizado e oficializado, muito estreito e r²gido para conter 

a educa­«o, e a vida que se enriquece de realidades e potencialidades novas 

do lado de fora, al®m da import©ncia do protagonismo do aluno como dono dos 

conhecimentos adquiridos, deixando de ser objeto e passando a ser sujeito do 

ato de aprender/ensinar durante toda a sua exist°ncia. 

 

Este conceito tamb®m veio integrar as educa­»es formal, n«o formal e 

informal, ao se constituir no contexto da cidade, destinando-se a todos que 

habitam esta cidade, permanentemente ou de passagem, e revelando um 

compromisso pol²tico e p¼blico entre fam²lias, escolas, munic²pios, associa­»es 

e entidades culturais, entre outros. 

 

Nesta proposi­«o, os autores de Aprender a Ser (FAURE, et al., 1973) 

sustentam que a educa­«o n«o poderia ser limitadora, como no passado, 

pretendendo formar indiv²duos para o futuro baseando-se em modelos 

predeterminados de estruturas, de necessidades e de ideias j§ passadas, nem 

a preparar, de uma vez para sempre, os jovens para um certo tipo de exist°ncia 

fixa, j§ que a vida ® din©mica, multicultural e constru²da diariamente mediante 

uma diversidade de fatores subjetivos. E, por n«o ser limitadora, a educa­«o 

em uma cidade educadora deixa de estar relacionada a uma idade espec²fica, 
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para ligar-se a toda a comunidade ñe com a dura­«o da exist°ncia do 

indiv²duoò66 (FAURE, et al., 1973, p. 241).  

 

A educa­«o come­a a atravessar fronteiras de onde esteve 

enclausurada por s®culos e a tomar posse, a se estender no tempo e no 

espa­o, contemplando o ser humano por inteiro, na plenitude, na vastid«o e na 

complexidade de sua dimens«o, imposs²vel de ser contida nos limites de um 

sistema n«o evolutivo, est§tico e com um fim demarcado. A educa­«o exercida 

pela ñescola-jaulaò, como se refere Ghanem (ARANTES, GHANEM, & TRILLA, 

2008, p. 149), ¨ pratica educativa que tem propens«o a se isolar do exterior e 

se fechar em si mesma encontra-se fortemente representada na escola 

tradicional, que tem a ilus«o de viver em um ñmeio educacional totalò 

(ARANTES, GHANEM, & TRILLA, 2008, p. 147), em que todos os est²mulos 

formativos seriam controlados em prol de uma educa­«o dita perfeita e sem 

interfer°ncias externas, com os alunos sendo retirados do ambiente onde 

vivem como forma de extirpar as interfer°ncias externas. Esse modelo nos 

remete aos internatos t«o comuns em tempos passados, onde, nas palavras de 

Hesse (apud ARANTES, GHANEM, & TRILLA, 2008, p. 147), os alunos eram 

afastados ñdas influ°ncias da cidade e da vida familiarò, dispondo-os ñao 

ressecamento quase asc®tico de uma nova exist°nciaò, onde os ñón«o-iniciadosô 

ð pais, tios, av·s, irm«os mais velhos ð n«o deveriam ou poderiam se 

aventurarò (MOLL, Os tempos da vida nos tempos da escola - Em que dire­«o 

caminha a mudan­a?, 2013, p. 42), como sempre ocorrera na socializa­«o das 

crian­as no ambiente familiar durante a trajet·ria de suas vidas, em suas 

andan­as pela cidade, em suma, no seu cotidiano. 

 

A base deste modelo educacional isolacionista, cita Ghanem, ñ® um 

conjunto de saberes que se presume devam ser ótransmitidosô 

obrigatoriamente, entendendo-os como resposta adequada ¨s necessidades de 

educandos(as), supondo que tais necessidades s«o sempre as mesmas que as 

óda sociedadeôò (ARANTES, GHANEM, & TRILLA, 2008, p. 163). Este conjunto 

de saberes oriundos de campos disciplinares de investiga­»es distintos foram 

organizados e nominados disciplinas escolares, mantendo sua independ°ncia 
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uma da outra, o que acarretou a necessidade, pelas novas gera­»es, de uma 

integra­«o entre elas, tentando superar essa l·gica de separa­«o ñentre os 

tempos, os espa­os, as linguagens e os saberes do mundo da vida dos 

estudantes e de suas comunidadesò (MOLL, Os tempos da vida nos tempos da 

escola - Em que dire­«o caminha a mudan­a?, 2013, p. 42), distintos dos 

tempos, linguagens, saberes e modus operandi das organiza­»es escolares; e 

pela  

[...] demanda, sobretudo de estudantes pela explicitação do 
sentido de serem obrigados(as) a cumprir as tarefas que o 
ensino das disciplinas escolares impõe. [...] O abismo que 
separa o ensino escolar da vida cotidiana e dos grandes 
desafios do convívio social reafirma a quase completa ausência 
de lugares e tempos para a reflexão a respeito das dimensões 
individuais e coletivas da experiência humana (ARANTES, 
GHANEM, & TRILLA, 2008, pp. 163-164). 

Para dirimir esse abismo criado entre a vida cotidiana e as disciplinas 

escolares, e em realidade, na forma­«o do indiv²duo, o ent«o Minist®rio da 

Educa­«o e do Desporto instituiu, em 1997, os temas transversais, 

apresentados pelos Par©metros Curriculares Nacionais (PCNs), no esfor­o de 

permear os conte¼dos das diversas §reas do conhecimento. O documento 

ressalta que tais disciplinas ð Língua Portuguesa, Matemática, Ciências, 

História e Geografia ð, não são suficientes para o desenvolvimento da 

cidadania nos indivíduos e sua real participação na comunidade, mas isso não 

quer dizer que não são necessárias, e ressalta 

[...] a importância do acesso ao conhecimento socialmente 
acumulado pela humanidade. Porém, há outros temas 
diretamente relacionados com o exercício da cidadania, há 
questões urgentes que devem necessariamente ser tratadas, 
como a violência, a saúde, o uso dos recursos naturais, os 
preconceitos, que não têm sido diretamente contemplados por 
essas áreas. Esses temas devem ser tratados pela escola, 
ocupando o mesmo lugar de import©ncia.ò (MEC/SEF, 1997, p. 
23) 

A cidadania, conforme os PCNs, ñdeve ser compreendida como produto 

de histórias vividas pelos grupos sociais, sendo, nesse processo, constituída 

por diferentes tipos de direitos e institui­»esò (MEC/SEF, 1997, p. 19) 

reafirmando, desta forma, a cidadania como eixo estruturante da educação e 
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posicionando-se contra práticas sociais contrárias ou que desrespeitem esses 

princípios, e o conhecimento que proporcione o desenvolvimento das 

habilidades indispensáveis à participação social efetiva, dentre elas a 

discuss«o ñsobre o significado e o conte¼do da democracia, sobre as 

perspectivas e possibilidades de constru­«o de uma sociedade democr§ticaò 

(MEC/SEF, 1997, p. 19). A discussão sobre cidadania no país, ainda hoje, não 

é um diálogo fácil, pois indica a premência de transformação das relações 

sociais seja no âmbito econômico, seja no político e no cultural. 

 

Em 25 de junho de 2014, o Plano Nacional de Educação, aprovado pela 

Presidência da República67, estabelece em suas metas68 proposições que 

oportunizam o trabalho junto à comunidade, abrindo-se a novas propostas 

pedagógicas e intercâmbios. A meta 2, que trata do ensino a crianças de seis a 

quatorze anos, nas suas estratégias de números 2.6 a 2.9, planeiam o 

desenvolvimento de novas tecnologias pedagógicas que possibilitem articular a 

ñorganiza­«o do tempo e das atividades did§ticas entre a escola e o ambiente 

comunit§rioò (Presidencia da República, 2014); a flexibilização e a organização 

da atividade pedagógica, adequando o calendário escolar à vida local, suas 

condições climáticas, levando em conta a identidade cultural da região; a 

promoção e a vinculação da escola com entidades e movimentos culturais, 

garantindo, assim a ñoferta regular de atividades culturais para a livre fruição 

dos(as) alunos(as) dentro e fora dos espaços escolares, assegurando ainda 

que as escolas se tornem polos de cria­«o e difus«o culturalò (Presidencia da 

República, 2014); e fomentar a participação, acompanhamento e aproximação 

da família nas atividades dos filhos e com a escola. 

