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A Educacdo ndo deve ser apenas uma agéncia, uma
socializagdo de conhecimentos, mas deve contribuir para a
formacdo de capacidades para atuar e pensar de forma
criativa, inovadora, com liberdade. A escola deve ser o
centro da vida social, e ndo um servico administrativo,
‘odiada” por muitos de seus alunos, que se sentem livres

apenas quando estao fora dela.

(TOURAINE, 1997)



RESUMO

Refletir sobre as questbes referentes ao campo educacional € uma tarefa dificil, na
qual devem-se quebrar paradigmas, transpondo o espaco da escola para além da
sala de aula, ndo se restringindo mais aos processos de ensino-aprendizagem no
interior das unidades escolares formais, procurando alternativas que incorporem
oportunidades mais efetivas de mudancas, de transformacéo social, de esperancas
que venham para o beneficio da populacdo. Nesse sentido, o dialogo entre
educacdo e desenvolvimento humano torna-se necessario e promissor. Se o limite
para o sonho presente € ndo ter limite, deve-se aprender constantemente a
aprender, a fim de acompanhar a voragem pés-moderna sem ser superado por ela.
Sera indispensavel, mais que nunca, incentivar e provocar no homem estimulo a
renovacao constante e acelerada, a participacdo, a mudanca social, a solidariedade,
sem a perda do equilibrio, da razdo e da sua esséncia humana. Sera, portanto, na
relacdo educacdo-comunidade-gestdo-desenvolvimento que se ird abastecer para
enfrentar os desafios atuais e futuros. Assim, neste trabalho busca-se analisar como
a educacao ndo-formal, representada pelas praticas socioeducativas e culturais nas
escolas do Beco da Cultura, no Nordeste de Amaralina, no contexto da cidade de
Salvador, esta contribuindo para dotar a populacdo de um maior desenvolvimento
humano. Na execucdo deste trabalho foi tomado como enfoque metodoldgico o
estudo de caso, tipico ou representativo, uma analise qualitativa. Como técnicas de
coletas de dados foram utilizados documentos censitarios, estatisticos oficiais e
bibliogréficos de diferentes fontes e acervos sobre o tema, além da observagéo
direta, do diario de campo, da entrevista semi-estruturada, do grupo focal e da
conversa informal. Mediante dados analisados, verificou-se ser possivel conjugar os
objetivos da educacdo representadas pelas praticas soOcio-educativas e culturais
num espaco institucional, a escola, transformando-a em um novo modelo, mais
préximo da realidade dos atores que dela fazem parte, alargando o horizonte das
suas escolhas, ampliando suas oportunidades e capacidades, promovendo o
enriguecimento das vidas humanas. Ao estarem no turno oposto ao da escola
participando das praticas, os educandos acreditam na capacidade da instituicdo
social em alterar o curso de suas vidas, afastando-os da ociosidade, da convivéncia
com a marginalidade, da exposi¢cdo a violéncia, dos graves problemas sociais que
afligem a comunidade.

Palavras-chave: educacgéo, desenvolvimento humano, praticas educativas.



ABSTRACT

It is a difficult task to reflect on the issues regarding the educational field, in which we
should break paradigms, transposing the space of the school to beyond the
classroom, not restricting oneself to the processes of learning and teaching anymore
inside the formal school units, seeking alternatives that incorporate more effective
opportunities of change, of social transformation, of hopes that appear to the benefit
of the population. In this sense the dialogue between education and human
development becomes necessary and promising. If the limit for the present dream is
not to have a limit, we should constantly learn how to learn, in order to accompany
the post-modern abyss without being overcome by it. It will be indispensable, more
than ever, to motivate and to provoke in man the incentive to the constant and
accelerated renewal, to participation, to social change, to solidarity, without loss of
balance, reason and of its human essence. It will be, therefore, in the relationship
education-community-administration-development that we will supply ourselves to
face the current and future challenges. Thus, in this work, we tried to analyze how
education, represented by the social, educational and cultural practices in the
schools of Beco da Cultura (Culture Alley), in the Nordeste de Amaralina
neighborhood in the city of Salvador are contributing to endow the population with
greater human development. In the execution of this work the methodological focus
taken was the study of a typical or representative case, a qualitative analysis. As a
technique of data collection census documents, official statistics and bibliographical
data were used, from different sources and collections on the theme, besides direct
observation, of the field diary, of the semi-structured interview, of the focal group and
of the informal conversation.

Through data analysis, we proved being able to conjugate the objectives of the
education represented by cultural, social and educational practices in an institutional
space, the school, transforming it in a new model, closer to the reality of the actors
that are part of it, opening the horizon of their choices, increasing their opportunities
and skill, promoting the enrichment of human lives. As they are in the school in the
opposite shift of the school formal classes participating in the practices, the students
believe in the ability of the social institution to alter the course of their lives, staying
away from idleness, from the coexistence with delinquency, from exposure to
violence, from serious social problems that afflict their community.

Keywords: education - human development - educational practices
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INTRODUCAO

“(...) Articular a educagao em seu sentido mais amplo, com os processos
de formacgé&o dos individuos como cidad&os, ou articular a escola com a
comunidade educativa de um territério, € um sonho, uma utopia, mas
também uma urgéncia e uma demanda da sociedade atual” (GOHN, 2006,
p. 36).

O termo educacgéo abrange um universo que extrapola os muros da escola,
instituicdo com papel central na formagcdo dos individuos que por ela passam,
principalmente no que diz respeito ao acesso aos conhecimentos historicamente
sistematizados pela sociedade.

A relacdo da educacdo com o desenvolvimento humano € estudada nessa
pesquisa, tendo como principio norteador a sustentabilidade, pela qual devem-se
aliar o desenvolvimento econdmico, sustentabilidade ecoldgica, atendimento das
necessidades basicas, participacdo, ampliacdo de oportunidades, qualidade de vida,
inclusédo social e autonomia local e regional.

Nesse sentido, refletir sobre o processo educativo, tanto na sala de aula como
nas relacdes sociais, na dimensdo da educacdo da sociedade para a consolidacao
da sua cidadania, transpondo o espaco da escola para além da sala de aula, ndo se
restringindo mais aos processos de ensino aprendizagem no interior das unidades
escolares formais é de grande relevancia, na medida em que nos leva a criacédo de
alternativas para que possa haver efetiva transformacao social, com a construcéo de
uma sociedade fundada nos direitos democraticos de igualdade e de justica, dessa
forma contribuindo para a formacgao de cidadaos-gestores de seu espaco e de suas
vidas, profundamente enraizados em espacos e territérios, e atentos para o0
universo.

Pensar as especificidades da educagao, no seu aspecto mais amplo, com
foco na educacdo nédo-formal, representada pelas praticas soOcio-educativas e
culturais, foi a motivacao para escrever este trabalho de pesquisa, na qual adota-se
uma outra concepgéo de escola que se afasta daquela que se compreende como
um espaco em que se comparece apenas para dar aulas, ou para assistir aulas,

para ir a uma reunido, para realizar tarefas topicas, burocraticas. Ao contrario,



apresenta-se um novo espago institucional em que se constroem estratégias,
buscam-se solugbes, que transita entre o velho e o novo, entre a criagdo e a
tradicdo, criando, transgredindo, inovando, provando ser Instituicdo e ser diferente
dos modelos existentes. Para isso, basta ter o desejo de mudar, considerando os
seres humanos como sujeitos, protagonistas sociais, envolvidos com o processo de
aprender e com a construgao do saber.

Nessa pesquisa procura-se fortalecer a sustentabilidade na Educacédo, que
implica universalidade da escola, equidade, integralidade e eficacia da oferta da
educacdo basica, requisito fundamental para a implantacdo de um projeto de
educacao reforcador da identidade, da memoéria e do desenvolvimento de um povo.
A sustentabilidade interna do sistema educacional (evitando o desperdicio, a
improdutividade e a desqualificacdo), soma-se a idéia de sustentabilidade externa, a
articulacéo entre educacédo e processo social, 0 que se realiza através da aquisicao,
pelos cidaddos, dos conhecimentos basicos da cultura letrada e dos conhecimentos
e competéncias que os habilitam ao dominio de seu territério e a insercdo no
processo produtivo.

A sustentabilidade trata da emergéncia de um novo paradigma para
orientacdo dos processos, de uma reavaliagdo dos relacionamentos da economia e
da sociedade com a natureza e do Estado com a sociedade civil. A idéia de
sustentavel, nos dicionarios, indica algo capaz de ser suportavel, duradouro e
conservavel, apresentando uma imagem de continuidade.

Para Jara(1996), a palavra sustentabilidade como idéia isolada ndo tem muito
sentido, referindo-se a um conceito relacional, um objetivo a perseguir. E muito
conhecido o conceito de desenvolvimento sustentavel estabelecido em 1987 no
Relatério da Comissdo Bruntland, como processo que “busca satisfazer as
necessidades e aspiracbfes do presente, sem comprometer a possibilidade das
geragoes futuras para atender a suas proprias necessidades”. (BRUNTLAND, 1997).
Ou como “um processo de mudanga no qual a exploragdo dos recursos, a
orientacdo dos investimentos, os rumos do desenvolvimento tecnoldgico e a
mudanca institucional estdo de acordo com as necessidades atuais e futuras” (id.)

O desenvolvimento sustentavel refere-se aos processos de mudanga
sociopolitica, socioecondmica e institucional que visam assegurar a satisfacdo das

necessidades basicas da populacéo e a equidade social, tanto no presente quanto



no futuro, promovendo oportunidades de bem-estar econdmico que, além do mais,
sejam compativeis com as circunstancias ecologicas de longo prazo.

Os estudos desenvolvidos neste trabalho estdo focados nos principios da
Educacdo Integral, como meio e fim para o desenvolvimento humano e os
fendmenos implicados na relacdo comunidade-educacacao-gestdo-desenvolvimento
que envolve a participagcdo de sujeitos, mudancas comportamentais dos atores
sociais frente aos novos processos pedagdgicos, os diversos modos de aprender e
ensinar, consolidando a condi¢édo de sujeito-cidad&ao.

Nessa perspectiva, o conhecimento sai do compartimento para integrar-se a
outros e ser outro. Os passos da educacdo tém que estar integrados num
movimento de vida e ndo como uma educacdo descolada, desinteressada,
desarticulada da realidade dos sujeitos. Ao contrario, uma educacdo para o aqui e
agora, quando o ser se constréi na medida em que se identifica, atua e realiza.

Diante das reflexdes apresentada, definiu-se como objetivo deste trabalho
analisar como a educacdo ndo-formal, representadas pelas praticas sécio-
educativas e culturais, nas escolas do Beco da Cultura, no Nordeste de Amaralina,
no contexto da cidade de Salvador, esta contribuindo para dotar a populacdo de um
maior desenvolvimento humano. Como objetivos especificos destacam-se:
Identificar as modalidades de educacdo nao-formal, representadas pelas préticas
sécio-educativas e culturais oferecidas nas escolas do Beco da Cultura que estéo
contribuindo para o desenvolvimento humano, refletir sobre as préaticas sécio-
educativas e o processo educacional e analisar o Projeto Politico da escola e suas
implicacbes no processo de formacgédo dos sujeitos que integram o ambiente de
aprendizagem.

A escolha dessa tematica surgiu em 2004, em decorréncia da minha
experiéncia na Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Pr6-Reitoria de Extensao
(PROEX) atuando como Analista Universitario no Nucleo de Etica e Cidadania
(NUEC).

Historicamente a UNEB se envolve com as questdes educacionais do estado
e tem desenvolvido diversas parcerias com o objetivo de assegurar a comunidade
seu direito constitucional de acesso a educacao, cumprindo o seu papel social, de
articulador de mudancas e disseminador da consciéncia coletiva, contribuindo na

garantia dos direitos e na conquista da cidadania dos individuos.



Além de produzir ciéncia e tecnologia, cabe a Universidade o papel de
exercer a critica ao processo social, influindo nas grandes politicas para o
desenvolvimento regional e nacional, sempre atenta as mudancas e as novas
concepcdes do saber académico.

Entendida como a interagdo da universidade com a sociedade, a Extensao
promove e estimula as atividades socio-culturais dos Departamentos, socializa o
conhecimento académico e propicia o exercicio permanente da cidadania. Articulada
com a pesquisa e o0 ensino, € o instrumento facilitador na democratizacdo do
conhecimento.

O Nicleo de Etica e Cidadania (NUEC) é um 6rgdo suplementar da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB) vinculado a Pro-Reitoria de Extensao
(PROEX), criado em 11 de abril de 1995, em convénio com o Tribunal de Justica do
Estado da Bahia, através da Comissdo Especial para Assuntos de Familia, Infancia
e Juventude (CEAFIJ).

Atua como polo de referéncia na Universidade na implantacdo e
implementacdo de acdes de carater interdisciplinar, voltados para a assisténcia a
crianca, ao adolescente, ao jovem e ao adulto e, juntamente com outros segmentos
da Sociedade responsaveis pela efetivacdo das politicas publicas, vem promovendo
mudancas na familia e na comunidade, sem perder de vista 0 seu objetivo basico:

Promover a formagéo integral do cidaddo em todas as suas
potencialidades, através do desenvolvimento de ac¢fes, praticas e
atividades significativas para a populacdo envolvida, voltadas para
direitos humanos, ética, inclusdo social, cidadania e educacgéo
continuada.(MISSAO, NUEC 2004)

Desde 2004, o NUEC vem executando projetos na Regido do Nordeste de
Amaralina (RNA), no Beco da Cultura, local da pesquisa, mantendo uma ampla rede
de parceiros, seja do setor publico (federal, estadual e municipal), da area
empresarial, do terceiro setor ou de Universidades de outros paises, procurando
sempre agregar valor aos projetos desenvolvidos. S&o alguns de seus parceiros:
Secretaria de Desenvolvimento Social e Combate a Pobreza. (SEDES/BA),
Secretaria do Trabalho, Emprego, Renda e Esporte (SETRE/BA), Ministério do
Trabalho e Emprego (MTE), Secretaria Especial de Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica (SEDH/PR), Secretaria Especial de Politicas para as
Mulheres (SPM/PR).



Diante dessa vivéncia, compondo a equipe Técnica Pedagdgica do Nucleo de
Etica e Cidadania, € que surgiu a oportunidade de estudar o tema dessa pesquisa:
Educacao e Desenvolvimento Humano: as praticas socio-educativas e culturais nas
escolas do Beco da Cultura No Nordeste de Amaralina em Salvador, Bahia.

Oriunda de uma col6nia de pescadores, a Regido do Nordeste de Amaralina,
(RNA) pertence a Regido Administrativa VII de acordo com o Plano Diretor de
Desenvolvimento Urbano da cidade do Salvador. E formada pelos bairros do
Nordeste de Amaralina, Chapada do Rio Vermelho, Vale das Pedrinhas e Santa
Cruz. Constitui-se como area de influéncia entre bairros de classe média alta de
Salvador como o Horto Florestal, Pituba, Itaigara e Rio Vermelho.

E uma &rea de 203 ha de terreno acidentado que abriga hoje uma populacéo
caracteristicamente jovem, composta por 82.976 habitantes (IBGE, 2000),
configurando uma densidade demogréfica de 408 hab/ha. em sua maioria negra ou
parda, pobre e de baixa escolaridade.

Dentre os principais problemas existentes na Regido destacam-se a violéncia,
o trafico de drogas, violéncia doméstica, o desemprego e o baixo nivel de renda.
Esses problemas sédo decorrentes de quase duas décadas de baixo crescimento
econdmico, tornando-se ainda mais sérios quando sdo combinados com a
insuficiéncia de cobertura da rede de protecéo social. O jovem inativo e infrequiente
ou evadido da escola é um daqueles atingidos mais rapida e diretamente por estas

consequéncias, tornando-se vulneravel a violéncia e a atividades criminosas.

Em pesquisa realizada pelo Férum de Combate a Violéncia (UFBA, 2002), a
RNA aparece como uma das areas da cidade de Salvador com maior nimero de
homicidios (56 casos em 1998 e 52 casos em 2001), que € a principal causa mortis
da area, destacando-se o ano de 2000, com 116 mortes por causas violentas
ocorridas, 34% das quais por homicidio. Ainda segundo o mesmo documento, estes
homicidios vitimam principalmente jovens e adolescentes, negros ou pardos, pobres,
com grau de instrucao, predominantemente, limitado ao 1° grau.

Apesar deste cenario, as manifestagbes culturais de natureza popular
florescem na regido, particularmente no Beco da Cultura. Com a iniciativa das
organizacdes comunitarias, diversas atividades sao realizadas, preenchendo o
tempo dos jovens e promovendo inser¢cdo social. Liderangas locais informam que

existem, no Nordeste, 70 grupos e profissionais da cultura, entre os quais 23 grupos



de capoeira, que atendem mais de trés mil jovens, trinta e sete (37) bandas de
diferentes estilos, dezessete (17) grupos de danca, quatro (04) grupos de teatro, trés
(03) radialistas, uma (01) equipe de producdo profissional, trés (03) movimentos
culturais, uma (01) fanfarra e uma (01) filarménica que funciona ha 80 anos

Esse contexto, aliado as minhas experiéncias na UNEB, fez com que se
definissem como objeto a ser pesquisado as praticas socio-educativas e culturais
desenvolvidas nas escolas do Beco da Cultura no Nordeste de Amaralina, uma
localidade marcada pelas ja explicitadas mazelas sociais, como estado contribuindo
para o desenvolvimento humano, ampliando as capacidades dos individuos fazerem
escolhas.

A partir do objetivo definido, do problema eleito, foram elencadas as seguintes
questdes geradoras:

1. Quais as modalidades de educac¢do nao-formal, representadas pelas préticas
sOcio-educativas e culturais oferecidas nas escolas do Beco da Cultura, no
Nordeste de Amaralina em Salvador-Bahia?

2. As praticas soOcio-educativas e culturais estdo contribuindo para o processo
educacional?

3. Quais as implicacdes do Projeto Politico Pedagoégico que estd implementado
na escola no processo de formagao dos sujeitos que integram o ambiente de

aprendizagem?

O caminho tracado: a metodologia

Definido o problema, estabelecidos os objetivos e realizada a pesquisa
tedrico-bibliografica, utilizando-se de obras de pesquisadores conceituados que
tenham se dedicados aos estudos referentes a Educacdo e Desenvolvimento
Humano, como Gohn, Afonso, Cury, Sen, Schultz, Demo, Simson, Freire!, entre
outros, a fim de conhecer melhor e examinar as principais propostas da tematica da

pesquisa, comecei a buscar os caminhos que me levassem a produgcédo deste

trabalho. Assim sendo, através do aporte tedrico da pesquisa em educacgdo, de

! As traducdes dos trechos em espanhol ao longo deste trabalho sdo minhas.



acordo com Van e Quivy (1998) pude perceber a importancia da escolha do método
e de uma postura filoséfica para investigarmos a realidade.

Para Roesch (2005), o positivismo como filosofia desenvolveu-se como um
paradigma distinto ao longo dos ultimos 150 anos, e apresenta como idéia basica “a
compreensao de que o mundo social existe externamente ao homem, e que suas
propriedades devem ser medidas através de métodos objetivos” (ibid, p.122). Dentro
dessa perspectiva, o método quantitativo enfatiza a utilizacdo de dados
padronizados que permitem ao pesquisador elaborar sumarias comparacfes, e
generalizagbes, sendo a andlise de dados baseada no uso de estatistica.

A tradicdo fenomenoldgica parte da perspectiva de que o mundo e a
“realidade” ndo sao objetivos e exteriores ao homem, mas socialmente construidos,
e recebem um significado a partir do homem. Dentro desta visdo, “a tarefa do
cientista social ndo é levantar fatos e medir a freqiéncia de certos padrbes, mas
apreciar as diferentes constru¢des e significados que as pessoas atribuem a sua
experiéncia” (ROESCH, 2005 p. 123). Nesse contexto, a abordagem qualitativa
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores de
justica, participacdo, representacfes, cujo foco esta na complexidade de fatos e
processos particulares e especificos de individuos e grupos, o que corresponde a
um espago mais profundo das relagdes.

Segundo Bogdan e Biklen (1994) a pesquisa qualitativa em educacao
apresenta algumas caracteristicas basicas, como ter o ambiente natural como sua
fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento — supde o
contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta
sendo investigada, via de regra através do trabalho intensivo de campo; como 0s
problemas sdo estudados no ambiente em que eles ocorrem naturalmente, sem
qualquer manipulagdo intencional do pesquisador, os dados coletados séao
predominantemente descritivos, sendo o material obtido nessas pesquisas rico em
descri¢cOes de pessoas, situagdes, acontecimentos. Dessa forma, todos os dados da
realidade s&o considerados importantes; a preocupagdo com O processo € muito
maior do que com o produto, assim sendo, o interesse do pesquisador ao estudar
um determinado problema é verificar como ele se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interagdes cotidianas; o “significado” que as pessoas dao as
coisas e a sua vida séo focos de atencéo especial pelo pesquisador, uma vez que

nesses estudos ha sempre uma tentativa de capturar a “perspectiva dos



participantes”, ou seja, os estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo
interno das situacdes, geralmente inacessivel ao observador externo; a analise dos
dados tende a seguir um processo indutivo, dessa forma, os pesquisadores nao se
preocupam em buscar evidéncias que comprovem hipéteses definidas antes do
inicio dos estudos. As abstracdes se formam ou se consolidam a partir da inspecéo
dos dados num processo de baixo para cima.

De acordo com Demo (1999), a linha indutiva incide na observacdo de
elementos particulares e suas caracteristicas, nao visando, inicialmente, a
generalizagao de fatos, os quais podem ocorrer posteriormente. O ponto principal da
inducéo € a observacao verificavel, ou seja, prioriza o carater empirico da pesquisa.

Sobre essas caracteristicas, Roesch (2005, p. 125), diz que “o pesquisador
qualitativo sai a campo nao estruturado, justamente para captar as perspectivas e
interpretacfes das pessoas [...] a reflexdo tedrica ocorre durante ou quase no final
do processo de coleta de dados”.

Desta forma, considerando o carater empirico deste trabalho, e na
perspectiva da investigacdo qualitativa, delineada como estudo de caso, que
desenvolveu-se esta pesquisa, que tem como objetivo analisar como a educacéo
nao-formal, representada pelas praticas sdcio-educativas e culturais nas escolas do
Beco da Cultura, no Nordeste de Amaralina em Salvador-Bahia, estdo contribuindo
para o desenvolvimento humano.

O estudo de caso pode ser considerado como uma estratégia de pesquisa
empirica, que investiga um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto da
vida real, mas que ndo pode manipular comportamentos relevantes. O estudo de
caso, compreendendo planejamento, coleta e analise de dados, utiliza duas fontes

de evidéncias, a observacao direta e a série sistematica de entrevistas (YIN, 2005).

Caracterizacdo do método: estudo de caso

Delineada como estudo de caso, esta pesquisa define como seu objeto de
estudo as praticas socio-educativas e culturais nas escolas do Beco da Cultura, no
Nordeste de Amaralina em Salvador-Bahia.

De acordo com Laville e Dionne (1999), pode-se considerar o estudo de caso
como uma estratégia de pesquisa em que os dados a serem investigados séo

existentes em um exemplo tipico, cuja finalidade é estuda-los em profundidade.



Consiste numa modalidade de pesquisa qualitativa, na qual o alvo de estudo pode
ser uma pessoa, um grupo, uma instituichio como a escola, ou mesmo uma
comunidade, sempre tendo em vista 0 que se pretende com a pesquisa.

Nesse sentido, o estudo de caso busca retratar a realidade de forma completa
e profunda, procurando revelar a multiplicidade de dimensdes presentes numa
determinada situacdo ou problema, focalizando-o como um todo.

Segundo Goode e Hatt, 1975, (apud Padua, 2004)

“é uma abordagem que considera qualquer unidade social como
um todo. Quase sempre esta abordagem inclui o desenvolvimento
dessa unidade, que pode ser uma pessoa, uma familia ou outro
grupo social, um conjunto de relagbes ou processos ou mesmo
toda uma cultura”.

Destaca-se com um principio basico desse tipo de estudo que, para
apreensdo mais completa do objeto, € preciso levar em conta o contexto em que ele
se situa. Sobre essa questdo Yin (2005, p. 19) diz que o estudo de caso constitui-se
em uma estratégia de pesquisa utilizada quando “o pesquisador tem pouco controle
sobre o0s acontecimentos e quando o foco se encontra em fendmenos
contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real”.

Ainda segundo este autor, as estratégias de pesquisa em ciéncias sociais
apresentam vantagens e desvantagens proprias dependendo de trés condicbes
consideradas como basicas: o tipo da questdo de pesquisa; o controle que o
pesquisador possui sobre os eventos comportamentais efetivos; e o foco em
fenbmenos historicos, em oposicdo a fendbmenos contemporaneos.

Yin (2005) considera ser o estudo de caso 0 passo mais importante de um
estudo de pesquisa, devendo o pesquisador estar atento a substancia e forma que
as questbes de pesquisa devem possuir. Sobre a abrangéncia de controle sobre
eventos comportamentais e o grau de enfoque em acontecimentos contemporaneos
em oposi¢ao a acontecimentos historicos, Yin (2005, p.26) afirma que “o estudo de
caso € a estratégia escolhida ao se examinarem acontecimentos contemporaneos,
mas quando nao se podem manipular comportamentos relevantes”.

De acordo com Roesch (2005) alguns aspectos caracterizam o estudo de
caso como uma estratégia de pesquisa, como permitir o estudo de fenbmenos em
profundidade dentro de seu contexto; ser especialmente adequado ao estudo de

processos e explorar fendmenos com base em varios angulos, uma vez que o



método permite incluir na coleta de dados tanto instrumentos quantitativos ou
qualitativos.

O estudo de caso como estratégia de pesquisa constitui-se em um método
abrangente, que envolve desde a logica do planejamento as técnicas de coletas de
dados, bem como as abordagens especificas referentes a andlise dos dados.

Em relacdo a técnica de coleta de dados, YIN (2005, p. 34) diz que “podemos
basear os estudos de caso em qualquer mescla de provas, gquantitativamente e
qualitativamente”, sendo que nem sempre precisamos incluir observagdes diretas

detalhadas como fonte de evidéncias.

Tipos de projetos para estratégia de estudo de caso

Segundo Yin (2005) ha dois tipos de projetos para a estratégia de estudo de

caso. Sao eles;
e projetos de casos Unicos;
e projetos de casos multiplos;

O estudo de caso Unico, segundo Yin (2005), € um projeto apropriado nas
seguintes circunstancias, a saber. 0 caso representa um teste crucial da teoria
existente — caso decisivo, 0 caso € um evento raro ou exclusivo; o caso serve a um
propdsito revelador; o caso é representativo ou tipico.

Segundo Yin (2005), quando o mesmo estudo contiver mais de um caso
anico, ele precisa utilizar um projeto de casos multiplos, ou comparativos. Ao
escolher um estudo de caso multiplo, é importante considera-lo como se atenderia a
experimentos multiplos, isto €, seguir a légica da replicacdo. Cada caso deve ser
cuidadosamente selecionado de forma a prever resultados semelhantes (uma
replicacdo literal); ou produzir resultados contrastantes apenas por razdes
previsiveis (uma replicacao teorica).

Nesta pesquisa, escolheu-se o estudo de caso unico, justificavel, segundo Yin
(2005), como um caso representativo ou tipico. A finalidade é estuda-lo em
profundidade, capturar as circunstancias e condi¢cdes de uma situagdo lugar-comum
ou do dia-a-dia. Nesse sentido, o estudo de caso pode representar um “projeto”
tipico entre muitos projetos diferentes, um bairro urbano tipico, um escola

representativa, como exemplos. Parte-se do principio de que as licdbes que se



aprendem desses casos fornecem muitas informacdes sobre as experiéncias da
pessoa ou instituicdo usual.

Ao analisar as praticas socio-educativas e culturais nas escolas do Beco da
Cultura, no Nordeste de Amaralina, Salvador-Ba, objeto de estudo dessa pesquisa,
levantaram-se reflexdes sobre seus resultados na contribuicdo para o
desenvolvimento humano.

Uma questdo comum em relagdo aos estudos de caso seria “como
generalizar a partir de um caso unico?”

Segundo Yin (2005), a generalizacdo acontece a proposicdes tedricas, e nao
a populacdes ou universos. Assim, 0 estudo de caso ndo tem o objetivo de
representar uma amostragem, fazendo-se um estudo particularizante, mas sim,

expandir e generalizar teorias acerca do assunto em guestao.

Habilidades desejaveis para um pesquisador de estudo de caso

As habilidades requeridas para se coletar os dados para um estudo de caso
sdo muito mais exigentes do que aquelas necesséarias para se realizar um
experimento ou um levantamento. E indispensavel que o pesquisador seja bem
treinado e experiente para conduzir um estudo de caso de alta qualidade devido a
continua interacdo entre as questdes tedricas que estdo sendo estudadas e os
dados que estdo sendo coletados. Durante a fase de coleta de dados, somente um
pesquisador mais habilidoso serd capaz de tirar vantagem de oportunidades
inesperadas e também ter cuidado suficiente para se proteger de procedimentos
potencialmente tendenciosos (YIN, 2005)

Algumas habilidades desejaveis para um pesquisador de estudo de caso
incluem, a saber: fazer boas perguntas, assim como boas interpretacbes das
respostas; ser bom ouvinte, e ndo se enganar quanto as suas ideologias e
preconceitos; ser adaptavel e flexivel, de forma que as situacbes encontradas
possam ser vistas como oportunidades, ndo como ameacas, ser imparcial em
relacdo a nogbes preconcebidas, ser sensivel e estar atento a provas contraditérias

e ter a compreensao das questdes que estdo sendo estudadas (YIN, 2005)



Procedimentos para o estudo de caso: coleta de evidéncias

O objetivo deste estudo é analisar como a educacao nao-formal, representada
pelas préaticas socio-educativas e culturais nas escolas do Beco da Cultura, no
Nordeste de Amaralina em Salvador-Bahia, estdo contribuindo para o
desenvolvimento humanao.

Os procedimentos metodoldgicos realizados para a execugdo da pesquisa se

constituem em trés etapas:

12 Etapa
e Pesquisa Bibliogréfica: etapa em que foram exploradas trés
categorias conceituais: educacao nao-formal, desenvolvimento humano
e praticas soécio-educativas e culturais, pertinentes a discussdo do

tema deste trabalho.

A concepcédo de educacdo nao-formal, aqui entendida como um processo de
varias dimensfes, como a aprendizagem politica dos direitos dos individuos
enquanto cidadéos; a capacidade dos individuos para o trabalho, por meio de
aprendizagem de habilidades e/ou desenvolvimento de potencialidades; a
aprendizagem e o0 exercicio de praticas que capacitam os individuos a se
organizarem com objetivos comunitarios, voltados para a solu¢cdo de problemas
coletivos cotidianos; a aprendizagem de conteddos que possibilitem aos individuos
fazerem uma leitura do mundo do ponto de vista de compreenséo do que se passa
ao seu redor.

O conceito de desenvolvimento humano como expansao das liberdades
humanas, trazendo uma abordagem que busca compreender as relacbes entre
educacdo e as possibilidades de acédo coletiva, ou de capital social, capaz de
promover novas dinamicas de desenvolvimento, na perspectiva denominada de
capacidades humanas visando o desenvolvimento, em que a educagdo aparece
como um direito social fundamental das populacdes, para o seu pleno exercicio da
cidadania, ampliando suas capacidades para fazerem o0 que entenderem ser o

melhor para suas vidas.



A compreensao das praticas sOcio-educativas e culturais, sob a perspectiva
do projeto politico pedagdgico, sendo considerada como todas as acdes e atividades
desenvolvidas pela escola que provoquem e sejam envolventes e vdo ao encontro

de interesses, vontades e necessidades da comunidade.

22 Etapa

e Pesquisa documental: etapa em que foram utilizados 0s seguintes
documentos: o Plano de Desenvolvimento da Escola (2000-2004), da
Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia, e o Censo Escolar,
Superintendéncia dos Estudos Econdmicos e Sociais da Bahia,
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, Companhia de
Desenvolvimento Urbano do Estado da Bahia, Secretaria de
Planejamento do Municipio.

32 Etapa
e Pesquisa de Campo: etapa em que foram realizadas entrevistas semi-

estruturadas, o grupo focal e a observacéo direta.

Conforme proposto na metodologia que orienta a execucdo deste trabalho,
foram aplicados ao grupo de gestor do Colégio Estadual Carlos Santana I, um
guestionario contendo 13 (treze) perguntas fechadas, voltadas para atuacdo da
escola com a educacdo ndo-formal, aos facilitadores do lugar da nossa pesquisa,
foram realizadas entrevistas semi-estruturadas, tendo como roteiro 10 perguntas
abertas, para identificacdo do perfil dos facilitadores, suas percepcoes, vivéncias
com a educacdo nado-formal e como se da o seu desenvolvimento no espaco
educacional.

O referido roteiro foi respondido pelos 09 (nove) facilitadores envolvidos com
as praticas na escola, entre os quais destacam-se os professores da escola,
profissionais contratados, liderangas comunitarias e voluntarios da comunidade.

Ressalta-se que as entrevistas tiveram como método a aplicacdo orientada,
momento em que todas as perguntas foram lidas e registradas pelo pesquisador e
respondidas verbalmente pelos participantes.

Para os educandos foi utilizado como fonte de evidéncia para coleta de dados

o Grupo Focal, onde foram envolvidos 10 (dez) sujeitos, sendo 05 (cinco) da Escola



e 05 (cinco) da comunidade, com idades diferenciadas, nivel de escolaridade diverso
e participantes de diversas praticas.

Segundo Gatti (2005) um grupo focal “¢ um conjunto de pessoas
selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um tema, que é
objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal” (2006, p. 7)

Ainda segundo a autora, a pesquisa com grupo focais tem por objetivo captar,
a partir das trocas realizadas no grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crencgas,
experiéncias e reacdes, de um modo que nao seria possivel com outros métodos.

Assim, a escolha dos sujeitos para compor o grupo focal baseou-se em um
caracteristica comum dos participantes, que foi justamente a participacdo nas
praticas socio-educativas e culturais desenvolvidas pela Escola, mas com suficiente
variacdo entre eles para que surgissem opinides diferentes ou divergentes. Nesse
sentido Tanaka e Melo (2001) argumentam que é importante selecionar grupos nos
quais se presume que as pessoas tenham diferentes opinibes em relacdo as
guestdes que serdo abordadas.

Ressalta-se que para participacdo do grupo a adesao foi voluntaria, sendo
realizados dois (02) encontros, com duracdo aproximada de uma hora e meia para
cada reunido.

Os locais utilizado para a realizacdo das sessGes foram as areas livres no
entorno da Escola, com a disposicao das cadeiras em formato de semi-circulo.

Para o registro das interac6es com o grupo focal foi utilizada a gravacdo em
audio, fazendo uso de dois gravadores dispostos adequadamente em relacdo a
distribuicdo dos membros do grupo no ambiente, com vistas a obter uma gravacgao
nitida e abrangente.

Em relacdo ao desenvolvimento do processo grupal foi realizado um momento
de sensibilizacdo com os presentes, onde todos se apresentaram e sinalizaram as
praticas de que participam na Escola. A partir desse topico foi dado continuidade ao
processo de discussédo, maximizando a interagao entre os participantes.

As entrevistas foram agrupadas em 03 (trés) grupos, a saber: grupo 1
correspondente a atuacdo da escola com as praticas socio-educativas e
culturais, grupo 2 correspondente ao desenvolvimento das praticas no espacgo
educacional na perspectiva dos facilitadores e grupo 3 correspondente a

participacdo dos educandos nas praticas.



Nessa etapa da pesquisa foi utilizada a concepcdo da Andlise do Discurso
(AD), surgida na década de 1960, na Franca.

AD permite conhecer o significado tanto do que esta explicito na mensagem
quanto do que esta implicito — ndo s6 o que se fala, mas também como se fala.
Dessa forma, para analisar o discurso € importante levar em consideracdo os
aspectos verbais e os paraverbais — pausas, entonacdo, hesitagdo etc. — e 0s
aspectos nao verbais: os gestos, os olhares, etc.

Assim, observa-se que a AD concebe a relacdo da linguagem com a
exterioridade, que pode ser compreendida como as condicdes de produto do
discurso. Nessas condic¢des, estdo incluidos ndo apenas o falante e o ouvinte, mas
também o contexto historico-social e ideolégico da comunicacdo. Embora parta de
conceitos estritamente técnicos advindos da Linguistica, a AD enquanto técnica de
pesquisa nao é uma abordagem hermética, de dominio exclusivo dos linguistas. Ela
busca a interdisciplinaridade, englobando uma variedade de conhecimento de &reas
afins como a Psicologia, a Sociologia e a Filosofia, como também as tendéncias
desenvolvidas no interior da ciéncia da linguagem, como a Semantica e a
Pragmatica.

