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RESUMO

O presente trabalho buscou estudar a compreensdo de Educagdo Comunitaria,
enquanto movimento que envolve a Escola e a Comunidade, de educadores (as) Rede
Municipal de Ensino da Cidade de Sao Paulo e investigar em que medida uma
Formacéao sobre os principios de Educacao Comunitaria contribui para a compreensao
do conceito e para a reversao de problemas enfrentados pela escola.

Para o alcance desse propésito elaboramos um quadro teérico que buscou fazer
alguns apontamentos acerca do atual panorama da educacgao, um breve histérico da
Educacdao Comunitaria e o levantamento de principios que compdem a perspectiva que
adotamos.

O método de investigacdo envolveu a aplicagdo de um questionario a 220
sujeitos, divididos em 2 grupos: 110 educadores (as) que fizeram a Formagao sobre os
principios de Educacdo Comunitaria e 110 educadores (as) que nao fizeram nenhuma
Formacado sobre tais principios. O questionario empregado versou sobre a
compreensdo dos sujeitos acerca do conceito de Educacdo Comunitaria, a atribuicao
de responsabilidades e o levantamento de alternativas de reversdo de problemas
enfrentados pela escola publica.

Os resultados da pesquisa demonstraram que grande parte dos sujeitos articula
escola e comunidade, embora apresente uma perspectiva tradicional do conceito de
Educacdao Comunitaria. No entanto, educadores (as) que fizeram a Formacao sobre
tais principios apresentam uma perspectiva transformadora do conceito com

interferéncia na sua pratica.



ABSTRACT

The present work aimed at studying the understanding of Community Education,
as a movement that involves both School and Community of Sdo Paulo Municipal
Teaching Network Educators, and investigating to what extent a Teacher’'s Formation
Course contributes to the understanding of the concept and reverts problems faced by
the school.

In order to reach such purpose a theoretical chart was created with a view to
drawing the current picture of Education, a brief historical development of Community
Education and the survey of principles that compose the perspective adopted.

The investigation method involved a questionnaire issued to 220 individuals,
divided into 2 groups: 110 educators who took the Formation Course on the principles
of Community Education and 110 educators who did not take any kind of Formation
Course on such principles. The questionnaire was about the individuals’ understanding
about the concept of Community Education, responsibility attribution and alternative
suggestions so as to revert the problems faced by public schools.

The research results show that the vast majority of individuals articulate school
and community, despite the fact that they show a traditional perspective of the
Community Education concept. However, educators who took the Formation Course on
such principles adopted a transforming perspective of the concept with some

interference in their practice.
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Apresentacao e Memorial

A proposicado de um estudo sobre Educacdo Comunitaria e sobre compreensao
que educadores (as) da Rede Municipal de Ensino da Cidade de Sao Paulo tém do
conceito, partindo da Escola Publica, comporta um grande significado para mim.

Justificar a escolha desse tema e descrever o percurso adotado implica em
remontar alguns pontos de minha histéria de vida, que trazem implicitos, o significado
gue atribuimos a tal tematica.

Da regiao Nordeste do pais, cheguei a cidade de Diadema - Grande ABCD - na
década de 80. Nesse periodo, pudemos, minha familia e eu, vivenciar algumas
dificuldades pelas quais passa grande parte das pessoas que vivem numa cidade rica e
desenvolvida, mas caracterizada por contrastes sociais e econdbmicos, que
estabelecem desigualdades entre pessoas que vivem num mesmo espago, mas nao
partiiham as mesmas condigbes objetivas. No entanto, essas dificuldades marcaram o
inicio de um processo de comprometimento com a prdpria sobrevivéncia e mudanca,
tanto no ambito pessoal, quanto social, que se caracterizou como precursor de algumas
idéias e préaticas que tém me acompanhado.

Dentro da atmosfera de efervescéncia comunitaria, social e politica que
caracterizava a regido do ABCD na época, pudemos entrar em contato com os
movimentos sociais que vinham ao encontro das inquietacées e necessidades que
viviamos. Esse processo favoreceu um envolvimento aprofundado no cenario social
local, através dos movimentos religiosos, sociais e politicos da cidade, que me
possibilitou, desde a mais tenra idade, o contato com consistentes discussées na
comunidade, nas Associacdes de Bairro, na rua e dentro da minha casa, onde pessoas
dos mais variados saberes refletiam e se articulavam na busca uma vida melhor para
todos (as).