Na meta 3, que versa sobre o atendimento escolar a alunos de quinze a 

dezessete anos, as estratégias 3.1 e 3.4 tratam da atualização do ensino médio 

com a finalidade de  

[...] incentivar práticas pedagógicas com abordagens 
interdisciplinares estruturadas pela relação entre teoria e 
prática, por meio de currículos escolares que organizem, de 
maneira flexível e diversificada, conteúdos obrigatórios e 
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eletivos articulados em dimensões como ciência, trabalho, 
linguagens, tecnologia, cultura e esporte, [...] e a articulação 
com instituições acadêmicas, esportivas e culturais 
(Presidencia da República, 2014), 

assegurando o aproveitamento de bens e espaços culturais, cotidianamente, 

integrando-os ao currículo da escola.  

 Tais estratégias do Plano Nacional de Educação demonstram o 

interesse (ou a necessidade) do governo de abrir a escola à comunidade, à 

cidade que a envolve, pois os assuntos da comunidade permeiam os 

corredores da escola e vice-versa. Não há como isolar a escola das realidades 

sociais que formam culturalmente a comunidade. Ao invés disso, escola e 

cidade precisam se abrir uma a outra, posto que ambas coexistam uma na 

outra e precisam aprender a usufruir melhor do que cada uma tem a oferecer, 

ganhando, desta forma, a valorização de sua cultura e o fortalecimento de suas 

identidades. 

 A vontade de uma escola integradora, inserida em seu meio, com portas 

e janelas abertas ¨ comunidade e ¨ vida cotidiana de seus integrantes, foi 

defendida e praticada no s®culo passado por nomes como Dewey e Freinet, 

que no Brasil foram base para o movimento da Escola Nova, e que em Bras²lia, 

como j§ citado, tem sua representa­«o no Projeto das Constru­»es Escolares, 

e mais especificamente na Escola-Parque, criada por An²sio Teixeira em 

Salvador e muito bem reconfigurada e aplicada no in²cio de Bras²lia; assim 

como os Clubes de diversos interesses ð matem§tica, poesia, culin§ria, teatro, 

m¼sica, marcenaria, entre outros ð do Centro de Ensino Fundamental ð 

CASEB, que a princ²pio tamb®m atendeu aos alunos do Ensino M®dio, 

igualmente em Bras²lia, no in²cio da d®cada de 1960. An²sio Teixeira, naquela 

®poca, j§ entendia a educa­«o em di§logo permanente com a comunidade, 

com a exist°ncia de cada um, pois, para ele ñEduca­«o significa mais do que 

transmitir conhecimento est§tico, morto, mas uma experi°ncia em que o 

professor e alunos se re¼nem para promov°-la, como se fosse a pr·pria vidaò 

(ROCHA, 2014, p. 20). 

O modelo mais aberto de escola pode parecer mais incerto 

pedagogicamente em fun­«o de mais vari§veis atuando no processo formativo, 
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tornando-se uma a­«o mais complexa e provavelmente contradit·ria, mas que 

amplia o significado da escola dentro da comunidade como ñcentro de 

refer°ncia para a vida comunit§riaò, conforme cita Trilla, o que proporciona um 

maior aprendizado, pois ñs«o aprendidos ou refor­ados conte¼dos valiosos, 

que talvez n«o estejam no curr²culo, e os que fazem parte dele tamb®m s«o 

muito melhor aprendidosò (ARANTES, GHANEM, & TRILLA, 2008, p. 150) e 

disponibilizados na cidade. 

A Associa­«o Internacional das Cidades Educadoras (AICE) sintetizou a 

import©ncia de todo esse processo educacional quando colocou como 

princ²pios destas cidades ñtrabalhar a escola como espaço comunitário; 

trabalhar a cidade como grande espaço educador; aprender na cidade, com a 

cidade e com as pessoas; valorizar o aprendizado vivencial; e priorizar a 

forma­«o de valoresò (Cidades Educadoras). Desta forma, a cidade educadora 

transcende o espa­o da escola, deixando esta de desenvolver sozinha sua 

fun­«o educadora junto ¨ comunidade e chamando toda a sociedade, desde o 

poder p¼blico at® o privado ð ind¼strias, administra­«o, redes culturais, 

comunica­«o, transportes, etc. ð, a intercambiar o conhecimentos que ali se 

realizam e a construir um saber que se apresenta ñpela escola do civismo e de 

solidariedade que ela (a cidade) ®ò69 (FAURE, et al., 1973, p. 242). 

A educação escolar não pode mais ficar limitada aos muros 
escolares e deve se estender ao bairro e à comunidade que 
atende, incluindo, também, as relações com as famílias dos 
estudantes e as demais pessoas que convivem no entorno. 
Nesse sentido, surgem diversos conceitos e propostas 
educacionais que postulam que os recursos da cidade, do 
bairro e, prioritariamente, do entorno da escola devem ser 
transformados em espaço de aprendizagem, de promoção e 
garantia de direitos, deveres e da cidadania (ARANTES, 
GHANEM, & TRILLA, 2008, p. 137). 

 Esta proposi­«o da cidade como educadora estabelece uma mudan­a 

na natureza da rela­«o entre sociedade e educa­«o, na qual ® necess§rio um 

processo de interpenetra­«o por meio da rela­«o entre a educa­«o, o tecido 

social, pol²tico e econ¹mico, das c®lulas familiares, e da vida c²vica, conforme 

pregou Edgar Faure e os colegas escritores do Aprender a Ser. De acordo com 
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Bellot, ña educa­«o ® uma tarefa partilhadaò (BELLOT, 2008, p. 20) entre v§rios 

agentes, que por vezes n«o s«o reconhecidos, mas que formam um novo 

cen§rio educacional.  

 

Discorrendo ainda sobre as mudan­as poss²veis no processo criado 

entre comunidade, educa­«o e a cidade, Pozo esclarece que n«o existe um 

engessamento das partes ou do todo a² criado, pois o pr·prio  

[...] conceito de cidade educadora muda com a mudança 
própria das vidas e dos seus habitantes; isto não implica uma 
mudan­a que a ósubordineô condescendentemente ¨s 
crescentes pressões e dificuldades de toda a ordem, mas sim 
uma mudan­a que a ócoordeneô ou adapte ¨s novas 
características e necessidades da cidade. (POZO, 2008, p. 25) 

Pozo (2008) ainda coloca que o esp²rito genu²no inicial da cidade 

educadora n«o se perde na mudan­a porque, desde a sua origem, ele 

responde a constantes fundamentos humanos e sociais, e porque a evolu­«o 

permanente ®, ela pr·pria, uma constante tanto individualmente como 

socialmente, e que ela deve encontrar ancoragem nos novos perfis urbanos e 

no seu componente humano, seja ele individual ou coletivo. 

 

Desta forma, cada cidad«o torna-se respons§vel por sua pr·pria 

educa­«o ð e tem influ°ncia sobre a dos outros ð, e n«o mais ® obrigado a 

ela, tendo a sua disposi­«o os meios para instruir-se, formar-se, educar-se a 

sua pr·pria conformidade, pois ñtoda ac­«o humana individual ou de grupo tem 

sempre um valor educativo ou deseducativo (POZO, 2008, p. 25).  

 

4.1.1. Carta das cidades educadoras 

 

Em novembro de 1990, na cidade de Barcelona, foi realizado o 1Ü 

Congresso Internacional das Cidades Educadoras70, no qual as cidades 

participantes reuniram os ñprinc²pios essenciais ao impulso educadorò de uma 

                                            
70

 Os congressos subsequentes aconteceram nas seguintes localidades: 2º Gotemburgo, 
Suécia, 1992; 3º Bolonha, Itália, 1994; 4º Chicago, EUA, 1996; 5º Jerusalém, Israel, 1999; 6º 
Lisboa, Portugal, 2000; 7º Tampere, Finlândia, 2002; 8º Gênova, Itália, 2004; Lyon, França, 
2006; 10º São Paulo, Brasil, 2008; 11º Guadalajara, México, 2010; 12º Changwon, Coreia do 
Sul, 2012; 13º Barcelona, Espanha, 2014; e 14º Rosário, Argentina, 2016. 
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cidade (Carta das Cidades Educadoras - Proposta definitiva, novembro de 

2004, 2004), partindo do princ²pio de que ño desenvolvimento de seus 

habitantes n«o poderia ser deixado ao acasoò. Essa carta foi revisada em 1994 

no Congresso de Bolonha, e no seu terceiro par§grafo ® incisiva em dizer que a 

cidade educadora ñ® um sistema complexo em constante evolu­«oò (Carta das 

Cidades Educadoras - Declara­«o de Barcelona 1990) e que ela pode exprimir-

se de diferentes formas, mas sua prioridade absoluta ser§ sempre o 

ñinvestimento culturalò para a forma­«o permanente de sua comunidade. No 

ano de 2004, em G°nova, a carta foi novamente avaliada e retificada, 

acarretando a ¼ltima vers«o, que perdura at® hoje. Tais reformula­»es visaram 

a reconfigurar suas abordagens diante das atualiza­»es sociais e de novos 

desafios, mas mantendo-se ancorada na Declara­«o Universal dos Direitos do 

Homem de 1948; no Pacto Internacional dos Direitos Econ¹micos, Sociais e 

Culturais de 1966; na Declara­«o Mundial da Educa­«o para Todos de 1990; 

na Conven­«o oriunda da Cimeira Mundial para a Inf©ncia, tamb®m de 1990; e 

na Declara­«o Universal sobre Diversidade Cultural de 2001. 