Por fim, e mediante as definicbes dos objetivos, problemas, questdes
geradoras e caminho metodoldgico tracado, este trabalho constitui-se em quatro
capitulos, organizacdo proposta visando a compreensdo das questdes aqui
apresentadas.

No primeiro capitulo desenvolve-se a fundamentacgéo tedrica sobre a relagéo
entre educacdo e desenvolvimento a partir de autores que escrevem sobre o tema
proposto, para que seja melhor compreendido o objeto desta pesquisa.
Contextualizam-se também as “idéias” de desenvolvimento no contexto brasileiro,
sua histéria e evolugcdo até a abordagem do desenvolvimento humano,
caracteristicos da década de 1990.

No segundo capitulo analisa-se a educagdo nao-formal: conceito,
caracteristicas, local de atuacdo, interse¢fes e complementaridades entre as
modalidades educativas, apesar das poucas reflexdes tedricas e pesquisas
empiricas que trabalham com o tema.

No terceiro capitulo discutem-se contribuicbes das praticas educativas
(educacgéo nao formal) para com o processo educacional (educagao formal), tendo

como referéncia o projeto politico pedagogico analisado como instrumento



necessario ndo s6 para manter a unidade, a coeréncia entre a acao educativa e a
organizacdo da escola, como também promover a articulacdo que vem se
estabelecendo entre a escola e a comunidade a partir das atividades.

No quarto capitulo faz-se uma caracterizacdo da cidade do Salvador, sua
evolugdo urbana, e como a Regido do Nordeste de Amaralina se situa nesse
contexto. Destacam-se também nesse capitulo o Beco da Cultura, complexo
integrado educacional e cultural, e O Colégio Estadual Carlos Santana I, lugar da
pesquisa: as experiéncias educativas do Colégio, vivéncias, percepcdes, e

expectativas com a educacéao nao-formal.



Capitulo | — Educacdo e Desenvolvimento Humano: os fins e os meios desta
relacéo

Remexo com um pedacinho de arame nas minhas memodrias fosseis.
Tem por l& um menino a brincar no terreiro entre conchas, 0ssos de
arara, sabugos, asas de cacgarolas, etc.

E tem um carrinho quebrado de borco no meio do terreiro.

O menino cangava dois sapos e os botava a arrastar o carrinho.

Faz de conta que ele carregava areia e pedras no seu caminh&o.

O menino também puxava, nos becos de sua aldeia,

por um barbante sujo.

Eram sempre umas latas tristes.

O menino hoje é um homem doutor que trata com fisica quantica.
Mas tem a nostalgia das latas.

Tem saudades de puxar por um barbante sujo umas latas tristes,
Aos parentes que ficaram na aldeia esse homem doutor encomendou
Uma arvore torta...

Para caber nos seus passarinhos.

De tarde os passarinhos fazem arvore nele.

(BARROS,1998)

Nos atuais processos de desenvolvimento tém se destacado a emergéncia e
valorizacdo dos chamados capitais ndo fisicos — ou intangiveis, como 0s capitais
humano e social — como elementos determinantes das dinamicas do
desenvolvimento contemporaneo. A énfase no desenvolvimento faz com que a
educacao se torne, cada vez mais, uma necessidade social e econémica, além de
um direito humano. Decorre dai a necessidade de torna-la um direito a todos os
membros da sociedade.

Segundo Gorz (2005), a valorizagdo do capital humano (naquilo que ele
denomina de imaterial) levou a um novo patamar o debate sobre o papel da
educacdo na dinamizagdo das possibilidades de desenvolvimento e,
consequentemente, trazendo impactos sobre as politicas educacionais e sobre as
proprias categorias de analise das ciéncias sociais.

No desenvolvimento das sociedades de hoje é cada vez mais intensivo 0 uso

de conhecimentos e seu desempenho econbmico e social, depende, ele mesmo,



mais diretamente da educacdo e da formacdo de capacidades, destrezas e
habilidades de sua populacdo. Para alguns é a sociedade do conhecimento, que faz
com que 0S povos necessitem aumentar a sua produtividade e competitividade,
como alavancas chaves do desenvolvimento e da economia global, como condi¢éo
para gerar rigueza e bem estar em seus habitantes, que requerem cada vez mais
maior intensidade e urgéncia (NAVARRO ABARZUA, 2005).

Para Frigotto (2005) a categoria sociedade do conhecimento, e seus
desdobramentos (0os novos conceitos operativos de qualidade total, flexibilidade,
trabalho participativo em equipe, formacdo flexivel, abstrata e polivalente),
expressam, na sua formulacao ideolégica, uma efetiva mudanca da materialidade da
crise e das contradicbes da sociedade capitalista neste final de século e, que,
portanto, denotam a continuidade da subordinacdo da educacdo a légica da
exclusdo. Ainda segundo o autor, “trata-se de uma mudanca secundéria, derivada,
incapaz de modificar a esséncia excludente da ordem social capitalista” (FRIGOTTO,
2005. p.88)

Martin Carnoy (1992) destaca o papel da educacdo como parceira do
conhecimento e, sendo este a fonte principal da inovacdo, estaria ela também
diretamente envolvida nas mudancas da sociedade e da economia e, sendo O
desenvolvimento um reflexo direto da capacidade de mudar, a educacgao
desempenharia um papel central, dependendo de sua definicdo e, neste caso,
valendo como investimento fundamental.

Por outro lado, varios estudos apontam que a desigualdade de oportunidades
educacionais constitui uma das principais expressdes das desigualdades sociais e,
ao mesmo tempo, causa fundamental das disparidades sociais de renda e condicbes
de vida.

Segundo andlise do Instituto de Pesquisa e Estudos Aplicados (IPEA, 2006),
o Brasil, por ser um dos paises que, historicamente, apresenta maior desigualdade
em oportunidade educacional, também é um dos paises no qual o nivel educacional
mais influencia na renda do trabalhador. Isso faz com que a importancia da
desigualdade educacional para a concentracéo de renda também seja uma das mais
elevadas do mundo.

Todavia, no campo educacional, as relagcdes entre desenvolvimento e
educacgdo constituem-se num tema polémico e conflituoso. Ainda predomina, num

extremo, uma visao que reduz o papel da educacdo a qualificacdo da méao-de-obra



para sua inser¢do no mercado de trabalho, ou no outro extremo, uma visao que
aponta a educag¢do como o Unico meio para realizacdo de todas as transformacdes
necessarias no pais.

Demo (1999) destaca a relacdo entre educacdo e desenvolvimento da
seguinte forma:

a ligacdo entre educacdo e desenvolvimento € freqlentemente
fantasiosa, no sentido de que se depositam sobre ela expectativas
infundadas, em particular quando vista de modo apenas setorial,
ou quando se reduz a uma relacdo de mero manejo do
conhecimento para fins de competitividade, ou quando se abusa
dela para prometer todas as transformac¢des sociais. (DEMO, 1999
p. 11)

Ainda segundo o autor, espera-se da educacdo decisiva rentabilidade
econbmica, no sentido de proporcionar oportunidades de emprego, de fomentar a
competitividade do sistema produtivo. No tocante a educacéo ser transformadora,
Demo ressalta que poderia sim ser considerada, porém em termos estratégicos, de
modo interdisciplinar, dotada de qualidade formal (aliada ao conhecimento) e politica
(conexdo com a cidadania).

Draibe (1990), ao analisar o papel da educacdo nas politicas de
desenvolvimento brasileiro, destaca a necessidade de articulagdo com as outras
politicas de crescimento e geracdo de emprego, de desconcentracdo da riqueza e
da terra, de promocdo da saude e da participacdo democratica e cidada na gestao
da coisa publica. Caso contrario esta se criando uma falsa ilusdo das possibilidades
da educacdo enquanto politica setorial, capaz de resolver uma série de questdes
que sao estruturais e reflexo do desenvolvimento historico brasileiro.

Nesse sentido Demo (1999) diz que “a educacao sozinha é impotente, como
toda politica isolada” (DEMO, 1999, p. 24).

No Brasil, nos anos trinta, segundo Cunha (1978), os liberais destacavam a
educacdo como questdo nacional, ressaltando o papel da educacdo no
desenvolvimento do pais. Objetivava-se, na légica liberal, a construgdo de uma
sociedade aberta, como sendo aquela onde inexistiiam barreiras efetivas que
impedissem qualquer individuo de realizar suas potencialidades pessoais,
apontando-se a educacao escolar como instrumento para tal.

Na compreensdo de Demo (1996), mais relevante que tudo parece ser o

reconhecimento cada vez mais generalizado de que a educacgdo incorpora a



oportunidade mais efetiva de mudanca histérica. Sem reviver expectativas
mecanicas e automaticas, a educacao representa a potencialidade mais visivel de
mudanca, com a vantagem de que seria a mudanca mais aceitavel porque é
possivel atingi-la como suijeito.

No transcorrer da primeira metade do século XX, a viséo liberal predominante
atribuia a escolarizacdo papel central na construcdo de uma nova sociedade, justa,
moderna, aberta e democratica, na qual a escola publica e gratuita asseguraria 0
acesso a educacao e, consequentemente, a igualdade de oportunidades. Para essa
viséo,

0os individuos competiriam dentro do sistema de ensino em
condi¢bes iguais, e aqueles que se destacassem por seus dons
individuais seriam levados, por uma questao de justica, a avancar
em suas carreiras escolares e, posteriormente, a ocupar as

posicbes superiores na hierarquia social. (NOGUEIRA E
NOGUEIRA, 2002, p. 16).

A relacdo entre educacdo e desenvolvimento, compreendido nessa época
como crescimento econdmico, torna-se mais intensa a partir do final dos anos 50,
quando o conceito de capital humano ganha uma elaboracdo sistemética com
Theodoro Schultz (1961) com status de teoria, a Teoria do Capital Humano.

O trabalho de Schultz teve repercussao mundial e lhe rendeu o Prémio Nobel
de Economia em 1979. A teoria teve um impacto expressivo no Terceiro Mundo,
sendo considerada uma alternativa para se alcancar o desenvolvimento econdémico,
para se reduzirem as desigualdades sociais e para se aumentar a renda dos
individuos (FRIGOTTO, 2005). O entendimento de que a educacéo seria comparavel
a um investimento produtivo tomou corpo na area econémica, a ponto de estimular
um campo especifico de pesquisa e reflexdo, a Economia da Educacéo.

A Economia da Educacao enfatiza que a educac¢do so6 é investimento quando
prepara o individuo para o trabalho. Passa, entdo, a ndo ser mais um processo de
cultura geral transmitida pela humanidade, de saber wuniversal, mas
instrumentalizacdo para o trabalho, a fim de que o individuo se torne mais produtivo
para a empresa.

Para Schultz (1973), capital humano é produto de uma deciséo deliberada de
investimento consciente na aquisicdo de habilidades e conhecimentos e esta
constituido pelos atributos adquiridos que, diferentemente dos inatos de determinada

populacao, sdo valiosos para ela e aumentam na proporc¢do do investimento que as



sociedades decidem fazer neles. Segundo a Teoria do Capital Humano a educacao
é concebida ndo como um bem de consumo, mas como um investimento individual e
socialmente produtivo. “E uma atividade e investimento realizado para o fim de
aguisicao de capacitacdes que oferece satisfagdes futuras” (SCHULTZ, 1973 p.).
Para tal, vale observar o trecho, abaixo, destacado por Freitag (1980).

Nesse mundo de escassez, existe um bem ainda abundante e que
esta sendo subutilizado em todo o mundo, apesar de ser talvez o
mais precioso a disposicdo da espécie humana: esse bem é a
inteligéncia inaproveitada, principalmente nas classes menos
favorecidas dos paises desenvolvidos. A educagdo permite
aproveitar esse fabuloso potencial, responsavel pela energia
criadora e transformadora do homem, cujo valor é indiscutivel.
Como corolario deve-se frisar que a ‘ndo-educagao’ apresenta um
custo certamente mais elevado para qualquer pais (FREITAG
1980, p. 108).

A conclusao fundamental dessa nova teoria de producédo é que ela depende
do capital humano, quer dizer, da forca de trabalho, da sua educacédo e do
conhecimento que ela acumulou (inclusive "aprender fazendo"), da pesquisa
cientifica e da criacdo de novas tecnologias.

Dessa forma, entende-se que os investimentos em capital humano constituem
uma importante fonte de riqueza a medida que aumentam o valor do produto do
esforco humano, proporcionando positivas taxas de rendimento.

O capital humano € um elemento extremamente relevante para que uma
empresa se torne competitiva na economia global e segundo alguns estudiosos?
constitui a peca fundamental da organizacdo do futuro. O processo de
competitividade hoje depende cada vez mais dos conhecimentos e capacitacfes dos
individuos, em detrimento do barateamento da forca de trabalho e dos recursos
materiais.

Algumas hipoteses séo tracadas por Schultz (1973) que orientam a aplicacédo
da Teoria do Capital Humano, das quais destacamos 0s seguintes pontos: a
inclusdo do capital humano mostrara que a relagdo de coeficiente de todo o capital
com a renda ndo estd declinando; a estrutura dos saldrios € determinada
primordialmente pelo investimento na educacéo, na saude, no treinamento local de

trabalho, na oportunidade de emprego e no investimento na migragéo; alteragdes no

2 Entre os estudiosos destacamos: ABARZUA (2005); BECKER(1964); BOISIER (2002); FIDALGO E MACHADO
(2000); FREITAG (1980); SCHULTZ (1973); dentre outros.



investimento em capital humano tornam-se um fator primordial para reduzir a
desigualdade na distribuigcdo da renda pessoal.

O autor salienta que “o estado insatisfatorio da teoria econémica, herdada
para resolver o mistério da abundancia moderna, tem obrigado alguns economistas
a se atirarem a um numero grande de fatores explanatorios, predominantemente
culturais, sociais e politicos.” (SCHULTZ, 1973, p.13).

De acordo com o aporte tedrico desenvolvido por Schultz (1973) acerca do
capital humano, pontuam-se algumas caracteristicas: ¢ humano por estar
configurado no individuo e é capital por ser uma fonte de satisfacdes futuras; trata os
seres humanos como riqueza: rendimentos futuros; inclui as habilidades adquiridas e
as utilidades dos individuos como parte do capital, e adquirido por intermédio de um
investimento; amplia o conceito de trabalho, ndo restrito a execucédo de atividades
manuais; os trabalhadores transformam-se em capitalistas: a aquisicdo de
capacidades e conhecimentos possuem valor econémico; a educacao é uma das
formas de auto-investimento; a logica basica para tratar o investimento recai sobre a
idéia relativa ao bem-estar; o subdesenvolvimento € uma questdo de modernizacao
de alguns fatores, como a qualificacéo de recursos humanos.

A educacao, para Schultz (1973), segundo a Teoria do Capital Humano, é
vista como um investimento em que h& uma oportunidade de custo em freqientar a

escola.

A formagé&o de capital pela educacao é relevante para se planejar
com vistas ao planejamento econdmico, quando o objetivo for o de
conseguir uma destinacdo eficiente de recursos de investimento
em concordancia com as prioridades eleitas pelas taxas de
rendimento em face de oportunidades alternativas de investimento
(SCHULZ, 1973, p. 131).

O raciocinio da Teoria do Capital Humano se baseia nas seguintes
premissas: as pessoas se educam; a educagédo tem como principal efeito mudar
suas “habilidades” e conhecimentos; quanto mais uma pessoa estuda, maior sua
habilidade cognitiva e maior sua produtividade; maior produtividade permite que a
pessoa receba maiores rendas.

Schultz complementa o seu pensamento em relacdo a educacgdo afirmando
que “nossa tarefa, como educadores, é fornecer a instrucdo que ha de melhor e
servir aos estudantes em ajustar as suas capacitacdées a economia em mutacao
rapida em que terdo que viver’ (SCHULTZ, 1973, p. 147).



Gary Becker(1964) foi quem agregou o conceito de produtividade do capital
humano, que se gera quando se atingem maiores niveis de savoir-faire, de
educacao e capacitacao, o que permite ter maior acesso as melhores oportunidade
de emprego e renda. Junto com esta explicacdo definiu as variaveis que incidem
diretamente no capital humano e, mais especificamente, no rendimento dos
trabalhadores, a saber: as diferencas de sexo, idade, estado de saude, nivel
educacional, grau de formacéo, experiéncia e carater.

Estes dois autores — Schultz e Becker — sdo considerados os verdadeiros
precursores da inclusdo do capital humano entre os contetdos privilegiados da
economia e das ciéncias sociais: a idéia fundamental da teoria destes autores é que

[...] o trabalho corresponde a mais apenas um fator de producéo
devendo ser considerado um tipo de capital: o capital humano.
Esse capital é tdo mais produtivo quanto maior sua qualidade, e
esta é dada pela intensidade de treinamento técnico-cientifico e
gerencial que cada trabalhador adquire ao longo de sua vida.
Assim, a melhoria da qualidade do capital humano ndo apenas
melhora o desempenho individual de um trabalhador — e, por
conseguinte a sua remuneragao -, como é fator decisivo para a
geracdo de riqueza e de crescimento econdmico. Por essa razéo,
politicas que visam elevar a qualidade do capital humano — como,
por exemplo, a melhoria dos sistemas educacionais — sao vistas
como preferidas e mais eficazes para reduzir niveis de pobreza e
de desigualdades sociais, assim como para promover o
desenvolvimento econémico (IPEA, 2006, p. 121).

O conceito de capital humano que permeou os debates da economia da
educacdo nas décadas seguintes e orientou muitas das politicas publicas, segundo
Fernando Fidalgo e Lucilia Machado (2000), € um conceito que apresenta,
atualmente, dois aspectos ou entendimentos.

O primeiro refere-se as habilidades e aptiddes ou, resumidamente, a
capacidade de trabalho que os individuos possuem e que, quando aplicada ao
processo de trabalho, podem agregar mais valor ao produto final. Esta capacidade é
desenvolvida em diferentes espacos ao longo da vida, mas especialmente em
espacos de educacédo e de formacéo profissional. O segundo entendimento refere-
se ao conjunto de investimentos realizados no sentido de desenvolver aquela
capacidade, seja investimento publico ou diretamente privado, para elevar o nivel de
formacao da méo-de-obra com o intuito de fazer acrescer o valor do produto final.

Para Navarro Abarzia (2005) a erupcdo da expressao capital humano

aconteceu com inusitada forca no campo das ciéncias sociais, para sinalizar uma



espécie de “volta as pessoas”, depois de ter andado por intrincados e mudltiplos
caminhos, na busca de um centro de inspiracdo mais exitoso para a determinacéo
das estratégias de desenvolvimento humano. Hoje, salienta, o capital humano é
considerado um dos elementos mais importantes a que recorrem a sociedade em
geral e a empresa em particular, na esperanca de atingirem melhores cifras de
desenvolvimento a partir de uma otimizagéo da produtividade e da competitividade.
Para este autor, capital humano corresponde “al valor que generan las capacidades
de las personas mediante la educacion, la experiencia, la capacidad de conocer, de
perfeccionarse, de tomar decisiones y de relacionarse con los demas”. (NAVARRO
ABARZUA, 2005, p.4).

Segundo Navarro Abarzia (2005) o capital humano na atualidade é a
expressao da renovacgao dos paradigmas, da sociedade industrial de acumulacao de
conhecimento, que fez cair tais expectativas e modelos na quase absoluta
obsolescéncia, substituindo velhos esquemas por outros que, fundindo suas raizes
com os paradigmas superados, surgem com uma nova roupagem da sociedade do
conhecimento, que sucedeu a industrial. Contudo, assinala que este conceito ndo
esta isento dos esquemas individualistas e liberais que

[...] siendo producto de la sociedad industrial, asoman como uma
posibilidad renovada, ahora si, de poner el conocimiento y la
informacion al servicio del hombre. Esta vez, no solo para mejorar
la productividad del capital y de la empresa, al decir de sus
sostenedores, sino para humanizar estos processos Yy para
ponerlos al servicio de todos los ciudadanos, con el claro objetivo
de disminuir las desigualdades que el viejo sistema nos heredo, a
cambio del hasta ahora fracasado anhelo de la igualdad de
oportunidades “(NAVARRO ABARZUA, 2005 p.7).

Sérgio Boisier (2002), por sua vez, precisa mais ainda o conceito de capital
humano, agregando que este corresponde ao estoque de conhecimentos e
habilidades que possuem os individuos e sua capacidade de aplica-los aos sistemas

produtivos.

® a0 valor que geram as capacidades das pessoas mediante a educac&o, a experiéncia, a capacidade
de conhecer, de aperfeicoar-se, de tomar decisdes e de relacionar-se com os demais

* sendo produto da sociedade industrial, aparecem como uma possibilidade renovada, agora sim, de
por o conhecimento e a informag&o ao servico do homem. Desta vez, ndo s6 para melhorar a
produtividade do capital e da companhia, ao dizer dos seus donos, mas para humanizar este
processos e 0s por ao servigo de todos os cidaddos, com o claro objetivo de diminuir as
desigualdades que o sistema velho nos deixou, em troca do até agora fracasso anseio pela igualdade
de oportunidades



Contudo, esta ascensdo do capital humano e sua influéncia sobre as
dindmicas atuais de desenvolvimento ndo estdo imunes as criticas e estao longe de
serem um consenso. De um modo geral, as criticas a Teoria do Capital Humano
ressaltam seu carater apologético, que mistifica as relacdes capitalistas e esconde
as verdadeiras razdes das desigualdades e contradi¢cdes do sistema capitalista.

Para Frigotto (2005) a Teoria do Capital Humano, por ser uma formulagéo que
olha a relacdo capitalista de dentro e o sistema como um dado resultante da
perspectiva liberal e neoclassica de compreensao da realidade social, ndo leva em
conta as relagcbes de poder, as relagbes de forga, os interesses antagonicos e
conflitantes e, portanto, as relagdes de classe.

Nesse sentido, o autor diz que:

A debilidade da tese do capital humano de gerar politica e
socialmente o que prometia em termos das nacdes e dos
individuos resulta, pois, da forma invertida de aprender a
materialidade historica das relagdes econdmicas, que sdo relacdes
de poder e de for¢a e ndo uma equacdo matematica como querem
0s neoclassicos ou neoconservadores (FRIGOTTO, 2005, p. 93)

E bom que se observe, como chama atencéo Frigotto (2005), que o sistema
capitalista busca, cada vez mais, retirar do trabalhador o controle do seu processo
de trabalho. Consequientemente, como haveria por parte do sistema capitalista a
busca de uma maior qualificacdo do trabalhador se é exatamente o contrario o seu
objetivo?

“A educacédo, entdo, € o principal capital humano enquanto é
concebida como produtora de capacidade de trabalho,
potenciadora do fator trabalho. Neste sentido é um investimento
como qualquer outro.” (FRIGOTTO, 2001, p. 40)

Frigotto (2001) completa o seu pensamento ao afirmar que

0 processo educativo, escolar ou ndo, € reduzido a funcdo de
produzir um conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento
de determinadas atitudes, transmissao de um determinado volume
de conhecimentos que funcionam como geradores de capacidade
de trabalho e, consequentemente, de producéo. De acordo com a
especificidade e complexidade da ocupacdo, a natureza e o
volume dessas habilidades deverdo variar. A educacdo passa
entdo a constituir-se num dos fatores fundamentais para explicar
economicamente as diferencas de capacidade de trabalho e,
consequientemente, as diferencas de produtividade e renda.
(FRIGOTTO, 2001, p.40)



No entender do autor, a mudanca dos conceitos mais abstratos — capital
humano para sociedade do conhecimento — expressa a forma mediante a qual
ideologicamente se apreendem a crise e as contradicbes do desenvolvimento
capitalista e se encobrem os mecanismos efetivos de recomposi¢cdo dos interesses
do capital e de seus mecanismos de excluséo.

Frigotto (2005) ressalta que

nao mudou a natureza da relacdo capital e a forma de subordinar
a vida humana aos designios do lucro. Pelo contrario, exacerbou-
se a exclusdo de muitos, evidenciada pela elevacdo do
desemprego e subemprego, inclusive nos paises do capitalismo
central, e os indices de miséria absoluta (FRIGOTTO, 2005,
p.104)

De acordo com o autor a nova realidade histérica demanda conhecimento
cientifico e informacgédo critica. Nesse sentido, a educagdo deve ser colocada no
centro desse processo, constituindo-se a alternativa mais democratica ao
neoliberalismo.

Para Henrique Ramos (1994) a Teoria do Capital Humano, ao encarar a
produtividade como funcéo derivada da formacdo e da qualificacdo profissionais,
procura justificar os investimentos em educacdo de um ponto de vista econdémico
sem, contudo, atentar para aspectos socio-culturais, tais como o nivel de saude, de
habitacdo e de motivacdo da forca de trabalho. Para ele, isso leva a um
reducionismo economicista

[...] que enfatiza a educagdo como investimento e prop6e um
planejamento centralizado para resolver o0s problemas da
formacéo e qualificacdo da méo-de-obra face as necessidades do
mercado de trabalho, [que] torna-se in6écuo ou inadequado a
medida que abstrai as tradi¢cdes e valores culturais da populacéo e
nao se integra a um conjunto de politicas e diretrizes que visam
melhorar as condicbes de vida dos trabalhadores (RATTNER,
1994, p. 179)

Jérome Gleizes (2000) adverte para a pobreza deste conceito, pelo fato da
Teoria do Capital Humano negar o carater coletivo do processo de acumulacao do
conhecimento, fazendo do individuo um ser que maximiza suas rendas futuras,
optando entre trabalhar e formar-se.

Entre as criticas pontuais formuladas a Teoria do Capital Humano,
destacamos além de Frigoto (2005) o trabalho de Shaffer (1961) que salienta os

seguintes topicos: € desaconselhavel aplicar os conceitos de investimento e de



capital as pessoas; é impossivel distinguir quando as despesas com educacdo sédo
consideradas de consumo e quando elas sdo consideradas destinadas a producéo;
nao existe motivacdo econdémica dos estudantes e de seus pais para investirem em
educacao; é dificil identificar e medir o aumento dos rendimentos que se associam
com a educacdao; as decisdes politicas acerca da educacao privilegiariam o aspecto
econdmico em detrimento das contribui¢cdes culturais.

Para concluir, no que se refere a discussdo sobre educacdo e
desenvolvimento, pode-se reconhecer a relevancia do papel da educacéo, que nao
provém de instrugdo apenas, mas constitui-se num maovel principal para

transformacao social e o desenvolvimento de sujeitos em termos humanos.

1.1 Idéias sobre desenvolvimento no contexto brasileiro

Embora muito se fale em desenvolvimento, o fato é que poucos conseguem
conceitua-lo e aplica-lo, efetivamente, de forma concreta. Por conseguinte, abordar
essa tematica, que vem sendo objeto de tamanhas controvérsias, constitui-se em
um grande desafio. N&o existe entre o0s especialistas um consenso sobre o
significado da palavra desenvolvimento.

Conforme Favareto (2006) “de um lado, ha os que reclamam a ela o status
cientifico, legitimidade politica, contetdo técnico. De outro, 0s que a véem como um
instrumento de manipulagao ideoldgica, crenga esvaziada de virtude” (FAVARETO,
2006, p.33)

Com efeito, o termo desenvolvimento, via discursos politico-institucionais, nas
ultimas décadas, ganha mais relevo nas discussfes quando se vincula a educacao,
considerada uma variante fundamental no desenvolvimento das sociedades
contemporaneas.

Na busca de respostas sobre a relacdo entre educacao e desenvolvimento
humano busquei investigar, primeiramente, como se difunde no Brasil o

desenvolvimento para entender como este vai sendo associado a educagao.



Uma série de estudos® tem abordado as discussbes e preocupacdes que
envolvem a tematica, refletindo a preocupacdo de muitos tedricos em abordar os
paradigmas de “desenvolvimento” no contexto da América Latina, bem como no
panorama mundial.

Ao abordar o desenvolvimento, alguns autores, como Navarro (2001),
apontam que, ap0s a Grande Guerra, a idéia de desenvolvimento foi estabelecida
pelos Estados Unidos da América como a grande saida civilizatoria para a
humanidade e passou a atrair generalizado interesse, de modo que se tornou uma
meta a ser alcancada por todas as nag¢des; pois havia uma grande expectativa, tanto
entre estudiosos quanto entre governos e instituicbes internacionais, de que o
crescimento econémico e o bem-estar alcancado pelos paises do nucleo central do
capitalismo mundial (Europa e Estados Unidos), mais cedo ou mais tarde se
estenderiam a periferia (Africa, Asia e América Latina); outros ressaltam que
desenvolvimento tem orientado programas governamentais, instigado debates
académicos e, especialmente, motivado grupos sociais interessados nos beneficios
das mudancas associadas a essa idéia, dentre outras abordagens.

Sobre a concepcédo de desenvolvimento ressaltam-se as idéias de Contreras
(1999) que diz

Com el inicio de los procesos de descolonizacién em la postguerra
emergi6 como categoria politica y social uma nueva entidad
nominada como Tercer Mundo y, a la par y conjuntamente com ella,
um nuevo discurso la premisa basica del cual consistia em
considerar dicha entidad como retrasada y subdesarrollada y, por
consiguiente, se dictaminaba la necesidad indiscutible de dirigirla
hacia el progreso y la modernizacion®. (CONTRERAS, 1999, p. 25)

No sentido de explicitar as idéias sobre o desenvolvimento consideramos as
contribuicdes de Contreras (1999), Fiori (1999), Sachs (1986) e para discutir como

surge, como evolui e como se dissemina, no Brasil, 0 “desenvolvimento”, pode-se

® Trata-se de estudos realizados por: CASTELLS (1976); CONTRERAS (1999); FIORI (1999); FURTADO, C.
(1980); JARA (1996); NAVARRO (2001), SACHS, I. (1986 a, 1986b); SANTOS, M (1979); SANTOS, M. (1997);
SINGER, P. (1977); SODRE, N. (1965, 1975); STAVENHAGEN, R. (1985); SOUZA, M. L. de (1999); dentre
outros.

® Com o inicio dos processos de descolonizacdo no pés-guerra emergiu como categoria uma politico
e social uma entidade nova nomeada Terceiro Mundo e, a0 mesmo tempo e juntamente com ela, um
novo discurso cuja premissa basica consistia em considerar esta entidade como atrasada e
subdesenvolvida e, por conseguinte, se ditava a necessidade inquestionavel dirigi-lo para o progresso
e a modernizacao.



considerar pertinente o aporte tedrico de Méario Theodoro (2004), Cardoso (1978),
Furtado (1980), Cunha (1978), Favareto(2006), entre outros.

Theodoro (2004), ao apresentar um panorama sobre o desenvolvimento no
contexto brasileiro, afirma que o “desenvolvimento” se encontra historicamente
associado a idéia de modernidade e mudanca, por um lado, como elemento
primordial do discurso republicano, estruturando uma determinada concepc¢ao ideal
de nacdo; e, por outro, como eixo central do discurso econdémico-cientifico, ao
permear uma perspectiva evolutiva.

Sobre essa idéia de modernidade Giddens(1991) discute muito bem,
considerando-a como um tempo em que 0 modo de vida iniciado no século XVI1I chegou
ao seu apice. “(...) estamos alcancando um periodo em que as conseqiiéncias da
modernidade estdo se tornando mais radicalizadas e universalizadas do que antes”
(GIDDENS, 1991, p. 13). Dessa forma percebe-se que para o autor a modernidade

apresenta como énfase a descontinuidade, a fragmentacéo, a ruptura, e o deslocamento.

O apelo ao modernismo surge de modo mais explicito no advento da era
republicana. Entretanto, ecos desse fendmeno ja sdo identificados ainda nos ultimos
anos do periodo imperial, sobretudo em razéo de questdes cruciais, como a exclusdo de
grande parte da forca de trabalho dos setores produtivos com a manutencdo de uma
estrutura fundiaria extremamente concentrada. Essa contradicéo entre o velho e 0 novo
¢ caracteristica da vida moderna que se evidencia por varias descontinuidades, a
ruptura entre o que se apresenta como o “novo” (moderno) e o que persiste como
heranca do “velho” (tradicdo). “Um contraste com a tradicao € inerente a idéia de

modernidade (GUIDDENS, 1991, p.43).

Na metade do século XX, a modernidade e ao progresso soma-se a idéia de
“‘desenvolvimento”. Esse ideario assume contornos diversos associados ao aspecto
econdmico até os anos 1970; na década seguinte incorpora uma tbénica voltada para
o social, e, nos anos 1990, assume uma seérie de adjetivacbes, surgindo 0s
gualificativos — desenvolvimento humano, desenvolvimento social, desenvolvimento
integrado, desenvolvimento local, desenvolvimento sustentavel. De todo modo, “(...)
a perspectiva modernizante-desenvolvimentista tem como base a idéia da mudanca,
de transicdo em direcdo a uma nova situacao, na qual o perfil social e econémico do
pais assumiria o tdo perseguido patamar de modernidade”, pontua Theodoro (2004,
p. 16).



Como ilustracdo desse discurso de cunho modernizante, podemos citar um
fragmento da obra de Miriam Limoeiro Cardoso (1978), que focaliza a questao do
desenvolvimento como ideologia central do discurso governamental. Trata-se de um
trecho de um dos discursos de Juscelino Kubitschek (JK), no qual ele enfatiza o
desenvolvimento que deveria atingir todo o povo, conforme segue:

O desenvolvimento econdmico terd& como conseqiéncia a

eliminagdo da pobreza. [..] O desenvolvimento constitui ‘a
mudanca na rota de um Pais empenhado em transpor a barreira
do subdesenvolvimento e ocupar, entre os povos do Mundo, o
lugar que Ihe cabe pela sua extenséo, pelas suas riquezas, pelo
valor de seus filhos. (CARDOSO, 1978, p. 96-7).

Nesse contexto, como se V&, o desenvolvimento, como meta anunciada,
contrapde-se a situacao vivenciada — o subdesenvolvimento — conforme aponta
Theodoro (ibid). Essa idéia, por conseguinte, veicula o ndo moderno em
contraposi¢ao ao outro — o moderno — segundo o autor, idéia explicita em obras de
intelectuais brasileiros dos anos de 1950 a 70 que, a0 que parece, aderem a
perspectiva dualista, como Singer (1977), Celso Furtado(1980) e Milton Santos
(1979), entre outros.

E, pois, nesse cenario que o bindmio progresso-desenvolvimento tem sido
contraposto ao perfil arcaico-atrasado. Assim, essa énfase ao desenvolvimento
parece, segundo o autor, além de “povoar coragcdes e mentes”, justificar a acdo do
Estado, e consequientemente, as politicas publicas. (ibid, p. 18).

Nesse cenario, entdo, € possivel notar que a idéia de desenvolvimento vai-se
tornando a base do discurso politico e académico. Mas, a questdo €: como isso
ocorrera de fato?

Contreras (1999, p.25) destaca que “en nombre del desarrollo, que en la
conciencia popular se ha asociado a riqueza, bienestar, industrializacién””.

Theodoro, por exemplo, aponta a resposta para essa questdo ao abordar o
desenvolvimento sob dois aspectos: como “nocdo” — base do discurso politico
institucional —, e como “conceito” tedrico — base do discurso académico-cientifico
dominante na América Latina entre os anos de 1950 a 1980 — consolidando

algumas das principais correntes do pensamento econdmico e social.

”em nome do desenvolvimento, que na consciéncia popular se associou a riqueza, bem-estar,
industrializacéo.
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Para tratar do assunto, é importante destacar que, do ponto de vista
metodoldgico e tedrico, o autor se ampara na categorizagdo de Castells (1976, p. 9),
que distingue a nogdo como sendo “unidade de significagdo dum discurso
ideolégico”, e o conceito como “unidade de significagdo dum discurso cientifico”, de
modo que, ressalta o autor, a idéia de desenvolvimento e de sua trajetoria no
contexto brasileiro parece, assim, estar ligada a tal desdobramento.

Com efeito, o desenvolvimento, como “nogao”, perpassa o discurso politico
brasileiro, tornando-se uma espécie de consenso, desde a extrema-direita a
extrema-esquerda, ainda que uns associados a visdo nacionalista, outros mais
voltados a abertura ao capital externo, e outros ainda privilegiando a velha “ordem”,
a “justica”, a “moral’.