O primeiro caminho desse aprendizado, portanto, se deu com a observacao da

participagcdo da minha mé&e nestes movimentos. Observava e aprendia com o0s
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movimentos das Comissdes de Saude da cidade, com os mutirdes entre Prefeitura e
populacado que culminaram na urbanizagdo da maioria dos nucleos habitacionais da
cidade, num dos quais moravamos, com o trabalho com as cooperativas de bairro, com
os movimentos pastorais das Comunidades Eclesiais de Base, dentre outros. Esses
movimentos, ndo s6 foram entrando em minha vida, mas foram se tornando parte dela
e contribuindo no estabelecimento de uma maneira peculiar de viver.

Numa certa altura dos acontecimentos, senti-me impulsionada e convocada a
seguir a vida religiosa, cujo fascinio era inexplicavel, o que me levou a cursar, por
quatro anos, a Faculdade de Teologia. Surge ai 0 segundo caminho de aprendizado,
marcado por uma maior e mais aprofundada participacao nas atividades pastorais e
sociais das Comunidades de Base, onde atuei, por aproximadamente doze anos, num
trabalho voltado para a adolescéncia e juventude.

Esse periodo, também, trouxe uma participacdo mais intensa na vida politica da
cidade, o que era muito comum nas Comunidades de Base da época. A idéia do
seguimento da vida religiosa havia se dissipado, embora permanecesse nos
movimentos pastorais e sociais. A dedicacdo as causas sociais e as minorias (que
eram maioria na regiao onde estava) me era cara e exercia forte influéncia sobre mim.
Envolvi-me, na seqiiéncia, com o movimento de educagao popular.

Meu percurso académico, no qual se inclui a graduagdo em Ciéncias Sociais e
Pedagogia, bem como a minha experiéncia profissional, sempre localizada no servigo
publico, que inclui, além da experiéncia com educacdo popular, o trabalho na
Assessoria Comunitaria da Camara Municipal em Diadema, nos Recursos Humanos na
Prefeitura Municipal de Diadema e as atividades docentes na Prefeitura Municipal de
Sao Paulo, onde atualmente sou Coordenadora Pedagdgica, o tempo todo foi
perpassado pela tematica que hoje se encontra investigada neste trabalho.

A atuacao na Rede Municipal de Ensino da Cidade de Sao Paulo me possibilitou
vivenciar, na escola formal, algumas situagcdes que ndo se harmonizavam com as
concepcbes que eu apresentava, sobretudo devido a auséncia de vinculos com a
comunidade e ao juizo que era estabelecido acerca dessa relacdo. No entanto, essas

situagcbes me levaram a refletir sobre suas possibilidades e ndo demorou muito,

10



comecei a buscar praticas de atuacado, que visassem essa articulagéo, agora com foco
na instituicdo escolar. Logo no primeiro ano em que fui para a escola publica comecei a
desenvolver projetos que visavam articulagcao entre escola e comunidade.

Pude olhar e vivenciar, também, a educacao de outro lugar. Nos anos de 2003 e
2004 trabalhei na Coordenadoria de Educagdo do Jabaquara, onde pude aprender
muito, além de perceber a amplitude deste tecido que se denomina Educacao. Assim,
conheci e acompanhei, semanalmente, algumas escolas da regido. Estabeleci vinculos
com elas. Trabalhei na regéncia de grupos de formacao para professores (as) e pude
perceber que cada escola é uUnica, possui identidade e cultura proprias. Nao obstante,
pude constatar a dificuldade, que me pareceu comum a todas, de uma maior
aproximagdao com a sua comunidade, muito embora as intengdes fossem registradas
em todos os projetos pedagogicos. Insisti nessa idéia e venho insistindo até hoje.

Esse breve resgate, como disse anteriormente, justifica a minha escolha e minha
satisfacdo em investigar a tematica da Educacdo Comunitaria neste trabalho, que tem
se constituido, nesta experiéncia académica de conclusdo do Mestrado, como um
grande desafio, devido a minha inexperiéncia com a linguagem académica e a
dificuldade de transformar essa investigacao e desejo em palavras.