 

No pre©mbulo da carta, ® interessante constatar que se tem consci°ncia 

de que a cidade pode ser deseducadora, mas se afirma, j§ nesse momento, 

que a cidade oferece importantes subs²dios para a forma­«o integral do 

indiv²duo e que, sendo ela parte de um sistema complexo, torna-se um ñagente 

educativo permanente, plural e poli®dricoò (Carta das Cidades Educadoras - 

Proposta definitiva, novembro de 2004, 2004), capacitando-a a se contrapor 

aos fatores deseducativos. 

 

Uma cidade educadora tem como objetivo permanente relacionar-se, 

aprendendo, trocando, partilhando e, consequentemente, enriquecendo a vida 

de seus habitantes. Dotada de uma personalidade pr·pria, pois fortalece a 

cultura local e o sentido de pertencimento de seus habitantes, est§ integrada 

ao seu pa²s de forma interdependente, atuando junto a outros centros urbanos 

de seu pr·prio territ·rio, de outras cidades, tanto de seu pa²s como de fora 

dele. Toda essa din©mica ® desenvolvida em paralelo ¨s diversas a­»es 

pol²ticas, sociais e econ¹micas de presta­«o de servi­os que ela j§ desenvolve, 
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contemplando as v§rias faixas et§rias de sua popula­«o e focando na sua 

forma­«o ao longo da vida por meio do desenvolvimento de seus habitantes. 

 

Os objetivos da cidade educadora s«o balizados por tr°s desafios do 

s®culo XXI, elencados na Carta das Cidades Educadoras. S«o eles: 

[...] primeiro óinvestirô na educa­«o de cada pessoa, de maneira 
a que esta seja cada vez mais capaz de exprimir, afirmar e 
desenvolver o seu potencial humano, assim como a sua 
singularidade, a sua criatividade e a sua responsabilidade. 
Segundo, promover as condições de plena igualdade para que 
todos possam sentir-se respeitados e serem respeitadores, 
capazes de diálogo. Terceiro, conjugar todos os fatores 
possíveis para que se possa construir, cidade a cidade, uma 
verdadeira sociedade do conhecimento sem exclusões, para a 
qual é preciso providenciar, entre outros, o acesso fácil de toda 
a população às tecnologias da informação e das comunicações 
que permitam o seu desenvolvimento (Carta das Cidades 
Educadoras - Proposta definitiva, novembro de 2004, 2004). 

 A troca de experi°ncias entre institui­»es de ensino, sejam elas formais, 

informais ou n«o formais, deve ser uma constante ocorr°ncia multilateral, que 

leve as pessoas a uma participa­«o ativa e cr²tica frente ¨ globaliza­«o ña fim 

de poderem intervir, a partir do mundo local, na complexidade mundial, 

mantendo a sua autonomia face a uma informa­«o transbordante e controlada 

por centros de poder econ¹mico e pol²ticoò (Carta das Cidades Educadoras - 

Proposta definitiva, novembro de 2004, 2004). 

 Os jovens e as crian­as passam a ser protagonistas ativos da cidade, 

sendo necess§rio explicitar cada vez mais seus espa­os dentro dessa cidade, 

incentivando e fortalecendo a coexist°ncia entre as gera­»es, renovando 

sempre sua forma­«o e proporcionando um espa­o global democr§tico que 

respeite seus valores sociais e culturais. Desta forma, as cidades devem agir 

localmente como ñplataformas de experimenta­«o e consolida­«o duma plena 

cidadania democr§tica e promover uma coexist°ncia pac²fica gra­as ¨ 

forma­«o em valores ®ticos e c²vicosò (Carta das Cidades Educadoras - 

Proposta definitiva, novembro de 2004, 2004), respeitando a pluralidade dos 

diferentes tipos de governo. 
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 S«o desafios da cidade educadora a ñpromo­«o, o equil²brio e a 

harmonia entre identidade e diversidade, salvaguardando os contributos das 

comunidades que a integram e o direito de todos aqueles que a habitam, 

sentindo-se reconhecidos a partir da sua identidade culturalò (Carta das 

Cidades Educadoras - Proposta definitiva, novembro de 2004, 2004) e a 

aceita­«o de contradi­»es, propondo caminhos para o conhecimento, o di§logo 

e a participa­«o como forma de coexistir na e com as incertezas. 

4.1.2. Princ²pios das Cidades Educadoras 

 

A carta das cidades educadoras de 2004 foi dividida em tr°s princ²pios 

b§sicos, sendo os dois primeiros subdivididos em seis t·picos e o ¼ltimo em 

oito t·picos, mas, conforme Pozo (2008, pp. 25-32), continua, desde sua 

primeira vers«o, a ñoferecer vias de realiza­«o ¨ capacidade educadora em 

sentido amploò, tendo as reformas a inten­«o apenas ñde consolid§-lo perante 

o reconhecimento e adapta­«o ¨s novas circunst©nciasò. 

Os t·picos atuais ð O direito a uma cidade educadora, o compromisso 

da cidade, e ao servi­o integral das pessoas ð seguem um fio condutor 

demonstrando sua inter-rela­«o, no qual o primeiro redefine, a seus habitantes, 

sua cidade como educadora, dotada de ñoportunidades de qualidade de vida 

pessoal e democr§ticaò (POZO, 2008, p. 30), com melhorias no espa­o p¼blico 

para o pleno desenvolvimento da cidadania. O compromisso da cidade, 

segundo t·pico, d§ continuidade ao fio condutor, demonstrando que esta 

cidade tem responsabilidades com sua comunidade, e o terceiro t·pico 

arremata este fio, pondo esta cidade integralmente a servi­o das pessoas. 

O que motivou esta reforma foi a imprescindibilidade de enfatizar a 

ñnecessidade e o direito de todas as pessoas ¨ forma­«o, ao longo da vidaò 

(POZO, 2008, p. 31); melhorias e universaliza­«o do acesso de todos, 

principalmente os incapacitados funcionais, aos servi­os desta cidade, assim 

como a seus pr®dios e equipamentos urbanos, dando qualidade ao conv²vio 

urbano; a necessidade de aten­«o ao di§logo e ¨ coopera­«o intergeracional 

com a finalidade de atingir uma ñmaior integra­«o social poss²vel entre as 

pessoas de todas as idades e o aproveitamento rec²proco dos conhecimentos e 

http://www.sinonimos.com.br/imprescindibilidade/
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experi°ncias vitaisò, cita Pozo (2008, p. 31); e a garantia, continua ele, de todas 

as pessoas, sem distin­«o, ao acesso ñ¨ forma­«o em tecnologias de 

informa­«o e de comunica­«o, n«o s· para aprender a usar aparelhos de 

inform§tica mas tamb®m para saberem selecionar, entender e tratar o grande 

caudal de informa­»es disponibilizada e evitar, assim, uma das novas raz»es 

de exclus«o social, h§ algum tempo inimagin§velò.  

Ainda fez parte das mudan­as da carta quest»es ligadas ao 

desenvolvimento sustent§vel e sua rela­«o com o meio ambiente urbano e seu 

equil²brio com a natureza, al®m da sustentabilidade democr§tica, citada por 

Pozo (2008) quando se refere ¨ valora­«o da democracia pela promo­«o da 

liberdade, da igualdade e da diversidade cultural. Continuando a falar de 

democracia, explicita que a ñforma­«o de todas as pessoas nos valores de 

respeito, toler©ncia, participa­«o, responsabilidade e interesse pela coisa 

p¼blica, seus bens e seus servi­osò (POZO, 2008, p. 31) s«o apresentados 

como fundamentos de uma cultura democr§tica. 