Com vistas de que o atraso e a miserabilidade seriam no futuro exterminados
pelo desenvolvimento, este passa a ser o cerne do discurso ideoldgico brasileiro.
Uma passagem de Faoro (1977, p. 501), retrata muito bem essa questao:

Ser culto, ser moderno, significa, para os brasileiros do século XIX
e comeco do XX, estar em dia com as idéias liberais, acentuando
o0 dominio da ordem natural, perturbada sempre que o Estado
intervém na atividade particular. Com otimismo e confianga sera
conveniente entregar o individuo a si mesmo, na certeza de que o
futuro aniquilard a miséria e corrigira o atraso.

E nos anos 1950 que o progresso vem consubstanciar, de fato, a idéia de
desenvolvimento como modernidade, sobretudo o econdmico, cujo eixo central
encontra-se na obtencéo de taxas de crescimento tendo como elemento dinamico a
industrializacdo, ndo mais percebida como um processo enddgeno capitaneado pelo
Estado, mas como constituicdo de um parque produtivo com a participacao efetiva
do capital internacional. Desta forma, na denominada “industrializacdo por
substituicdo”, o Estado surge como indutor do desenvolvimento, como orientador
das politicas que, em ultima instancia, levariam o pais a condi¢cdo de desenvolvido.
(Ibid, p. 22).

Nesse contexto, um novo elemento discursivo, também vem a tona: o
subdesenvolvimento. Ser um pais subdesenvolvido representa, além de
subordinagdo e dependéncia, encontrar-se em situacdo de defasagem em relacao
aos paises centrais, principalmente os Estados Unidos. De acordo com o0 mesmo
autor, eram multiplas as causas atribuidas ao subdesenvolvimento, nem sempre

consensuais, como também as solucdes que sao apresentadas.



A ideologia do desenvolvimentismo se consolida, entdo, como pensamento
hegeménico nas décadas de 1950 e 1960, trazendo novos aspectos a propria
perspectiva modernizante.

O desenvolvimento, nesse periodo, torna-se um atributo ou ainda um estagio
ideal, condicdo privilegiada atingida por poucos paises e, para alcanca-lo, o Brasil
envida esforgos, estabelecendo metas.

Contreras (1999, p. 27) salienta que

el discurso del desarrollo, en su existencia, se manifesta como un
conjunto de practicas que obedecen a ciertas reglas definidas de
acuerdo con un cuerpo de conocimientos especificos, depositado
en manos de tecndcratas y supuestos expertos — asi como de
gobiernos e instituciones — que se expresarian en el lenguaje de la
economia y de la racionalidad tecnocientifica, y a través de los
cuales se ejercen relaciones de poder.®

O projeto desenvolvimentista vai sendo aprimorado nos governos militares
(1964-1985), enfatizando-se o crescimento econdmico, mas associado a chamada
“‘doutrina de seguranga nacional”’, pontua o autor (ibid). Com vistas a um “Brasil
grande”, “Brasil poténcia”, engendram-se grandes projetos nacionais visando a
consecucao das bases do desenvolvimento, sobretudo, na época do “milagre
brasileiro” (1968-1973), como: projetos de integracdo nacional, de auto-suficiéncia
energética, de controle de tecnologia de ponta, entre outros. O Il Plano de
Desenvolvimento — Il PND, no governo Geisel, é, apontado pelo autor (ibid, p.24-25)
como 0 momento mais representativo da nocdo de desenvolvimento.

Contudo, o sonho de “Brasil Poténcia” ndo se efetiva. Obstaculos e restricdes
internos e externos impedem a tentativa de inser¢éo do pais no cendrio estrangeiro,
agora na condi¢ao de “poténcia emergente”.

Desse modo, com a redemocratizacdo, o desenvolvimento econémico dos
anos 70 cede espaco para o desenvolvimento social dos anos 80, assinala Theodoro
(ibid).

Assim, a Nova Republica lanca as bases do discurso do resgate da divida

social e introjeta de vez ao discurso desenvolvimentista o aspecto social. De um

8 o discurso do desenvolvimento, em sua existéncia, se manifesta como um grupo de praticas que
obedecem a certas regras definidas de acordo com um corpo de conhecimentos especificos,
depositado nas maos de tecnocratas e supostos peritos — como também de governos e instituicdes —
gue se expressariam no idioma da economia e da racionalidade tecnocientifica, e através das quais
se exercem relacfes de poder.



lado, surgem movimentos ligados a defesa do meio ambiente, cujo aparecimento se
fez de forma mais efetiva com a Conferéncia do Meio Ambiente, a chamada Eco-92,
no Rio de Janeiro, e trouxeram a tona a idéia de que o desenvolvimento deve ser
sustentado, incorporando, além do aspecto social e econémico, o0 ecoldgico-
ambiental, tendo Ignhacy Sachs (1986a, 1986b) como expoente.

A década de noventa também traz consigo a afirmacdo da nocdo de
desenvolvimento humano que acabou se traduzindo em alternativa a visdo de
desenvolvimento como sindnimo de crescimento econémico, predominante no
momento e ainda hoje traco mais forte dos debates sobre a realidade brasileira.
Segundo Jara (1996) “estamos cada vez mais convencidos que os modelos de
desenvolvimento econbmico prevalescentes continuam semeando vulnerabilidades
e patologias que colocam em risco a nossa propria sobrevivéncia” (JARA, 1996, p.
9-10). Ainda segundo o autor “aspiramos a um desenvolvimento humano e
sustentavel, procurando fortalecer a capacidade local de organizagdo social,
ativando, ao mesmo tempo, um crescente processo de autonomia decisoria e
incluséo social (ibid).

Para Fiori (1999), desenvolver-se é fazer parte, integrar-se, ainda que em
condi¢bes subordinadas. Ainda segundo o autor, o cenario econdmico constitui-se
como paradigma do desenvolvimento, onde existe um mercado mundializado sem
amarras institucionais e/ou legais, com privilégios a logica da eficiéncia, do
individualismo.

E Jara (1996) que diz

a nova corrente modernizante impulsionada pela globalizacéo
representa uma forma limitada e provavelmente absurda de
desenvolvimento. Um processo perverso, que ainda nao valoriza
as diversidades de interesses dos atores sociais, que insiste em
imitar padrbes de consumo das elites dominantes, produtor de
excludéncia e desigualdades, violéncia, desemprego, fome e
desesperancga”’ (JARA 1996, p. 10)

Na propagacdo do desenvolvimento, a ONU cria organismos para a analise
das economias de diferentes regiées do mundo, caso da Comissdo Econdémica para
a Europa, e da Comissdo Econbmica para a América Latina e Caribe - CEPAL
(1948). Por esses organismos, passa-se a produzir estudos econdmicos e cenarios
para o subcontinente, que em um curto espaco de tempo consolidam um rol de
idéias denominado “teoria da CEPAL” (FURTADO, 1985). Desta forma, o conceito



de desenvolvimento surge, entdo, no interior de um corpus teorico, no final dos anos
de 1940, com os trabalhos da CEPAL, segundo Theodoro.

Para esse autor (ibid), a maior contribuicdo da CEPAL é a sistematizacdo da
idéia de que a situacdo de subdesenvolvimento, antes de ser um estagio anterior ao
desenvolvimento, coloca-se como uma determinada forma de insercao (subordinada
e dependente) em um conjunto maior — o sistema capitalista em nivel mundial.

A CEPAL passa a enfatizar a incorporacdo do progresso técnico, via
industrializacdo induzida pelo Estado, de modo que, para se atingir tal progresso
técnico, recomenda o papel da educacao profissionalizante no desenvolvimento dos
paises periférico. Destaca, também, a dimensdo econdmica como eixo central do
desenvolvimento. Para confirmar o exposto, o autor faz mencdo ao pensamento de
Furtado (1980):

[...] um processo de transformag¢do — no sentido morfogenético:
adocdo de formas que n&o sdo um simples desdobramento das
preexistentes — que engloba o conjunto de uma sociedade. Essa

by

transformacdo esta ligada a introducdo de métodos produtivos
mais eficazes e se manifesta sob a forma de aumento do fluxo de
bens e servicos finais a disposi¢do da coletividade. (FURTADO,
1980, p. 41).

Dessa forma, tendo a dimensdo econOGmica como ponto central, o
desenvolvimento instrumentaliza o Estado e a sua politica de substituicdo, comenta
Theodoro (ibid). Pautada nessas premissas, a vertente da CEPAL orienta a
construcdo do Estado desenvolvimentista em sua trajetéria desde os anos 50 aos
80, sendo que, paralelamente, prescreve também recomendacbes ao campo
educacional.

O desenvolvimento é vislumbrado, por essa Comissédo, sob o ponto de vista
dos paises latino-americanos, a partir da problematica do subdesenvolvimento,
destacando-se alguns pontos norteadores, como: 1) a passagem do
subdesenvolvimento ao desenvolvimento constitui-se em uma possibilidade real, e
para isso, é preciso ultrapassar alguns obstaculos; 2) o mais importante dentre
esses obstaculos encontra-se no tipo de relagdo mantida entre o “centro” e a
“periferia” — relacdo caracterizada pela rigidez do comércio internacional, elemento
impedidor do acesso direto dos paises periféricos ao progresso tecnico; 3)
consequentemente, a disseminacdo do progresso técnico — dos paises centrais

para o restante do mundo — da-se de forma lenta e irregularmente; 4) o acesso dos



paises subdesenvolvidos as modernas técnicas de producgéo so é facilitado sob uma
politica governamental deliberada de industrializacdo por substituicdo de
importacées. (THEODORO, ibid, p. 30-1).

Para Contreras (1999)

El desarrollo, mas alld de ser un instrumento, un medio que
procura una mejora en el nivel de vida, encaminado a la
consecucion de unos recursos suficientes para una existencia
digna, se ha convertido él mismo en una finalidad que en la
practica politica y social ha adoptado la forma impositiva de
modelos sociales y culturales especificos aplicados sobre una
realidad ajena.’ (CONTRERAS, 1999, p.26)

Sobre as manifestacdes do desenvolvimento no contexto brasileiro, ha
também uma importante contribuicdo de Milton Santos (1979), cujos estudos das
areas urbanas identificaram a existéncia de dois circuitos (o superior e o inferior)
como explicacdo para uma economia subdesenvolvida. Para o autor

0 circuito superior emana diretamente da modernizagdo
tecnoldgica, mais bem representada atualmente pelos monopdélios
[...] O circuito inferior é formado de atividades de pequena escala,
servindo, principalmente, a populagcdo mais pobre. (SANTOS,
1979, p. 35).

A partir dos anos 80, a questdo do desenvolvimento, e suas teorias, deixa de
ser o eixo central das discussfes, cedendo espaco as questbes emergentes como
as teorias de ajuste e das crises de curto prazo no foco do debate econémico e das
ciéncias sociais, de modo que as teorias da inflagdo, os modelos de ajuste
estrutural, a crise financeira e suas diferentes interpretacdes passam a figurar na
agenda, tornando o discurso do desenvolvimento um tema ultrapassado.

Nessa vertente, destaca-se a contribuicdo de Sachs (1986b), que sistematiza
a idéia de desenvolvimento sustentavel, partindo da critica a énfase do “estreito
economismo” das teorias de desenvolvimento do pds-guerra. Segundo Sachs (ibid),
0 padrao de producdo e consumo dos paises desenvolvidos € o que inviabilizaria a
reproducdo continuada e virtuosa da sociedade. A perspectiva do crescimento

econdmico, ancorado no “quanto mais melhor”, encontra seu limite na necessidade

°o desenvolvimento, além de ser um instrumento, um meio que procura uma melhoria no
nivel de vida, direcionado a conseguir alguns recursos suficientes para uma existéncia
digna, se converteu ele mesmo em uma finalidade que na pratica politica e social adotou a
forma impositiva de modelos sociais e culturais especificos aplicado sobre a realidade
alheia.



da sustentabilidade: em outras palavras, na garantia de preservacao da vida em
sociedade e do meio ambiente para as geracgodes futuras.

O termo desenvolvimento sustentavel passou a ter destaque nas discussdes
contemporaneas apos a publicacdo do relatério da Comissdo Mundial sobre o Meio
Ambiente e Desenvolvimento, “Nosso Futuro Comum, 1987”. De acordo com este
Relatorio, o desenvolvimento sustentavel é definido como um modelo de
desenvolvimento que permite as geracdes presentes satisfazer as suas
necessidades sem que com isso ponham em risco a possibilidade de as geracfes
futuras virem a satisfazer as suas proprias necessidades.

Dentre as estratégias para o desenvolvimento sustentavel, propostas pelo
Relatorio de Bruntland, a busca do desenvolvimento sustentavel requer:

Um sistema politico que assegure a efetiva participacdo dos
cidaddos no processo decisorio; um sistema econémico capaz de
gerar excedentes e know-how técnico em bases confiaveis e
constantes; um sistema social que possa resolver as tensdes
causadas por um desenvolvimento ndo-equilibrado; um sistema de
producdo que respeite a obrigacdo de preservar a base ecolégica
do desenvolvimento; um sistema tecnolégico que busque
constantemente novas solu¢des; um sistema internacional que
estimule padrdes sustentaveis de comércio e financiamento; um
sistema administrativo flexivel e capaz de autocorrigir-se.
(SANTOS, E. S. 2002, p.265)

Mesmo havendo bases conceituais em torno da necessidade da promocao do
desenvolvimento sustentavel, apresenta-se centralmente a questdo de como fazer
para alcancar um Desenvolvimento Sustentavel, ou seja, a concretizacdo do
programa para o desenvolvimento sustentavel traz consigo dilemas e implicacdes
gue orientam as diversas alternativas e opcdes de aplicabilidade ou néo.

Uma outra definicdo que ganha forca, no decorrer da década de noventa, é a
do indiano Amartya Sen (2000) que define o desenvolvimento como o processo de
ampliacdo das capacidades de os individuos fazerem escolhas. O que essa
definicdo de Sen inova € que ndo se concentra imediatamente em fatores materiais,
em indicadores econdmicos, mas na ampliacdo do horizonte social da vida das
pessoas. O pensamento do autor centra-se na liberdade como fim basico e como
meio mais eficaz para a sustentabilidade da vida econémica e para o combate a
pobreza e a inseguranga no mundo contemporaneo.

Neste trabalho adotou-se a visdo contemporanea de desenvolvimento como

liberdade, fundamentada na obra de Amartya Sen (2003), que considera o



desenvolvimento como um processo de alargamento das liberdades reais que uma
pessoa possa gozar, tratou-se da ampliacdo da autonomia humana, tornada

possivel pela expansao das oportunidades e capacitaces humanas.

1.2 Desenvolvimento Humano: conceito, evolugcdo e suas relacdes com

capital humano

Baseando-se no trabalho fundamental do economista Amartiya Sen (2000), a
abordagem sobre o desenvolvimento humano tem raizes profundas, na qual
predomina-se uma énfase nos direitos humanos, na importancia da liberdade no
desenvolvimento, no processo de ampliacdo de escolhas humanas e de
fortalecimento das potencialidades humanas.

Segundo esta visao, sdo quatro as capacidades fundamentais: a) ter uma vida
longa e saudavel; b) ser instruido; c) viver em condi¢cdes materiais dignas; d) ser
capaz de participar da vida da comunidade e poder fazé-lo. Estas capacidades séo
condi¢cdes para que qualquer individuo possa exercitar todas as suas possiveis
escolhas, como viver na cidade ou no espaco rural, decidir que profissdo seguir,
acumular riqgueza ou viver mais e melhor, e assim por diante.

“O desenvolvimento constitui-se hum processo de alargamento das liberdades
reais de que uma pessoa possa gozar’” (SEN, 2000, p. 17). A base material do
processo de desenvolvimento € absolutamente decisiva, sem duvida, mas ela deve
ser encarada como um meio e ndo como um fim.

Esta concepcdo de desenvolvimento como expansdo das liberdades
humanas, formulada por Amartya Sen, foi inspiradora do trabalho de um grupo de
especialistas, liderados pelo cientista Mahbub ul Hag, que deu origem ao indice de
Desenvolvimento Humanos (IDH). O IDH vem, desde entdo, sendo adotado como
referéncia crescente para governos e pesquisadores de diversos paises. De acordo
com o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD(1990), o IDH
corresponde a trés elementos essenciais da vida, elementos esses comuns aos
povos do mundo, independentemente de suas diferencas culturais, econémicas,
sociais e politicas: educacdo (alfabetizacdo e taxa de matricula), longevidade

(esperanca de vida ao nascer) e renda (PIB per capita). O indice varia de 0 (nenhum



desenvolvimento humano) a 1 (desenvolvimento humano total). Paises com IDH até
0,4999 tém desenvolvimento humano considerado baixo; os paises com indices
entre 0,500 e 0,799 sdo considerados de médio desenvolvimento humano; paises
com IDH igual ou superior a 0,800 tém desenvolvimento humano considerado alto.

Sobre essa questédo do IDH, Griffin (1999), um estudioso sobre essa acepc¢ao
de desenvolvimento, assinala que,

el indice de Desarrolo Humano pretende medir capacidades, el
conjunto de opciones de que dispone uma persona y, en ultima
instancia, las libertades de que goza, mientras que el PNB per
capita pretende medir el desfrute subjetivo que se obtiene del
consumo. Asi pues habria que considerar el IDH y el PNB per
capita no como indicadores reciprocamente excluyentes, sino
como indicadores  complementarios que  proporcionan
informaciones distintas™®. (GRIFFIN, 1999, p. 31)

Conforme Favareto (2006), o final do século XX assistiu a uma explosao de
significacdes sobre a idéia de desenvolvimento, na qual, a crise e a critica social que
se fez em torno dela, se seguiram tanto uma enorme polissemia quanto tentativas de
reconceituacdo. O que marca esse novo momento séo trés aspectos, a saber:

O primeiro aspecto diz respeito a idéia de desenvolvimento que perde a
adesdo total e natural a idéia de crescimento: nesse sentido, podemos dizer que o
desenvolvimento focado nessa perspectiva reflete uma visdo mecanicista e
racionalista de mundo, tornando urgente a reformulacdo de idéias e conceitos e
metodologias, na perspectiva de construir um novo paradigma de desenvolvimento.
Para Capra (1982, apud JARA1996), ndo existe no momento uma estrutura bem
estabelecida, conceitual ou institucional, que acomode a formulacdo do novo
paradigma de desenvolvimento, mas as linhas mestras de tal estrutura ja estédo
sendo formuladas por muitos individuos, comunidades e organizacdes que estdo
produzindo novas formas de pensamento e que se estabelecem de acordo com
Novos principios.

Outro aspecto relacionado a mudanca no conceito de desenvolvimento é
gue sao incorporadas outras dimensdes na sua analise. Nesse sentido, segundo

Jara (1996), as novas estratégias de desenvolvimento comecam a introduzir o

99 indice de Desenvolvimento Humano pretende medir capacidades, o grupo de opc¢des de que
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conceito de escassez ecoldgica e valorizacdo do espaco, justica social e resgate da
cidadania, gestdo publica, democratica e participativa; reforco da capacidade
cientifico-tecnoldgico e competitividade no mercado; auto gestdo e democracia local,
parceria institucional e co-responsabilidade, qualidade de vida e sustentabilidade.

O terceiro aspecto que marca esse momento apontado por Favaretto (2006)
sobre o desenvolvimento € que mudam os portadores sociais. Entre as referéncias
tedricas para esta nova (re)conceituacdo considera-se pertinentes as contribuicdes
de Pedro Demo(1999), Keith Griffin (2001), e Amartya Sen (2000), e que sé&o
utilizadas nesta pesquisa académica.

Na visdo de Demo (1990) o enfoque no desenvolvimento humano parte de
pressupostos tedricos e metodoldgicos bastante pertinentes, como: € preciso
distinguir crescimento de desenvolvimento; enquanto o primeiro aponta para uma
evolucéao tipicamente econdémica, 0 segundo se volta para um olhar interdisciplinar,
abrangendo todas as dimensfes consideradas relevantes da sociedade; para
sinalizar mais concretamente essa distincdo, a Organizacdo das Nacdes Unidas
(ONU) optou pela definicao de desenvolvimento como “oportunidade”, traduzindo
desde logo sua face politica como a mais estratégica, em vez das infra-estruturais,
que, dentro do horizonte estratégico, continuam essenciais, mas de teor
instrumental; esse enfoque valoriza a educacdo como fator mais préximo da
gestacdo de oportunidade, seja no sentido de “fazer” oportunidade, seja no sentido
ainda mais proprio de “fazer-se” oportunidade; ganha realce imediatamente a
questao da cidadania; o adjetivo “humano” dispensa todos os outros classicamente
usados, a comecar pelo “econdmico” e, mesmo o “sustentavel’; assim, uma visao
interdisciplinar e complexa se instalou, indicando que o crescimento econdmico nao
s6 é parte integrante, mas sobretudo é parte tipicamente instrumental; do ponto de
vista estratégico, a educacgéo € fator mais decisivo, mas nunca de modo setorial e
isolado; entre os indicadores basicos do desenvolvimento humano se destacam a
educagdo, a expectativa de vida e o poder de compra; a pobreza politica
comprometedora para as oportunidades de desenvolvimento e a ignorancia
inviabilizam a gestdo de sujeitos capazes de historia prépria, ao obstruir a cidadania
individual e coletiva.

Demo(1999) pontua sobre a relagdo entre educagdo e conhecimento,
afirmando que existe uma parceria necessaria, insuficiente e controversa. Nesse

sentido, destaca ser necessaria, porque educacao estd sempre relacionada a saber



pensar e a inovacao; insuficiente, porque educacao ja ndo pode mais ser reduzida a
cognicao, tendo em vista as teorias da aprendizagem modernas e pdés-modernas; e
controversa, porque facilmente se ocultam os riscos do conhecimento, sobretudo
ligado ao crescimento econémico.

Ainda conforme o autor, a educagao “na pratica € chamada a cena como
estratégia central da competitividade, no contexto da globalizagdo marcada pela
l6gica do conhecimento” (DEMO, 1999, p.17). Nesse sentido, pode-se dizer que
existe uma expectativa de que na educacdo estd a esperanca mais concreta de
inovagao humana.

O enfoque do desenvolvimento humano na perspectiva de Demo(1999) inclui
a temética da qualidade de vida, da sustentabilidade da criacdo de oportunidades,
bem como a preservacéo do futuro para novas geracoes .

Sobre essa concepcado do desenvolvimento humano, Demo menciona o
Programa das Nac¢Oes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) que tem investido
esforcos nessas dire¢cdes, chamando atencdo para a dimensdo globalizante do
desenvolvimento no sentido de necessitar atingir a todos 0s povos.

O desenvolvimento humano €, na concep¢do do PNUD (1996), um processo
pelo qual se cria um ambiente favordvel ao aumento das capacidades e das
oportunidades das pessoas. “Sao as oportunidades para as pessoas exercerem
livremente as suas capacidades basicas que precisam ser sustentadas” (PNUD,
1996, p.56). Ainda segundo o PNUD (1996) a verdadeira riqueza de uma nacgao
consiste na sua propria gente e que o desenvolvimento deve ser entendido como um
processo capaz de ampliar tanto as oportunidades dos individuos quanto os niveis
de bem-estar alcancados.

Outro tedrico que estuda o desenvolvimento humano é Keith Griffin (1999),
gue salienta:

el processo de desarrollo se ve como un processo de ampliacion
de las capacidades de las personas y no como un aumento de la
utilidad y del bienestar y satisfaccion econdémicos. Es decir el
objetivo del desarollo no es incrementar el producto sino propiciar
gue la gente disponga de una gama mayor de opciones, que
pueda hacer méas cosas, vivir una vida mas larga, eludir
enfermedades evitables, tener acesso a la reserva mundial de
conocimientos.* (GRIFFIN 199, p. 26)

1o processo de desenvolvimento se vé como um processo de amplificac@o das capacidades das
pessoas e ndo como um aumento da utilidade e do bem-estar e satisfacdo econdmicos. Quer dizer
gue o objetivo do desenvolvimento ndo é aumentar o produto mas propiciar as pessoas uma gama



A abordagem sobre o desenvolvimento humano defendida por Griffin(1999)
aproxima-se do pensamento de Sen (2000), uma vez que ambos destacam a
concepcao de oportunidade, capacidade humana e a liberdade enfatizada por Griffin
como uma liberdade positiva “libertad para lograr mas plenamente la vida que uno
ha elegido™” (ibid, p.26)

Na visdo de Griffin (ibid), entende-se que o crescimento econdmico ndo pode
ser a meta Unica e essencial do desenvolvimento. Pelo contrario, este deve ser
propicio ao homem, que deve situar-se sempre no centro do desenvolvimento. “La
visibn de um desarrollo centrado em las personas substituye a la vision de um
desarrollo centrado en los bienes de consumo®®.” (GRIFFIN, 1999, p.27)

O autor, na sua conceituacdo sobre o desenvolvimento humano, distingue o
IDH (indice de Desenvolvimento Humano) e o PIB (Produto Interno Bruto),
considerando o primeiro muito mais amplo, voltado para as capacidades humanas,
para o social, enquanto que o segundo é um indicador apenas econémico.

Nesse sentido, Griffin (1999) diz que “es importante reconocer que el IDH y el
PNB per capita no pretenden medir la misma cosa. El PNB per capita es un
indicador de utilidad, de bienestar econémico, mientras que el indice de Desarrollo
Humano busca medir el nivel de capacidades humanas**.” (ibid, p. 30)

O conceito de desenvolvimento humano elaborado por Amartya Sen (2000)
traz uma abordagem que busca compreender as relacdes entre educacdo e as
possibilidades de acdo coletiva, ou de capital social, capaz de promover novas
dindmicas de desenvolvimento, na perspectiva que o0 autor denomina de
capacidades humanas visando o desenvolvimento, em que a educacdo aparece
como um direito social fundamental das popula¢cdes, para o seu pleno exercicio da
cidadania, ampliando suas capacidades para fazerem o que entenderem ser o
melhor para suas vidas, dai o seu entendimento do desenvolvimento como liberdade
(SEN, 2000)

maior de opcdes, que elas possam fazer mais coisas, viver uma vida mais longa, evitar doengas
evitaveis, ter acesso a reserva mundial de conhecimento.

12 liberdade para conseguir mais plenamente a vida que se escolheu

13 A visdo de um desenvolvimento centrado nas pessoas substitue a visdo de um desenvolvimento
centrado nos bens de consumo,

e importante reconhecer que o IDH e o PIB per capita ndo pretendem medir a mesma coisa. O PIB
per capita é um indicador de utilidade, de bem-estar econémico, enquanto o indice de
Desenvolvimento Humano busca medir o nivel das capacidades humanas.



O objetivo béasico do desenvolvimento € ampliar as escolhas dos individuos.
Em principio, essas escolhas podem ser infinitas e mudar no decorrer do tempo. As
pessoas frequentemente valorizam realizacdes que ndo resultam, pelo menos
imediatamente, em renda ou dados de crescimento: maior acesso ao conhecimento,
melhor nutricdo e melhores servicos meédicos, uma subsisténcia garantida,
seguranca em relacdo a crimes e violéncia fisica, horas satisfatorias de lazer,
liberdade politica e cultural e um sentimento de participacdo nas atividades da
comunidade. O objetivo do desenvolvimento € criar um ambiente que permita as
pessoas usufruir de uma vida longa, saudavel e criativa.

Os estudos realizados por Sen (2000) sobre o desenvolvimento e sobre a
pobreza trouxeram grandes contribuicbes a maneira como sao vistos e mensurados
estes aspectos, compreendidos como multidimensionais, isto €, ao mensurar o grau
de desenvolvimento ou pobreza de um determinado espaco é preciso compreender
que diversas dimensdes trazem pesos que dependem das caracteristicas de cada
povo e cultura. Sen(2000) introduziu a idéia de que o padrdo ou a qualidade de vida
nao pode ser medido pela posse de um conjunto de bens nem pela sua utilidade,
mas sim pela capacidade dos individuos em usar esses bens para alcancar
satisfacdo ou felicidade.

A contribuicdo entre capacidades e oportunidades, foco caracteristico do
desenvolvimento humano, na perspectiva de Sen (2000) permite alargar o horizonte
das escolhas das pessoas. Para o autor, o papel das capacidades humanas como
expressdo das liberdades individuais e coletivas € condicdo substantiva para o
desenvolvimento social, cultural e econdmico das sociedades, fazendo uma
importante distincdo entre a sua concepc¢ao de capacidades humanas e do capital
humano.

Segundo Sen (2000) a literatura sobre “capital humano” tende a concentrar-
se na atuacao dos seres humanos para aumentar as possibilidades de producéo, ja
a perceptiva da “capacidade humana”, centraliza-se no potencial — a liberdade
substantiva — das pessoas para levar a vida que elas tém razéo de valorizar e para
melhorar as escolhas reais que elas possuem.

No entender de Sen(2000), existe uma diferenca valorativa crucial entre o
enfoque do capital humano e a concentracdo nas capacidades humanas, uma

diferenca relacionada a distingdo entre meios e fins.



O reconhecimento do papel das qualidades humanas na
promocao e sustentacdo do crescimento econémico — ainda que
importantissimo — nada nos diz sobre a razdo de se buscar o
crescimento econdmico antes de tudo. Se, em vez disso, O
enfoque for sobre a expansao da liberdade humana para levar o
tipo de vida que as pessoas com razdo valorizam entdo o
processo do crescimento econOmico na expansdo dessas
oportunidades tem de ser integrado a concepgdo mais
fundamental de processo de desenvolvimento como a expansao
da capacidade humana para levar uma vida mais livre e mais
digna de ser vivida. (SEN 2000, p.334)

A idéia central de Sen é que as capacidades humanas vao além do conceito
classico de capital humano, pois possibilitam a expanséo das liberdades humanas, o
qgue é, a um s6 tempo, o fim e 0 meio dos processos de desenvolvimento. Essa € a
definicdo apresentada por Sen (2000) e que Ihe permite sair do unidimensionalismo
e da armadilha representada pela oposi¢ao entre meios e fins.

Sen (2000) salienta o papel das “capacidades humanas” como expressao das
liberdades individuais e coletivas — esse papel é condicdo substantiva para o
desenvolvimento social, cultural e econbmico das sociedades, fazendo uma
importante distingdo entre a sua concepcéo de capacidades humanas e do capital
humano.

Para este autor a literatura sobre “capital humano” tende a concentrar-se na
atuacdo dos seres humanos para aumentar as possibilidades de producdo, ja a
perspectiva da “capacidade humana”, por sua vez, concentra-se no potencial —
liberdade — das pessoas para levar a vida que elas tém razdo de valorizar e para
melhorar as escolhas reais que possuem.

Ao compararmos o desenvolvimento humano com o capital humano, como se
pode ver na Tabela 1, o principal objetivo no desenvolvimento humano é a
ampliagdo da autonomia humana, expansdo das oportunidades e capacidades
humanas, onde as pessoas sédo o foco central das atencdes e, por isso constituem
os fins em direcdo aos quais toda andlise e politica devem convergir. O principio
condutor é a equidade. Em contraste, o objetivo do capital humano é a maximizagéo
do bem-estar econémico. O foco de interesse na analise e na politica sdo o0s
mercados e seu funcionamento — e, assim, volta-se mais para 0s meios do que 0s

fins do desenvolvimento. O principio condutor é a eficiéncia.



Tabela 1: Comparacao entre desenvolvimento humano e capital humano

ITENS DESENVOLVIMENTO CAPITAL HUMANO
HUMANO

Objetivo Expansdao de oportunidades e | Maximizacdo do bem-estar econémico
capacitacdes humanas

Foco Pessoas Mercados

Principio Orientador | Equidade, sustentabilidade, | Eficiéncia econdmica
produtividade, empoderamento

Enfase Fins Meios

Principal foco Reducgéo da pobreza Crescimento econdmico

Principais IDH PIB

indicadores

Filosofia subjacente Educacao como direito humano | Educacdo como investimento individual e
socialmente produtivo

Reducéo da pobreza | Empoderamento dos pobres | Crescimento econdmico
através do fortalecimento de
suas capacitacdes

Politica Nacional Enfase nas pessoas e nas | Riqueza material
condicbes humanas e sociais
para se chegar a livre escolha

Enfoque Multidisciplinar Econ6mico
Pragmatico Dogmatico
Enfase em abordagens | Enfase indicadores econdmicos e
descentralizadas financeiros

Fonte: Marcia Purificagdo, 2008

Ao estudar o paradigma do desenvolvimento humano, conclui-se que
nenhuma das questdes econémicas € ignorada, mas elas estéo todas relacionadas
ao fim dltimo do desenvolvimento: as pessoas. As pessoas ndo sao analisadas
meramente como beneficidrias de crescimento econbmico, mas como 0S
verdadeiros agentes de cada mudanca na sociedade — econémica, social, politica ou
cultural. Estabelecer a supremacia das pessoas no processo de desenvolvimento —
como o0s escritores classicos sempre o fizeram — nao significa denegrir o
crescimento econémico, mas redescobrir seus verdadeiros objetivos.

E possivel dizer que o paradigma de desenvolvimento humano constitui o
mais abrangente modelo de desenvolvimento que existe hoje. Ele compreende todas
as questdes de desenvolvimento, inclusive o crescimento econdmico, o investimento
social, 0 empoderamento das pessoas, 0 atendimento das necessidades basicas e o
estabelecimento de redes de seguranca, liberdade politica e social e todos os outros
aspectos relacionados as vidas das pessoas. N&o é estreitamente tecnocratico e
nem exageradamente filoséfico. Trata-se de uma reflexdo préatica sobre a propria

vida.



Capitulo Il — “Desinformando” a Educagao

Para n@s importa reconstruir a escola, principalmente a
publica, de forma que se rompa a diferenca entre a escola
publica, ineficiente e excludente, para os pobres, e a escola
privada, para os demais. Deve ser uma escola que una a
formacao para a cidadania, a transmissao competente de
conhecimentos basicos e prepare os individuos para o

mundo da vida.

(TOURAINE, 1997)

Em um mundo em que os conceitos se fundem - publico/privado,
masculino/feminino, aparéncia/esséncia, ser/estar, superficial/profundo — é reforcada
a idéia de que todo trabalho é aprendizagem. Assim sendo, as referéncias atuais
aos espacos educativos tomam contornos bastante amplos, abrangendo tanto a
educacdo formal como a néo-formal com o corrente uso do termo organizagao de
aprendizagem.

A partir desse entendimento percebe-se a necessidade de ressignificar os
espacos de aprendizagem, frente a essas novas demandas, desafiando antigas
tradicdes e possibilitando mudancas. Nesse contexto é que se efetivam as propostas
do campo da educacédo nao-formal.

O que caracteriza 0 momento atual sdo as presencas de novas demandas
educacionais e a consequente necessidade de ressignificacdo da educacdo, com
orientacdo transformadora, oportunizando diferentes opcdes de atividades e lugar de
sociabilidade, permitindo que os atores sociais envolvidos se organizem, discutam,
realizem e se comprometam com questdes ligadas as suas realidade e comunidade.

Através da educacdo nao-formal e com um senso critico permanente, &
possivel pensar em outras formas de viver em sociedade. Nesse sentido, a
educagdo ndo-formal vem configurando-se como uma das pontes que contribuird
para a mudanca de paradigma de desenvolvimento, uma nova ordem mundial,

colaborando na constru¢do de novos modelos de desenvolvimento que sejam



abrangentes, complexos e integrais, que cologuem o ser humano no centro do
desenvolvimento.

A seguir, analisa-se a educacao nao-formal: conceito, caracteristicas, local de
atuacao, intersecbes e complementaridade varias entre nao-formal, formal e
informal, considerando ser de suma importancia o empoderamento da sociedade
civil organizada nesse processo, pois dessa forma acreditamos ser possivel haver

mudancas significativas na educacao visando a transformacéo da realidade social.

2.1 O contexto histérico-social da modalidade de educacao nao-formal

Quando refletimos sobre a educacdo nao-formal, faz-se necessario
retratarmos seu contexto historico-social, sua natureza e as circunstancias
esclarecedoras que viabilizaram o seu espac¢o na sociedade civil brasileira.

N&o existem muitas reflexdes tedricas ou pesquisas empiricas que trabalham
com o tema. No entanto, € possivel elaborar-se uma fundamentacao teérica para
essa especificidade da educacgédo, ainda em construcao, que vem se caracterizando
no Brasil com propostas de trabalho voltadas para as camadas mais pobres da
populacdo, sendo algumas promovidas pelo setor publico e outras idealizadas por
diferentes segmentos da sociedade civil, desde ONGs (Organizacbes Na&o-
Governamentais) a grupos religiosos.