A ¼ltima vers«o dos princ²pios de uma cidade educadora, constante na 

Carta das Cidades Educadoras ð Proposta Definitiva, de novembro de 2004, 

encontra-se, em sua ²ntegra, no anexo I. Em sequ°ncia, uma s²ntese dos 

principais pontos de cada t·pico71. 

 

4.1.2.1. O Direito a uma Cidade Educadora 

 

- Que todos os seus cidad«os tenham direito a usufruir da cidade com 

liberdade e igualdade, para sua forma­«o ð nos mais diversos aspectos ð, 

seu desenvolvimento e entretenimento, levando em considera­«o suas 

necessidades espec²ficas. 

- Objetivar a supress«o de obst§culos, inclusive f²sicos, que possam interferir 

nos direitos colocados no t·pico anterior, por meio de planeamento e 

                                            
71

 Como já citado anteriormente, a carta foi reorganizada em 3 tópicos ð O direito a uma 
cidade educadora, O compromisso da cidade, e Ao serviço integral das pessoas ð, que 
abrangem os 20 princípios de uma cidade educadora. 
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governan­a das cidades, contando com a participa­«o de seus habitantes para 

tal. 

II 

- Promover a educa­«o na diversidade para: Compreens«o, coopera­«o 

solid§ria internacional, paz no mundo, combate ¨ discrimina­«o, liberdade de 

express«o, diversidade cultural, e o di§logo em condi­»es de igualdade. 

- Acolher iniciativas inovadoras como as da cultura popular das diversas 

origens, corrigindo desigualdades oriundas da promo­«o cultural meramente 

balizadas por crit®rios mercantis. 

III 

- Encorajar o di§logo intergeracional, para a coexist°ncia pac²fica e o 

compartilhamento de projetos, valorizando a capacidade pr·pria de cada idade. 

IV 

- As pol²ticas educativas dever«o estar balizadas pelos princ²pios da justi­a 

social, do civismo democr§tico, da qualidade de vida e promo­«o dos 

habitantes. 

V 

- A municipalidade, al®m de definir as pol²ticas locais, dever§ exercer com 

efic§cia as compet°ncias relativas a educa­«o, prevendo: pol²tica educativa 

ampla de car§ter transversal e inovador, abrangendo a totalidade das 

modalidades educacionais ð formal, informal e n«o formal ð, e as diferentes 

manifesta­»es culturais. 

VI 

- Para uma atua­«o adequada, o munic²pio dever§ dispor de informa­»es sobre 

as necessidades de seus habitantes, obtidas por meio de estudos atualizados e 

prever meios de manter canais abertos de comunica­«o com a comunidade, 

para a formula­«o de novos projetos. 

 

4.1.2.2. O Compromisso da Cidade 

 

VII 

- Dever§ saber encontrar, preservar e apresentar sua identidade pessoal e 

complexa, valorizando seus costumes e sua origem, promovendo o 
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conhecimento, a aprendizagem e a utiliza­«o das diversas l²nguas presentes, 

enquanto unidade de integra­«o entre as pessoas. 

VIII 

- As transforma­»es e o crescimento da cidade dever«o ser harm¹nicos, 

acompanhando os referenciais do passado para a sua exist°ncia, levando em 

considera­«o as necessidades de todos, integrando as diversas gera­»es e 

suas aspira­»es culturais, e atendendo ¨s necessidades de acessibilidade, 

encontro, rela­«o jogo e lazer e proximidade com a natureza. 

IX 

- Fomentar a participa­«o cr²tica e correspons§vel dos cidad«os, fornecendo 

informa­»es necess§rias. 

X 

- O governo dotar§ a cidade de espa­os, equipamentos e servi­os p¼blicos 

adequados ao desenvolvimento pessoal, social, moral e cultural. 

XI 

- Promover o equil²brio com o ambiente natural, garantir a qualidade de vida de 

todos os habitantes, incentivando pr§ticas de desenvolvimento sustent§vel. 

XII 

- Seu projeto educativo e suas pr§ticas dever«o estar voltados a ajudar o 

indiv²duo a crescer pessoal e coletivamente. 

4.1.2.3.   Ao Servi­o integral da Pessoa 

XIII 

- Avaliar§ o impacto de propostas culturais, recreativas, informativas, 

publicit§rias, ou outras, observando o equil²brio entre as necessidades de 

prote­«o e a autonomia necess§ria ¨ descoberta. 

XIV 

- Fomentar que todas as fam²lias recebam forma­«o para ajudar seus filhos a 

crescer e apreender a cidade, respeitando-se mutuamente. 
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XV 

- Oferecer§ a possibilidade da participa­«o de seus habitantes em atividades 

sociais. 

- Estabelecer estreita rela­«o entre o planeamento educativo e a necessidade 

do mercado de trabalho conforme a procura social. 

XVI 

- Dever«o ter consci°ncia dos mecanismos de exclus«o e marginaliza­«o e 

desenvolver pol²ticas de a­»es afirmativas necess§rias que encorajam a 

coes«o social entre bairros, seus habitantes de todas as condi­»es, e se 

ocupem, tamb®m, dos refugiados e rec®m-chegados. 

XVII 

- Estimular o associativismo enquanto modo de participa­«o e 

corresponsabilidade c²vica, permitir o desenvolvimento social, moral e cultural 

das pessoas. 

XIX 

- Garantir e fomentar informa­»es suficientes e compreens²veis a todos. 

- Dever§ prever programas formativos nas tecnologias de informa­«o e 

comunica­«o para todos. 

XX 

- Oferecer§ a todos forma­«o sobre valores e a pr§ticas da cidadania 

democr§tica: o respeito, a toler©ncia, a participa­«o, a responsabilidade e o 

interesse pela coisa p¼blica, seus programas, seus bens e servi­os. 

 

4.2. O museu como espa­o de educa­«o 

 

O assunto ómuseu como espa­o de educa­«oô j§ foi mencionado no 

in²cio do t·pico 2.3. ð Antecedentes ¨ pr§tica ð, citando como ele existiu em 

1948, com Susana Rodrigues, no Club Infantil do MASP, e o embasamento 

te·rico que o precedeu e envolveu. Anterior a isso, podemos citar a pesquisa 

realizada por Bertha Lutz, que era ligada ao setor de bot©nica do Museu 

Nacionale que em 1932, em visita a uma s®rie de museus norte-americanos72, 

                                            
72

 Mais de 30 museus. 
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teve contato com o in²cio de uma nova museologia sendo criada nos Estados 

Unidos da Am®rica, que iniciava uma ruptura ñentre óo museu est§tico: templo 

das musas, relic§rio e trof®usô e o ómuseu din©mico e a sua proje­«o socialôò 

(ALMEIDA, 2013), diferente da museologia praticada at® ent«o na Europa.  

No Brasil, onde o primeiro curso t®cnico de museus iniciou-se tamb®m 

em 1932 no Museu Nacional, apenas em 1944, em uma reforma curricular, ® 

que o tema Finalidades Sociais e Educativas do Museu entra em pauta. Mas 

somente em 1958, com o Semin§rio Regional da Unesco sobre a fun­«o 

educativa dos museus ® que o assunto toma mais corpo e come­a a ser 

desenhado, sem antes deixar bem claro que as fun­»es at® ent«o 

desenvolvidas pelo museu ð conserva­«o f²sica, investiga­«o, deleite, 

organiza­«o, arruma­«o, cataloga­«o, restaura­«o e classifica­«o ð n«o 

seriam desvirtuadas. 

 

O Semin§rio Regional da Unesco, realizado no Rio de Janeiro, produziu 

documento que ñd§ °nfase a (sic) fun­«o educativa dos museusò (PRIMO, 

1999, p. 9), apesar de ainda entender a educa­«o exercida como sendo a 

formal, mas reconheceu o espa­o do museu como uma extens«o da escola. 

Neste sentido, destaca a museografia e as novas tecnologias para 

comunica­«o, criticando o excesso de etiquetas e cartazes nos espa­os 

expositivos, exortando a import©ncia da forma­«o profissional espec²fica na 

§rea, e salientando os diferentes tipos de museus com suas especificidades. O 

semin§rio obteve °xito, pois foi de encontro aos ñanseios de muitos 

profissionais da museologia, insatisfeitos com os limites que a museologia 

tradicional lhes impunhaò (PRIMO, 1999, p. 18). 

 

O pr·ximo encontro que teve repercuss«o e destacada import©ncia na 

rela­«o museu/educa­«o foi a Mesa Redonda de Santiago, no Chile, em 1972, 

considerada a primeira reuni«o multidisciplinar, na qual o museu ® posto a 

servi­o da comunidade. O documento produzido nesse encontro define novo 

conceito para as a­»es do museu, sendo ele agora considerado um ñMuseu 

Integral, destinado a proporcionar ¨ comunidade uma vis«o de conjunto de seu 

meio material e culturalò (PRIMO, 1999, p. 10), de forma interdisciplinar, 

abrindo-se a disciplinas afins dentro do contexto museol·gico, e discutindo 
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esse museu na sociedade como vetor de transforma­«o social da comunidade 

de que faz parte, carregando consigo a ideia de museu enquanto instrumento 

de a­«o e desenvolvimento para um patrim¹nio global, com fun­«o decisiva na 

educa­«o da comunidade, em que a rela­«o que o indiv²duo estabelece com 

seu patrim¹nio passa a ser objeto de pesquisa da museologia.  

 

Hugues de Varine, diretor do ICOM ¨ ®poca da Mesa Redonda, em seu 

discurso de abertura, coloca que reunir muse·logos e especialistas de outras 

§reas ser§ de grande valia ñpara resolver problemas como o isolamento 

temporal e espacial em que os museus se encontram atualmenteò (VARINE, 

2012, p. 114). O museu, como a escola, precisava cruzar as fronteiras de seus 

muros e pr®dios, e se comunicar com a sociedade, precisava ser um museu 

ñintegral e org©nico de uma estrutura social e cultural maior, como um elo de 

uma corrente e n«o mais como uma fortaleza ou ilha com acesso restrito a um 

grupo pequeno de privilegiadosò (TRAMPE, 2012, p. 103). De agora em diante, 

precisariam ser perme§veis e transl¼cidos, favorecendo o reencontro com o 

patrim¹nio cultural recuperado e a comunidade onde se encontra, e com toda a 

sociedade global, utilizando-se do di§logo e da inclus«o para tal, al®m de 

t®cnicas de melhor comunica­«o entre seus objetos e o visitante. 

 

Foi Hugues de Varine que cunhou, na d®cada de 1970, na Fran­a, o 

termo ecomuseologia ou museu difuso, como tamb®m ® conhecido. Este tipo 

de museu ñacrescenta ao museu tradicional a experi°ncia do espa­o e do 

tempo, ou seja, as varia­»es de diversos lugares num mesmo tempo e de um 

mesmo lugar em diversos temposò (YUNES, 2010, p. 115). Nesta concep­«o 

de museu, a museologia acontece na rela­«o territ·rio, patrim¹nio e 

comunidade, divergindo do museu tradicional, no qual a museologia ocorre na 

vincula­«o entre edif²cio, cole­«o e p¼blico. Yune  coloca que o ecomuseu 

incorpora o homem para que se desenvolva em seu meio de forma sustent§vel, 

a partir de suas rela­»es com a realidade cotidiana, considerando que  

[...] o patrimônio cultural territorial documenta aspectos da 
identidade local, sem a necessidade de concentrar objetos em 
espaços contenedores. Ao contrário, baseia-se na idéia (sic) de 
que lugares e monumentos, em seus ambientes originais, 
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possuem a capacidade de melhor contar a sua própria história 
(YUNES, 2010, p. 115). 

 

Entre as v§rias resolu­»es da Mesa Redonda de Santiago, chama a 

aten­«o, em rela­«o ¨s §reas urbanas e ao desenvolvimento cient²fico e 

tecnol·gico, que os ñmuseus da cidade dispensem especial aten­«o ao 

desenvolvimento urbano e seus problemasò e que ñincentive o desenvolvimento 

tecnol·gico com base nas condi­»es reais das comunidadesò (JUNIOR, 

TRAMPE, & SANTOS, 2012, p. 117). Quanto ¨ educa­«o, a Mesa de Santiago 

recomenda que os museus intensifiquem seu papel de melhor agente da 

educa­«o permanente, utilizando-se dos diversos meios de comunica­«o junto 

¨ comunidade, mediante: 

 

1. A incorporação de um serviço educativo em museus que não 
o possuem, para que eles cumpram sua função didática, 
disponibilizando as instalações e os recursos necessários para 
permitir sua ação dentro e fora dos museus. 
2. A incorporação dos serviços a serem ofertados regularmente 
pelos museus à política nacional de educação. 
3. A divulgação, por meio de meios audiovisuais, de temas de 
grande importância nas escolas e no meio rural. 
4. O uso de materiais duplicados para fins educativos, por meio 
de um sistema de descentralização. 
5. O incentivo para que as escolas formem coleções e 
organizem exposições com elementos de seu patrimônio 
cultural. 
6. O estabelecimento de programas de formação para 
professores nos diferentes níveis de ensino (primário, 
secundário e universitário) (JUNIOR, TRAMPE, & SANTOS, 
2012, p. 117). 

 

Nesta d®cada de 1970, v§rias correntes pedag·gicas j§ se 

apresentavam e muitas modifica­»es na educa­«o come­aram a ocorrer ou j§ 

estavam em curso. Os museus passam a ser mais procurados pelas escolas, 

como uma extens«o de seu espa­o. Como consequ°ncia, surgem os setores 

educativos dos museus que ainda, em sua maioria, apenas se preocupavam 

ñcom a forma­«o de monitores, elabora­«o de material did§tico e a marca­«o 

de visitas guiadasò (PRIMO, 1999, p. 20), mas j§ eram perceptivos aos novos 

processos pedag·gicos que serviam ¨ liberdade do indiv²duo e ao seu papel de 

agentes de desenvolvimento. Assim sendo, o m®todo pedag·gico defendido 
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por Paulo Freire73, que entende a educa­«o como pr§tica de liberdade, e que 

esta educa­«o se constr·i a partir do di§logo, da reflex«o e em comunh«o entre 

educandos e educadores, tamb®m chega aos museus, legitimando-se ap·s a 

Mesa Redonda de Santiago, em 1972. 

 

Nos debates dos diversos pain®is do evento, o painel relativo ¨ 

educa­«o tamb®m entendeu que ño homem deve aprender ao longo de toda a 

sua vidaò (JUNIOR, TRAMPE, & SANTOS, 2012, p. 135) e que n«o ® s· na 

escola que se aprende, assim como a crian­a, quando vai ¨ escola pela 

primeira vez, j§ traz consigo seus aprendizados pessoais, uma esp®cie de 

curr²culo oculto. Na continuidade do debate ainda se sustentou que ño objetivo 

fundamental de um museu ® desempenhar uma fun­«o educacionalò e que ña 

reestrutura­«o dos museus deve ser considerada no contexto dos objetivos da 

educa­«oò (JUNIOR, TRAMPE, & SANTOS, 2012, p. 136), pois ña fun­«o 

b§sica dos museus ® mostrar aos visitantes o seu lugar no mundoò (JUNIOR, 

TRAMPE, & SANTOS, 2012, p. 140). 

 

A Mesa Redonda de Santiago foi precursora do museu como ferramenta 

de desenvolvimento, explicitando a ñidentidade e os projetos de um territ·rio e 

de sua popula­«oò (VARINE, Em torno da Mesa-Redonda de Santiago, 2012, p. 

144), evidenciando a fun­«o social dos museus e revelando a responsabilidade 

pol²tica do muse·logo frente a uma realidade mais din©mica e globalizada, e a 

participa­«o de uma sociedade diversificada culturalmente. 

O museu que se apresenta a partir da Mesa de Santiago pretende 

mostrar o indiv²duo junto com seu meio ambiente, preconizando a museologia 

social74, o patrim¹nio imaterial, e os ecomuseus, e reafirmando que o melhor 

modelo de museu ® aquele elaborado ñpelos pr·prios interessadosò (VARINE, A 

museologia se encontra com o mundo moderno - 29.09.84, 2012, p. 142), que 

podem mostrar ñonde e como os processos hist·ricos se materializam em 

                                            
73

 Paulo Freire havia sido convidado a moderar o encontro como um todo e havia aceitado, 
mas o regime militar brasileiro, que havia prendido e depois expulso o pedagogo do Brasil em 
1954, proibiu sua participação junto à reunião da Unesco. 
74

 Museologia social ou sociomuseologia ñ® uma forma de enxergar e atuar no mundo baseada 
na crítica e no ativismo social por meio de iniciativas comunitárias, acadêmicas e de 
experimenta­»es nos mais variados tipos de museusò (SANTOS, 2012, p. 9). 
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vest²gios que incidem na paisagemò (YUNES, 2010, p. 115), musealizando os 

lugares onde o fato/a­«o que ficou registrado na mem·ria ocorreu.  