Simson (2001) ressalta que no Brasil, devido a politica social e econémica
adotada, principalmente em relacdo as camadas sociais mais baixas da populacéo,
a educacdo nao-formal vem ampliando seu campo de atuacdo. Assim, surgem, de
um lado, instituicdes, associacdes, organizacbes e grupos preocupados em propor
alternativas que melhorem a forma de insercdo de um grande contingente de
pessoas na realidade brasileira. Paralelamente, muitos segmentos tém a
preocupacao de proteger as classes mais favorecidas da marginalidade que pode
advir de grupos de criancas e adolescentes da periferia.

Nesse sentido, para pensarmos maduramente sobre a educacédo nao-formal

relacionada especificamente a crianca e ao adolescente, faz-se obrigatério buscar



as raizes sécio-culturais de praticas educativas e sociais de nossa sociedade,
surgidas ainda nos primérdios de sua constituicao.

Tomando por referéncia os estudos de Marcilio (1998) e Graciani (1997) que
reconstroem, com propriedade, a historia da institucionalizacdo das criangcas que
foram sendo marginalizadas no processo de constituicdo da sociedade civil
brasileira, € possivel tragar uma pequeno historico situando a condi¢cdo de abandono
de criancas no Brasil. A realidade social brasileira, desde sua origem, € marcada por
um duplo padrdo de moralidade para os géneros, que aceitava a existéncia de dois
tipos de mulheres: a esposa e a mée de familia, voltada para a gestacao, cuidado e
educacao da prole, e a mundana ou concubina, destinada a fornecer os prazeres do
sexo aos homens bem situados na escala social. Para os homens das classes
dominantes, o direito a manutencdo de contatos sexual-afetivos com duas ou mais
mulheres ndo pressupunha obrigatoriamente assumir econdmica e legalmente as
criancas nascidas das ligacdes néo-oficiais, 0 que sempre gerou a existéncia de um
grande numero de ilegitimos desamparados em nossa sociedade. Segundo Marcilio
(1998), podemos perceber trés grandes fases na assisténcia e protecao a infancia,
tanto na histéria do ocidente cristdo, quanto do Brasil: a fase caritativa, a fase
filantropica e a fase do Estado de Bem Estar Social. Na fase caritativa a assisténcia
se torna publica, centrando-se na pratica da caridade cristd, sendo criados nesse
periodo as instituices de abrigos. Sdo as irmandades de misericérdia que, através
das Santas Casas e Rodas de Expostos cuidardo de receber essas criancas
desamparadas.

A roda dos expostos foi a principal forma de atendimento a crianca
desfavorecida (do século XVII ao XIX no Brasil, sendo abolida definitivamente no
século XX, na década de 1950). Nesse periodo ndo se tem nenhuma pretensao de
mudanca social, com énfase num sentimento paternalista de fraternidade humana. A
Roda de Expostos é explicada por Marcilio (1998) da seguinte maneira

de forma cilindrica e com uma diviséria ho meio, esse dispositivo
era fixado no muro ou na janela da instituicdo. No tabuleiro inferior
da parte externa, o expositor colocava a crianga que enjeitava,
girava a Roda e puxava um corddo com uma sineta para avisar a
vigilante - ou Rodeira - que um bebé acabara de ser abandonado,
retirando-se furtivamente do local, sem ser reconhecido
(MARCILIO, 1998 p. 90)



Uma vez recolhida, a crianca era entregue a uma ama-de-leite e depois a
uma ama-seca que cuidava do menino ou menina até completarem sete anos de
idade, quando entdo deveriam ser encaminhados para atividades produtivas.

Com a filosofia iluminista e liberal, emerge a fase da filantropia cientifica. A
indUstria e o progresso da ciéncia provocam o agravamento da pobreza das grandes
cidades, com problemas sérios que se acentuam, como o abandono de criancas. O
volume de abandonados pressiona 0s governos a estabelecerem instituicdes e
politicas publicas para lidar com o problema. A grande mortalidade infantil (80 a 90%
de mortes de bebés nos hospitais dos expostos) levou a uma revolucéo no trabalho
dos médicos higienistas.

Assim, na fase da filantropia, além da salvacdo da alma, preocupava-se
também com o cuidado com os corpos. O desenvolvimento da medicina,
principalmente com a pediatria e puericultura, auxiliou na mudanca de paradigma. A
influéncia do positivismo se faz sentir na criacdo de instituicbes que separavam a
crianca "problematica", para devolvé-la regenerada a sociedade. A filantropia
objetivava uma sociedade harménica e atraia as elites por ser uma forma de exercer
controle sobre a populagéo.

As familias das criancas eram consideradas culpadas pelos delitos que os
filnos cometiam, por isso a necessidade de instituicbes que separassem
completamente a crianca do seu meio. Antes que ocorressem os delitos, a familia
deveria ser educada para preveni-los, pois ndo tinha condi¢cdes de saber sozinha
qual a melhor forma de educacédo de que seus filhos necessitavam. Sendo assim, 0s
delitos seriam uma consequiéncia do despreparo dessas familias em educar suas
criancas.

Nessa fase, fragmenta-se a designacdo da infancia: o termo crianca é
empregado para o filho das familias bem situadas socialmente e “menor” para a
crianga desfavorecida e abandonada.

Em 1927 é promulgado o Cdédigo de Menores, que coloca a categoria
“‘menor” como categoria relacionada a infancia pobre, ndo apenas como diferenca
terminoldgica. Havia uma divisdo até mesmo no atendimento, sendo que a Vara da
Familia lidava com questdes da crianca "ndo pobre"” e o Juizado de Menores (1923)
lidava com questdes relacionadas ao “menor”. O Cdodigo traz uma definicdo do que

seria 0 menor perigoso.



A “distingdo entre menor e crianga perpassa praticamente todo o
século XX, marcando a distincdo entre infancia dos varios
segmentos sociais e é rompida, em 1988, com a promulgacéo da
Constituigdo Brasileira” (Graciani, 1997, p. 259)

“‘Menor”, no imaginario da populagéo brasileira, passa a se referir a uma
parcela bem definida da infancia brasileira:

“.. é a parcela pobre, advinda das camadas populares, vitimas de
sua situagdo sécio-econdbmica, submetida aos mais diversos tipos
de violéncia, abrangendo do universo doméstico a rua.”.. “As
criancas das camadas média e alta da populacdo nunca sdo
designadas como 'menores’. Suas identidades e estatuto social
sdo outros. Associados ao termo menor, outras representacoes
permeiam o imagindrio social, tais como: infrator, trombadinha,
moleque de rua, marginal, ladrdozinho, pivete, batedor de carteira,
pixote, delinqiiente, abandonado etc." (Gohn, 1997a, p.112)

Nos anos 40 (1948) o UNICEF se destaca na posi¢cao da defesa dos direitos
da crianca e do adolescente. E criada no Brasil a Legido Brasileira de Assisténcia
(LBA), objetivando auxiliar os filhos de combatentes da Segunda GuerraMundial.

Na década de 1960, influenciado pela Declaracdo Universal dos Direitos da
Crianca, o Brasil entra na terceira fase da assisténcia : a fase do Estado do Bem
Estar Social.

Em 1964 é criada, pela lei n. 4513, a Fundacdo Nacional do Bem Estar do
Menor (FUNABEM), objetivando formular a politica nacional relacionada ao "menor".
A sua visado negativa da infancia pobre, vendo-a como marginalizada e tendo a
familia como responsavel pelas condutas “anti-sociais do menor" incentiva a criacédo
da Fundacdo Estadual de Bem Estar do Menor (FEBEM). Eram centros de
internamento de adolescentes infratores, de responsabilidade dos estados, mas
supervisionados pela FUNABEM. Em 1979 é elaborado o Estatuto do Menor, onde
era explicitado o papel de atuacdo da FUNABEM.

Tudo isso influenciado num contexto mais amplo pelo Keynesianismo, o
Estado de Bem Estar Social domina o cenario politico econdmico nos anos 60 e a
ideologia da seguranca nacional.

“A identidade do Bem-Estar do Menor sempre se caracterizou por
um discurso avancado, porém mantendo resquicios da mesma
pratica de atendimento das décadas anteriores, pautadas pelo
continuismo. O enfoque correcional-repressivo, que via 0 menino
como ameaca social, é substituido pelo enfoque assistencialista,
gue passa a percebé-lo como carente.” (Graciani, 1997, p.262)



A FUNABEM colocava como necessidade basicas do menor: saude, amor,
compreensao, educacao, recreacao e seguranca nacional. A familia continua sendo
vista como responsavel pelo abandono dos filhos e a distribuicdo de renda e
desigualdade ndo sdo consideradas. A marginalidade é vista como disfuncdo e a
andlise que fazem da sociedade € totalmente funcionalista. Divide de forma
maniqueista 0 menor em “carenciado” ou de “conduta anti-social’” e propdem a
reeducacao através da pedagogia psicossocial, sendo que a marginalidade e o seu
tratamento sdo entendidos de forma individual. Sendo assim, o “menor” se torna
problema do Estado quando passa a alterar a ordem instituida com situacdes
publicas de violéncia, sendo o primeiro nivel de interesse do Estado de Seguranga
Nacional com relacéo a esta parcela da populacéo.

Nas décadas de 1960, 1970 e 1980, na sociedade civil, diversos projetos sao
iniciados, voltados para um trabalho comunitéario alternativo. Comegcam a ver a
crianca como sujeito, a necessidade desta estar no centro do processo e ser
trabalhada no seu contexto; muitos séo influenciados pelo pensamento politico-
pedagogico de Paulo Freire (1996).

Relacionados a esse novo contexto, mesmo que néo se referindo diretamente
a crianca e ao adolescente, surgem os movimentos populares aliados a educacéo
popular, influenciando a visdo que existia até ai dos trabalhos com comunidades
desassistidas.

A educacédo comeca a olhar para fora da sala de aula e a ver o contexto mais
amplo que a circundava. Paulo Freire(1996) é um marco com a sua visdo de uma
educacdo com o homem e néo para o homem, tentando questionar as relacdes de
poder implicitas no processo educacional. “Saber ensinar ndo é aferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua construgao”
(FREIRE, 1996, p.47)

De 1960 a 1961 sao criados movimentos populares que atuardo no sentido de
promover a transformacdo social, buscando alternativas ao tradicionalismo e
conservadorismo educacional. Surgem: o Movimento de Cultura Popular, no Recife,
A Campanha de Pé No Chdo Também Se Aprende A Ler, em Natal; a Unido
Nacional dos Estudantes (UNE) cria os Centros de Cultura Popular e no Contexto da
Igreja Catdlica séao criados os Movimentos de Educacéo Popular (MEB). Em poucos

anos estes movimentos proliferam muito, até a repressao pela ditadura militar.



A originalidade desses movimentos estava na contextualizacdo da educacéo,
que se voltava para o universo do educando, numa valorizagéo da cultura popular.
Esse processo de conscientizacdo pelo povo deveria favorecer a luta e a
transformacdo social, o povo deveria se perceber como agente de sua propria
educacao e transformacéo. Nesse sentido Freire (1996) diz que”... .minha presenca
no mundo ndo é a de quem a ele se adapta mas a de quem nele se insere. E a
posicdo de quem luta para nao ser apenas objeto, mas sujeito também da Histdria”
(FREIRE, 1996, p. 54)

A alfabetizacdo de adultos, propriamente, ndo era algo novo, mas a
conciliacdo da alfabetizacdo com um processo de conscientizagdo e leitura do
mundo, levantados por Paulo Freire, tornava-se algo extremamente original no
contexto em que aparece.

“.. pensavamos a alfabetizacdo do homem brasileiro, em posicdo
de tomada de consciéncia, na emerséo que fizera no processo de
nossa realidade. Num trabalho com que tentassemos a promogao
da ingenuidade em criticidade, a0 mesmo tempo em que
alfabetizassemos. Pensavamos numa alfabetizagdo direta e
realmente ligada a democratizacdo da cultura, que fosse uma
introducéo a esta democratizagéo." (FREIRE, 1985,, p.104)

A partir do final da década de 1970, surgem diversos estudos das
universidades sobre a temética do "Menor". A questdo passa a ser enfrentada
através de denuncias regulares a imprensa. Em 1979 é criada a Pastoral do Menor
como parte de um movimento diferenciado de protecdo a crianca e ao adolescente,
privilegiando o trabalho direto com a crianga, nas ruas ou comunidades. Sua
atuacao também foi influenciada pelos movimentos populares da década de 1960.

Com isso, o0 conceito de infancia comec¢a a mudar para um novo paradigma,
nao apenas enfatizando as idéias de caréncia fisica e psiquica das criancas pobres.

Em 1985, temos a criagdo do Movimento Nacional de Meninos e Meninas de
Rua (MNMMR), como uma forma de organizagdo, na sociedade civil, dos
considerados “menores”. O movimento coloca-se como o primeiro interlocutor
nacional da questéo da crianga e do adolescente de rua.

Em 1988 é criado o Forum Nacional dos Direitos Da Crianca e do
Adolescente (FDCA). Em 1988 e 1989 o exterminio de criangas e adolescentes foi

intensamente discutido pelo MNMMR e, em 1989, elaboram junto ao Instituto



Brasileiro de Analises Sdcio-econbmicas (IBASE) o dossié: “Criancas e
adolescentes no Brasil: a vida silenciada” (1989).

Nos anos de 1986 e 1987 existe uma grande mobilizacdo em torno da crianca
e do adolescente no Brasil, relacionada ao processo constituinte. Toda essa
movimentagao teve no texto constitucional de 1988 o reconhecimento oficial dos
direitos sociais da criangca e do adolescente. Em seu artigo 227 a Constituicao de
1988 diz que;

"E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca
e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
saude, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacao,
a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitéaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagdo, exploracdo, violéncia, crueldade e
opresséao."

Em junho de 1990 temos a promulgacao da lei n °. 8069 que criou o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA). Foi o momento culminante da organizacao em
Nosso pais em torno da crian¢a e do adolescente, que vinha num crescente desde a
década de 1980. O ECA objetivava modificar a politica nacional de Bem Estar do
Menor no Brasil.

Foi uma acéo positiva, entre outros aspectos, no sentido dos espacos que
gerou, através dos conselhos, representando um mecanismo de participacdo da
sociedade civil no contexto das politicas publicas.

Uma das mudancas centrais colocadas pelo Estatuto foi a transicdo de uma
visdo da problemética da crianca e adolescente baseada na doutrina de situacdo
irregular, para uma doutrina de protecao integral.

“Até o surgimento do ECA, em 1990, todas as legislacoes
menoristas latino-americanas, inclusive as brasileiras, eram
baseadas na doutrina da situacéo irregular. Hoje, a tendéncia é
muda-la para uma doutrina de protecéo integral.” (Graciani, 1997,
p.256)

Como podemos perceber, o Estatuto da Crianca e do Adolescente foi um
enorme avango na questao da crianca e do adolescente, entretanto muitos dos seus
artigos continuam apenas no papel. Existe um abismo profundo entre as normas e a
dura realidade da infancia brasileira.

O ECA muda a visao de culpabilizacdo das familias, colocando a énfase na

questdo politico-social. A crianca e o adolescente sdo "sujeitos de direitos" e os



espacos educativos, em qualquer nivel, tornam-se direitos dessa populacdo e nao
antidoto ao crime. A recuperacdo dos direitos basicos de forma consciente e
participativa seria condicdo para o "ajuste” social. A sociedade € vista como em crise
e em decorréncia dessa crise teriamos a reacdo de criancas e adolescentes. O
desajuste ndo seria do individuo, mas de toda a sociedade. E nesse momento que
vemos uma mudanca de paradigma, na desculpabilizacdo do individuo, da familia,
percebendo-se a realidade como um todo.

Esse contexto descrito anteriormente leva a refletir sobre como a sociedade
brasileira encarou e tratou os desvalidos, permitindo, dessa forma, entender os
padrbes de explicacbes e atuacdo que influenciam, na atualidade, a &rea da
educacao nao-formal.

Nesse sentido, € importante afirmar que a educacdo nao-formal situa-se
numa das esferas possiveis da politica social, com orientacdo transformadora,
abrindo novas perspectivas de ac¢do, tornando possivel negar certo determinismo
histérico de nossa sociedade. Ela pressupde a constatacdo de que 0S grupos
dominados ndo sdo passivos, mas sim capazes de engendrar reacdes aos
processos de dominacgdo, criando espacos de “resisténcia inteligentes”. Esses
espacos vém se tornando elementos chaves para o desenvolvimento de uma nova
mentalidade e uma nova cultura politica, contribuindo para o sucesso de mudancas
significativas em nossa sociedade, uma mudanca social implicita nos processos
educacionais.

A educacdo nao-formal vem fortalecer as novas propostas educacionais,
buscando atrair os diversos atores sociais para espagos seguros, constituindo-se em
uma alternativa de postura diante da vida para pessoas que nem sempre puderam

vislumbrar diferentes opc¢des de futuro.

2.2 Educacao néao-formal: conceito, caracteristicas e analogias entre as

diferentes modalidades educativas: ndo-formal, formal e informal

Refletir sobre as questdes referentes ao campo educacional € uma tarefa

dificil, na qual devemos quebrar paradigmas, transpondo o espaco da escola para



além da sala de aula, ndo o restringindo mais aos processos de ensino
aprendizagem no interior das unidades escolares formais, procurando alternativas
que incorporem a oportunidade mais efetiva de mudancas, de transformacéo social,
de esperancas que venham para o beneficio da populacdo. Neste panorama,
percebe-se a configuracdo de um novo campo da educacdo: o da educacdo néo-
formal.

Essa éarea do conhecimento, ainda em construcdo, trata de uma
especificidade da educacdo que ganha destaque no Brasil a partir da década de
1990 e propde uma maneira diferenciada de trabalhar com a educacéo paralela a
escola.

Para Afonso (1989) a educacdo nao-formal refere-se a um tipo de educacéao
que,

“[...] embora obedega a uma estrutura e organizagao (distinta
porém das escolares) que possa levar a uma certificacdo (mesmo
gue ndo seja essa a sua finalidade), diverge ainda da educacéo
formal no que respeita a ndo fixacdo de tempos e locais e a
flexibilidade na adaptacdo dos conteudos de aprendizagem a cada

grupo concreto” (1989, p.86-7).

Na visao de Cury (1995),

7

educacdo nado-formal € aquela que se pode definir
educativamente em projetos de outras areas. (...) Em confronto
com a educacdo formal ela possui uma elasticidade muito
grande, dado seu distanciamento em relagdo as regras
burocréaticas da sociedade politica. Nessa distin¢cao, a educacao
nao-formal inclui, sem davida, os meios de comunicacdo de
massa, 0s projetos de saude e higiene publicas, a publicidade
oficial ou ndo, os grupos da sociedade civil que se reinem com
finalidades comuns e especificas (195, p.105).

Conforme observamos nas definicdes anteriores, h4 uma tendéncia de se
explicar o ndo-formal pelo formal, ou seja, aquilo que ndo é escola pela escola. A
prépria nomenclatura muitas vezes mostra a dificuldade que se tem de desvincular
as diferentes formas de educacao da educacéo escolar.

Gohn (2005) designa a educacdo nao-formal como um processo de varias
dimensdes, como a aprendizagem politica dos direitos dos individuos enquanto
cidadados; a capacidade dos individuos para o trabalho, por meio de aprendizagem
de habilidades e/ou desenvolvimento de potencialidades; a aprendizagem e o
exercicio de praticas que capacitam os individuos a se organizarem com objetivos

comunitérios, voltados para a solugcdo de problemas coletivos cotidianos; a



aprendizagem de contetdos que possibilitem aos individuos fazerem uma leitura do
mundo do ponto de vista de compreenséo do que se passa ao seu redor.

Até os anos 80, a educacdo ndo-formal tinha pouca visibilidade no cenario
nacional, sendo vista como uma extensdo da educacao formal, desenvolvida em
espacos exteriores as unidades escolares. Em 1990, com a Conferéncia Mundial de
Educacéo para Todos, realizada na Tailandia, e a partir dos documentos elaborados
“Declaragdo mundial sobre educacao para todos” e “Plano de agao para satisfazer
necessidades basicas da aprendizagem”, comegam a se delinear novas
possibilidades para a area de educacédo, ampliando o campo de atuacao para outras
dimensdes além da escola.

Entre os fatores diversos para a emergéncia desse campo da educacéo,
Afonso (2001) destaca a crise da educacéo escolar que abrange alguns aspectos,
como as condicdes atuais de expansdo e internacionalizacdo da economia
capitalista num contexto de hegemonia ideoldgica neoliberal; a permeabilidade e
vulnerabilidade da Escola as pressdes sociais — pressdes que permitem gue esta
aceite ser a precursora cada vez mais freqlente para as crises econémicas; a perda
de confianca no valor social dos diplomas, induzida pela distorcbes nas relagoes
entre educacgdo e o mercado de trabalho; a centralidade dos meios de comunicagéo
de massa, que se constituem como fortes agentes de socializacdo secundaria,
substituindo ou neutralizando a acdo dos agentes e contextos de socializacao
primaria; a emergéncia de um sentimento anti-escola que se expressa, em alguns
paises, pela existéncia de um movimento de defesa do ensino em contexto familiar,
movimento este que é estimulado por discursos anti-estatistas que reclamam do
fracasso da escola publica e que sdo promovidos por uma mescla de setores
religiosos fundamentalistas e segmentos neoliberais e neoconservadores desejosos
de restaurar valores sociais e educacionais tradicionais, entre outros

Segundo Simson (2001), a educacéo nao-formal tem como ponto fundamental
0 compromisso com questdes que sédo importantes para um determinado grupo, nao
podendo desconsiderar o contexto no qual esta inserida e a quem esta voltada,
sendo imprescindivel o envolvimento da comunidade e seu entorno nessa proposta
de trabalho, que contempla atividades, acbes e praticas que valorizam a realidade
dos atores e agentes sociais que participam desse processo.

Um dos supostos basicos da educacdo ndo-formal, de acordo com Gohn

(2005), “é que a aprendizagem se da por meio da pratica social [,] (...) é a



experiéncia das pessoas em trabalhos coletivos que gera um aprendizado” (2005, p.
103). Portanto, a pratica social € meio e néo fim do processo de aprendizagem, a
expressao ativa, participativa, no exercicio centrado na cidadania e ndo para a
cidadania.

A questdo da cidadania permeia educacao nao-formal, presente nas acoes,
praticas e atividades realizadas, sendo pensada em termos coletivos.

O conceito de cidadania € bem colocado por Gohn (1994), quando afirma que
“a cidadania nao se constréi por decretos ou intervengdes externas programadas ou
agentes pré-configurados. Ela se constr6i como um processo interno, no interior da
pratica social em curso, como fruto do acumulo das experiéncias engendradas.”
(GOHN,1994p. 16) O fato é que a cidadania ndo € outorgada, ela € fruto de
conquistas sociais.

A abordagem da cidadania insere-se no contexto do desenvolvimento
humano, na medida em que ela deve ser entendida no campo da igualdade de
acesso a oportunidades, baseando-se no principio filosofico do universalismo das
demandas vitais do individuo. O paradigma do desenvolvimento humano valoriza a
vida humana em si. Ele ndo valoriza a vida meramente porque as pessoas Sao
capazes de produzir bens materiais — embora isso seja importante. Valoriza a vida
em funcdo do pressuposto inerente a ele, segundo o qual todos os individuos devem
ter a possibilidade de desenvolver suas capacitacdes a0 maximo e usar essas
capacidades da melhor forma possivel, em todas as areas de suas vidas. Assim, a
igualdade de acesso a oportunidades politicas e econdmicas deve ser vista, em um
paradigma de desenvolvimento humano, como um direito humano basico.

A autora sinaliza uma nova andlise de cidadania, caracteristica das ultimas
décadas do século XX, a cidadania coletiva.

Segundo esse enfoque a concepcao de cidadania

“(...) se desloca do conceito tradicional, centralizado no individuo
(em seus direitos civis e politicos), para a cidadania de grupos
coletivos que vivem situacbes similares, do ponto de vista da
forma como sdo excluidos ou incluidos numa dada realidade
social (...)a cidadania coletiva une coletivos sociais da sociedade
civil e pressiona o Estado pela regulamentacéo, implementacéo e
vigilancia da aplicabilidade de direitos de inumeras ordens”.
(GOHN, 2005, p. 26)



A cidadania constitui se em uma premissa basica que tem permanecido valida
através dos tempos, e encontra-se firmemente instalada como um principio
fundamental do paradigma de desenvolvimento humano.

E em meio das incertezas, fragilidades e desacertos que marcam as atuais
sociedades que a questdo da cidadania se insere. E exatamente nestas condi¢cdes
que se abrem brechas para novos rumos, desafiando antigas tradicoes e
possibilitando mudancas. Nesse contexto é que se efetivam as propostas do campo
da educacédo nao-formal.

“A educagdo nao-formal tem sempre um carater coletivo, passa
por um processo de acdo grupal, € vivida como préxis concreta de
um grupo, ainda que o resultado do que se aprende seja absorvido
individualmente” (GOHN, 2005, p.104)

Segundo Afonso(1989) “sdo as associagdes que representam um fator
nuclear para a promoc¢do da participacdo dos cidaddos em nivel comunitario”.
(AFONSO, 1989, p.86).

O conceito de participacao esté intrinsecamente relacionado a educacéo nao-
formal, sendo definido por Gohn ( 2005) da seguinte forma:

entendemos a participacdo como um processo de vivéncia que
imprime sentido e significado a um grupo ou movimento social,
tornando-o protagonista de sua historia, desenvolvendo uma
consciéncia critica desalienadora, agregando forga sdcio-politica a
esse grupo ou acdo coletiva, e gerando novos valores e uma
cultura politica nova. (GOHN, 2005, p. 30)

Refletindo sobre a concepcdo de participacdo e baseado nos estudos de
Bordenave (1995), temos que:

A participacdo ndo é somente um instrumento para a solugdo de
problemas, mas, sobretudo, uma necessidade fundamental do ser
humano (...) a participagdo € o caminho natural para o homem
exprimir sua tendéncia inata de realizar, fazer coisas, afirmar-se a
si mesmo e dominar a natureza e o mundo (...) Sua pratica
envolve a satisfacdo de outras necessidades, ndo menos basicas,
tais como a interacdo com os demais homens, a autoexpressao o
desenvolvimento do pensamento reflexivo, o prazer de criar e
recriar coisas, e ainda, a valorizacdo de si mesmo pelos outros.
(BORDENAVE 1995, p.16)

As categorias de espaco e tempo na educacdo nao-formal assumem novos
significados, uma vez que predomina a flexibilidade no estabelecimento dos

conteudos, segundo os objetivos do grupo.



Nesse sentido Gohn (2005) ressalta que

“[...] o tempo da aprendizagem ndo é fixado a priori e sédo
respeitadas as diferencas existentes para a absor¢cdo e
reelaboracdo dos conteudos, implicitos ou explicitos, no processo
de ensino-aprendizagem. O espaco também é algo criado e
recriado segundo os modos de acdo previstos nos objetivos
maiores que dao sentido ao fato de determinado grupo social estar
se reunindo” (2005, p.101).

Nessa mesma linha de concepcédo Garcia (2005) assinala que

Y

a aprendizagem, quando diz respeito a educacdo nao-formal,
acontece sem que haja uma obrigatoriedade e sem que haja
mecanismos de repreensdo para 0 ndo-aprendizado, pois as
pessoas estdo, de alguma forma, envolvidas no e pelo processo
ensino-aprendizagem e tem uma relacdo prazerosa e significativa
com o processo de aprender e com a construcdo do saber”
(GARCIA, 2005, p. 152)

A educacao nao-formal da oportunidades aos sujeitos de desenvolver uma
maior consciéncia critica e participativa, interferindo na historia por meio de reflexédo
e de transformacao, logo “transformando-a e transformando-se” (AFONSO, 1989,
p.87) .

Para atingir o fim da educacao transformadora, de acordo com Afonso (1989),
0s espacos de educacdo ndo-formal deverdo apresentar algumas caracteristicas
que sao: apresentar carater voluntario; promover, sobretudo, a socializacao;
promover a solidariedade; visar o desenvolvimento; preocupar-se essencialmente
com a mudanca social; serem pouco formalizados e pouco hierarquizados; favorecer
a participacdo; proporcionar a investigacao e projetos de desenvolvimento; ter por
natureza, formas de participacédo descentralizadas (AFONSO,1996, p.90)

A educacao nao-formal situa-se numa das esferas possiveis da politica social,
com orientacdo transformadora, oportunizando diferentes op¢bes de atividades e
lugar de sociabilidade, permitindo que os atores sociais envolvidos se organizem,
discutam, realizem e se comprometam com questdes ligadas as suas realidade e
comunidade.

Para Demo(1996) denomina-se politica social

“[...] o processo social por meio do qual o necessitado gesta
consciéncia politica de sua necessidade, e, em consequéncia,
emerge como sujeito de seu proprio destino, aparecendo como
condigcdo essencial de enfrentamento da desigualdade sua propria
atuagéo organizada” (DEMO1996, p.25)



A educacéo ndo-formal valoriza, reafirma e amplia a cultura dos sujeitos nela
envolvidos, incluindo educadores e educandos, fazendo com que a bagagem cultural
de cada um seja respeitada e esteja presente no decorrer das atividades, acoes e
praticas desenvolvidas.

Para Gohn (2005),

“ a cultura é concebida como modos, formas e processos de
atuacdo dos homens na historia onde ela se constroi [...] a
educacdo de um povo consiste no processo de absorcéo,
reelaboracdo e transformacdo da cultura existente, gerando a
cultura politica de uma nac¢ao”(2005, p.98)

O texto da Organizacado das NacOes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO, 2001) destaca o reconhecimento e a importancia da cultura nao
somente em sua dimensdo econOmica, mas também para o desenvolvimento
humano, para a realizagao social e cultural dos individuos. “Sem a implementacao
dos direitos culturais — o direito a educacéo, o direito de tomar parte na vida cultural,
sem liberdade de atividades e esforcos artisticos, cientificos e intelectuais, o
desenvolvimento humano é impossivel” (UNESCO, 2001 p.118-119)

Para construir uma sociedade democratica, sem exclusdes e sem injusticas €
preciso atuar nos diferentes campos da educacdo, vista em termos amplos,
envolvendo suas dimensdes formal, ndo-formal e informal.

Assim, quando tratamos da educacao e seus campos de atuacao e atributos,
necessitamos discutir de forma mais tedrica a educacdo ndo-formal, formal e
informal

Por educacdo formal entende-se o tipo de educacdo organizada
com uma determinada seqiiéncia e proporcionada pelas escolas,
enquanto que a designacdo de educacado informal abrange todas
as possibilidades educativas no decurso da vida do individuo,
constituindo um processo permanente e nado organizado. A
educacao nao-formal, embora obedeca também a uma estrutura e
a uma organizacao e possa levar a uma certificacdo, diverge ainda
da educacao formal no que diz respeito a néo fixacdo de tempos e
locais e a flexibiidade na adaptacdo dos conteddos de
aprendizagem a cada grupo concreto (AFONSO, 1989, p.78)

Uma outra acepcéo é apresentada por Gohn (2006) que diz

a educacdo formal € aquela desenvolvida nas escolas com
contetdos previamente demarcados; a educacdo informal como
aquela que os individuos aprendem durante seu processo de
socializacdo — na familia, bairro, clube, amigos, carregada de
valores e culturas préprias, de pertencimento e sentimentos



herdados, e a educagdo ndo-formal é aquela que se aprende no
‘mundo da vida”, via os processos de compartiihamento de
experiéncias, principalmente em espacos e acles coletivos
cotidianas. (2006, p.28)

Para Cury (1995) a educacao formal é caracterizada pela instituicdo de ensino
classico, ou seja, pela escola, num contexto sistematizado e hierarquizado e obrigatdrio.
Nesse sentido, o autor reforga a idéia de ser esta “a educagao que tem na escola seu
ponto principal de referéncia”. (CURY, 1995, p. 105)

Ainda segundo o autor, a educacédo informal é conseguida permanentemente ao
longo da vida, ou seja, trata-se de processos espontaneos, que se dao naturalmente, de
forma individual ou coletiva, por intermédio dos meios de comunicacdo de massa,
leituras, na instituicdo familiar, na relacdo com os amigos, enfim. A educacédo informal
ocorre nos diversos espacos e tempos conforme o envolvimento pessoal:

Quando nascemos, nascemos dentro de um mundo ja interpretado
e que preexiste ao sujeito. Este horizonte interpretativo é pouco a
pouco interiorizado pelos sujeitos. Estes, por sua vez, passam a
rever o mundo de acordo com essa interpretacédo e a expressa-lo
segundo a situacdo social que os condiciona (Ibidem, p.104).

Na visdo de Cury (1995) a educacado nao-formal é

aguela que se pode definir educativamente em projetos de outras
areas. (...) Em confronto com a educacgéo formal ela possui uma
elasticidade muito grande, dado seu distanciamento em relacéo as
regras burocraticas da sociedade politica. Nessa distingdo, a
educacao nao-formal inclui, sem duvida, os meios de comunicacdo
de massa, o0s projetos de saude e higiene publicas, a publicidade
oficial ou ndo, os grupos da sociedade civil que se reinem com
finalidades comuns e especificas. "(Ibidem, p.105).

Entre os objetivos da educacdo nédo-formal destaca-se a liberdade de poder
escolher seus contetdos, métodos, determinando quais as intencdes no ato de
educar. De acordo com Bezerra (2000) “a flexibilidade e a liberdade de agao seriam
fatores fundamentais na educacdo nao-formal, possibilitando que se trilhem
caminhos que a educacao formal cercearia”. (BEZERRA 2000, p.10).

Na educacdo formal, entre outros objetivos destacam-se os relativos ao
ensino e aprendizagem de conteludos historicamente sistematizados, normatizados
por leis, com regras e padroes comportamentais definidos previamente. De acordo
com Gohn (2006), formar o individuo como um cidad&o ativo, desenvolvendo varias
habilidades e competéncias necessarias para a insercdo econdémica no mundo do

trabalho.



A educacgédo informal trata do processo de socializacdo do individuo, Para
Gohn (2006) desenvolve habilidade e competéncias varias, como a criatividade, a
percepcao e a motricidade, entre outras.

Segundo Gohn (2005), na educacdo nao-formal a producdo de
conhecimentos ocorre ndo pela absor¢do de contetdos previamente sistematizados,
objetivando ser apreendidos, o que é caracteristico da educa¢do formal, mas o
conhecimento € gerado por meio de vivéncia de certas situacdes-problema,
especificos da comunidade a que se destina.

Um ponto de destaque, a partir das reflexdes entre educacdo formal e nao-
formal, refere-se a organizacédo e a estrutura dos processo de aprendizagem.

Conforme Gohn (2006), na educacao formal os espacos educativos sdo as
escolas, instituicdes regulamentadas por lei, certificadoras. Na educacéo nao-formal
0s espacos educativos localizam-se em territérios que acompanham as trajetérias de
vida dos grupos e individuos, fora das escolas, em locais informais. A educacgéo
informal tem os espacos educativos demarcados por referéncias de nacionalidade,
localidade e idade, entre outros.

Em relacdo a participacdo dos sujeitos nesse processo, vale ressaltar que na
educacdo nao-formal a decisdo de aprender é voluntaria, ndo havendo
obrigatoriedade de permanéncia e frequéncia.

‘A participagdo dos educandos passa por um interesse nas
mensagens que sdo vinculadas, por uma curiosidade de aprender
certos conteudos|...], por uma atracdo que se da no ambiente
social que é criado no espago onde se da o aprendizado”
(SIMSON, 2001, p. 63). A educagdo formal possui um publico
definido e cativo, onde pressupfem-se ambientes normatizados,
organizados segundo diretrizes nacionais.

Na analise das interse¢cbes entre educacdo formal e educacdo n&o-formal
podemos destacar que existe uma preocupacdo de se transmitir os conteudos da
escola formal, embora os espagos de conhecimento sejam alternativos, as
metodologias diferenciadas, conteddos curriculares flexiveis, adaptados de acordo

com a realidade da comunidade atendida. Segundo Gohn(2006)

“na educacdo nado-formal, as metodologias operadas no processo
de aprendizagem partem da cultura dos individuos e dos grupos.
O método nasce a partir da problematizacao da vida cotidiana; os
conteudos emergem a partir dos temas que se colocam como



necessidades, caréncias, desafios, obstaculos ou acgbes
empreendedoras a serem realizadas; os conteddos ndo sdo dados
a priori. S&o construidos no processo” (GOHN,2006, p.32)

E importante salientar que a educacio ndo-formal sempre coexistiu com a
educacao formal, sendo possivel uma relacéo de intersecdo e complementaridade.