 

Desde ent«o, mais precisamente em 1983, na reuni«o de Londres do 

ICOM, ñformas ditas alternativas75 de a­»es museol·gicas foram rejeitadasò 

(GABRIELE, Musealiza­«o do Patrim¹nio Arquitet¹nico: inclus«o social, 

identidade e cidadania. Museu Vivo da Mem·ria Candanga, 2012, p. 39) at® o 

ano seguinte, 1984, quando houve uma reuni«o, no Canad§, com o grupo 

Ecomuseus de Quebec, que resultou no I Ateli° Internacional Ecomuseus/Nova 

Museologia, que findou na Declara­«o de Quebec ð Princ²pios de Base de 

uma Nova Museologia. No ano seguinte, em Lisboa, no II Encontro 

Internacional ð Nova Museologia/Museus Locais, foi criado efetivamente o 

MINOM ð Movimento Internacional para a Nova Museologia, que se afiliou ao 

ICOM em 1986. Conforme Primo (1999), a ess°ncia da nova museologia era o 

aprofundamento da interdisciplinaridade e o espa­o para uma maior reflex«o 

cr²tica, em que a contextualiza­«o da investiga­«o e da pesquisa assumiam 

grande import©ncia para a museologia. A partir deste momento, o car§ter social 

e o desenvolvimento comunit§rio tornam-se o objetivo central das a­»es 

museais. Santos (apud GABRIELE) entende ainda os princ²pios orientadores 

da Nova Museologia como 

 

[...] o reconhecimento das identidades e das culturas de todos 
os grupos humanos; a utilização da memória coletiva como 
referencial básico para o entendimento e a transformação da 
realidade; o incentivo à apropriação e reapropriação, para que 
a identidade seja vivida na pluralidade e na ruptura; o 
desenvolvimento de ações museológicas, considerado como 
ponto de partida a prática social e não as coleções; a 
socialização da função de preservação; a interpretação da 
relação entre homem e o seu meio-ambiente e da influência da 
herança cultural e natural na identidade dos indivíduos e dos 
grupos sociais; a ação comunicativa dos técnicos e dos grupos 
comunitários, objetivando o entendimento, a transformação e o 
desenvolvimento socialò (GABRIELE, Musealização do 
Patrimônio Arquitetônico: inclusão social, identidade e 
cidadania. Museu Vivo da Memória Candanga, 2012, p. 41). 

 

                                            
75

 Museus comunitários, Ecomuseus e museus locais. 
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No mesmo ano de 1984, na Reuni«o de Oaxtepec, no M®xico, foi 

formulada uma declara­«o onde se considerou indissol¼vel a rela­«o 

ñterrit·rioïpatrim¹nioïcomunidadeò (PRIMO, 1999, p. 13), e se prop¹s que a 

museologia, tradicional ou nova, instigasse o confronto do indiv²duo com sua 

realidade por meio do di§logo e a participa­«o comunit§ria. A comunidade foi 

chamada, nesse momento, a participar na interpreta­«o de seus bens in situ, 

pois o espa­o territorial passou a ser considerado como §rea museogr§fica, 

conforme Primo (1999), e a se capacitar ñpara gerir suas institui­»es culturaisò 

(PRIMO, 1999, p. 14). 

 

Não existiam duas museologias, mas duas formas distintas de atuar na 

ciência museológica, conforme Primo (1999). Uma atuaria de forma mais 

apurada para as transformações sociais contemporâneas e os anseios da 

sociedade, e a outra manteria sua atuação basicamente preocupada com 

questões administrativas, documentais e preservacionistas dos objetos.   

 

Conforme Gabriele (2012), a Nova Museologia focou, principalmente, no 

desenvolvimento social das comunidades e em seu futuro, e teve nominações 

tais como ecomuseologia e museologia comunitária, sempre atreladas a uma 

museologia ativa, vinculada ao cumprimento, de forma organizada, crítica e 

reflexiva, de uma demanda social, que fez da museologia sua voz e ferramenta 

de ação. 

 

Neste movimento, novos conceitos foram incorporados e outros 

adequados à nova concepção de museologia, como os casos de Patrimônio 

Global ou Integral, museu integral e museologia ativa, cita Gabriele (2012), 

tendo que  

[...] patrimônio global ou integral é a compreensão do 
patrimônio no espaço e no tempo, em todas as dimensões: 
culturais, naturais, imateriais, o meio-ambiente o homem, o 
saber e o fazer. Museu integral é aquela instituição que tem a 
ênfase no homem como sujeito das ações de conhecimento e 
de transformação do meio, como resultado da compreensão da 
totalidade dos problemas da sociedade, de seu território, do 
patrimônio e da população. E museologia ativa é a que 
experimenta ações referenciadas nos preceitos da Nova 
Museologia e podem ser traduzidos em experiências de 
ecomuseus, museus comunitários, museus de vizinhança e 
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outras formas de integração do fazer museal com a 
comunidade (GABRIELE, Musealização do Patrimônio 
Arquitetônico: inclusão social, identidade e cidadania. Museu 
Vivo da Memória Candanga, 2012, p. 42). 

Em 1992, a Declaração de Caracas analisa a situação dos museus na 

América Latina nos últimos vinte anos, explicitando seus desafios76 e 

redefinindo o conceito de Museu Integral77 para Museu Integrado na 

comunidade, deixando claro que, prioritariamente, a função base do museu é 

um processo de comunicação que vem explicar e orientar as atividades 

específicas dos museus ð coleções, conservação e exibição do patrimônio. 

ñIsso significa que os museus não são somente fontes de informação ou 

instrumentos de educação, mas espaços e meios de comunicação que servem 

ao estabelecimento da interacção da comunidade com o processo e com os 

produtos culturaisò (ICOM, 1999, p. 250). Cria-se o Fato Museal, da relação 

estabelecida entre o ser/sujeito que conhece e o objeto/bem cultural, em um 

espaço/cena, buscando ñuma maior aproxima­«o com a din©mica da vida do 

indiv²duoò (PRIMO, 1999, p. 32). 

 

No século XX, então, no qual a museologia e a educação passam por 

grandes mudanças, seja na proposição de novas metodologias de trabalho 

como na expansão de suas fronteiras, a construção do saber e do 

conhecimento passam a ser balizadas pelo ñSaber fazer, Aprender Fazendo e 

questionandoò (PRIMO, 1999, p. 33), utilizando-se do patrimônio cultural e dos 

museus como espaços de comunicação e troca de saberes contidos nestes 

fazeres culturais. 

 

4.3. O espa­o educativo do Museu Vivo da Mem·ria Candanga 

 

Nesse contexto da nova museologia ou museologia social, surge o 

Museu Vivo da Memória Candanga, que, como o nome já diz, objetivou 

                                            
76

 Os desafios dos museus da Am®rica Latina eram: ñRelação dos museus com a 
Comunica­«o, o Patrim¹nio, a Liberdade, a Gest«o e os Recursos Humanosò (PRIMO, 1999, p. 
15). 
77

 O nome Museu Integral ou Museu Integrado foi substituído no Brasil por Ecomuseu. Nas 
palavras de Hugues de Varine, criador do termo Ecomuseu, ñ®, aliás, lamentável que o 
voc§bulo óecomuseuô, nascido em outras circunst©ncias e com outros objetivos, tenha 
substituído o de museu integral, como que em um retorno ao eurocentrismoò (VARINE, A 
museologia se encontra com o mundo moderno - 29.09.84, 2012).  
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construir-se como um espaço vivo, de e para a atuação da comunidade, 

principalmente porque sempre pretendeu vincular a voz dos candangos, e não 

a história oficial da construção da cidade, em suas práticas, pesquisas e 

exposições. 

Desde o projeto de preservação e vitalização do conjunto do antigo 

Hospital Juscelino Kubitschek de Oliveira, o HJKO, tendo como vitalização o 

uso exato do termo ð restituir a vida ð, ao Museu Vivo da Memória Candanga 

(MVMC), muito se planejou e um tanto se concretizou ou mesmo se 

resignificou. Inicialmente, o propósito do Grupo de Trabalho de Brasília 

(GT/BRASÍLIA), responsável pela preservação do Patrimônio Cultural de 

Brasília, constituído pelo DePHA/SEC/GDF, Fundação Nacional PRÓ-

MEMÓRIA/SPHAN e Universidade de Brasília (UnB), foi o resgate da memória 

sociocultural da nova capital como ñum dos poucos testemunhos do viver 

oper§rio que escreveu a hist·ria popular daquele per²odoò (DePHA/SEC/GDF, 

SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n), dentro do processo sociourbano da época, 

utilizando-se de ñpreserva­«o din©mica e contempor©neaò (DePHA/SEC/GDF, 

SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n), em que os aspectos econômicos, políticos e 

sociais que envolvem a vida comunitária, são levados em consideração e 

articulam a participação de diversos organismos governamentais, associando 

as atividades culturais a estes.  

Para tal, foi criado o projeto Cidade Livre, que projetava um circuito 

histórico (figura 11) entre os acampamentos pioneiros78 da 

Candangolândia/Velhacap, Metropolitana, Núcleo Bandeirante, o espaço 

cultural do HJKO ð futuro MVMC ð, e o entorno próximo, que receberam a 

ñmigra­«o de grandes contingentes humanos vindos de v§rios estados e 

localidades brasileirasò (DePHA/Secretaria de Cultura e Esporte/ GDF, S/A, p. 

s/n), objetivando ñpromover o resgate da mem·ria s·cio-cultural dessa área, 

bem como a restaura­«o e a vitaliza­«o dos seus testemunhos hist·ricosò 

(DePHA/SEC/GDF, 1987, p. s/n), por ser um dos mais significativos 

                                            
78

 Assentamentos urbanos de caráter provisório e predominantemente de madeiras do início de 
Brasília, os quais deveriam ser desmontados, e seus ocupantes ð os trabalhadores ð, 
retornados as suas cidades de origem à medida que as obras da nova capital fossem sendo 
concluídas, o que não ocorreu. Suas populações são legítimas testemunhas da história da 
construção de Brasília. 
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ñreferenciais para o entendimento do [...] processo de implantação e evolução 

urbanaò (DePHA/SEC/GDF, 1987, p. s/n) do início de Brasília e do Distrito 

Federal. 

 

Figura 11: Croqui da área de abrangência do projeto Cidade Livre do DePHA, 1987.  
Demonstra o percurso histórico entre as cidades circunvizinhas.. s/d. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, 1987,  
 

Em específico, o valor histórico do sítio do HJKO legitimou-o, tal qual 

ainda o legitima, como ñpatrim¹nio ambiental urbano, promovendo sua 

integração à dinâmica urbana atual através da restauração e reutilização das 

edifica­»es integrantes do mesmoò (DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 

1986, p. s/n), tornando-o um bem utilizável mais uma vez. 

Como medida de proteção, a intervenção física adotada no espaço foi de 

ñrecuperar e manter as caracter²sticas originais e detalhes construtivos, 

liberando, entretanto, seu espaço físico interno no sentido de proporcionar 
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maior flexibilidade de usoò (DePHA/SEC/GDF, 1987, p. s/n), justificado pelo 

avançado estado de deterioração, com peças irrecuperáveis, e sua grande 

compartimentação interna, apesar de uma planta simples, sem nenhuma 

singularidade, ñque exigisse a preserva­«o rigorosa de sua divis«o internaò 

(DePHA/SEC/GDF, 1987, p. s/n). A equipe responsável pelo restauro teve o 

cuidado de introduzir as cores quentes nas edificações, buscando uma unidade 

com as cores das edificações do Núcleo Bandeirante e de algumas casas do 

conjunto HJKO, atendo-se a pintar de branco os elementos da linguagem 

tradicionais do período da construção da cidade, em 1957, e com verniz incolor 

os elementos contemporâneos (figura 12), introduzidos a partir de 1987, 

quando do início do restauro. Além da preservação física, a memória foi 

salvaguardada por meio do registro de referenciais históricos do espaço como 

mais um elemento da memória local por meio da história oral, pesquisa em 

documentos, imagens fotográficas e cinematográficas, bem como em outros 

suportes. 

 
  Figura 12: Imagem do museu restaurado.  
  Detalhes das cores e verniz utilizados em cada parte do restauro.  
  Fonte: Foto do primeiro livreto do museu, década de 1990, s/d. 
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O antigo HJKO ð atual Museu Vivo da Memória Candanga ð está 

localizado no núcleo inicial da cidade de Brasília/Distrito Federal ð 

Candangolândia, antiga Velhacap, Núcleo Bandeirante e Metropolitana, 

atualmente bairro do Núcleo Bandeirante e, nos dias de hoje, do Guará ð, na 

confluência de duas importantes rodovias que ligam o norte ao sul do país 

(figura 13). 

 

Figura 13: Croqui de localização da área do HJKO em Brasília/Distrito Federal. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, s/d. 

As primeiras atividades propostas para o local, debatidas com os órgãos 

envolvidos e a comunidade, foram de ñcar§ter cultural, educacional, 

ocupacional e recreativa, que, implementadas de forma conjunta e integradaò 

(DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n), promoveriam a 

vitalização por meio de seu reativamento social. Estas atividades estavam 

agrupadas, inicialmente, em quatro grandes tópicos: 

1. Memória  

2. Criatividade  

3. Lazer e Turismo  
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4. Esporte  

A proposição básica apresentada (figura 14), após fase de discussão 

entre os técnicos e a comunidade, era composta pelo Museu Vivo da Memória 

Candanga (figuras 15 e 16), para a compreensão e reflexão do dia a dia da 

época; Oficinas de criatividade (figura 17), estimulando atividades criadoras de 

cunho artístico ð teatro, dança, música, entre outras ð, incentivando novos 

grupos locais e as manifestações populares; Centro de atividades produtivas 

(figura 18), formando e qualificando a mão de obra artesanal local com 

atividades profissionais, como cerâmica, madeira, tecelagem, cestaria, artes 

gráficas, e etc., fomentando a venda no local e estimulando o potencial criador 

dos participantes; Centro de vivência (figuras 19 e 20) para a promoção de 

atividades sociais, incrementando as relações comunitárias, criando espaços 

de lazer, consagrando-se como ñponto de converg°ncia e viv°ncia da 

popula­«oò (DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n); Bar e 

restaurante (figura 21), como apoio de atividades turísticas, servindo comidas e 

bebidas típicas das várias regiões do país; Albergue/ Extensão escolar (figuras 

22 e 23), espaço para alojamento de alunos, fomentando a extensão escolar 

por meio do conhecimento e vivências, apresentando a cultura local com 

atividades de cunho educacionais, dando visibilidade ao Patrimônio Cultural de 

Brasília; Posto do DETUR (figura 24), para orientação turística dentro de um 

percurso histórico da região; e Parque recreativo/Bosque (figura 25), com a 

instalação de equipamentos urbanos recreativos, recuperando e criando, a 

partir da área verde existente, espaços para o esporte e o convívio social, e 

para a apropriação efetiva do local pela comunidade. 
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Figura 14: Croqui da área total do HJKO/MVMC. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n. 
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Figura 15: Croqui do Museu Vivo da Memória Candanga. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n. 
 

 

 

 

 
Figura 16: Proposição espacial do prédio do hospital. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n. 
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Figura 17: Croqui das oficinas de criatividade. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n. 
 

 
Figura 18: Croqui da oficina de atividade produtiva. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n. 

 
Figura 19: Croqui do Centro de vivência. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n. 
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Figura 20: Croqui do centro de vivência - proposição 2. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n. 
 

 

 

 
Figura 21: Croqui do bar e restaurante. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n. 
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Figura 22: Croqui do albergue - extensão escolar. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n. 
 

 

 

 
Figura 23: Croqui do albergue extensão escolar 2. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n. 
 

 



140 
    

 
Figura 24: Croqui do posto Detur. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n 
 

 

 
Figura 25: Croqui do parque recreativo/bosque. 
Fonte: DePHA/SEC/GDF, SPHAN/MINC, UnB, 1986, p. s/n. 
 

Da proposição inicial, o que se consolidou, seja por capacidade 

operacional, interesse político ou outras questões, foram os tópicos de 

memória, que inicialmente era o próprio MVMC, e o de criatividade, que 

posteriormente foi tratado como educação e se configurou nas Oficinas do 

Saber Fazer79, unindo o trabalho educacional, a produção e a pesquisa, que 

em seguida foram englobadas pelo Museu Vivo, e que junto ao tópico memória, 

                                            
79

 As Oficinas do Saber Fazer são espaços físicos onde acontecem as diversas ações de 
educação ð cursos, encontros, palestras, vivências, workshops, etc. ð, pesquisa e produção 
do MVMC. Cada oficina trabalhava basicamente uma linguagem artesanal de tradição cultural, 
trazida pelos candangos e suas famílias para a região, e também formava e qualificava a mão 
de obra artesanal local na década de 1990. 
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formaram a base de todo o trabalho do museu, mantendo o estímulo às 

atividades criadoras e incentivando as manifestações populares. 