De acordo com Garcia (2005), a estrutura que caracteriza a educacao nao-
formal n&o indica que inexista uma formalidade e que o espaco ocupado nao seja o
educacional. Ambos acontecem, mas de uma maneira diversa daquela da escola. A
educacdo nao-formal ndo tem como objetivo especifico complementar o que a
escola deixa de fazer por motivos diversos, ou que realiza precaria ou
insatisfatoriamente, embora algumas vezes isso acabe acontecendo indiretamente.
Tao pouco se opde a ela, apenas caracterizando-se por uma maneira diferenciada
de trabalhar com educacdo, entendendo-a num sentido mais amplo e podendo
coexistir com a escola porque esta cumpre um outro papel na sociedade,
responsabilizando-se por garantir a transmissdo dos conteddos socialmente
acumulados, sistematizando-os.

Dentre os principais atributos das modalidades educativas apresentadas,
destaca-se no campo da educacao formal a questdo do tempo, local especifico,
pessoal especializado, sistematizacdo sequencial das atividades, disciplinamento,
tendo um carater metddico. Ja a educacgdo informal atua no campo das emocgdes e
sentimentos, sendo um processo permanente e ndo organizado. A educacao nao-
formal tem como destaque ajudar na construcédo da identidade coletiva do grupo,
desenvolvendo lagcos de pertencimento e colaborando para o desenvolvimento da
auto-estima e a formacéao do capital social de um grupo.

Ao discutir o conceito de capital social, Gohn (2005) menciona Putnam
(1996), que faz uma analogia com as noc¢fes de capital fisico e capital humano,
ferramentas e treinamento para intensificar a produtividade individual. Enquanto
capital fisico refere-se a objetos fisicos e capital humano refere-se a propriedade dos
individuos, capital social refere-se a conexao entre individuos, redes sociais e as
normas de reciprocidade e lealdade que dai nascem. O autor relaciona a concepgao
de capital social a “virtude civica”. Nesse sentido, diz que “uma sociedade de muitos
individuos virtuosos, mas isolados, ndo € necessariamente rica em capital social”
(PUTNAM, 1996, p.18-19)



Putnam (1996) faz referéncias a James S. Coleman, considerado por ele
como o tedrico que introduziu o conceito de capital social no contexto educacional.
Para o autor, o capital social € gerado quando existe certo grau de solidariedade e
confianga mutua numa comunidade, criando e desenvolvendo forcas para superar
as dificuldades nela encontradas.

No que tange a essa discussdo entre educacédo formal e ndo-formal, de
maneira alguma a educacdo nao-formal deve competir ou substituir a educacéo
formal. Podera ajudar na complementacdo dessa Ultima, via programacoes
especificas, articulando escola e comunidade educativa localizada no territorio de
entorno da escola. As comunidades educativas abrangem os pais, representantes
dos alunos, professores, funcionéarios, entidade dos moradores do bairro onde a
escola se localiza,conforme definido por Gohn (2005).

Um aspecto que merece atencdo nesse processo de articulacdo entre
educacdo formal, informal e ndo-formal € a questdo do educador. Na educacao
formal, sabemos que sdo os professores. Na educacdo informal, os agentes
educadores sdo os pais, a familia em geral. Em relacdo a educacédo nao-formal,
Gohn (2006) diz que “o grande educador € o outro, aquele com quem interagimos e
nos integramos” (GOHN, 2006, p.29)

Para Freire (1996) “[...] nas condi¢des de verdadeira aprendizagem os
educandos vao se transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucao
do saber ensinado, ao lado do educador igualmente sujeito do processo” (FREIRE,
1996, p.26).

Constitui-se de suma importancia o papel dos educadores no processo de
educacao nao-formal, pois eles devem ser capazes de atrair e cativar os educandos
para poderem realizar o trabalho educativo. Nesse sentido, percebe-se um
contraponto a educacao formal, que possui um publico cativo e definido.

Através das diferentes modalidades educativas apresentadas, e com
um senso critico permanente, € possivel pensar em outras formas de viver em
sociedade. A educacao nao-formal vem configurando-se como uma das pontes que
contribuird para a mudanca de paradigma de desenvolvimento, uma nova ordem
mundial, colaborando na construcdo de novos modelos de desenvolvimento que
sejam abrangentes, complexos e integrais, que coloquem o ser humano no centro

do desenvolvimento.



2.3 O lugar da educacédo néo-formal: os espacos institucionalizados pelo

poder local

A forma “conselho” utilizada na gestdo publica, ou em coletivos organizados
da sociedade civil, ndo é nova na Historia. Entre os conselhos que se tornaram
famosos, destacam-se a Comuna de Paris, os conselhos dos sovietes russos,
alguns conselhos na Alemanha nos anos 20 do século passado, conselhos na antiga
lugoslavia nos anos 50 e os conselhos atuais na democracia americana.

No Brasil, nas ultimas décadas, devemos relembrar as seguintes experiéncias
colegiadas “conselheiristas”: os conselhos comunitarios criados para atuarem junto a
administragcdo municipal ao final dos anos 70 (Gohn, 1990); os conselhos populares
ao final dos anos 70 e parte dos anos 80 (URPLAN, 1984; Moura, 1988; Gohn,
1990), os conselhos gestores institucionalizados, e no caso desse estudo, 0s
Conselhos Escolares — espacos de educacéo nao-formal.

A participacdo da sociedade civil nas novas esferas publicas vem alterando a
relacdo entre Estado e sociedade ao longo do tempo e construindo novas formas
politicas de agir, especialmente na esfera publica ndo estatal.

Cardoso (1999) analisa essa reconfiguracdo como uma nova condicdo da
participacdo social nascida do apelo a unido de esfor¢os entre a sociedade civil e 0
governo, desencadeando um reordenamento das relagdes que se estabelecem entre
o Estado e a sociedade civil. Ao serem redefinidas e resignificadas, passam a
estabelecer novas praticas de participacdo, baseadas em praticas de solidariedade,
humanitarismo e dever social.

Na andlise do Grupo de Estudos sobre a Constru¢cdo Democréatica — GECD
(GECD, 1998, p.80) estas novas oportunidades de participacdo social revelam
interesses antagdnicos nos processos participativos. O Grupo aponta para certos
riscos da parceria entre Estado e sociedade civil. Se de um lado existe demanda
social para conquista de mais espacos de participacdo, de outro a crise do modelo
de Estado centralizado leva a sociedade civil a se tornar mero instrumento a
disposicéo do Estado.

Um elemento primordial, porém ausente nas novas propostas de participacao,
pode ser apontado como o que GOHN (1994) e MELUCCI (1989), chamam de



cultura da participacdo, indicada por estes autores como uma das trés fontes
bésicas de inspiracdo dos movimentos sociais nos anos 70/80. Esta cultura funda-se
no principio da autonomia das acfes e no desejo da autodeterminacdo dos grupos
excluidos. Caracteriza-se por “sujeitos que lutam pela sua prépria historia, rejeitando
ser meros objetos de politica e politicos” (GOHN, 1994, p.107). Na cultura da
participacéo, a liberdade de expresséo visa ser o atributo fundamental, objetivando
ndo apenas o bem material imediato, mas principalmente o crescimento e o
amadurecimento do individuo. Gohn (1994) entende que, neste sentido, a cultura da
participagdo almeja ser uma expressdao manifestada na forma plural de seus
participantes, possibilitando a construgéo de identidades diferenciadas nas quais a
igualdade se refere ao acesso as oportunidades.

Especificamente quanto a forma de participacdo pela atuacdo do conselho
escolar, Gohn (1995) entende que esta deve ultrapassar as fronteiras da instituicao

escolar:

[...] a criacdo do Conselho e a participagdo na escola implicam
abertura de canais de participagdo na administracéo, tendo como
meta a transparéncia administrativa. O Conselho de Escola deve
existir para criar politicas e ndo apenas para executar decisfes.
Deve estar inserido em um plano estratégico amplo, sem ser o
Unico instrumento de democratizagdo da escola. Deve deliberar
sobre curriculo, calendario escolar, formacao de classes, horarios,
atividades culturais, etc. e deve apontar solucbes para 0s
problemas no conjunto de interesses da escola, tais como a
aplicacdo de recursos, racionalizacdo de horarios de trabalho e
seu funcionamento geral... Os Conselhos representam a
possibilidade da escola transformar-se em um espaco de
cidadania e democracia no bairro e na regido. Assim, cabe ao
Conselho garantir que a escola ndo seja uma unidade voltada s6
para sua clientela, mas uma unidade de educacgédo para toda a
comunidade (GOHN, 1995, p.92)

Na proposta de Gouvéa (1997), pode-se perceber a expectativa de uma

atuacao emancipatoria do conselho escolar:

Uma escola que apresente uma proposta pedagdgica que atenda
aos interesses da comunidade desencadeia um processo de
reavaliacdo da participagdo comunitaria nas decisdes e caminhos
a serem trilhados. O Conselho da Escola passa a ser o férum
pertinente para as discussfes e deliberacbes a respeito das
questdes pedagdgicas e administrativas. Pais e alunos, ao lado de
educadores e funcionarios, sédo co-autores do destino educacional
da unidade escolar. Tanto na escolha das teméticas a serem
abordadas nos diferentes semestres, quanto nas questdes



relacionadas a operacionalizacdo das agdes, as decisbes devem
ser tomadas levando em consideracao as variaveis e os interesses
da comunidade local e dos educadores: funcionarios, professores,
técnicos e equipe diretiva. Um espaco democratico de construcao
dos saberes ndo se organiza com poderes centralizados,
autoritarismo e clientelismos corporativistas. A gestdo democratica
€, além de um direito, uma necessidade pedagdgica. Caso ndo
seja assim encarada, nossa pratica de construcdo de cidadania
estar4 comprometida (GOUVEA 1997, p.210).

E nesse contexto que se entrecruzam as necessidades advindas das préaticas
da educacdo ndo-formal com a educacdo formallescolar, como processo de
aprendizagem de saberes aos seus participantes e entre eles.

Gohn (2006) diz que “as novas praticas constituem um novo tecido social
denso e diversificado, tensionam as velhas formas de fazer politica e criam novas
possibilidades concretas para o futuro, em termos de opg¢des democraticas” (2006,
p. 34).

A estrutura que caracteriza a educacao nao-formal ndo indica que inexista
uma formalidade e que o espaco ocupado nédo seja educacional. Ambos acontecem,
mas de uma maneira diversa da escola, pois 0 que caracteriza a educacdo nao-
formal é a maneira diferenciada de trabalhar com a educacao,

“entendendo-a num sentido muito mais amplo e podendo coexistir
com a escola porque esta cumpre um outro papel na sociedade,
responsabilizando-se por garantir a transmissdo dos conteudos
socialmente acumulados, sistematizando-os” (GARCIA, 2005,
p.151)

Ja a educacdo ndo-formal esta voltada para as instituicbes, associacdes e
organizacbes que tém a educagdo como cerne, no entanto os trabalhos
desenvolvidos tém um compromisso com questfes que Sao importantes para um
determinado grupo, constituindo-se como ponto fundamental dessa modalidade
educativa.

Muniz (2005) evidencia a necessidade de se conjugarem 0S objetivos da
educacdo ndo-formal num espaco institucional, caracterizado pela escola,
argumentando ser possivel ser instituicdo e ser diferente dos modelos existentes.
Para isso ele diz que “a instituicio tem como necessidade preservar, dar
continuidade a um projeto, ao mesmo tempo em que necessita criar, transgredir,
inovar” (MUNIZ 2005, p.187)



De acordo com Gohn (2006), na &rea da educacéo os colegiados e conselhos
tém se destacados como exemplos de estruturas de participacdo no interior das
escolas, onde se articulam as necessidades advindas das praticas da educacéo
formal, como a educacao nado-formal, principalmente no que se refere a participacéo
dos pais e outros membros da comunidade educativa nas suas reunifes:

Designa como Comunidade Educativa os atores participantes do
processo educacional, dentro e fora das unidades escolares. Do
ponto de vista metodoldgico operacional o conceito envolve a
comunidade escolar propriamente dita, composta pelos
professores e especialistas (de apoio, coordenadores e
orientadores pedagdgicos), alunos, pais, funcionarios e todo o staff
administrativo da gestdo interna (diretores, supervisores etc.); a
comunidade externa as escolas (Secretarias de Estado,
Delegacias Regionais de Ensino e outros representantes da
sociedade civil organizada); assim como a comunidade do entorno
da unidade escolar, composta pelas organizacdes da sociedade
civil que tratam de questdes que dizem respeito a escola, ou seja:
movimentos  sociais, sindicatos, associagfes religiosas,
Organizacbes N&o-Governamentais (ONGs) que atuam no
Terceiro Setor, organizacbes de empresarios, entre outros.
(GOHN, 2005, 104)

E importante destacarmos que as reformas neoliberais, realizadas nas
escolas publicas na década de 1990, iniciaram as bases para a mobilizacdo de
novas lutas e movimentos pela educacéo. Face a esse contexto, em muitos bairros,
as escolas passaram a desempenhar o papel de centros comunitarios, constituindo-
se dessa forma, além de um espaco de formacdo e aprendizagem da educacao
formal, em centros de desenvolvimento da educacdo n&o-formal. Gohn (2006),
nesse sentido, mostra a articulacdo entre a educacao formal e a educacdo néao-
formal, na medida em que relaciona respectivamente os processos de formacéo dos
individuos como cidadéos e a escola com a comunidade educativa de um territorio.

Vale ressaltar que, nessa perspectiva, a concepcao de territério € ampliada,
passando a ser vista ndo como uma categoria geografica espacial, estatica, como
um mapa cartorial, mas, segundo Gohn (2005), como uma categoria que incorpora a
dimenséo de lugar aliada a processos de relacdes sociais, lugar de memoria, de
histdria, de cultura, de poder e da politica.

E fundamental a criacdo de um novo modelo de escola, transformando-a em
centros de referéncias civilizatorios, em centros da vida social, nos bairros onde se

localizam. E de suma importancia o empoderamento da sociedade civil organizada



nesse processo, pois dessa forma acreditamos ser possivel haver mudancas

significativas na educacéo visando a transformacgé&o da realidade social.



Capitulo Ill = As préticas socioeducativas e culturais e o processo educacional

O projeto politico-pedagdgico exige profunda reflexéo
sobre as finalidades da escola, assim como a explicitacao
de seu papel social e a clara definicdo de caminhos, formas
operacionais e a¢cdes a serem empreendidas por todos os
envolvidos com o processo educativo.

Seu processo de construgdo aglutinara crencas,
conviccbes, conhecimentos da comunidade escolar, do
contexto social, cientifico, constituindo-se em compromisso

politico e pedagdgico coletivo.

(VEIGA, 2004)

A educacdo é freqlentemente acusada de desassociada da vida real e,
consequentemente incapaz de preparar para esta, em sua dimenséo cidada, pois é
mais centrada na finalidade de qualificagcdo profissional para o mercado e as
exigéncias do avanco tecnolégico, desprezando, com muita freqtiéncia, a analise da
cultura e dos valores que a sustentam.

Este capitulo busca justamente refletir sobre as praticas educativas e sua
contribuicdo para o0 processo educacional enquanto processo vital para a
compreensao de que uma sociedade/comunidade, para desenvolver-se, necessita
da formacdo e da acdo de seus cidadaos, o que implica desenvolvimento de
consciéncia critica e pensamento autbnomo comprometidos com seu espaco
concreto e real de atuacao.

Os estudos recentes sobre a educacdo contemporanea vém dando énfase ao
Projeto Politico Pedagdgico como um instrumento de poder e de transformacgéo
sobre a realidade organizacional da escola. Através do projeto, torna-se possivel
avaliar o desempenho da administracdo; o funcionamento dos turnos de trabalho; a
qualidade do ensino-aprendizagem; a relagdo professor-aluno; a relacdo escola-

comunidade.



A relacdo entre préticas educativas e o processo educacional se firmara a
medida que os objetivos propostos, no Projeto Politico Pedagogico, aumentem a
capacidade do individuo de ser sujeito, de compreender o outro em sua cultura,
unam motivacdes, objetivos estratégicos e memoria cultural; atribuam importancia
central a diversidade, ao reconhecimento do outro e de todas as formas de
comunicacgéo intercultural, além de terem vontade de corrigir a desigualdade das
situacdes e das oportunidades.

A seguir serdo colocados em destaque nesse capitulo o Projeto Politico
Pedagdgico da escola e suas implicacdes no processo de formacgdo dos sujeitos que
integram o ambiente de aprendizagem, bem como a articulacdo que vem ocorrendo

entre escola e comunidade a partir das praticas educativas.

3.1 O Projeto Politico Pedagdgico da escola e suas implicacdes no processo

de formacéo dos sujeitos que integram o ambiente de aprendizagem

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, (LDB, lei n°® 9.394/96)
prescreve no artigo 12, inciso | gue os estabelecimentos de ensino deverao elaborar
e executar sua proposta pedagdgica, respeitando as normas comuns do sistema de
ensino. A LDB, nos artigos 13 (inciso I) e 14 (incisos |, e Il), prevé, também, que a
elaboracéo desta proposta deve ser construida coletivamente pelos docentes, outros
profissionais da educacdo, comunidade escolar e local. Ainda segundo essa lei
(Artigo 13, inciso Il), os docentes tém a incumbéncia de elaborar e cumprir um plano
de trabalho segundo a proposta pedagdgica da unidade de ensino.

Mesmo antes da promulgacdo da LDB de 1996, quando ainda ndo havia
referéncias em textos legais regulamentando a existéncia do Projeto Politico
Pedagogico (P.P.P) como um articulador do trabalho pedagdgico da escola, este
instrumento ja rondava a literatura educacional brasileira (CARRER, 1999).

A partir da década de 1990, segundo Araugjo (2003) e Carrer (1999), pode-se
observar a multiplicacdo de textos teoricos e pesquisas sobre o projeto pedagogico
de autores brasileiros. Vemos também a proliferacdo de nomes e siglas usados para

nomear o recurso do projeto no campo educacional: proposta pedagdgica, Projeto



Politico Pedagdgico, projeto educacional (CARRER, 1999). Neste trabalho, optou-se
pela nomenclatura Projeto Politico Pedagogico (P.P.P), pois acredita-se que todo
projeto contém, de forma consciente ou ndo, um posicionamento politico, um
compromisso com algo, um direcionamento ideoldgico (GADOTTI, 1998;
VASCONCELQOS, 1999; entre outros).

Dada a multiplicidade de discussdes e producdes tedricas acerca do Projeto
Politico Pedagogico, compreende-se entre 0s objetivos desse trabalho fazer uma
revisdo da literatura sobre o tema, utilizando-se as contribuicdes de Veiga (2003,
2004); Vilas Boas (2003); Bussmann (2004) e Araudjo (2003), entre outros, cuja
perspectiva tedrica € a mesma utilizada neste trabalho de pesquisa.

Para conceituar o Projeto Politico Pedagodgico, Veiga (2204a, p.12-13
apresenta o sentido etimolégico do termo projeto, que vem do latim projectu,
participio passado do verbo projacere, significa ‘lancar para diante’. Portanto, este
deve ir além de um simples agrupamento de planos de ensino e de atividades
diversas. Ele deve ser construido coletivamente, pois € na dimensédo pedagogica
gue reside a possibilidade da efetivacdo da intencionalidade da escola, que é a
formacao do cidadao participativo responsavel, comprometido, critico e criativo. O
pedagdgico, nesse sentido, podera definir as acdes e praticas educativas coerentes
com sua realidade social, considerando as caracteristicas das escolas e cumprindo
a demanda necessaria as condicfes basicas de vida de sua clientela.

Os estudos recentes sobre a educacdo contemporanea vém dando énfase ao
Projeto Politico Pedagdgico como um instrumento de poder e de transformacéo
sobre a realidade organizacional da escola. Através do projeto, torna-se possivel
avaliar o desempenho da administracdo; o funcionamento dos turnos de trabalho; a
qualidade do ensino-aprendizagem; a relacdo professor-aluno; a relacdo escola-
comunidade.

A nova LBD, Lei n®° 9.394/96, prevé no Art. 12, Inciso |, que “os
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de
ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagogica’.
Entende-se que esse preceito legal esta sustentado na idéia de que a escola deve
assumir, como uma de suas principais tarefas, o trabalho de refletir sobre sua
intencionalidade educativa (VEIGA, 2003, p. 12).

Os pressupostos norteadores do Projeto Politico Pedagdgico apresentado por

Veiga (2003, p.19-20) séo: os pressupostos filosofico-socioldgicos, que consideram



a educacdo como compromisso politico do Poder Publico para com a populacgéo,
com vista a formacdo do cidaddo participativo para um determinado tipo de
sociedade; o0s pressupostos epistemoldgicos, que levam em conta que O
conhecimento € construido e transformado coletivamente; e 0s pressupostos
didatico-metodoldgicos, direcionados a sistematizacdo do processo ensino-
aprendizagem para favorecer o aluno na elaboracéo critica dos conteddos, por meio
de métodos e técnicas de ensino e pesquisa que valorizem as relacdes solidarias e
democréticas.

Para Bussmann (2004), o Projeto Politico Pedagdgico deve delinear, de forma
coletiva, a competéncia principal esperada do educador e de sua atuacao na escola.
Assim, sendo, a escola torna-se lugar central da educacédo basica, constituida de
uma visdo descentralizada do sistema. “Ao ser discutido, elaborado e assumido
coletivamente, oferece garantia visivel e sempre aperfeicodvel da qualidade
esperada no processo educativo e, assim, sinaliza o processo educativo como
construcdo coletiva” (lbidem 2004, p.38) envolvendo diregdo, coordenagao,
professores e comunidade escolar.

Conforme Resende (2004), o Projeto Politico Pedagdgico deve ser
considerado também como um indicador de diversidades, “muitos sdo os
educadores que entendem como necessidade a identificacdo e o0 respeito pelas
diferencas e pleiteiam uma escola autbnoma e capaz de construir e explicitar
coletivamente seus rumos ou o seu projeto pedagoégico” (RESENDE, 2004, p. 39).
As dimensdes do fazer educativo incluem, além de uma construgdo coletiva, as
particularidades da escola, seus limites, recursos materiais e humanos e a sua
histéria. Destaca, ainda, algumas insatisfacdes entre os educadores pela auséncia
de uma politica efetiva, por pontos divergentes em principios filosoficos das
atividades em sala de aula, além de interferéncias externas que se evidenciam no
aluno com baixa qualidade de ensino. A autora ressalta que

“a realidade é dindmica e traz para o centro da escola questdes
gque ndo devem ser ignoradas, verdades que ndo podem ser
encobertas, mas que necessitam serem discutidas dentro dos
contetidos de cada sala de aula, de acordo com a condi¢do dos
alunos” (RESENDE, 2004 p. 61).

Gadotti (2001) afirma que

Todo projeto supde rupturas com o presente e promessas para o
futuro. Projetar significa tentar quebrar um estado confortavel para
arriscar-se, atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma
nova estabilidade em fungdo da promessa que cada projeto



contém de estado melhor do que o presente. Um projeto educativo
pode ser tomado como promessa frente a determinadas rupturas.
As promessas tornam visiveis os campos de acdo possivel,
comprometendo seus atores e autores. (GADOTTI, 2001, p.37)

Para o autor, o Projeto Politico Pedago6gico da escola, construido de forma
interdisciplinar, deve apoiar-se: a) no desenvolvimento de uma consciéncia critica; b)
no envolvimento das pessoas: comunidade interna e externa a escola; ¢) na
participacdo e na cooperacdo das varias esferas de governo; d) na autonomia,
responsabilidade e criatividade como processo e produto do projeto.

Para Veiga (2003) o Projeto Politico Pedagogico deve ser vivenciado em
todos os momentos e por todos os envolvidos com o processo educativo da escola.
Em vista disso,

[0] projeto busca um rumo, uma direcdo. E uma acéo intencional,
com um sentido explicito, com um compromisso definido
coletivamente. Por isso, todo projeto pedagdgico da escola &,
também, um projeto politico, por estar intimamente articulado ao
compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da
populacdo ao compromisso com a formagéo cidada para um tipo
de sociedade. (VEIGA, 2003 p. 13)

Essa dimensdo pedagodgica é vista por Saviani apud Veiga (2004a, P.13)
como uma “dimensao politica que se cumpre na medida em que ela se realiza
enquanto pratica especificamente pedagogica”. Para Veiga (2004a), na dimensao
pedagdgica reside a possibilidade de efetivacdo da intencionalidade da escola, que
€ a formacdo do cidaddo participativo, responsavel, compromissado, critico e
criativo. Pedagogica, no sentido de definir as acfes educativas e as caracteristicas
necessarias a escola para cumprir seus propoésitos e sua intencionalidade.

Segundo Marques apud Veiga (204a, p.13), o Projeto Politico Pedagdgico
funciona como um processo permanente de reflexdo e discussao dos problemas da
escola, na busca de alternativas viaveis a efetivacdo de sua intencionalidade, que
“nao é descritiva ou constativa, mas € constitutiva”. Assim como “propicia a vivéncia
democratica necessaria entre a dimensao politica e a dimensdo pedagdgica da
escola”.

Nessa perspectiva, Veiga (2004a) acrescenta a seguinte reflexao,

O Projeto Politico Pedagogico, ao constituir-se em processo
democratico e de decisfes, preocupa-se em instaurar uma forma
de organizacdo do trabalho pedagdgico que supere os conflitos,
buscando eliminar as relagbes competitivas, corporativas e
autoritérias, rompendo com a rotina de mando impessoal e



racionalizado da burocracia que permeia as relagdes no interior da
escola, diminuindo os efeitos fragmentarios da divisdo do trabalho
que reforca as diferencas e hierarquiza os poderes de deciséo
(VEIGA, 20044, p.13-14)

Na concepgao de Martins (2003, p.49), “o Projeto Politico Pedagogico é um
elemento articulador entre a educacdo e a cidadania, por ser uma idéia em
expansao”. Embora reconheca e afirme que

a acdo politica continua desvalorizada, uma vez que, no contexto
das transformacbes que afetam o Estado, a economia e a
sociedade, assiste-se a fragmentacdo societaria, gerada pelas
tendéncias contemporaneas do mercado e pela incapacidade do
ordenamento legal-institucional vigente para garantir os principios
igualitarios de cidadania (MARTINS 2003. p. 49)

Para Vilas Boas (2003) os resultados que se espera do Projeto Politico
Pedagdgico, no sentido de realizar mudancas estruturais necessarias a sociedade
democrética através de um trabalho pedagdgico, requer da escola o direito e o dever
de organizar-se de forma que contribua para a formacédo do cidadao, que garanta a
aprendizagem dos seus alunos, de formar o aprendiz independente e capaz de
colaborar, interagir, inovar, comunicar-se e enfrentar diferentes situagoes.

Um projeto sé tem razdo de ser se possibilitar a acdo de mudanca, mudanca
essa mediada, € claro, pelo estudo, pela analise da realidade e fundamentalmente
pelos sonhos. O projeto congrega, dessa forma, ndo s6 a dimenséo individual com a
dimenséo coletiva, mas também a dimenséo do ideal com a dimensao do real, pois
ao compartilharem duavidas, angustias, sonhos e desejos de mudanca, 0s
professores enveredam pelo utopico que, segundo Rios (1994), ndo € algo
impossivel de ser realizado, mas algo ainda nao realizado, mas que pode vir a sé-lo
pelo intermédio da acao.

Como vimos, sao diversos os autores a defenderem o Projeto Politico
Pedagdgico como um importante instrumento de organizacdo da escola na medida
em que pode ampliar a formacao docente em servigo e produzir transformagdes na
consciéncia dos educadores num sentido oposto ao da alienacdo. O caminho das
mudancas exige uma dimensdo maior, envolvendo os diversos segmentos da
escola.

A relagéo entre escola e comunidade, através das praticas socioeducativas e
culturais, se firmara a medida que o0s objetivos propostos no Projeto Politico

Pedagogico aumentem a capacidade do individuo de ser sujeito, de compreender o



outro em sua cultura, unam motivacdes, objetivos estratégicos e memoaria cultural;
atribuam importancia central a diversidade, ao reconhecimento do outro e de todas
as formas de comunicacdo intercultural, além de ter vontade de corrigir a
desigualdade das situacdes e das oportunidades.

Esta pesquisa vai ao encontro das proposicdes dos autores analisados e
também aposta nas possibilidades do Projeto Politico Pedag6gico como instrumento
capaz de provocar mudancas nos diversos atores sociais, tornando-os aptos a
participar de um projeto social maior: a construgcdo de uma sociedade mais justa,
atribuindo a escola um papel ativo de democratiza¢do ao levar em conta o processo

de formacgé&o dos sujeitos que integram o ambiente de aprendizagem.

3.2 Arelagao entre escola e comunidade: praticas educativas

Para melhor entendimento das bases tedricas deste capitulo, faz-se
necessaria a discussdao do conceito de comunidade, analisando significados e
representacdes; o conceito de desenvolvimento de comunidades, com o intuito de
relaciona-los com o objeto proposto neste estudo, as praticas socioeducativas e
culturais, nas escolas do Beco da Cultura, na regidao do Nordeste de Amaralina

Para compreendermos algumas discussdes acerca do conceito de
comunidade vamos entender a proposta tedrica metodologica de Tonnies (1979) que
analisa o conceito no seu sentido mais primitivo, denominado com o “gérmen de la
comunidad®®”. (TONNIES 1979, p. 33).

Segundo o autor,

A teoria da comunidade parte da premissa da perfeita unidade das
vontades humanas como estado originario ou natural, que se conservou
apesar e através da separacdo empirica, manifestando-se sob mdltiplas
formas, de acordo com a natureza necessaria e dada das relacdes entre
individuos diversamente condicionados (TONNIES, 1981, p. 90-91).

Tonnies (1979) concebe a comunidade como uma forma genuina e
perduravel da convivéncia, convivéncia intima e privada, que deve ser entendida

como um organismo vivo. O seu gérmen se encontra nas relacdes de individuos

15 gérmen da comunidade



aparentados. A sociedade, ao contrario, é toda convivéncia publica, concebida como
mera existéncia de individuos independentes uns dos outros, um mero artefato.

Ainda de acordo com o autor (1981), no ambito de toda convivéncia estao
presentes ou se desenvolvem, de acordo com as condicbes gerais, algumas
diferencas e divisbes na fruicdo e no trabalho, de onde resultam a reciprocidade e
objetivos comuns que ha nas relagcdes entre mae e filho, homem e mulher como
conjuges e entre 0s que se reconhecem como irmaos e irmas. E nestas relacdes de
individuos com parentescos que se pode assumir a origem da Gemeinschaft ou
comunidade ou tendéncia e o impulso em diregdo ao enraizamento das vontades
humanas, ainda que atribuindo uma significacdo especifica as trés relacdes
apontadas, pois estas sdo as maiores forcas e as que manifestam uma capacidade
superior de desenvolvimento (TONNIES, 1979, p. 33)

Para Sennet (1995), o termo Gemeinschaft significava, originalmente,

A total abertura de sentimentos diante dos outros; historicamente
chegou a significar, ao mesmo tempo, uma comunidade de
pessoas. Ambos os sentidos unidos fazem de Gemeinschaft um
grupo social especial onde relacbes emocionais abertas séo
possiveis, em oposicdo a grupos onde prevalecem relacdes
parciais, mecanicas ou emocionalmente indiferentes (SENNET,
1995, p. 378).

A Gemeinschaft moderna, na abordagem de Sennet (1995, p. 379), € um
estado que se sente “maior” do que a agado. “As uUnicas ag¢bes sustentadas pelas
comunidades sdo as da manutencdo emocional da casa, purificando a comunidade
daqueles que realmente ndo pertencem a ela, por ndo sentirem como as outras
pessoas”. Por isso, justifica que a comunidade ndo pode fazer entrar, assimilar e se
incrementar a partir do exterior, porque, entdo, se tornaria impura. Acrescenta ainda
gue uma personalidade negativa acaba por se colocar contra a propria esséncia da
sociabilidade e contra a complexidade da sociedade.

Segundo o pensamento de Tonnies sobre o germe da Gemeinschaft ou
comunidade e a sua relagdo com os individuos, Sennet (1995) constata que :

Qualquer tipo de comunidade € mais do que um conjunto de
costumes, de comportamentos, ou de atitudes a respeito das
outras pessoas. Uma comunidade é também uma identidade
coletiva. E uma maneira de dizer gue nés somos. Mas, se ficarmos
aqui, qualquer grupamento social poderia ser considerado uma
comunidade, desde uma vizinhanca até uma nacdo, enquanto as
pessoas do grupamento pudessem fazer um retrato delas proprias
como um todo. A questdo é saber como se formam esses retratos
da identidade coletiva, e quais s8o 0s instrumentos que as



pessoas usam para forjar um sentido de quem somos “nos”.
(SENNET , 1995, p. 275).

Gohn (2005) afirma, a respeito do universo das representacfes simbdlicas de
Sennet (1995), ao abordar a sociedade intimista, que

Na atualidade ocorre uma concepg¢do distorcida da comunidade,
que ele denomina de ‘comunidade destrutiva’, decorrente da
confusdo entre vida publica e vida privada, da invasdo da
privacidade, da transfiguragdo do publico em privado e da busca
de recriagdo, numa comunidade intimista, da ilusdo e da crenca de
gue as pessoas, ao se abrirem umas com as outras, criam um
tecido que as mantém unidas. Gera-se uma fantasia de que a
identidade coletiva surge como um retrato coletivo de
personalidades e simbolos pessoais. Os problemas publicos que
ocorrem sdo vistos como um jogo de personalidades e sob a ética
dos humores e amores da vida pessoal dos dirigentes de plantéo.
Aqui as liderancas séo interpretadas segundo a credibilidade que
adquirem, forjadas nos tracos de sua personalidade e ndo nas
obras, ac6es ou opinides que tenham sobre as questdes publicas.
A invasao de sua privacidade é total neste modelo e o vinculo que
se estabelece entre as pessoas, forjado nas relagfes diretas, gera
perda de interesses, pelas questdes coletivas, relacionadas ao
grupo mais amplo. A comunidade é reduzida a um pretenso ser
coletivo e ndo produz uma agado coletiva propriamente dita, e sim
uma ‘guetizacdo’ nas relagdes sociais, € ndo se constréi uma
cultura politica nova, solidaria, a ser resgatada, construida a partir
de nucleos de vivéncia e existéncia’. (SENNET, 1995, apud
GOHN 2005, p. 55).

Segundo Sennet (1995), na sociedade contemporanea, a fim de apagar as
diferencas entre as pessoas, de sobrepujar parte da enfermidade béasica do
capitalismo, tenta-se tornar a escala da experiéncia humana intima e local, elevando
o territério local a moralmente sagrado. “E a celebragdo do gueto” (SENNET, 1995,
p. 321-322)

“(...) é importante ver as maneiras pelas quais esse sistema, como
gualquer outro, ndo apenas controla as idéias daqueles que séo
seus defensores, como também modela a imaginacdo daqueles
gue estdo se revoltando contra seus males. E ainda com maior
frequéncia, aquilo que é “evidentemente errado”, a respeito de um
sistema social, o é “auto-evidentemente”, porque a critica se
coaduna perfeitamente a ele e faz muito pouco estrago no sistema
como um todo. Neste caso, a celebracdo da comunidade territorial
contra 0os males do urbanismo capitalista impessoal se coaduna
guase confortavelmente com um sistema mais amplo, por que leva
a uma ldgica da defesa local contra o mundo exterior, mais do que
um desafio contra as atividades desse mundo. Quando uma
comunidade “combate” a prefeitura nesses termos, ela combate
para ser deixada em paz, para ficar isenta ou protegida do
processo politico, e ndo para mudar o préprio processo politico.



Eis porque a l6gica emocional da comunidade, comegando com
uma resisténcia aos males do capitalismo moderno, resulta numa
espécie bizarra de retraimento despolitizado; o sistema permanece
intacto (...)” (SENNET, 1995,p. 360).

O autor conclui que, no ultimo meio século, a comunidade se tornou, ao
mesmo tempo, um retraimento emocional em relagdo a sociedade e uma barricada
territorial no interior da cidade. A guerra entre psique e sociedade adquiriu, assim,
um foco verdadeiramente geografico, que veio a substituir o antigo foco do equilibrio
comportamental entre publico e privado. Segundo ele, a nova geografia é a do
comunal versus o urbano, o territério dos calidos sentimentos e o territorio da
indiferenca impessoal (id, p. 366).