Quanto ao espaço para convivência e promoção de atividades 

socioculturais, o museu manteve sua proposição inicial, mas intimamente 

ligado a suas ações educativas, culturais e de lazer que o próprio local 

fomenta.  

O bar e o restaurante programados funcionaram apenas como 

lanchonete informal em alguns momentos, dando suporte às atividades 

educacionais e como restaurante/lanchonete nos eventos de finais de semana. 

Algumas questões legais impediam a utilização do espaço e 

mercadologicamente o movimento de estudantes nas visitas ao museu ou 

mesmo os alunos dos cursos regulares não garantiam economicamente a 

viabilidade de um estabelecimento de porte permanente. 

O albergue, que daria suporte à extensão escolar, podendo receber 

alunos, pesquisadores e a comunidade interessada em vivências e pesquisas 

mais efetivas, não se concretizou também, provavelmente devido a questões 

legais e insuficiência de funcionários, assim como o posto de atendimento ao 

turista programado. 

No entanto, o bosque, que já existia pelo plantio de árvores frutíferas 

feitas pelos moradores da área ð médicos e funcionários ð e pela população 

que morava na invasão que circundava o HJKO, sempre atraiu muitas pessoas 

para consumirem as frutas ð manga, jaca, goiaba, ingá, pitanga, pinha, jambo 

branco, entre outras ð, usufruírem da paisagem para fotos ou deleite. 

Posteriormente se utilizaram dos bancos, mesas e balanços para lanches e 

lazer. 

Importante destacar que o MVMC foi criado dentro da Gerência de 

Revitalização do DePHA e se constituía de um espaço físico dentro do projeto 

de restauro do HJKO ð o espaço específico do hospital80, constituído 

aproximadamente de 250m2 ð, mas, com o tempo e as suas ações, o MVMC 

                                            
80

 Lembrando que o espeço físico do HJKO comportava não apenas o prédio do Hospital, mas 
a casa dos médicos, funcionários, necrotério, etc. 
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passou a ser entendido como o espaço todo ð 184.000m2 ð em princípio, 

pelo valor histórico de todo o sítio constante na área de tutela81 do tombamento 

e, posteriormente, pelo entendimento dos novos preceitos da sociomuseologia 

e a extensão das possibilidades de diálogo do museu com a comunidade, que 

foram se evidenciando e tornando-se o corpo físico e intelectual do próprio 

museu, gestado e criado coletivamente por sua diminuta equipe técnica, porém 

muito comprometida, constituindo-se num espaço de memória que integrou 

todas as propostas apresentadas em torno do Museu Vivo da Memória 

Candanga, projeto piloto do DePHA para preservação, documentação, 

revitalização e divulgação de sítios históricos significativos do patrimônio 

cultural de Brasília, conforme Silveira (S/A). 

O espaço do MVMC foi se estruturando de forma não sistematizada, 

mas a partir de um conjunto de acontecimentos que foram ocorrendo, como a 

expectativa das pessoas que já frequentavam o espaço antes do tombamento 

e foram cruciais na implantação das oficinas; das coleções (figura 26) que 

foram doadas ao DePHA para sua guarda ð acervo do primeiro fotógrafo 

oficial de Brasília, Mário Moreira Fontenelle, acervo do Brasília Palace Hotel, e 

o próprio acervo do HJKO ð; e da equipe do DePHA, que continuava 

pensando e se questionando como deveria ser este museu, mesmo sem 

especialistas na área, disponíveis.  

[...] Mas a prática, a frequência ao espaço e o tipo de demanda 
que se estabeleceu apontaram o sentido da conceituação do 
museu. O Museu Vivo da Memória Candanga é um museu de 
todo o Distrito Federal, é um agente de comunicação e de 
educação, que privilegia o objeto cultural como fonte primária 
de sua transmissão (SILVEIRA, S/A, p. 54). 

 

 

 
                                            
81

 A §rea de tutela ñé a área de proteção localizada na circunvizinhança dos bens tombados 
que é delimitada junto com o processo de tombamento, com o objetivo de preservar a sua 
ambiência e impedir que novos elementos obstruam, reduzam sua visibilidade, afetem as 
interações sociais tradicionais ou ameacem sua integridade. A área de entorno não é apenas 
um anteparo do bem tombado, mas uma dimensão interativa a ser gerida tanto quanto o objeto 
de conserva­«oò (SEEC). 
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Figura 26: Acervo de várias coleções do MVMC, s/d. 
Fonte: Acervo MVMC. 

 

        A estrutura do MVMC, então, após o início de seus trabalhos e 

reformula­«o, ñprovocada basicamente pela atua­«o do setor de a­«o 

educativaò (SILVEIRA, S/A, p. 55), ficou dividido em: a) acervo e exposição; b) 

formação e produção; e c) dinamização: Ação educativa e Ação Cultural. 

As ações da área de acervo e exposição (a) se dispuseram de forma a 

discutir o acervo do museu ð basicamente fotográfico ð e questionar como se 

daria a política do museu para recebimento/aquisição de novos acervos, sua 

conservação e formas de comunicação, agrupando-se em: 

¶ Pesquisa e documentação, 

¶ Conservação, restauro e aquisição de acervo, 

¶ Elaboração e execução de projetos de exposição,  

¶ Exposição permanente, 

¶ Exposições temporárias. 

A área de formação e produção (b) era  

[...] representada pelas Oficinas do Saber Fazer, espaço 
permanente de convívio, troca de ideias e de conhecimento 
visando: resgate, registro e difusão das manifestações 



144 
    

culturais; o exercício do potencial criador; a transformação e o 
aprimoramento das linguagens e técnicas, através da troca de 
saberes tradicionais e criação de tecnologias alternativas 
(SILVEIRA, S/A, pp. 55-56). 

 Das doze oficinas planejadas82 para a comunidade, inicialmente seis 

entraram em funcionamento: as oficinas do Barro (figuras 27 a 33), da Fibra 

(figuras 34 a 38), da Madeira (figura 39 e 40), da Memória (figura 45), dos 

Materiais Alternativos (figuras 41 e 42) e do Cerrado (figuras 43 e 44). 

Posteriormente, a oficina do Som, que estava na programação original, iniciou 

suas atividades, e uma nova oficina se juntou ao quadro de oficinas do MVMC, 

a Ludoteca ð Casa de Brinquedos (figura 46), totalizando oito oficinas em 

funcionamento. 

 

 
 Figura 27: Início Oficina do Barro, 1990. 
 Fonte: Acervo do MVMC. 
 

 

 

 

                                            
82

 As demais oficinas previstas que não se concretizaram foram de metal, artes gráficas, 
escrita, fotografia e traço. 
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Figura 28: Oficina do Barro, 1991.  
Produção de peça no acordelado.  
Fonte: Acervo MVMC. 
 
 
 
 

 

Figura 29: Inicio Oficina do Barro, 1990. Marombando o barro.  
Fonte: Acervo do MVMC 
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Figura 30: Início Oficina do Barro, 1990.  
Preparação do barro - maromba.  
Fonte: Acervo do MVMC. 

 

 

 
Figura 31: Inicio Oficina do Barro, 1990.  
Aula de torno cerâmico manual.  
Fonte: Acervo do MVMC. 
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Figura 32: Início Oficina do Barro, s/d.  
Construção do primeiro forno cerâmico a lenha.  
Fonte: Acervo MVMC 

 

 

 
Figura 33: Curso Oficina do Barro, s/d.  
Construção de grandes potes no acordelado.  
Fonte: Acervo MVMC. 
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Figura 34: Oficina da Fibra, 1991. Tear de 4 liços. 
Fonte: Acervo MVMC. 

 

 
Figura 35: Oficina da Fibra, s/d. 
Caneleiro feito com roca horizontal. 
Fonte: cervo MVMC. 
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 Figura 36: Oficina da Fibra, 1991.  
 Primeiro curso de iniciação à tecelagem, tear de alto liço de pregos.  
 Fonte: Acervo MVMC.  

     

 
Figura 37: Oficina da Fibra, 1991. 
Primeiro curso de Iniciação à tecelagem. Estruturas têxteis.  
Fonte: Acervo MVMC. 

 
 










































































































































































































































