Souza (1996) afirma que a questdo da comunidade vem a emergir no século
atual, quando os préprios condicionamentos sociohistéricos de cada sociedade vao
alterando o contexto urbano e rural. Isso dificulta e torna complexa a formulacao de
uma definicdo objetiva de comunidade, a qual assume diversas conotacdées: como
sinbnimo de sociedade; como categoria de pessoas; como referéncia politica mais
ampla; como sindnimo de adjetivo do social; como referéncia a uma area limitada de
moradia.

Entende essa autora que as relacdes sociais que permeiam a revolucéo
urbana industrial desestruturaram a comunidade em suas funcbes de controle e
seguranca social, chamando a atencdo para a necessidade de reconstrucdo da
pequena comunidade. “A concretizagcdo cada vez maior da divisdo do trabalho
fragmenta a relacdo interna a familia e entre as familias. Nisso se dilui também o
velho conceito de comunidade” (SOUZA, 1996, p.18). O século XX, portanto,
testemunha estudos e indagacdes acerca desse conceito:

O desenvolvimento social e a complexidade crescente dos
problemas sociais continuam trazendo a baila a importancia da
comunidade como realidade social de coesdo e solidariedade
entre os homens a ser resgatada a partir dos seus nucleos de
vivéncia e existéncia. (Ibid, p. 63)

Ela ressalta também que, nas formulacbes decorrentes da ideologia
desenvolvimentista e nacionalista, nas quais a sociedade & pensada de forma
funcional independente das determinagfes estruturais, 0 homem é pressuposto
como responsavel pelo desenvolvimento do seu pais, e a comunidade é o nucleo

basico e o meio de estimular e implementar esses niveis de desenvolvimento. Tais



formulacdes, em sua opinidao, afastam o ideal de comunidade das condi¢des reais da
sociedade, contribuindo para o seu falseamento. Assim sendo, o trabalho
comunitario tem sido a base para o desenvolvimento de varias propostas de acgao
social.

A concepcao de comunidade como sinGnimo de sociedade; como categoria
de pessoas; como menc¢dao politica mais ampla; como alusdo a uma é&rea limitada de
moradia, € uma referéncia que fortalece as relacdes sociais de um determinado
grupo humano e uma condicdo no sentido de beneficiar o conjunto da populacao
com os diversos processos de desenvolvimento e programas sociais locais, assim
como de articular essa discussao com o0s processos educativos da comunidade.

Outro componente conceitual de comunidade a ser considerado esta
relacionado a conotacéo de desenvolvimento de comunidade (DC).

Essa metodologia de trabalho surgiu no Brasil na década de 1940, através do
convénio com os Estados Unidos, para incremento da producdo de géneros
alimenticios. Era utilizada através de técnicas de dindmica de grupo, para propiciar a
participacdo das camadas populares no oferecimento dos servicos essenciais ao
seu bem-estar e nos programas de governo, conforme discurso desenvolvimentista
(AMMAN, 1992)

Para Souza (1999), trata-se de

Um conjunto de grupos e subgrupos de uma mesma classe social,
gue tem interesses e preocupac¢des comuns sobre condi¢cdes de
vivéncia no espaco de moradia e que, dadas as suas condicbes
fundamentais de existéncia, tendem a ampliar continuamente o
ambito de repercussdo dos seus interesses, preocupacdes e
enfrentamentos comuns. (SOUZA, 1999, p. 68)

Para a autora (1999), o DC valoriza a instrumentalidade possivel da dinamica
dos interesses e das preocupagdes comunitarias, resultando num “conjunto de
artificios” utilizado para atingir objetivos diversos e alheios aos interesses
fundamentais da comunidade. Surgido na Inglaterra, devido a preocupacdo do
governo para com o processo de independéncia das suas colbnias, foi um
instrumento para prolongar as influéncias e o poder dos paises que se viram
obrigados a renunciar a seus impeérios. Adotado pelas grandes poténcias, sob a
forma de programas de ajuda externa aos paises subdesenvolvidos, substituiu a

politica norte-americana do big stick sobre a América Latina com a finalidade de



reestruturar as relagdes dos EUA com seus vizinhos latino-americanos e reafirmar,
assim, a sua hegemonia diante das transformagfes no contexto internacional
(SOUZA, 1996; ARAPIRACA, 1982):

Apébs a Segunda Guerra Mundial, o governo americano promove
extenso programa de assisténcia técnica aos paises pobres e, em
especial, aos da América Latina. Ante as preocupacdes
desenvolvimentistas da época, a Organizacdo das Nac¢des Unidas
(ONU) se empenha em contribuir para a sistematizacdo e
divulgacdo de estratégias estimuladoras de desenvolvimento para
esses paises. Tais estratégias se justificam como medida para
solucionar o complexo problema de integrar os esforcos da
populacdo aos planos regionais e nacionais de desenvolvimento
econdmico e social. Entre estas estratégias ou propostas de ajuda
esta o DC. (SOUZA, 1999, p. 42)

Utilizando os argumentos de que a pobreza é um entrave e uma ameaca nao
s6 para as areas mais prosperas, mas também para as populacdes pobres, de que
0s povos famintos tém mais propensédo em absorver a ideologia comunista e de que,
portanto, o esforco de ajudar os povos a alcancarem um melhor nivel de vida
eliminaria os focos de comunismo em potencial, a ONU institucionaliza o DC na
década de 50 (AMMANN, 1997), definindo-o0, em 1965, como:

(...) processo através do qual os esforcos do préprio povo se
unem aos das autoridades governamentais, com o fim de melhorar
as condi¢cdes econbmicas, sociais e culturais das comunidades,
integrar essas comunidade na vida nacional e capacita-las a
contribuir plenamente para o progresso do pais (AMMANN, 1997,
p. 32).

Segundo a autora, O Conselho Econémico e Social da ONU definiu como
ingredientes béasicos do DC a participacdo do préprio povo nos esforcos para
melhorar o seu nivel de vida e apoio técnico governamental para tornar mais
eficazes os programas de ajuda mutua. Tal “ajuda”, segundo ARAPIRACA (1982),
teve por objetivo manipular as necessidades dos receptores, a fim de manter a
dependéncia periférica desses paises.

Entre as criticas pontuais formuladas a teoria do desenvolvimento de
comunidade destacamos o trabalho de Ammann (1997), que salienta: a realidade
social é interpretada de forma acritica, através da reproducdo da ideologia da
classes dominantes, na medida em que os problemas e aspira¢gdes da comunidade

sao interpretados de acordo com a visdo das liderancas locais, omitindo-se as



contradicbes de classes, desvinculando-se o0s problemas locais dos problemas
nacionais e admitindo-se uma participagdo que manipula as classes subalternas.

Na década de 1980 ha a reedicdo de novos programas de DC com o slogan
do direito social. Apds a instauracdo da Nova Republica alterou-se a tdnica das
politicas sociais, que passaram a ter um cunho assistencialista.

Atualmente é utilizado o conceito de Desenvolvimento Local Sustentavel
(DLS), um novo estilo de desenvolvimento, diferente do tradicional, ortodoxo,
conforme discutiu-se anteriormente sob a perspectiva do DC, contemplando as
dimensdes econdmicas, sociais e ambientais, promovendo a equidade social, a
conservacdo ambiental e a racionalidade econémica como principios norteadores.
Para Ferraro Junior (2002, p. 283) “sustentabilidade € uma expressao usada a
exaustdo nos dias de hoje (...) esta presente nos discursos e declaracdes de
principios e estratégias de governos, ONG’s, fundagdes, instituicbes financeiras e
dos principais organismos mundiais”.

A idéia de sustentavel, nos dicionarios, indica algo capaz de ser suportavel,
duradouro e conservavel, apresentando uma imagem de continuidade.

A palavra sustentabilidade como idéia isolada ndo tem muito sentido. Trata-se
de um conceito relacional e de um objetivo a perseguir. E muito conhecido o conceito
de desenvolvimento sustentavel estabelecido pelo Relatério da Comissao Bruntland,
(1987) como um processo que busca satisfazer as necessidades e aspiracbes do
presente, sem comprometer a possibilidade das geracdes futuras para atender a suas
proprias necessidades. Ainda segundo o documento, pode-se definir também o DLS
como um processo de mudanca no qual a exploracdo dos recursos, a orientagdo dos
investimentos, os rumos do desenvolvimento tecnolégico e a mudanca institucional
estdo de acordo com as necessidades atuais e futuras.

Estd implicita, nas concepg¢Bes apresentadas, a preocupacdo social pelas
condicOes de vida das comunidades. O relatério aspira a um mundo mais humano e
enfatiza que a reducdo da pobreza é precondicdo para um desenvolvimento
ambientalmente humano. O desenvolvimento sustentavel refere-se aos processos de
mudanga sociopolitica, socioeconémica e institucional que visam assegurar a
satisfacdo das necessidades basicas da populacdo e a equidade social, tanto no
presente quanto no futuro, promovendo oportunidades de bem-estar econémico que,

além do mais, sejam compativeis com as circunstancias ecoldgicas de longo prazo.
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Para concretizar o desenvolvimento sustentavel, é preciso caminhar por
territorios tedricos e metodoldgicos inexplorados, indo além do convencional, tentando
uma reconciliacdo dos postulados econébmicos e sociais com 0s principios ambientais
e leis naturais. Nosso futuro demanda uma nova visao e gestdo do desenvolvimento a
luz de postulados interdependentes de equidade social, equilibrio ambiental, bem-estar
econdmico e autodeterminacao politica.

O conceito de desenvolvimento sustentavel tem dimensdes ambientais,
econdbmicas, sociais, politicas e culturais, 0 que necessariamente traduz varias
preocupacdes: com o presente e o futuro das pessoas; com a producdo e 0 consumo
de bens e servicos; com as necessidades basicas de subsisténcia; com 0s recursos
naturais e o equilibrio ecossistémico; com as praticas decisorias e a distribuicdo do
poder e com os valores pessoais e a cultura. O conceito é abrangente e integral e,
necessariamente, distinto quando aplicado as diversas formacdes sociais e realidades
histdricas.

O que é sustentavel nos paises desenvolvidos da pés-modernidade globalizada
nao o0 é necessariamente para o0s paises dependentes e pobres. A sustentabilidade diz
respeito a um significado dindmico e flexivel, centrado no respeito a vida. A reducéo da
pobreza, a satisfacdo das necessidades basicas e a melhoria da populacéo, o resgate
da equidade e o estabelecimento de uma forma de governo que garanta a participagcéo
social nas decisbes sdo condicdes essenciais para que 0 processo de
desenvolvimento seja julgado como sustentavel.

O desenvolvimento sustentavel insiste na qualificacdo e apreciacdo do
crescimento econdmico, igualando a suficiéncia material, que permite garantir melhoria
na qualidade de vida, a equidade como principio de distribuicéo e justica, e a custodia
geoambiental como solidariedade entre as geracdes presentes e futuras.

“A visdo sustentavel €, necessariamente, uma visdo ética, um compromisso
com o futuro, um compromisso intergeracional e intrageracional” (JARA, 1996, p.38).

Para concretizar o desenvolvimento sustentavel, sdo imprescindiveis: a
redefinicdo dos papéis da midia, a formagdo dos recursos humanos, novos
instrumentos técnicos e sistemas de informagcdo que concorram para orientar as
decisdes, mecanismos flexiveis de financiamento, abertura democratica, uma
estratégia de administragdo publica participativa, o fortalecimento dos sistemas de
parceria entre atores publicos e privados e principalmente a mobilizacdo da

sociedade/comunidades. Assim, o caminho para a sustentabilidade, na sua pratica,



se faré possivel através da articulagdo da escola com a comunidade, representadas
pelas préaticas socioeducativas e culturais.

Nesse sentido, faz-se necessario refletir a partir do aporte tedrico de alguns
autores da contemporaneidade®® sobre o cenario da educacdo, representada pelas
praticas socioeducativas e culturais, possibilitando, dessa forma, a criagdo de
alternativas para que possa haver efetiva transformagéo social.

Segundo Afonso (1989) chegamos ao século XXl cheios de tensdes e
contradicdes sobre o papel e a funcdo da educacado escolar. Por um lado insiste-se
que o papel da educacgdo escolar continua valido, ndo havendo necessidade sendo
de promover a sua adequagao aos novos desafios e problemas contemporaneos,
podendo a escola assumir, com eficacia, as novas missdes que lhe sdo exigidas
decorrentes da globalizacdo e da chamada sociedade da informacgé&o. Por outro lado
reatualizam-se as criticas a funcédo da escola de reproducdo cultural consonante
com 0s conhecimentos, interesses e valores dominantes, de inducéo classista de
trajetérias de escolarizagdo mais ou menos discriminatérias, e mesmo de
legitimacao de desigualdades e exclusfes diversas.

Essa mesma apreciacdo tedrica sobre a educacédo € assinalada por Costa,
que reforca a calamidade do sistema escolar no Brasil,

“sofrivel em todos os termos, espelho de uma sociedade desigual,
onde nichos de razoavel qualidade canalizam recursos publicos
desproporcionais para o0 atendimento de estratos ja bem
aquinhoados da sociedade”. (COSTA,2005,p.45)

Silva (2001) discute a questao da educacao brasileira contemporanea, no que
diz respeito ao abandono das teses da democratizacdo e da igualdade e seus
desdobramentos, o que abala profundamente a luta por uma escola publica de boa
qualidade, condicao sine qua non para a solucao de graves problemas educacionais.

Frigotto (2005) analisa os dilemas e impasses do campo educativo hoje,
salientando que “a possibilidade de constru¢do de alternativas democraticas e
socialistas para educacgdo, implica, necessariamente, um esfor¢o sistematico de
compreensao critica da crise do capitalismo atualmente existente e o embate no
plano tedrico, ideoldgico e ético-politico” (FRIGOTTO 2005, p.103)

Para o autor, a nova realidade histérica demanda conhecimentos calcados na

episteme — conhecimento critico. Nessa perspectiva propde uma escola publica,

16 GENTILL(2005), FONSECA(2005), FRIGOTO(2005), SILVA(2001)



unitdria num panorama que desenvolva as mdltiplas dimensdes do humano —
educacdo omnilateral e politécnica.

O cenério da educacédo também é discutido por Marilia Fonseca no texto
intitulado O Banco Mundial e a Educacao: reflexbes sobre o caso brasileiro, no qual
a autora destaca a adequacao do financiamento do Banco ao setor educacional.

“Em decorréncia da vinculagado aos acordos comerciais, as agdes
de cooperagdo técnica a educacdo sao caracterizadas pelo
formalismo proprio aos acordos econémicos e a seus colorarios de
inflexibilidade financeira e de condicionalidades politicas e
econdmicas(...) os projetos do BIRD definem a priori uma
racionalidade propria que ira provocar incompatibilidades de
ordem administrativa e financeira em seu confronto com a
organizacéo local (FONSECA, 2005, p.195).

De acordo com os estudos da autora, a questao dos prazos fixados para a
execucado das acdes, a organizacdo de equipes especiais de geréncia no ambito
central e estadual, o sistema de repasse de recursos do MEC, constituem-se em
subsidios para mostrar que o processo de cooperacdo técnica do BIRD,
desenvolvido na forma de co-financiamentos, mostra-se financeiramente
dispendioso e pouco relevante do ponto de vista dos seus resultados educacionais.

Pablo Gentili (2005) no seu texto intitulado Adeus a Escola Publica,
complementa também a discussdo acerca da educacdo, em especial ao sistema
escolar publico, dizendo que

o neoliberalismo ataca a escola publica a partir de uma série de
estratégias privatizantes, mediante a aplicacao de um politica de
descentralizagdo autoritaria e, ao mesmo tempo, mediante uma
politica de reforma cultural que pretende apagar do horizonte
ideol6gico de nossas sociedades a possibilidade mesma de uma
educacdo democratica, publica e de qualidade para as maiorias
(GENTILI,2005, p. 244)

Nesse contexto pensar em educagao no seu sentido mais amplo, abrangendo
um universo que extrapola os muros da escola, representada através das praticas
socioeducativas e culturais, torna-se viavel na medida em que nos remete a
questbes desafiadoras, buscando a construcdo de uma sociedade fundada nos
direitos democraticos de igualdade e de justica.

Para refletirmos sobre as praticas socioeducativas e culturais, buscamos o
aporte tedrico de Simson que diz “as praticas socioeducativas e culturais constituem-

se em tudo aquilo que provoque e seja envolvente e va ao encontro de interesses,



vontades e necessidades de adultos e criangas” Simson (2001, p.10). Ainda
segundo a autora, devem ser significativas para a populacéo envolvida, procurando
encontrar varias formas de se (re)elaborar a valorizacéo e a auto-estima dos sujeitos
com os quais se trabalha.

As préticas educativas costumam utilizar e explorar as mais diversas formas
de linguagem e expressédo: corporal, artistica, teatral, imagética, em suma, uma
multiplicidade, atendendo aos anseios da comunidade (SIMSON, 2001).

Quanto mais envolver a comunidade na organizacdo das diferentes opcdes
educativas, artisticas, culturais, esportivas e de lazer, maior a probabilidade de éxito
com essa modalidade educativa.

“‘Busca-se a construcdo de uma identidade ou das varias identidades dos
sujeitos envolvidos” (SIMSON, 2001, p;.13).

Nesse sentido Hall (2005) caracteriza a identidade na modernidade como uma
“celebracio movel”: formada e transformada continuamente em relacio as formas pelas

guais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam.

As praticas da educacdo nao-formal deveriam ser acessiveis a todas as
classes sociais, no entanto, no Brasil, estdo atingindo apenas as camadas de nivel
sécio econbmico mais baixo da populacdo. Simson (2001) salienta que essa
modalidade educativa ndo implica e nem exige, em principio um diferenciacdo de
classes, muito pelo contrério: sdo passiveis de serem aplicados a todos 0s grupos
etarios de todas as classes sociais e em contextos socioculturais diversos, gerando
oportunidades de crescimento individual e grupal pela participacdo em processos de
transformacao social engendrados por esse tipo de experiéncia educativa.

As préticas socioeducativas e culturais revelam entre si as contradicbes
sociais que se estabelecem na comunidade. Ha um processo educativo formal que
cumpre com os dispositivos legais, responsavel por garantir a transmissdo dos
conteudos socialmente acumulados, sistematizando-os, que deve estar a servico de
todos, mas com certas limitagdes quanto ao desempenho em relagéo a fungéo social
da escola — as vezes se restringindo a eventos pedagodgicos e correndo o risco de
nao se apropriar da dimenséo educativa da escola.

Por certo, conclui-se que ndo ha como pensar nessa modalidade educativa
diferenciada desconsiderando a comunidade, pois ndo hd como propor que as

pessoas envolvam-se voluntariamente em algo com o qual ndo se identifiquem.



Assim, pressupde-se considerar, em primeiro plano, os desejos da comunidade com
a qual se esta trabalhando, seus anseios, identificando seus desejos e necessidades

e valorizando o universo cultural dos educandos.



Capitulo IV — Um “Nordeste” dentro do Nordeste: experiéncias educativas do

Colégio Estadual Carlos Santana |

Na regido do Nordeste de Amaralina, as criancas crescem aprendendo

a se proteger de tiroteios. Precisam decorar a complicada geopolitica da area,
ja que por causa das rixas nem todo mundo pode ir a todo lugar.

Conhecer alguém que vende drogas a poucos passos de sua casa é facil.

Ter a consciéncia de que esta seja talvez a unica fonte de renda

ao seu alcance também. Muitos tiveram amigos mortos

por causa do trafico.

E quase todo mundo tem alguma histéria para contar.

(A TARDE 2006, p. 5)

Figura 1 — Posi¢céo do Estado da Bahia em relag¢&o ao Pais.
Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica -IBGE - ESTATCART



4.1 Caracterizagdo da area de estudo: o bairro Nordeste de Amaralina, na

cidade do Salvador

A grande maioria da populacdo do pais — 81,23% dos brasileiros — reside em
areas urbanas. De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), entre o Censo de 1991 e o de 2002 houve um acréscimo de 26,8 milhdes de
habitantes urbanos. O aumento decorre do crescimento vegetativo nessas areas, do
éxodo rural e da incorporacdo de areas, antes classificadas como rurais, que
passaram a ser consideradas urbanas. Com isso, o Brasil apresenta grau de
urbanizacdo superior a 75%, (IBGE, 2000) semelhante ao dos paises europeus, da
Ameérica do Norte e do Japéo.

Salvador, cidade localizada na regido Nordeste do Brasil, conforme figura 2
detém alta taxa de urbanizacdo. E a capital do estado da Bahia e tem uma
populacdo superior a dois milhdes de habitantes (SEI, IBGE, 2000). Parte desse
contingente populacional é oriundo de nlacleos menores ou de areas rurais que vem
para a cidade grande a procura da melhoria de sua condi¢bes de vida, mas que
pelas suas precarias condicdes econdmicas e culturais, ndo € absorvida na

sociedade rapidamente.
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Figura 2 — Posicao de Salvador em relagéo a Bahia.
Fonte: Google maps



Vao se aglomerando em é&reas ndo urbanizadas da cidade e proliferam
rapidamente, constituindo as areas sub-normais, onde se verificam novamente
situacdes insatisfatorias de condicdes de vida, ocupacdo desordenada de controle
complicado e de mais dificil atuacao planejada do poder publico.

Existem varias dessas areas sub-normais na cidade do Salvador, sendo uma
delas o Nordeste de Amaralina, conforme apresentada na figura 3. Frutos desta
urbanizacao acelerada e até certo ponto desarranjada, tornam-se areas-problema, e

criam na cidade pontos de conflitos e desequilibrios sociais marcantes.
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Figura 3: Nordeste de Amaralina em Salvador

Fonte: Mapa digital do municipio de Salvador
O Nordeste de Amaralina esta inserido numa area de maior desenvolvimento
urbano da cidade do Salvador. Seu surgimento, seus aspectos fisico-ambientais,
socieconémicos e culturais, sua populacdo, a forma, dimensdao, tipo de ocupagédo na
area, constitui-se no universo do nosso estudo, com énfase dada as relacfes
existentes entre a educacéo e o desenvolvimento humano, nas escolas do Beco da
Cultura, delimitando-se o olhar de pesquisador para as praticas socio-educativas e

culturais no Colégio Estadual Carlos Santana |.



Oriunda de uma col6nia de pescadores, a Regido do Nordeste de Amaralina
(RNA), pertence a Regido Administrativa VIl de acordo com o Plano Diretor de
Desenvolvimento Urbano da cidade do Salvador. E formada pelos bairros do
Nordeste de Amaralina, Chapada do Rio Vermelho, Vale das Pedrinhas e Santa
Cruz. Constituem-se como area de influéncia entre bairros de classe média alta de
Salvador, como o Horto Florestal, Pituba, Itaigara e Rio Vermelho.

A criacdo oficial do bairro Nordeste de Amaralina data de 1960, pela Lei
Municipal n°® 1038, de 15 de junho de 1960, que “fixa a delimitagdo urbana por
distrito e subdistrito do municipio de Salvador, divide a cidade em bairros e da outras
providéncias”.

Com uma tipologia acidentada, conforme observa-se na figura 4, marcada por
morros e vales, a regido apresenta um desenho urbano caracterizado por ruas
estreitas, quase sem espacos publicos, praticamente toda ocupada, com padrao
construtivo simples, geralmente de um ou dois pavimentos e, com um intenso

comércio de pequeno e médio porte.

Figura 4: Vista aérea da regido do Nordeste de Amaralina
Fonte: CONDER, 2006



Entre os principais problemas enfrentados no bairro, destacam-se: pobreza,
violéncia, delinquéncia juvenil, trafico de drogas (responsavel pela existéncia de
barreiras de ruas que impedem a livre circulacdo das pessoas pela area), a
prostituicdo infantil, o analfabetismo, a degradacdo ambiental e a precariedade de
areas de lazer e atividades que atraiam os jovens. No entanto, apesar de 0s
espacos disponiveis ndo serem muito propicios as atividades culturais, esportivas,
religiosas e educacionais, constitue-se em marcas importantes da regido, que vém
sendo desenvolvidas desde 2004 no Beco da Cultura pelas liderancas comunitarias,
Governo Estadual, Universidade do Estado da Bahia, 6rgdos pubicos, iniciativa
privada, ONG’s e as escolas da regido, a saber, Colégio Municipal Zulmira Torres,
Escola Polivalente de Amaralina, Colégio Estadual Calos Santana | e o Colégio

Estadual Carlos Santana Il.

Acesso e Localizacdo na Cidade

O Nordeste de Amaralina esta situado na orla maritima, entre o bairro Rio
Vermelho (a Leste), o bairro da Pituba (a Oeste), Vale das Pedrinhas e Nordeste de
Amaralina (ao Norte) e com o Oceano Atlantico (ao Sul).

Suas vias principais sdo a Avenida Amaralina, que termina no Largo do
mesmo nome e onde se encontra com a rua Visconde de Itaborai. Embora néo
caracteristica desse bairro, parte da Avenida Manoel Dias da Silva — uma das
principais da Pituba — tem seu final na rua Visconde de Itaborai.

Evolucédo Urbana

O nucleo inicial do regido Nordeste de Amaralina desenvolveu-se a
apartir do Loteamento Cidade Jardim Balneéario de Amaralina, a antiga Fazenda do
Amaral, conforme esclarece o presidente da Sociedade Unido e Defesa do Nordeste
de Amaralina, Sergio Nery Alvim, 33 anos, “nascido e criado” na localidade.

A ocupacdao da regido se deu em duas colinas distintas, separadas pelo Vale
das Pedrinhas, que a divide em duas partes, apresentando cada uma delas
diferencas quanto a urbanizagéo, existéncia de infra-estrutura, servigos e até mesmo
tipologia dos edificios. A colina onde se deu a ocupagdo inicial denomina-se
Nordeste de Amaralina, localizado ao sul, limitando-se com o bairro de Amaralina. A

outra, no norte, denomina-se Santa Cruz. A estas duas cabe agrupar, como uma
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terceira unidade, a encosta que se limita com o Rio Vermelho, confronta com as
ampliagcbes os loteamentos Parque Cruz Aguiar e a fazenda Santa Cruz, como
prolongamento natural da urbanizacéo da Colina Nordeste.

O processo de parcelamento do solo em funcdo da venda de posses, foi,
através do tempo, dando as caracteristicas fundamentais observadas na &rea atual,
semelhante a quase todas as areas de invasdo, onde a porcao edificada ocupa
guase que a totalidade da area de terreno disponivel, gerando altas concentracdes
de construcbes e populacdo que, apesar de predominantemente definirem uma
ocupacgdo horizontal, prépria de areas de baixa densidade, faz com que a area
atinja, tomada no seu conjunto, densidade populacional bastante alta, rivalizando
com iguais densidades encontradas em bairros onde predominam as edificacdes
verticais de unidades residenciais plurifamiliares.

Devido a rapidez construtiva das edificacdes, aliada ao grande numero de
constru¢des simultaneamente levantadas, dificiimente o poder publico Municipal
poderia recomendar e exigir a observancia de critérios urbanisticos compativeis com
o desenvolvimento harménico da area, gerando, por omisséo, situacdes anormais
advindas das constru¢des clandestinas.

O nucleo inicial, por volta de 1960, abrangia uma area equivalente a 12% da
area atual do Nordeste Dez anos apds, por volta de 1968, a area ocupada perfazia
52%. Ja no periodo de 1968 a 1974, apresentou um crescimento em torno de 48%
da area urbana ocupada. Paralelamente a expanséo da area urbana, verificou-se o
incremento populacional. De acordo com os dados obtidos no Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) para o bairro, na Regido do Nordeste de Amaralina,
existia, em 1960, uma taxa de 3,18% da populacéo total da cidade de Salvador,
crescendo essa taxa para 7,59% em 1970, indicando, em termos relativos, 0 maior
incremento populacional verificado em relagdo aos demais bairros ou zonas da
cidade, na época. Nesse periodo constata-se que a regido do Nordeste de
Amaralina foi a que mais cresceu, superando a taxa de crescimento da cidade do
Salvador.

Atualmente, conforme censo demografico (IBGE, 2000), a regido do Nordeste
de Amaralina ocupa uma area de 203 ha, cuja populacdo é composta por 82.976
pessoas, configurando uma densidade demografica de 408hab/ha, como pode-se

observar na tabela 2, a sequir:



Tabela 2; Regiao do Nordeste de Amaralina por bairros, populagdo, area e densidade demogréfica.

BAIRROS POPULACAO(hab) AREA(ha) DENSIDADE
DEMOGRAFICA
(hab/ha)

SANTA CRUZ 42. 491 (51%) 104 408 hab/ha

NORDESTE DE | 25. 466 (31%)

AMARALINA

VALE DAS | 13. 352 (16%) 99" 409 hab/ha

PEDRINHAS

CHAPADA DO RIO | 1.767 (2%)

VERMELHO

TOTAL 82.976 203 408 hab/ha

Fonte: IBGE / 2000

Consoante com os dados apresentados, pode-se perceber uma éarea
densamente povoada e quase sem espacos publicos que oportunizem aos jovens
lazer, estudos e convivéncia, levando a pratica de conflitos e a exposicao desse ator
social a seducdo do imaginario de poder e transgressédo oferecido pelo tréfico de
drogas. A matéria Como vivem o0s jovens do trafico em Salvador, publicada pelo
jornal A Tarde, em 23 de abril de 2006, (p.4, 5,6), reflete muito bem essa realidade
excludente e opressora da regido, que contribui para exacerbar a baixa auto-estima
dos moradores e o abismo social que delimita fronteiras reais e simbdlicas, numa
grande cidade, de acordo com o texto abaixo:

Na regido do Nordeste de Amaralina, as criangas crescem
aprendendo a se proteger de tiroteios. Precisam decorar a
complicada geopolitica da area, ja que por causa das rixas nem
todo mundo pode ir a todo lugar. Conhecer alguém que vende
drogas a poucos passos de sua casa é facil. Ter a consciéncia de
que esta seja talvez a Unica fonte de renda ao seu alcance
também. Muitos tiveram amigos mortos por causa do trafico. E
guase todo mundo tem alguma histéria para contar. (A TARDE,
2006, p.5)

Aspectos Econdmicos

A situagéo do trabalho € gravissima na Regido, onde o indice de Populagéo
Economicamente Ativa com ocupacgéo e renda é inferior ao da cidade de Salvador.
Enquanto que na capital baiana é de 49,5% (SEPLAN/PMS, 1996)*® na regido do
Nordeste é de 39% (IBGE,2002)

'8 Salvador em dados. Documento elaborado pela Secretaria de Planejamento e Meio-Ambiente — SEPLAN/PMS
1996



O diagndstico da situacdo dessas pessoas traduz uma realidade cruel. Ainda
de acordo com esse Instituto, a populacdo em idade ativa, acima de 14 anos,
considerando o Estatuto da Crianca e do Adolescente, é representada por 61.402
pessoas de um total de 82. 976 que habitam a area, ou seja, 74% dos moradores
tem idade apropriada para exercer atividades produtivas, no entanto, como Visto
anteriormente, a mao-de-obra ocupada é de apenas 39%, conforme tabela 3, que

apresenta a populacdo economicamente ativa na Regido Nordeste de Amaralina:

Tabela 3: Populacdo Economicamente Ativa ha Regido do Nordeste de Amaralina

AREA DE | POPULACAO PEA POPULACAO TAXA DE
PONDERACAO TOTAL OCUPADA OCUPACAO
NORDESTE DE | 25.466 21.683 9.950 39%

AMARALINA

VALE DAS | 57.510 22.677 39%

PEDRINHAS, 46.877

SANTA CRUZ,

CHAPADA

TOTAL 82. 976 68.560 32.627 39%

Fonte: Dados de amostra censitaria por area de ponderagéo,|BGE / 2002

Ainda de acordo com o IBGE (2002), apesar de 79% dos trabalhadores
ocupados viverem a condicdo de empregados, 32% deles ndo tém carteira assinada.
E o percentual de empregadores é minimo — apenas 0,2% — um indicador de que a
populacdo empregada trabalha fora da regido, a maioria mais de 40 horas semanais.

A mao-de-obra é basicamente ocupada em servicos ou como vendedores em
lojas e mercados (53%), conforme observa-se na tabela 4, seguidos pela producéo
de bens e servigos industriais (21%). O setor de servigos absorve 46% da populacéo
economicamente ativa; 31% atuam no comeércio; 17% na industria; e 4% no setor
publico. No segmento de servicos, destaca-se o doméstico, absorvendo 17% dos
empregos, seguidos de 16% na educacdo, saude e servicos sociais, e 13% nos

servicos de intermediacao.



Tabela 4: Distribuicdo da méo-de-obra por ocupacgéo principal

BAIRRO TECNICO SERVICOS | TRAB DE | PRODUGAO DE | OUTROS
OCUPACAO DE NIVEL | ADM SERVICOS E | BENS E

MEDIO VENDEDORES | SERVICOS

DE LOJAS INDUSTRIAIS

NORDESTE DE | 630 706 4.624 1. 687 8.771
AMARALINA
SANTA CRUZ, | 1.171 1. 367 6. 996 2.850 14. 860
VALE DAS
PEDRINHAS E
CHAPADA DO RIO
VERMELHO
TOTAL 1.801 2.073 11. 620 4. 537 23. 831

Fonte: IBGE / 2002
No comércio, 0 que gera mais emprego é a venda de auto-pecas e similares,

com 18% da ocupacéo. O setor de alimentos ocupa apenas 9% da mé&o-de-obra. Na
industria destaca-se a construcao civil, que responde por 11% da ocupacdo. Um
percentual de 28% da méao-de-obra esta ocupada em duas atividades de baixa
remuneracdo, que exigem pouca ou nenhuma escolaridade e nao oferecem
possibilidades de carreira: o servico doméstico e a construcdo civil, de acordo com

os dados apresentados na tabela 5:

Tabela 5: Distribuicdo da populacdo por setor de atividade

ATIVIDADE NORDESTE DE | SANTA CRUZ, VALE | TOTAL

AMARALINA DAS PEDRINHAS E

CHAPADA

Agricultura 54 59 113 (0%)
Ind. Extrativa, gas, | 419 963 1.382 (6%)
energia
Construcéo Civil 891 1.534 2.425 (11%)
Comercio de | 1.446 2.484 3.930 (18%)
autopecas / mecénica
Alojamento e | 611 1.267 1.878 (9%)
alimentagéo
Transporte, comercio 388 560 948 (4%)
Servicos de | 1.101 1.710 2.811 (13%)
intermediacao /
aluguéis
Administracdo publica | 321 538 859 (4%)
Educacao 378 925 1.303 (6%)

Fonte: Dados da amostra por Area de Ponderagédo. IBGE/2002

Segundos os dados do IBGE (2002), parte significativa das familias da regiao
€ chefiada por mulheres (40% no total). No Nordeste de Amaralina a presenca
feminina é ainda mais forte (44%).

A renda obtida por estes trabalhadores € muito baixa, de acordo com o

IBGE/2000: 36% dos chefes de familia recebem menos de 1 salario minimo por



més, e, em 73% das familias, os chefes recebem até trés salarios minimos,

conforme verifica-se na tabela 6. Estes percentuais estdo abaixo dos indices da

cidade: enquanto que em Salvador 29% dos chefes recebe menos de um salario, na

regido do Nordeste de Amaralina este indice é de 36%; enquanto em Salvador 51%

dos chefes recebe até dois salérios, na regido Nordeste este nimero se eleva para

61%.

Tabela 6: Distribuicdo dos chefes de familia segundo a classe de renda e o bairro
CLASSE DE | TOTAL SANTA CRUZ | NORDESTE VALE DAS | CHAPADA
RENDA DE PEDRINHAS

AMARALINA

S/ Rendimento 2.516 1.332 746 368 90
0a¥%SM 265 184 50 22 9
%alsM 4.931 2.791 1.278 785 77
l1a2S™M 5.375 3.268 1.245 778 84
2a3Sm 2.674 1.419 794 436 25
3a5sSM 2.507 1.130 964 396 17
5410 SM 1.954 615 960 346 33
10 e mais 1.307 88 735 329 155
TOTAL 21.535 10.827 6.772 3.114 470

Fonte: Dados da mostra por Area de Ponderacéo: IBGE/2002

O bairro mais pobre é Santa Cruz, aonde o percentual de chefes com menos

de um salario chega a 40%, e o percentual de familias com renda superior a dez

salarios é de zero. O Nordeste de Amaralina se encontra em melhor situacao.

Apenas 30% dos chefes estdo na faixa de até trés salérios, e 11% ganham acima de

dez salarios. A Chapada do Rio Vermelho € onde proporcionalmente a contradicédo é

maior: 39% estdo abaixo de trés salarios e 33% estdo acima de dez salarios.

Aspectos Sociais

A regido é habitada por uma populacdo caracteristicamente jovem, de acordo

com dados apresentados na tabela 7. Observa-se que, em relacdo a faixa etaria,

49% das pessoas tém menos de 25 anos e apenas 9% da populagcdo tem acima de

55 anos.



As situacdes de risco as quais 0s jovens estdo expostos sdo enormes. Existe
uma realidade de violéncia que nao se pode negar, envolvendo jovens de 18 a 24
anos e criancas que sao recrutadas pelo trafico para enrolar a droga e se tornar

entregadores (avides).

Tabela 7: Distribuicdo da populacéo por faixa etéria

FAIXA ETARIA N° ABSOLUTO %
0-9 ANOS 14. 416 17%
10 - 19 ANOS 16. 644 20%
20 - 24 ANOS 9. 547 12%
25-29 ANOS 8. 700 11%
30 -39 ANOS 14. 219 17%
40 — 59 ANOS 13. 748 16%
60 ANOS E MAIS 5.702 7%
TOTAL 82. 976 100%

Fonte: IBGE / 2002

Conforme verifica-se na tabela 8, na RNA, a populacdo na sua maioria é
negra ou parda, 88% do total (IBGE, 2002). O bairro Nordeste de Amaralina retém
30% desse resultado. Dentro de uma sociedade com valores que negam a presenca
negra na Histéria, que negam a contribuicdo dos trabalhadores negros que
construiram a nagdo e a economia, 0S percentuais apresentados favorecem a
dificuldade para essa parcela da populacdo de acesso ao mercado de trabalho em

igualdade de condi¢cdes com outros ndo-negros.

Tabela 8: Distribuicdo da populacdo segundo cor ou raca

BAIRROS BRANCOS | NEGROS | PARDOS | SEM DECLARACAO | TOTAL
NORDESTE DE | 1. 839 6. 443 12. 295 431 21. 008
AMARALINA

SANTA CRUZ, VALE | 4.462 9.879 19. 562 613 34.516

DAS PEDRINHAS E
CHAPADA DO RIO
VERMELHO

TOTAL 6.301 16. 332 31. 857 1.044 55. 524

Fonte: IBGE / 2002

De acordo com os dados, na tabela 9, o bairro mais populoso é Santa Cruz
que detém 51% da populagédo, seguido do Nordeste de Amaralina, com 33%. A
predominéncia da populacdo feminina chega a 53%, enquanto no Nordeste de

Amaralina atinge 54%.



Tabela 9: Distribuicdo da populacao por sexo

BAIRRO POPULAGCAO | TOTAL SEXO MASC. TOTAL SEXO FEM
NORDESTE DE AMARALINA | 25.460 11.767 13.699

SANTA CRUZ 42.491 20.275 22.212

VALE DAS PEDRINHAS 13.252 6.095 7.153

CHAPADA DO RIO | 1.767 842 925

VERMELHO

TOTAL 82.976 38.487 43989

Fonte: IBGE/2002

Num cendrio como este verificado pelas tabelas 7, 8 e 9, a violéncia de um
modo geral e a supressdo dos direitos humanos ganha uma forca quase
incontrolavel. Pesquisa realizada pelo Férum de Combate a Violéncia na
Comunidade (UFBA, 2002) e associacdes locais revela que a regido do Nordeste de
Amaralina encabeca as areas onde o homicidio é a principal causa mortis. Em 2000,
das 116 mortes por causa violentas ocorridas na Regido, 34% ocorreram por
homicidio. Numa escala crescente, esses homicidios vitimam principalmente jovens
e adolescentes, negros ou pardos, com grau de instrucdo predominantemente
limitado ao 1° grau e pobres.

Em relacdo a sua estrutura policial a Regido do Nordeste de Amaralina esta
sob a responsabilidade da 402 Companhia Independente da Policia Militar (CIPM),
de acordo com a figura 5, localizado na Rua Bamboche, s/n, anexa a escola Carlos
Santana. O efetivo policial € de 130 homens e cinco viaturas, com modulos nos

finais de linha do Vale das Pedrinhas, Santa Cruz e Areal.



Figura 5: Foto da 40 Companhia Independente da Policia Militar (CIPM),
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Fonte: Marcia Purificagdo, 2008

Em termos de niveis educacionais, a escolaridade € baixa. Segundo dados da
amostra censitaria do IBGE (2002), 61% dos moradores nao concluiram o ensino
fundamental, correspondente a oito anos de estudo, e 24% sequer completaram as
quatro séries iniciais do antigo primario. O estudo revela mais um paradoxo: o
namero de instituicbes de ensino, publicas e comunitarias, disponivel a populacéo
em idade escolar é insuficiente, embora sejam altas as taxas de evasdo de quem
conseguiu uma vaga para estudar. Isso revela que o problema da universalizagéo da
educacdo nado passa pela oferta, mas pela possibilidade de didlogo com a realidade
local, que ndo é capaz de atrair e fixar esse publico na escola. A tabela 10 mostra a
populacédo residente de 10 anos e mais na RNA, por anos de estudo.

Ainda de acordo com os dados desse Instituto, apesar do indice de
analfabetismo ser considerado pequeno (9%), foi verificado baixo nivel de
escolaridade, um problema agravado porque o0 ensino nao proporciona formacgao

adequada para inser¢do no mercado de trabalho.



Tabela 10: Populacao residente, por anos de estudo

ANOS DE ESTUDO NORDESTE DE | SANTA CRUZ, VALE | TOTAL
AMARALINA DAS PEDRINHAS,
CHAPADA
Menos de 01 1.348 1.918 3.266
1 a3 anos 3.303 4.289 7.592 (61%)
4 a7 anos 6.678 10.221 16.899
8 a 10 anos 2.714 5.563 8.277
11 a 14 anos 2.508 5.645 8.153
15 anos ou mais 99 367 466
N&o determinados 185 292 477
TOTAL 16.836 28.295 45.131

Fonte: Amostra censitaria por area de ponderagdo. IBGE/2002

Ainda segundo dados da amostra, apenas 38% da populacdo freqlienta a

escola, concentrando-se no ensino fundamental, conforme percebe-se na tabela 11.

Tabela 11: Alunos matriculados por nivel de ensino

POPULACAO | MATRICULADOS | PRE/ALFA | ENSINO ENSINO OUTRO
TOTAL FUNDAMENTAL | MEDIO
82.976 31.530 (38%) 4.279 (15%) | 19.233 (61%) 5.360 (17%) | 2.208 (7%)

Fonte: Amostra censitaria por area de ponderagéo. IBGE/2002

Observa-se por esta tabela que 38% da populacdo esta matriculada na
escola. A populacdo em idade escolar corresponde a 37% da populagdo total,
acrescentando-se a esta os adultos em aceleragao e participantes do programa de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Entre as criancas e adolescentes, somente
23% estdo matriculados na rede publica escolar.

Creches e pré-escolas atuam na regido e em sua maioria sdo oferecidas
pelas associacbes de moradores, que também se dedicam, em muitos casos, ao
ensino fundamental. Na regido existem 17 escolas comunitarias, conforme
informagdes da comunidade, que recebem pequeno apoio financeiro da prefeitura
através da Associacdo de Escolas Comunitarias (AEC). Mas boa parte das escolas
atua com pessoal voluntario sem qualificacdo adequada, dependendo de doacdes

publicas ou privadas para a manutenc¢ao.



Aspectos Culturais

As manifestacdes culturais de natureza popular florescem na regiao, espaco
de Salvador que comecou a ser habitado a partir do surgimento da colénia de
pescadores de Amaralina. Com a iniciativa das organizacfes comunitarias, diversas
atividades séo realizadas preenchendo o tempo dos jovens e promovendo insergao
social. Liderancas locais informam que existem, no Nordeste, 70 grupos e
profissionais da cultura entre eles: 23 grupos de capoeira que atendem mais de trés
mil jovens, 37 bandas de diferentes estilos, 17 grupos de danca, quatro grupos de
teatro, trés radialistas, uma equipe de producdo profissional, trés movimentos
culturais, uma fanfarra e uma filarménica que funciona ha 80 anos. Nesse contexto,
percebe-se o principio da valorizacdo da identidade e cultura locais.

(...) o papel da cultura também deve ser considerado como um fim

desejavel em si mesmo, que € o de conferir sentido a nossa
existéncia. (...) Cultura, pois, ndo significa apenas um elemento do
progresso material: ela é a finalidade ultima do desenvolvimento
definido como florescimento da existéncia humana em seu
conjunto, em todas as formas. (CUELLAR, 1997, p.32-33).

O nosso tempo, marcado pelas revolucdes tecnologicas da informacédo e
comunicacao, ainda se configura pela légica do capital, cada vez mais concentrado
em poucos paises ricos. Sociedade em Rede, Sociedade do Conhecimento ou Era
Digital, todas essas nomenclaturas estdo se referindo a mudancas significativas na
forma de produzir, consumir, difundir informacdo e conhecimento. Segundo Manuel
Castells (1999), nossa época caracteriza-se, em suma, pela globalizacdo das
atividades econdmicas, organizacfes atuando em rede, virtualizacdo da cultura,
sistemas de midia onipresentes e transformacdes das bases materiais: espacos de
fluxos e virtualizacédo do tempo.

Toda essa matriz cultural vem acirrando as desigualdades sociais em nivel
mundial, com a concentracdo do poder nas maos do capital financeiro e a
diminuicdo da autonomia dos Estados-nacdes, enquanto provedores do bem-estar
social. Ao mesmo tempo em que intensifica as mazelas da desigualdade nos paises
subdesenvolvidos e em desenvolvimento, tem estimulado o surgimento de novos
processos de organizacdo e participacao, através de movimentos sociais identitarios
ou de construcdo democratica; seja pelo rompimento ou didlogo com as estruturas
vigentes, criando alternativas de crescimento e valorizagao local.

Estamos diante de um novo “encantamento” do mundo, no qual o
discurso e a retdrica sdo o principio e o fim. Esse imperativo e



essa onipresenca da informacdo sado insidiosos, jA que a
informacéo atual tem dois rostos, um pelo qual ela busca instruir, e
um outro, pelo qual ela busca convencer (SANTOS, 2006, p.39).

Nesse contexto, a cultura ganha novos significados e se torna uma espécie de
moeda forte para negociacdo, ja que pode-se defini-la enquanto consolidacdo da
identidade pessoal e coletiva, meio de educacéo e inclusdo social, promotora da
diversidade, geradora de renda e de mao de obra qualificada, criativa e inovadora
(REIS, 2005). Como afirma Canclini (2004), a cultura reverte-se de diferentes
sentidos a depender dos usos e interesses de quem a aborda:

Para as antropologias da diferenga, cultura é pertencimento
comunitario e contraste com os outros. Para algumas teorias
sociolégicas da desigualdade, a cultura é algo que se adquire
formando parte das elites e aderindo a seus pensamentos e
gostos (...) Os estudos comunicacionais consideram, quase
sempre, que ter cultura é estar conectado (CANCLINI, 2004, p.13-
14).

Diante do cenario apresentado, conclui-se que pensar a cultura para o
desenvolvimento da Regido Nordeste de Amaralina é, primeiro, desmistificar o lugar
gue esta comunidade ocupa no imaginario da cidade, como bairro de ladrdo e
traficante. E permitir que seus moradores desenvolvam a auto-estima, uma
identidade partilhada e, acima de tudo, construam novos lagos de confianca e
solidariedade. Utdpico, talvez, mas isto é apenas um ponto de vista, uma questédo de

entendimento.

4.2 Beco da Cultura, Colégio Estadual Carlos Santana |: caracteristicas

principais

Muitos nucleos urbanos de habitacdo popular, iniciados ha mais de um
século, cresceram e se juntaram para formar o Nordeste de Amaralina, bairro que
padece dos mesmos males que a maioria das comunidades de baixa renda de
Salvador, que sofre com localizagéo, topografia e principalmente, falta de estrutura
basica. Conforme pontuou o economista Francisco Santana, o bairro “é uma ilha
popular incrustada numa area nobre”. Durante muitos anos, ocupou 0 noticiario

policial pela grande incidéncia de crimes, mas hoje, sustentam os moradores, a
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realidade é outra. O policiamento conseguiu bons resultados e sdo as proprias
autoridades que atestam a relagcdo de tranquilidade da regido. A populagéo,
principalmente a juventude estudantil, as escolas, e o poder publico estédo
empenhados em mudar a antiga imagem, lutando contra a violéncia, a ociosidade, o
tradfico de drogas e as outras mazelas sociais. Ninguém na localidade gosta da
imagem que o bairro tem na cidade, “é preciso desfazer a imagem de bairro
violento”, tendo como ponto de partida o desenvolvimento de um trabalho de
fortalecimento da auto-estima desses jovens, conforme disse Cristiane Santos, lider
estudantil

A disputa entre gangues rivais delimita os espacos no bairro e dita regras:
moradores da Rua 11 de Novembro ndo convivem bem com guem mora nas
Casinhas (outra regido); os das Casinhas ndo entram no Nordeste. Quem vive no
Nordeste por sua vez, evita passar nas ruas da Santa Cruz.

Mas existe um local onde todos convivem em harmonia. Essa ilha de
tranquilidade tem a denominacéo de Beco da Cultura, como visto na figura 6, nome
oficializado para a rua (Alto do Coqueiro, na divisa com a Pituba), onde se
concentram 04 escolas, a saber, Colégio Municipal Zulmira Torres; Escola
Polivalente de Amaralina; Colégio Estadual Carlos Santana |, Colégio Estadual
Carlos Santana Il; e um programa do governo do estado da Bahia denominado Viva

Nordeste.
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Figura 6: Beco da Cultura em Salvador
Fonte: Google maps

O Beco da Cultura foi fundado em 1996, sendo o secretario da educacao o
Prof. Edilson Freire, no governo de Anténio Carlos Magalhdes, para atender as
demandas da comunidade do Nordeste de Amaralina, reunindo as escolas da
regido, formando um Complexo Educacional e de grande efervescéncia cultural,
sendo considerado, conforme o lider estudantil, 0 3° maior complexo de escolas da
América Latina, onde circulavam diariamente cerca de oito mil estudantes.

Até o ano 2000 ocorreu a época de crescimento do Beco. No entanto, a partir
dessa etapa, entra em decadéncia, caracterizado pela violéncia, marginalidade e
evasdo escola. Em 2004, inicia-se o0 processo de revitalizacdo, liderado pelas
escolas com o apoio da comunidade, das liderancas comunitarias e do poder

publico, com o slogan “O Beco tem saida”.



A figura 7, logo abaixo, representa a entrada principal do Beco da Cultura.

Figura 7: Foto do Beco da Cultura

Fonte: Marcia Purificagdo, 2006

Assim, num esforco de seducdo para participacdo, satisfacdo de
necessidades e da criacdo do sentimento de pertencimento a um territorio cuja
histéria vale a pena rememorar e cultivar, uma espécie de trégua foi estabelecida
entre gangues do tréafico, permitindo que a populacéo transitasse relativamente com
seguranga na regido.

Em 2006 as escolas da regido, apoiadas pelo poder publico, passam a
trabalhar em Regime de Tempo Integral, visando contribuir para o desenvolvimento
do Nordeste de Amaralina, a partir do fortalecimento da instituicdo como espaco
significativo para a aprendizagem em suas diversas dimensoes.

Nesse contexto, a partir de 2006, apresentam-se as seguintes instancias

atuantes no Beco da Cultura:



e Associacfes de moradores
Mantém grupos de teatro, danca e capoeira para dezenas de adolescentes da
regido, além de aulas de informéatica, corte e costura, manicure, e alfabetizacdo de
idosos. Essas atividades s&o realizadas por voluntarios da comunidade e outros

profissionais em convénio com faculdades.

e Liderancas comunitarias
Desenvolvem projetos, recebendo apoio financeiro do poder publico, voltados para o
empoderamento juvenil, identidade do jovem, educacdo, comunicacdo e arte para o

desenvolvimento local.

e Programa Viva Nordeste:
O Programa Viva Nordeste, conforme apresentado na figura 8, foi lancado em 23 de
julho de 2004, sendo gerido pela Secretaria do Trabalho, Acdo Social e Esporte
(SETRAS). Quando em 2007, com 0 governo petista, passou a ser gerenciado pela
Secretaria de Desenvolvimento Social e Combate a Pobreza (SEDES), recebendo a
nomeacdo de CSU — Centro Social Urbano. O programa oferece atividades de
capacitacao profissional, cultura e lazer para os moradores da regiao.

Figura 8: Foto do Programa Viva Nordeste

FEm ey T re

Fonte: Marcia Purificagdo, 2006



O planejamento das ac¢des vem sendo discutido com a efetiva participacéo da
comunidade, responsavel pela construcdo do modelo do Programa que define os
parametros de intervencdo do Estado. A proposta envolve os moradores e procura
estimular sua criatividade, para que, junto com o0 governo e as instituicdes parceiras,
encontrem alternativas para cada problema. A sociedade e o governo vém atuando
cooperativamente em rede.

Utilizando a metodologia GESPAR — Gestédo Participativa, a construcdo do
Programa vem ocorrendo de forma coletiva.

Comunidade, governo e parceiros, representados por instituicbes publicas e
privadas, além de organizacbes nao-governamentais (ONGs), estdo juntos
procurando caminhos para o desenvolvimento, inspirados na concepcdo da
economia solidaria. O Programa Viva Nordeste atua em duas frentes: articulando a
acdo governamental (Estado, Municipio e Unido) e trabalhando com a comunidade.

O proposito maior € motivar a comunidade para pensar o seu futuro.
Pretende-se que, de forma organizada, a comunidade va assumindo o0 seu

desenvolvimento sustentado.



e Complexo Educacional:
A Figura 9 apresenta o Complexo Educacional Integrado do Beco da Cultura

Figura 9: Complexo Educacional do Beco da Cultura

Fonte: CONDER, 2006

1 Colégio Municipal Zulmira Torres: conta com 630 alunos, conforme Censo
escolar 2007, e oferece como modalidade o ensino fundamental de 12 a 42 séries.
Desenvolve para comunidade e alunos da escola oficinas de leituras, recreacao,
contacdo de histérias e informatica. Conta com o apoio do Instituto Stefanini e a

escola de Informatica Real & Dados.

2 Escola Polivalente de Amaralina: conta com 1080 alunos, conforme Censo
escolar 2007, oferece como modalidade o ensino fundamental de 52 a 82 séries e a
educacéo de jovens e adultos. Desenvolve acdes nas areas da capoeira, karaté e

futebol, envolvendo alunos e comunidade.



3 Colégio Estadual Carlos Santana II: conta com 2000 alunos, conforme

COLEGIO MUNICIPAL | ESCOLA POLIVALENTE | COLEGIO ESTADULA CARLOS
ZULMIRA TORRES DE AMARALINA SANTANA |

Censo escolar 2007, e oferece como modalidade o ensino médio.

4 Colégio Carlos Santana I: conta com 760 alunos, conforme Censo escolar
2007, e oferece como modalidade o ensino fundamental de 52 a 82 séries, a
educacdo de jovens e adultos e o ensino médio. As préticas oferecidas s&o:
informatica, artesanato, capoeira, fanfarra, danca, portugués ludico, matematica
ladico, box, masica, formag¢do humana, pintura, teatro, hip hop, horta, xadrez, karaté,
violino, viola, contra-baixo e teclado. Faz parte do projeto Escola em Tempo Integral

Entre as razbes para a escolha do Colégio Carlos Santana |, para estudo
desse trabalho de pesquisa, destacam-se: entre as escolas da regidao € a que
oferece 0o maior nimero de préaticas envolvendo os alunos e comunidades; as
praticas oferecidas perpassam varias areas do conhecimento; grande receptividade
do corpo gestor para realizacdo da pesquisa; é a uUnica escola que funciona em
tempo integral; utilizacdo de metodologias diferenciadas para novas praticas
pedagodgicas, com vistas a fortalecer o espaco educacional como significativo em
suas diversas dimensdes.

A tabela 12 mostra um quadro geral das diversas modalidades de praticas

oferecias pelo Complexo Educacional do Beco da Cultura



Oficinas de leitura Capoeira Informatica

Recreagéo Karaté Artesanato

Contagao de historias Futebol Capoeira

Informética Fanfarra

Danca

Pintura

Teatro

Hip-hop

Horta

Xadrez

Karaté

Violino

Viola

Contra-baixo

Teclado

Portugués ludico

Matematica Ludica

Boxe

Mdsica

Formacdo Humana

Tabela 12: Quadro geral das praticas oferecidas pelas escolas do Beco da Cultura

O Colégio Carlos Santana | foi criado em 1979, através dos atos de criacao
assim distribuidos: Ensino Fundamental, Portaria 0579 Diéario Oficial de 03/01/1979;
Ensino Médio Portaria 9611 Diario Oficial de 30/12/98 e a Educacédo de Jovens e
Adultos (EJA), Portaria 14158-04 Diério oficial de 26/10//2004.

Apresenta como missao promover a formacao integral do educando em todas
as suas potencialidades, através do desenvolvimento de acdes, praticas e atividades
significativas para a populagdo envolvida, pautadas em principios éticos e
humanistas (PDE, 2004).
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Figura 10: Foto do Colégio Estadual Carlos Santana |
Fonte: Marcia Purificacédo, 2006

A escola conta com 14 professores, distribuidos nos trés turnos de
funcionamento para atender 760 alunos matriculados, conforme Censo Escolar
2007.

Em relacdo a infra-estrutura, a instituicdo dispde de uma linha telefénica, um
aparelho de fax, uma maquina de xérox, cinco televisores, trés aparelhagens de som
e 13 computadores, todos conectados a Internet .

Quanto ao espaco fisico, a escola conta com: salas de aula, sala de
professores, sala da direcdo, sala da coordenacao, refeitério, um auditorio, uma
biblioteca, conforme figura 11, sala de leitura, um laboratério de informatica, uma
sala de arte marciais, quadras de esportes e sala de video.
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Figura 11: Foto da Biblioteca do Colégio Estadual Carlos Santana |
Fonte: Marcia Purificacédo, 2006

Fazendo uma descricdo objetiva das instalagcbes da escola observa-se uma
boa conservacao, uma vez que todas as salas apresentam pisos em bom estado de
uso, ndo carecendo de renovacdo. Em relagcdo as areas de jogos ao ar livre
percebe-se uma deterioragdo na grama, necessitando de intervencfes de carater
técnico e operacional, ja que esses espacos, além de servir & escola sao utilizados
também pela comunidade.

A estrutura fisica padrao do espaco escolar compreende aproximadamente
1.000 m? , envolvendo uma &area construida de 300m? e uma ampla area verde,
possibilitando varios trabalhos ao ar livre.

Na fala de uma educadora,

Os espacos utilizados pela escola para a realizagdo das praticas
sdo otimos, atendendo perfeitamente as modalidades educativas
desenvolvidas, pois trata-se de uma construcdo como qualquer
outra. O que eu levo em consideracdo, mesmo, sdo as discussdes
gue cada atividade promove para o0 enriquecimento dos
educandos (Facilitadora 05)
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O abandono na sala de aula é significativo na escola no turno noturno,
chegando a 40%, o que se justifica, segundo a diretora, Prof?. Carla Regina Lima,
pela dificuldade dos educandos em conciliar trabalho e estudo, além dos indices de
violéncia e criminalidades na regido. Fora do espaco escolar, ha a referéncia a
presenca, cada vez mais comum, das gangues, do trafico de drogas — pontos de
venda nas imediagbes e, mesmo, em circulagéo dentro da escola — e de casos de
violéncia.

A questédo da violéncia € muito presente na Regido do Nordeste de Amaralina,
chegando a ocupar o 2° lugar entre os bairros mais violentos da cidade de Salvador,
conforme Forum de Combate a Violéncia (UFBA,2002).

Diante dessa situacdo, tanto os alunos, como as familias, comunidade e
direcdo da escola percebem as limitacbes da instituicdo ante o problema da
violéncia. No entanto, é notdrio que as escolas que optaram pelo caminho da
abertura para a comunidade, como é o caso do Colégio Estadual Carlos Santana I,
envolvendo-se nas discussdes dos problemas existentes na escola e na busca de
solucBes para tais problemas, tém se constituido em instituicdes que conquistaram
resultados efetivos na melhoria tanto do relacionamento escola-comunidade, como
no préprio desempenho escolar dos alunos. Em um local onde a criminalidade
circunda a escola, torna-se ainda mais necessaria essa disposi¢cao de abertura para
a comunidade.

Em vista disso, pode-se concluir que os problemas que acometem o cotidiano
escolar hoje ndo podem ser resolvidos sem que se passe por solucdes buscadas
coletivamente. Ou seja, fazem-se necessarias a presenca e participacdo efetiva de
professores, funcionarios, pais, alunos e direcdo na solucdo desses conflitos. Entre
0s varios aspectos a serem debatidos, um deles, prioritariamente, deve incluir a
questdo do programa curricular da escola, discutindo a sua reformulacdo como
forma de buscar a maior integracdo entre as disciplinas e destas com a realidade
sociocultural dos alunos.

Entre os principais parceiros da escola destacam-se: a Associacdo Ybarra de
Musica; o Centro Social Urbano do Nordeste de Amaralina e a Universidade do
Estado da Bahia. (UNEB).

A Associacao Musical Ybarra vem ajudando muito com a escola, uma vez
gue tem uma forte preocupacéo com o desempenho escolar do aluno, fortalecendo o

processo de ensino-aprendizagem, desenvolvendo metodologias diferenciadas para



novas préticas pedagogicas, com foco nos Jovens Talentos, conforme observa-se na
figura 12, ao tempo em que as atividades advindas da pratica educativa e cultural

estabelecem a ponte com a educacao formal.

Figura 12: Foto dos alunos na oficina de instrumentos de corda (Jovens Talentos)
Fonte: Marcia Purificagéo, 2008

O Centro Social Urbano do Nordeste de Amaralina, uma politica publica que
atua na escola, € um Programa do Governo do Estado da Bahia que tem como
objetivo promover o desenvolvimento sustentdvel para a RNA através da
implementacgéo de a¢des no contexto da economia solidéaria.

A Universidade do Estado da Bahia — UNEB desenha a sua identidade,
vocacdo e articulacdo através da sua missdao de “produzir e socializar o
conhecimento voltado para a formacgéo do cidaddo, atuando dentro das prerrogativas
da autonomia universitaria na solucdo dos problemas gerais, regionais e locais, com
base nos principios da ética, da democracia, da justica social e da pluralidade
etnocultural’.

A UNEB, através de alguns Projetos que desenvolve na escola, como
pode-se observar na figura 13, por exemplo, o Servico Civil Voluntario, Incluséo
Social, Escola que Protege, vem recriando e socializando a producdo cientifica,
tecnolégica e cultural, assim, contribuindo para o progresso da regido do Nordeste
de Amaralina, estreitando os lagos entre a comunidade e a sociedade ao tempo em



que fortalece o papel da escola como espaco significativo para a troca de

conhecimentos, vivéncias e experiéncias em suas varias dimensodes.

Figura 13: Foto dos educandos no Projeto Inclusdo Social (UNEB)
Fonte: Marcia Purificagéo, 2008

4.3 As vozes dos sujeitos: vivéncias, percepcdes e expectativas com a

educacao nao-formal

Apresenta-se a seguir, conforme proposto na metodologia que orienta a
execucao deste trabalho, os principais resultados obtidos quando da realizacdo da
pesquisa de campo, etapa em que foram realizadas entrevistas semi-estruturadas, o
grupo focal e a observacéao direta.

As entrevistas foram agrupadas em trés grupos, sendo o grupo 1
correspondente a atuacao do Colégio Carlos Santana | com a educacao-ndo formal
representada pelas praticas socioeducativas e culturais; o grupo 2, relativo a
identificacdo dos facilitadores, vivéncias com a educacgédo ndo-formal e como se déa o
seu desenvolvimento no espaco educacional e o grupo 3, correspondente a

participacdo dos educandos nas praticas socioeducativas e culturais.



Grupo 1: correspondente a atuacdo do Colégio Carlos Santana | com a
educacdo-nao formal representada pelas préaticas socioeducativas e culturais.

A partir das questdes elaboradas nesse grupo, pode-se ter as informacdes
através dos Gestores (diretor e vice-diretor), do quadro de atuacdo da Escola com
as praticas socioeducativas e culturais, relacionando os aspectos mais relevantes,
no que diz respeito a identificacdo das praticas, aos profissionais envolvidos, a
participacdo dos alunos e comunidade, espaco das atividades, recursos obtidos,

entre outros.

Figura 14: Foto dos educandos na oficina de capoeira
Fonte: Méarcia Purificagdo, 2008

O Colégio Carlos Santana | conta com 760 alunos regularmente matriculados,
conforme Censo Escolar 2007, e nele o sistema formal de ensino ocorre nos turnos
matutino e noturno, integralizando 11 turmas, que se distribuem entre o ensino
fundamental, da 5% a 82 série, que funcionam em regime de tempo integral e o
ensino secundario, no turno noturno, que se reproduz através das seguintes
situacdes: Educacdo de Jovens e Adultos (EJALl, EJA2) e o0 1° 2° e 3° ano do

Ensino Médio.



Na tabela 13 identificam-se as préaticas oferecidas na escola e sua relacao
com as areas de trabalho da educacao ndo-formal. Percebe-se que essas diferentes
opcOes de acdes vém atraindo um maior nimero de alunos para a matricula na
escola, sendo uma alternativa de postura diante da vida para pessoas que nem

sempre puderam vislumbrar diferentes opc¢oes de futuro.

Tabela 13: Praticas oferecidas e as areas de trabalho contempladas

ITEM | PRATICAS SOCIO-EDUCATIVAS E CULTURAIS AREA DE TRABALHO
1. | Informatica Profissionalizacéo
2. | Artesanato Arte-educacéao
3. | Capoeira Esporte
4. | Fanfarra Arte-educacao
5. | Danga Arte-educacéo
6. | Pintura Profissionalizacéo
7. | Teatro Profissionalizacéo
8. | Hip hop Identidade Local
9. | Xadrez Educacéo
10| Karaté Esporte
11} Violino Cidadania
12| Viola Cidadania
13| Teclado Cidadania
14| Contra-baixo Cidadania
15| Musica Arte-educacéo
16| Formacédo humana Identidade local
17) Box Esporte
18| Portugués ludico Educacéo
19| Matematica ludico Educacéo
20| Horta Ambiental

Fonte: Méarcia Purificagdo, 2008

De acordo com a figura 15, pode-se perceber que ha um equilibrio entre as
areas de trabalho desenvolvidas pelas praticas, com um percentual pequeno de
predominio das modalidades de arte-educacao e cidadania com 21%, seguidos do

esporte, educacgao e profissionalizagcdo com 16%.
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Figura 15: Grafico correspondente as Areas de Trabalho das praticas

Fonte: Marcia Purificagdo, 2008

O Grupo Gestor da escola € composto pela diretora Prof2. Carla Regina Costa
Lima, com formagdo Superior em Ciéncias Biologicas e Mestrado em Geoquimica e
Meio-Ambiente pela UFBA; e duas vices-diretoras, Regina Lemos e Nelma Cabral.
Todas tém idade superior a 35 anos, com grau de escolaridade superior completo,
pos-graduadas e mais de dez anos de experiéncia na educacao. Esse perfil dos
gestores constitui-se numa condicao significativa para a educacao nao-formal, uma
vez que essa vasta experiéncia em educagdo traz maior conhecimento e
respeitabilidade, e vem possibilitar a insercdo de sinergias pedagdgicas muito
produtivas, intersecdes e complementaridades vérias entre a educacao formal e
nao-formal.

Conforme a direcdo do colégio, h4 uma participacdo efetiva da comunidade
no cotidiano escolar, inclusive no inventario da escola. A diretora sente-se muito feliz
por esse envolvimento das pessoas, alcancado, segundo ela, pela insercdo da
escola na comunidade com a educacdo nao-formal, representada atraveés das
praticas socioeducativas e culturais que a cada dia se intensificam e fortalecem essa
aproximacéo, troca de conhecimentos, vivéncias e experiéncias entre os diversos
segmentos da escola.

Existe um sentimento de pertencimento entre a escola e a comunidade, que
voluntariamente participa de varias acdes e benfeitorias na instituicdo, entre as quais
destacam-se a implantacdo de uma horta, apoio a merenda escolar, a pintura das

guadras, a troca de lampadas nas dependéncias da escola, bem como o conserto de



microcomputadores, oficinas de bordados e corte e costura, possibilitando, dessa
forma, outras maneiras de relacdo, nas quais que a solidariedade esta efetivamente

presente.

Figura 16: Fotos dos alunos na oficina de Karaté

Fonte: Marcia Purificagdo, 2007

O Colégio Carlos Santana |, ao abrir suas portas para a comunidade do
Nordeste de Amaralina através do oferecimento das praticas, vem influindo na
construgdo de uma alteridade social de convivéncia na sociedade contemporanea.
Desenvolvendo valores, habilidades e competéncias nesses atores para que eles
proprios protagonizem o processo da sua insercdo qualificada e permanente no
universo de suas demandas sociais e econdmicas,.

A partir de uma concepgdo educacional contemporanea e uma modalidade
educativa pluricultural, pretende-se introduzir noc¢des capazes de figurarem
positivamente na formacédo de valores desses jovens, inspirando-0os quanto ao seu
auto-conceito e, conseqiientemente, na protagonizacdo dos seus proprios destinos
como cidadaos, pessoas comprometidas com o desenvolvimento da sua comunidade.

Buscando tracar um quadro de atuagdo da escola com a educagdo nao-

formal, observa-se, conforme figura 17, que os profissionais envolvidos com as
praticas na escola distribuem-se entre: seis profissionais contratados, quatro



professores da escola, seis voluntarios da comunidade e uma lideranga comunitaria
Essa participacdo da comunidade é bem decisiva para o sucesso da educacdo nao-
formal, pois ndo ha como pensar essa modalidade educativa sem envolver a
comunidade e seu entorno, seus anseios e desejos, na proposta de trabalho.
Ressalte-se que os profissionais contratados pertencem a categoria da Prestacao do
Servico Temporario (PST) e estdo assim distribuidos: cinco musicos, contratados
pela Petrobras e um artista plastico, contratado pela Secretaria de Educacao do
Estado.

Profissionais envolvidos com as praticas

@ profissionais contratados
06 B professores da escola
O lideranga comunitaria

O wolunatrios da
comunidade

Figura 17: Gréfico correspondente ao perfil dos profissionais envolvidos com as praticas

Fonte: Méarcia Purificagdo, 2008

Em relagcdo a formacdo dos educadores envolvidos com as praticas na
escola, consoante com a Figura 18, encontram-se: trés pedagogos, dois artistas
plasticos, um terapeuta educacional, cinco musicos e oito profissionais sem
especializacéo profissional, apenas com o 2° grau completo.

Essa possibilidade de trabalhar com profissionais vindos de diferentes
campos e com diferentes niveis de formacgéo estad em consonancia com os objetivos
da educacao nao-formal, mas exige uma acdo constante de questionamentos e
reflexdes sobre as praticas nesse cotidiano. Sendo assim, € preciso pensar na
capacitacao dessas pessoas, seu papel de educadores nesse contexto de trabalho,
podendo contar com os professores da prépria escola, 0 que nao acontece

efetivamente.



Formacéao dos educadores
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Figura 18: Gréfico correspondente a formacao dos educadores

Fonte: Marcia Purificagdo, 2008

A participacdo nas praticas € voluntaria, 0 que se constitui em uma
caracteristica da educacdo nao-formal, visto que a participacdo dos educandos
passa pelo interesse e curiosidade em aprender certos conteldos. Todas as
modalidades educativas ocorrem no turno vespertino, sendo desenvolvidas de
segunda-feira a sexta-feira, incluindo, no caso das praticas relacionadas ao esporte,
as vezes o final de semana. Envolvendo aproximadamente 300 alunos da Escola, o
que corresponde a 60% do total, e 200 alunos da comunidade, os 40% restantes,

nas diferentes agdes socioeducativas e culturais, conforme observa-se na figura 19.

Sujeitos participantes das praticas

40%
O alunos da escola

B atores da comunidade

60%

Figura 19: Gréfico correspondente a representacdo dos sujeitos participantes das praticas

Fonte: Marcia Purificagdo, 2008



A maior parte dos sujeitos, 59%, que participam das praticas, conforme se
verifica na figura 20, situa-se na faixa etaria dos 11 aos 14 anos, 25% dos sujeitos

tem de 15 a 17 anos, e 8% entre 06 e 10 anos..

Faixa etaria dos sujeitos participantes das
praticas

8% 8%

006 a 10 anos
W11 4 14 anos
015 a 17 anos
O outros

25%

Figura 20: Gréfico correspondente a faixa etéaria dos sujeitos participantes das praticas

Fonte: Marcia Purificagdo, 2008

Em relacdo ao Grau de Escolaridade, 50% dos educandos estdo cursando o
1° grau e apenas 10% concluiu o 2° grau do Ensino Médio, conforme se verifica na
figura 21. De acordo com a direcdo da escola, como muitos dos educandos séo
ocupados no comércio e mercado informal, torna-se dificil conciliar a realizacdo das

tarefas e participacdo nas praticas.

Escolaridades dos sujeitos
participantes das préticas

10% @ 1° grau incompleto
20% B 1° grau completo
50% 0 2° incompleto
20% O 2° completo

Figura 21: Gréfico correspondente a escolaridade dos sujeitos participantes das praticas

Fonte: Marcia Purificagdo, 2008

A escola requer duas condigBes para participar das praticas: pertencer ao

bairro, o que fortalece a identidade local; e estar regularmente matriculado no



sistema formal de ensino, o que promove a integracao entre a educacgao formal e
nao-formal.

De acordo com a direcdo da escola, ha uma flexibilidade em relacdo aos
requisitos para a participacdo nas praticas, uma vez que a escola procura atender,
na medida do possivel, o paradigma da educacdo inclusiva, procurando atrair os
adolescentes para a matricula no sistema formal de ensino.

As praticas cada vez mais vém aproximando as familias da escola, visto que
0S pais procuram acompanhar e comparecer as apresentacfes dos filhos que
participam das atividades, além de reconhecerem a escola como instituicdo capaz
de afastar os jovens da criminalidade, contribuindo para alterar o curso de suas
vidas. Nesse contexto, evidencia-se uma mudanca de paradigma da instituicdo
Escola, uma vez que os objetivos da educacdo nao-formal vém ocorrendo num
espaco institucional, o que leva o Colégio Carlos Santana | a demonstrar que é
possivel ser instituicdo e ser diferente dos modelos existentes.

N&o ha um espaco definido para realizacao das praticas, pois ndo necessitam
de um lugar especifico para se estruturarem, sendo o espaco educacional o
utilizado. No entanto, podem-se criar estratégias de encontro através de assuntos
diversos em lugares diferentes. Dessa forma, a nocdo de espaco constitui-se pela

geragao de um tema ou programa.

Figura 22: Foto dos educandos na oficina de Xadrez

Fonte: Marcia Purificagéo, 2007



A diretora informa que faz um trabalho de sensibilizacdo muito grande com os
jovens para a preservacdo dos espacos utilizados para as atividades, visto que
acredita ser através de comportamentos, posturas e atitudes de um grupo de
pessoas que se desenha o espaco de uma comunidade.

A escola ndo recebe financiamento para a realizacdo das praticas, o que
representa uma dificuldade para trabalhar com a educacdo nao-formal, pois, em
vista disso, ndo se pode atender a todas as demandas da comunidade, seus
desejos, anseios e necessidades no que diz respeito as modalidades das atividades.
Nesse sentido, faz-se importante salientar as praticas que s&o financiadas por
projetos, como a Petrobras, que financia o programa Jovens Talentos, observado na

figura 23, envolvendo as seguintes praticas: violino, viola, contra-baixo e teclado.

Figura 23: Foto dos educandos na oficina de instrumento de Cordas — Projeto financiado pelo Petrobras
Fonte: Marcia Purificagéo, 2007

Para a Prof2. Regina Lemos, vice-diretora, a questdo dos recursos para a
manutencdo das atividades educativas constitui-se em um grande entrave para
implementacdo de outras acgfes que vao ao encontro das necessidades da
comunidade.

Contextualizando a educagdo ndo-formal representadas pelas praticas
educativas no Colégio Estadual Carlos Santana |, cabe dizer que existe uma
incipiente producédo académica que reflete e analisa essas praticas e que vem a

contribuir para a formacgao, nao restrita a dimenséo escolar, do profissional da area



de educacdo A nomenclatura para esses profissionais é bastante diversificada:
educador social, educador cultural, facilitador, formador, agente social, e outros.

O educador que se propde a trabalhar nessa experiéncia de educacao precisa
ser capaz de viver um dialogo frutifero e criativo que lhe permita captar toda a
expressividade dos sujeitos vindos de outras classes sociais que ndo a sua, e
trazendo vivéncias étnicos-socioculturais muito diversas. O educador precisa ser
capaz de captar essas diversas expressividades, canalizando-as de modo a garantir
uma abertura de visdo suficiente por parte dos profissionais que se propdéem a atuar

nessa proposta educacional inovadora.

Grupo 2: relativo a identificacdo dos facilitadores, vivéncias com a educacgéo

ndo-formal e como se d& o seu desenvolvimento no espaco educacional

A partir das questdes elaboradas neste grupo pode-se ter as informacdes, a
partir dos facilitadores, das condicdes reais sobre a realizacdo das praticas no
espaco educacional, suas vivéncias, percepcoes, dificuldades encontradas, pontos
positivos, recursos didaticos, orientacdes didatico-pedagdgicas e metodoldgicas
oferecidas para o desenvolvimento das atividades.

De acordo com as informac¢6es dos facilitadores a maior motivacado para os
educandos estar participando das praticas € a oportunidade de serem consultados

sobre a modalidade que deve ser trabalhada.

“As oficinas na medida do possivel procura atender aos interesses
dos participantes.” (Facilitador 01)

“Eles adoram dancar e ficam super empolgados quando
consultados sobre o tipo de musica que ira ser trabalhada em
cada aula” (Facilitador 08)

Para Afonso (2001), a educagédo nao-formal se caracteriza por escolher seus
contetdos, métodos e objetivos, livre de constrangimentos das instituicbes oficiais,
se dirigir a um publico ndo-cativo e por néo participar do jogo de atestados sociais

gue os diplomas estabelecem.



De acordo com Sen (2000), o objetivo béasico do paradigma do
desenvolvimento humano é ampliar as escolhas dos individuos. As pessoas
frequentemente valorizam realizacées que nédo resultam, pelo menos imediatamente,
em renda ou dados de crescimento, como por exemplo: maior acesso ao
conhecimento, horas satisfatorias de lazer, liberdade politica e cultural e um
sentimento de participagcéo nas atividades da comunidade.

Outro ponto de destaque em relacdo ao fator motivacional sinalizado pelos
facilitadores foi a questdo da escola vista como um reflgio, um porto seguro para

afastamento da marginalidade.

“Ao estarem participando das praticas no turno oposto ao da
escola, os educandos se afastam da marginalidade, uma vez que
saem da ociosidade, da exposicdo da violéncia” (Facilitador 05).

“Gostam da escola, das atividades diferenciadas que até entédo
eram desconhecidas por eles. A questdo da seguranca da escola
€ muito presente, pois o0 aluno acorda com o pai bébado dormindo,
a porta aberta e tiroteios. Véem os policiais fazendo horrores.
Assim, o tempo que passam no espaco educacional participando
das atividades alivia a vivéncia cruel do seu cotidiano” (Facilitador
09).

“E uma clientela que convive com a marginalidade no dia-dia.
Contam barbaridades, o refugio deles é a escola. Até os que tém
uma estrutura familiar um pouco melhor saem da rua para vir para
a escola, justamente para se afastar da marginalidade” (Facilitador
06).

Pode-se perceber uma crencga na instituicdo escola, capaz de contribuir para
mudar o curso de vida dos educandos. As solu¢cdes para a violéncia sdo buscadas
coletivamente. Nesse sentido, a educacdo ndo-formal atua, pois uma das suas
dimensdes é a aprendizagem e o exercicio de praticas que capacitem os individuos
a se organizarem com objetivos comunitarios, voltados para a solucdes de
problemas coletivos cotidianos, de acordo com Gohn (2005).

Ao analisar-se o0 discurso acima dos facilitadores, no aspecto do
desenvolvimento humano, observa-se que, segundo Sen (2000) muitas escolhas
humanas se estendem além do bem-estar econdmico. Assim, a seguranga em
relacdo a crimes e violéncia fisica constitui-se em uma dessas alternativas, em que

se objetiva o enriquecimento das vidas humanas.



Quanto a evasdo nas préticas, a média geral de 10% tem como principais
motivos, segundo os facilitadores, a mudanca de bairro ou o0s educandos

conseguirem um trabalho que contribua para o sustento da familia.

“Quase ndo ha evasdo, os alunos se envolvem muito; quando
saem, é porque se mudaram do bairro, ou como geralmente mais
acontece, conseguem um emprego, pois as atividades que eles
participam na escola ndo d&o dinheiro e estamos num mundo
capitalista” (Facilitador 02).

“A evasdo é pequena, o maior percentual sdo dos alunos de séries
mais avancadas, da 72 e 82 séries, sdo mais adultos, tém outra
atividade que é remunerada, tomando conta de crianga,
trabalhando no comércio local, e precisam ajudar suas familias”
(Facilitador 09).

A evasado peguena ha participacao das praticas refor¢ca o desenvolvimento de
lacos de pertencimento, na constituicdo da identidade coletiva do grupo, na
identificagdo de interesses comuns, na construcdo de uma cidadania coletiva,
atributos, consoantes com Gohn (20005), da educacao néo-formal.

Ao tratar sobre as condicdes dos espacos para a realizacdo das praticas,
Identifica-se que: 70% dos facilitadores, que desenvolvem uma atividade que néo
necessita de um espaco especifico, como é o caso de artes, mateméatica e
portugués ludico, consideram o espaco em que realizam suas praticas bom. Os 30%
dos facilitadores que desenvolvem préaticas que necessitam de um espaco
apropriado, como é o caso de instrumentos de corda, danca, musica e informatica,

acham o espaco das atividades apenas regular.

“Precisa-se de aparelhos de ar condicionados mais potentes, e
reduzir a quantidade de alunos por maquina durante as aulas de
informéatica” (Facilitador 06)

“Como a modalidade que trabalho é danca, sinto falta de espelhos
e barras para subsidiar o desenvolvimento das aulas”. (Facilitador
7)

“Precisa melhorar a acustica das salas, pois as vezes prejudica 0
desenvolvimento de outra pratica, uma vez que trabalho com
instrumentos de corda “(Facilitador 04).

Do ponto de vista da educacao ndo-formal, as atividades ndo necessitam de

um local especifico para se estruturarem. Podem ocorrer em diversos locais,



determinados ou nao, inclusive no espaco escolar, que, de acordo com Cury (1995),
pode ser aproveitado para as diversas formas de aprendizagens.

No que se refere ao desenvolvimento humano, Demo(1999) fala sobre
transformacao social, um olhar interdisciplinar para o desenvolvimento considerando
todas as dimensdes que possam contribuir para a criagdo de oportunidades para as
pessoas.

Todos os facilitadores disseram néo ter uma formacao especifica por parte da
escola, por exemplo uma orientacéo didatico-pedagdgica, embora sintam falta desse

acompanhamento e orientagao.

“Considero um ponto fraco da escola trabalhar com a educacéo
ndo-formal e ndo contar com um coordenador especifico para
tratar sobre esse campo da educacdo, pois a capacitagdo que
recebemos restringe-se a atuacdo com o sistema formal de
ensino” (Facilitador 05)

“Para mim, lider comunitario e voluntario da comunidade, a escola
precisa ser capacitada para trabalhar com esse tipo de educacéao,
uma aula interativa, em que o jovem nao fique apenas sentado
olhando o professor no quadro. Além disso, precisamos que 0s
conteudos trabalhados néo se distanciem da realidade dos alunos”
(Facilitador 02).

Uma das lacunas da educacédo ndo-formal, apontadas por Gohn (2005) diz
respeito a formacao especifica a educadores a partir da identificacdo de seu papel e
das atividades a realizar. Esse diagnéstico aproxima-se do discurso dos facilitadores
referidos acima. Ha necessidade de um novo educador, que seja portador de
conhecimentos relativos aos interesses dos educandos, que tenha consciéncia de
qual o seu papel nesse contexto de trabalho.

Em relacdo ao questionamento aos facilitadores sobre a existéncia de
incentivos das praticas para que o educando permaneca no sistema formal de
ensino, todos foram unanimes em afirmar que sim. Destacam-se 0Ss seguintes

testemunhos:

“Tudo contribui, uma vez que existe a questao da disciplina, da
participacdo, do comportamento, da solidariedade grupal que é
trabalhada através das préticas e repercute na sala de aula
normal” (Facilitador 06)



“Muitos alunos vém para a aula, no turno matutino, no qual sou
professora de artes, ja pensando na aula do turno vespertino, no
gual trabalho com danca, na perspectiva da educacdo nao-formal.”
(Facilitador 07)

“As atividades ludicas da mateméatica ministradas por mim no turno
vespertino vém melhorando o desempenho dos alunos, conforme
depoimentos da Professora de Matematica no matutino, sistema
formal de ensino. Os alunos tém ficado mais concentrados”
(Facilitador 05).

Sobre essa questdo. Afonso (1989) caracteriza muito bem a educacgéo nao-
formal, atribuindo a ela uma relagéo de complementaridade com a educagao formal.
Podendo acontecer no espaco educacional, coexistindo com a escola que cumpre
um papel. especificamente, o de sistematizar os conhecimentos socialmente
construidos, enquanto que a educa¢do ndo-formal tem um compromisso com
guestdes que sdo importantes para um determinado grupo, mais importantes do que
qualquer outro conteudo preestabelecido por pessoas ou instituicdes, valores que
nao fazem parte dos ideais desse mesmo grupo.

No que tange a perspectiva do desenvolvimento humano, observa-se a
liberdade de escolhas e didlogo dos individuos, as possibilidades das acdes
educativas, fortalecendo a construcdo de uma pratica consistente, cujo foco esta na
acao dos sujeitos, que precisam participar das atividades, eventos e processos que
ddo forma as suas vidas. Trata-se, conforme destaca Demo(1999),.de um
desenvolvimento em termos humanos

Em relacdo as dificuldades encontradas ao trabalhar com a educacdo nao-
formal os facilitadores salientam a falta de integracdo das escolas do Beco, a
caréncia de recursos financeiros, falta de materiais didaticos e a violéncia frequente

no bairro.

“A maioria dos materiais didaticos utilizados durante as praticas
sdo custeadas pelos facilitadores e direcdo da escola. Para
algumas atividades, como artes e a matematica ludica, [esses
materiais] sdo considerados de relevante significagdo para o
sucesso das atividades” (Facilitador 01)

“As escolas que desenvolvem acbes no Beco da Cultura,
trabalham de forma isolada, cada uma n&o compartilha da
modalidade da outra” (Facilitador 09)



“A violéncia altissima no bairro que dificulta o livre acesso das
pessoas” (Facilitador 02)

Sao perceptiveis 0s inuUmeros pontos positivos relacionados pelos
facilitadores ao trabalharem com a educacdo né&o-formal envolvendo alunos e
comunidade, entre os quais relacionam-se: encantamento, quebra de barreiras,
socializacdo, convivéncia, envolvimento, mudanca de pensamento do jovem,
mudanca social, participacdo, auto-estima, solidariedade grupal, satisfacao, relacao

afetiva, motivacao, ampliagéo de oportunidades.

“E muito gratificante a gente vé o jovem acreditando que tem
futuro, além do reconhecimento pela comunidade, pelo trabalho
que a lideranga desenvolve uma forca de batalha dentro dela”
(Facilitador 02)

“A questdo afetiva fica mais em evidéncia e percebe-se um
sentimento de solidariedade grupal” (Facilitador 06).

“Permanéncia desses meninos em um bairro violento, alegres e
satisfeitos, participando das préticas” (Facilitador 09).

“E bem perceptivel a elevacdo da auto-estima dos jovens, acham-
se importantes quando percebem suas capacidades e ganham
visibilidade na familia e na comunidade” (Facilitador 01).

“Maior socializagdo, mudanca de comportamento convivéncia, a
educacdo de maneira ludica menos formal acaba atraindo mais”
(Facilitador 05).

“Fazem planos e visualizam um futuro melhor” (Facilitador 08).

Consoante com 0s objetivos da educacdo nado-formal, sdo valorizados o
repertério de conhecimentos dos educandos, respeitando e atendendo os desejos,
necessidades e vontades e, principalmente, ajudando-os a construirem ideais de
vida a longo prazo. (SIMSON, 2001).

Muitos concordam com alguns aspectos que a educacao nao-formal tem em

relacdo ao desenvolvimento humano,, como ter as pessoas como foco central de



suas preocupacgOes; ampliar as escolhas humanas, ao fazer com que os

educandos participem das diversas praticas, além da geracdo da mudanca social.

bY

Grupo 3: correspondente a participacdo dos educandos nas préticas

socio-educativas e culturais.

A partir das questbes elaboradas neste grupo podem-se ter as informacdes
sobre as praticas educativas e culturais na percepcdo dos educandos, como
repercutem na sua familia, quais as mudancas em sua vida, as dificuldades
encontradas, 0s impactos no seu desempenho escolar, entre outros aspectos.

Ao abordar-se o apoio da familia nas praticas que os educandos desenvolvem
na escola, observa-se que as relacdes familiares melhoraram bastante, pois a
instituicdo familiar acredita que as atividades oferecidas proporcionardo um futuro

melhor para esses sujeitos.

“Minha tia ndo deixa eu faltar a escola de jeito nenhum. Ela quer
gue eu fique o dia todo. Minha avé vem sempre a escola assistir
as atividades que participo”. (Educando 1)

“Minha mae fica falando para eu ndo deixar de vir para a oficina,
posso até faltar pela manha, mas a tarde ela pega em meu pé”.
(Educando 5)

Para minha familia esta tudo bem. Minha m&e sé incentiva eu
fazer coisa boa” (Educando (9)

No que tange a opinido dos alunos em relacdo as suas sugestbes serem
acatadas ou nédo pelos professores das oficinas, pode-se perceber que nem todo

professor as aceita, de acordo com as respostas dadas pelo alunos.

“O professor de musica sempre pede a opinido da gente. Noés
escolhemos chegando a um acordo”. (Educando 9).

“Quase nenhum professor pede a nossa opinido. A tarde eles s&o
alegres, interagem com 0s alunos, s6 que ndo deixam a gente
opinar, de vez em quando € que consultam” (Educando 5).



“Depende da aula. Na oficina de informatica e esporte a gente se
expressa muito” (Educando 3)

Ha um reconhecimento geral que as inUmeras acdes educativas
desenvolvidas junto aos educandos, envolvendo as praticas profissionalizantes,
esporte, cidadania, arte-educacao, estdo realmente mudando as condi¢cdes de vida
desses atores. Observa-se um grande envolvimento dos sujeitos participantes, como
forma de novos caminhos e possibilidades melhores em relagéao ao futuro.

“Houve mudangas sim. Antes eu ficava a tarde toda em casa.
Agora eu brinco com os colegas e aprendo outras coisas’.
(Educando 3).

“Aprendo mais coisas pela tarde, a aula é mais divertida e a
professora brinca mais com a gente, de manha é s6 dever”
(Educando 1).

“Néo fazia nada de tarde antes de passar a vir para a escola.
Agora é sensacional. Aprendo muito”. (Educando 2).

“Mudou muito, porque se eu estivesse em casa a tarde ia pra rua.
Agora ocupo todo o meu tempo na escola e aprendo coisas
diferentes”. (Educando 7).

Em relacdo as dificuldades encontradas pelos sujeitos para poderem
participar das praticas, percebe-se, como grandes entraves, algumas questdes, a
saber: pertencer ao bairro, exigéncia de documentacdo e foto, o que implica em
recurso financeiro, e o horario de algumas oficinas acontecerem muito tarde e a

familia ndo permitir a participacao.

“A maior dificuldade encontrada por mim é que eu tenho que
morar na casa de minha avé para poder participar das préticas, se
néo for assim, a escola ndo aceita” (Educando 2).

“A escola pede xerox da identidade, comprovante de residéncia e
foto pra gente fazer a oficina. Eu mesmo me matriculei mais tarde
porque minha mée n&o tinha o dinheiro” (Educando 4).



“Eu queria participar do boxe e da capoeira s6 que termina muito
tarde. Meu pai fica com medo e ndo deixa eu participar’
(Educando 6).

Minha familia reclama porque meu irmdo que mora com minha
mae no Cabula VI, ndo pode participar da oficina na escola, por
isso é que eu moro com a minha avo aqui no Nordeste. (Educando
3)

Quando se pergunta sobre as mudancas provocadas no rendimento escolar
dos educandos advindas da participacao nas oficinas, pode-se afirmar, mediante as
respostas dadas ao questionario, que ha uma relacdo de complementaridade
estabelecida, uma vez que as atividades educativas decorrentes das oficinas vém
reforcar, com metodologias diferenciadas, os contetdos trabalhados na educacao

formal.

“Minhas notas melhoraram. A tarde fico na escola fazendo o dever
e tirando duvidas com a professora de matematica, Pela tarde, a
gente brinca também na aula, joga doming, batalha naval, é mais
agradavel” (Educando 7).

“A tarde tem um complemento melhor da aula. Converso com os
meus colegas, pego um livro, vou pra biblioteca. Estudo na escola
desde a 52 série e sou voluntaria, sempre arrumo a biblioteca”
(Educando 9).

A educacao nao-formal, representadas pelas praticas soécio-educativas e
culturais no Colégio Carlos Santana |, nas vozes dos educandos, vem oportunizando
mudancas significativas nas condi¢cdes educacionais e de vida desses sujeitos,
possibilitando um futuro diferente que nem sempre tiveram oportunidade de
vislumbrar.

Porém as criticas ndo devem deixar de existir até mesmo por se acreditar que
sempre se pode fazer melhor, observando os erros e 0s acertos cometidos no
sentido de toma-los como aprendizado. O fato de pertencer ao bairro e estar
matriculado no sistema formal de ensino, condi¢cdes para participar das praticas,
vem excluindo outros sujeitos da possibilidade de mudar o curso de suas vidas. A
educacdo nao formal poderia, nesse caso, estar estimulando a educacdo formal
caso tentasse cativar os seus educandos para poder realizar a matricula no sistema

formal de ensino, ao invés de recusa-los, como acontece.



Cabe, portanto, aos profissionais da educacao, pesquisadores, a comunidade
educativa, a familia, voluntarios e demais setores, procurar estreitar a relacao entre
as varias modalidades educativas, sejam elas formais, ndo formais ou informais,
visando 0 sucesso escolar, a participacdo, a solidariedade, a inclusdo, o

enriquecimento das vidas humanas, como principio e compromisso social.



CONCLUSOES

Inicialmente, acredita-se que seja importante ressaltar que o principal objetivo
desse trabalho é analisar como a educacdo ndo-formal, representadas pelas
praticas sécio-educativas e culturais, nas escolas do Beco da Cultura, no Nordeste
de Amaralina, no contexto da cidade de Salvador, estdo contribuindo para dotar a
populacdo de um maior desenvolvimento humano. Nesse sentido, O processo
educativo ganha singular importancia, tanto na sala de aula como em outros
espacos, ndo se restringindo mais aos processos de ensino aprendizagem no
interior das unidades escolares formais, procurando alternativas que incorporem
oportunidades mais efetivas de mudancas, de transformacao social, de esperancas
gue venham para o beneficio da populacéo.

A relacdo entre educacdo e desenvolvimento foi analisada nesse estudo
através de um principio norteador, o fator humano, pelo qual devem alinhar-se o
desenvolvimento econbmico, a sustentabilidade ecolégica, o atendimento as
necessidades basicas, autonomia decisoéria, participacdo, solidariedade, inclusédo
social e o melhoramento das vidas humanas.

As praticas socioeducativas e culturais desenvolvidas no Colégio Carlos
Santana |, no Beco da Cultura, sem duavida nenhuma oportunizaram mudancas
significativas nas condi¢cbes educacionais e de vida dos diversos sujeitos envolvidos,
na medida em que os afastaram da ociosidade da rua, dos “convites” para traficar,
da violéncia doméstica, das gangues no proprio bairro, para empreender um novo
projeto de vida, ocupando o tempo com novos conhecimentos, dentro do seu
contexto, da sua realidade, do seu universo cultural, alargando as suas escolhas e
enriguecendo as suas vidas.

A escola, ao abrir as portas para a comunidade, permitiu um envolvimento
maior das pessoas na busca de solucbes coletivas para os problemas que
acometem o ambiente escolar, ao tempo em que trouxe como resultados o despertar
da consciéncia e organizacdo dessas pessoas em relacdo a agir em grupos
coletivos.

O Colégio Carlos Santana I, ao inserir no seu Projeto Politico Pedagodgico as
diversas acbes educativas, (re)significa o seu papel, 0 seu espaco enquanto

organizacdo formal e possibilita a aprendizagem em suas diversas dimensdes,



mostrando ser possivel ser instituicdo e ser diferente dos modelos existentes. Assim,
procura formar o individuo para a vida e suas adversidades e ndo apenas capacita-
los para entrar no mercado de trabalho, despertando nos educandos a esperanca na
possibilidade de buscar novas oportunidades e um futuro melhor.

Mediante as analises realizadas nesta investigacdo, constata-se que as
propostas de educacgédo n&o-formal favoreceram um grande envolvimento com a
educacdo formal, promovendo sinergias pedagogicas produtivas, intersecfes e
complementaridades varias. Conjugaram-se 0s objetivos da educacdo nao-formal no
espaco institucional, trazendo como resultados o resgate da auto-estima das
pessoas, respeitando 0s seus repertérios de conhecimentos, necessidades e
vontades, desenvolvendo sentimentos de auto-valorizacdo, o desejo de lutarem para
serem reconhecidos como iguais, enquanto seres humanos, dentro de suas
diferengas, ajudando-os a construirem ideais de vida a longo prazo.

Nesta perspectiva, a abordagem do desenvolvimento humano é analisada e
entendida em funcdo dos individuos. Cada oficina é examinada em termos do
namero de pessoas que se beneficiam dela e de acordo com a area de trabalho que
contempla, ora voltando-se para a arte-educagao, ora para 0 esporte, ora para a
cidadania, ora para a profissionalizacdo, procurando sempre que possivel adaptar-
se na direcado das demandas apontadas pela comunidade. Assim, o ponto central do
sucesso das politicas de desenvolvimento humano é o enriquecimento da vida das
pessoas.

Entretanto, ressalta-se que o desenvolvimento humano em momento algum
rejeita o crescimento econdémico, apesar das criticas que essa abordagem sofre
intimamente relacionada ao legado do anticrescimento. Pelo contrario, o crescimento
econdmico é essencial para a sociedade, mas a qualidade desse crescimento € tao
importante quanto a sua quantidade. E necessario que se estabeleca uma politica
publica consciente, capaz de levar esse crescimento para a vida das pessoas.
Assim, deve haver conexdes entre crescimento econdmico e escolhas humanas,
porém faz-se necesséria uma reestruturacdo significativa de poder econémico e
politico, para que esse crescimento atinja também a populacao excluida, permitindo
a entrada das pessoas nas esferas econdmica e politica, garantindo a equidade,
possibilitando, dessa forma, que as pessoas desfrutem de igualdade de
oportunidades. Desse modo, desenvolvimento sem equidade significa restricdo de

escolhas para muitos individuos em uma sociedade.



Um outro ponto desse estudo analisado foi a relacéo entre os fins e 0os meios.
As pessoas sdo sempre consideradas como fins. Mas 0s meios ndo sao esquecidos.
A expansao do PNB torna-se um meio essencial para a ampliacdo de muitas opcdes
humanas. Ma a natureza e a distribuicdo do crescimento econdmico sao avaliadas
em termos dos beneficios que trazem para a vida das pessoas. Os processos de
producdo ndo sao considerados em um vacuo abstrato. Eles adquirem um contexto
humano.

No que tange a perspectiva do desenvolvimento humano é fato reconhecido
na concluséo dessa pesquisa que as pessoas representam os fins de
desenvolvimento. O crescimento econdmico ndo € um fim em si mesmo, € um meio
para melhorar as condicdes de vida das pessoas. Os beneficios do crescimento
devem reverter para a vida das pessoas, que ndo podem ser consideradas meros
instrumentos de producdo de mercadorias — por intermédio do aumento do “capital
humano”. Tendo em vista esse contexto, os seres humanos sdo o fim ultimo do
desenvolvimento — e ndo o combustivel necessario para a maquina materialista.

Apesar de todo o0 éxito que as ac¢des socioeducativas e culturais vém obtendo
na Regido Nordeste de Amaralina (RNA), comunidade popular de Salvador,
estigmatizada pela violéncia e graves problemas sociais, ndo podemos deixar de
sinalizar algumas lacunas observadas para que num processo de aprendizagem
permanente possam vir a ser melhoradas. Assim, concluimos que a falta de
integracdo dos professores da escola com os profissionais da comunidade que
desenvolvem as oficinas no espaco escolar, a auséncia de uma formacéao especifica
e a definicdo dos papéis dos educadores que trabalham com essa modalidade
educativa, a obrigatoriedade de pertencer ao bairro, de estar matriculado no sistema
formal de ensino foram considerados pontos nodais que impendem um maior
sucesso dessa especificidade da educacédo pautada na cidadania, na justica social,
na liberdade, na igualdade, na democracia e contra a discriminacgéo.

Os principais pontos positivos da relagdo entre educacao e desenvolvimento
humano, fio condutor de toda essa pesquisa, tendo com o objeto de estudo as
praticas socioeducativas e culturais, estdo ligados a atracdo maior dos alunos pela
escola, a uma alternativa de futuro melhor, a socializacdo, ao envolvimento da
comunidade com a escola, ao fortalecimento da identidade local, a liberdade de

escolhas para as pessoas, a aprendizagem e exercicio de praticas voltados para



objetivos comunitarios, a mudanca social, ao fortalecimento da escola como espacgo
significativo para a aprendizagem em suas diversas dimensodes.

Assim, mediante 0s estudos e analises realizadas ao longo desta
investigacdo, constata-se que articular a educacdo em seu sentido mais amplo, com
0s processos de formagdo dos individuos como cidaddos, ou articular a escola com
a comunidade educativa de um territério € uma realidade possivel. Trabalha-se com
0os conceitos amplos de educacdo que envolve campos diferenciados, sempre na
perspectiva do desenvolvimento humano, como promotor da inclusdo social, da
cidadania, da igualdade de oportunidades, da liberdade de escolhas, de estimulo a
performance e potencialidades, do empoderamento e de todos os outros aspectos

relacionados as vidas das pessoas.
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APENDICE 1 — Modelo de questionario correspondente & atuacio da escola com as
praticas

1. Quem sao os profissionais envolvidos nas a¢fes voltadas para a educacdo nao-
formal realizadas na escola?

PROFISSIONAIS QUANTIFICAR

a) profissionais contratados;

b) voluntarios/comunidade;

c) professores das escolas;

d) liderangas comunitarias

2. Dentre os profissionais envolvidos, quais as profissées mais encontradas?

PROFISSOES QUANTIFICAR

a) pedagogos;

b) psicélogos;

c) terapeutas;

d)artistas plasticos;

€) outros

3. Quem sédo 0s sujeitos que participam das praticas oferecida pela escola?

SUJEITOS QUANTIFICAR

a) alunos da propria escola

b)alunos das escolas do beco da Cultura

c) membros da comunidade do Nordeste
de Amaralina

d) familiares

e) membros de outras comunidades de
Salvador

floutros

4. Qual a faixa etaria das pessoas que participam das praticas?

FAIXA ETARIA QUANTIFICAR
a) 06 10 anos;

b) 11 14 anos;

c) 15 18 anos;

d) outros

5. Qual o grau de escolaridade dos participantes das ac¢des voltadas para educacao
nao-formal?

ESCOLARIDADE QUANTIFICAR

a) () 1°grau incompleto ( ) 1° grau completo
b) (  )2°grau incompleto ( ) 2° grau completo
c) () curso técnico completo ( ) curso técnico

incompleto




d) () curso superior incompleto () Curso superior
completo

e) outros

6. Existe alguma condicao para os sujeitos participarem dos programas oferecidos?
a) sim
b) ndo

7. Em caso afirmativo, quais?
a) matricula na escola formal;
b) frequéncia ao programa;

C) pertencer ao bairro
d) outros, especifique

8. Quais os horéarios em que as praticas sédo oferecidas?
a) manha

b) tarde

C) noite

9. As préticas oferecidas incluem os finais de semana?
a) sim
b) ndo

10. Existe algum espaco além da escola que é utilizado para oferecimento das
praticas?

a) sim

b) ndo

11. Em caso afirmativo, especifique outros espacos utilizados para realizacdo das
praticas:

12. Quais as areas de trabalho contempladas pelas praticas sdcio-educativas e
culturais?

a) educacao geral;

b) educacdo fisica;

c) arte-educacao;

d) profissionalizacao
e) outros. Especifique

13. Quais as praticas socioeducativas e culturais oferecidas?
a) informatica;

b) artesanato;

C) capoeira,

d) danca;

e) pintura;

f) teatro;

g) masica;

h) horta;

i) outros. Especifique




APENDICE 2 - Modelo de questionario correspondente ao desenvolvimento das
praticas no espaco educacional na perspectiva dos facilitadores

1. Na sua opinido,qual a motivacdo que os educandos possuem para participarem
dessa modalidade educativa?

2. Existe evasao?

ALTERNATIVAS PERCENTUAL

a) sim

b) ndo

3. Qual(is) o(s) espaco(s) utilizado(s)para realizacao das praticas?
4. Como vocé considera as condi¢cdes do espaco para realizacdo das praticas?

5. A Escola oferece alguma formac&o especifica para VOCE atuar com a educacéo
nao-formal?

6. Vocé recebe algum recurso financeiro para o oferecimento das praticas?

7. Existe algum incentivo da pratica que desenvolve para que 0s participantes
ingressem e/ou permaneg¢am no sistema formal de ensino?

8. Percebe-se alguma modificacdo nas relacdes existentes com a comunidade apos
0 envolvimento com a educac¢éo nao-formal?

9. Quais as maiores dificuldades encontradas com essa modalidade educativa?

10. Quais os pontos positivos e negativos de se trabalhar com essa especificidade
da educacéo?




~

APENDICE 3 - Modelo de questionario correspondente & participacdo dos
educandos nas préticas.

1. Quais as praticas socio-educativas e culturais que a escola oferece e vocé
participa?

2. Na sua opinido,qual a motivacao para estar participando da(s) pratica(s)?

3. Como vocé considera as condi¢des do espaco para realizagdo das préaticas?

4. Vocé encontra alguma dificuldade para poder participar das praticas oferecidas
pela escola?

5. Vocé percebe alguma mudanca da professora :sentimentos, comportamentos,
posturas, atitudes, didatica, metodologia; ao trabalhar com as praticas no turno
oposto ao que ela da aula na escola?

6. A sua familia te influencia para participar das praticas? De que forma?

7. Como atua a direcéo da escola em relacdo as praticas?

8. Vocé participa do processo da escolha da pratica que a escola oferece?

9. Vocé acha que houve alguma mudanca no seu rendimento escolar, apos
participar das praticas?

10. Houve algum tipo de mudanca em sua vida apés participar das praticas
oferecidas pela escola?



APENDICE 4 — Fotos do Beco da Cultura

‘B €0 DA CULTURA

Figura 24: Foto do Portédo de Acesso do Beco da Cultura
Fonte: Méarcia Purificagdo, 2007

Figura 25: Foto das Areas livres do Beco da Cultura
Fonte: Mércia Purificagédo, 2007




APENDICE 5 — Fotos do Complexo Educacional do Beco da Cultura

Figura 26: Foto do Colégio Polivalente de Amaralina
Fonte: Marcia Purificacédo, 2007

Figura 27: Foto do Colégio Estadual Carlos Santana Il
Fonte: Marcia Purificacédo, 2007

Figura 28: Foto da Escola Municipal Zulmira Torres
Fonte: Marcia Purificag&o, 2007

e

Figura 29: Foto do E:”olg|o taual Carlos Santana |
Fonte: Mércia Purificagéo, 2007




APENDICE 6 — Fotos dos educandos nas oficinas

Fonte: Marcia Purificacédo, 2007 Fonte: Marcia Purificagéo, 2007

Figura 32: Fotos dos alunos na aula de instrumento de cordas Figura 33: Fotos dos alunos na oficina de artes

Fonte: Méarcia Purificagdo, 2007 Fonte: Méarcia Purificagdo, 2007

Figura 35: Fotos dos alunos na oficina de xadrez

Figura 34: Fotos dos alunos na oficina de danca
Fonte: Mércia Purificagéo, 2007 Fonte: Mércia Purificagéo, 2007

- Ny
Figura 31: Fotos dos alunos na oficina de portugués ladico