Além da dificuldade com a escrita, o trajeto percorrido, neste periodo, também foi
tenso. Estive, o tempo todo, muito ligada ao meu objeto de pesquisa: pesquisar
educadores (as) da escola publica da Rede Municipal de Sdo Paulo, onde trabalho e
inclusive desenvolvo projetos de interface entre escola e comunidade; trabalhar com a
compreensdo de Educagdao Comunitaria destes sujeitos, tendo tantas inferéncias sobre
ela; pesquisar a Formacdo de Educacdo Comunitaria, estando no acompanhamento
dela junto a Universidade, além da rica experiéncia que tive ao poder acompanhar,
semanalmente, um Projeto de implantacdo de Educagdo Comunitaria na Escola
Publica', pesquisando-a e, ndo obstante, ansiando por seu sucesso.

' Projeto “Educagdo Comunitéria e a construcdo de Valores de Cidadania e Democracia”, de responsabilidade do
Prof. Dr. Ulisses F. de Aradjo. Financiado pela FAPESP e desenvolvido em duas escolas publicas municipais da
regido Norte da Cidade de Sdao Paulo nos anos de 2006 e 2007.
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Assumir essa tensdo ndo foi algo facil, muito embora perceba que seria
impossivel um maior distanciamento, da mesma forma como seria dificil outra tematica
ganhar tal relevancia na minha vida.

No entanto, a crenca e todas as intervencdes do meu orientador diante dessa
dificuldade de articulagdo entre teoria e pratica s6 me fortaleceu a continuar nesse
trabalho, que pretende uma aproximacao entre campos, aparentemente, contraditérios
(formal/ndo formal; tedrico/prético, escola/comunidade, académico/popular), cujos
objetivos se voltam para a escola, na intencdo de apresentar-lhe a Educacgao
Comunitaria enquanto alternativa de ressignificacdo € uma maior atuagao junto a sua
comunidade, visando a construcdo de uma escola mais democratica e que alcance

mais qualidade no seu trabalho.
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Introducao

Neste trabalho de investigacdo propusemo-nos a estudar a compreensao que
educadores (as) da Rede Municipal de Ensino da Cidade de Sao Paulo tém de
Educacdo Comunitaria, em fungdo da crengca que temos de que a Educagao
Comunitaria pode se configurar em uma alternativa que abra possiveis caminhos
destinados a melhoria da qualidade da educagao recebida pelas criangas, jovens e
adultos das escolas publicas. Acreditamos que uma maior articulacdo entre escola
comunidade pode constituir-se como contribuicdo para o alcance dessa qualidade e a
construcao de relagdes mais justas no entorno.

Tal proposta parte da constatagdo de alguns pontos do cenario educacional que
se constituem em desafios a serem enfrentados, que apontam para um quadro de
defasagem apresentado pela escola, em relacdo ao que dela se espera. Esses desafios
podem ser encontrados nos dados colhidos nas ultimas avaliagbes do Sistema de
Avaliacao de Educacao Basica (SAEB) e na Prova Brasil. Também se apresenta em
reclamos de diversos segmentos da sociedade, como a imprensa, por exemplo, onde a
educacao tem ganhado, cada vez mais, espaco, 0 que é positivo, pois denuncia uma
lamentavel realidade que precisa ser enfrentada e transformada. Ela aparece, ainda, no
interior das escolas, através dos discursos e praticas dos proprios alunos (as),
profissionais da educagao, pais, maes e membros da comunidade. Todos apontam 0s
limites da escola e da educacao que vem sendo difundida.

Em nosso entendimento, porém, toda e qualquer proposta a ser apresentada
para a melhoria da educacao e para a ressignificacdo da escola demanda pensar e
entender a posi¢ao do (a) educador (a), ja que a ele cabe um papel preponderante em
qualquer agcdo a ser desenvolvida, dai centrarmos o presente estudo nos sujeitos
educadores (as) que estdo no interior da escola vivenciando mais de perto os

problemas pelos quais passa.
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Partir desse quadro, em nossa avaliagdo, € uma maneira real de olhar para o
interior da escola e buscar, nela propria, alternativas que possam contribuir para sua
ressignificacdo, ampliando sua possibilidade de acéo. O capitulo 1 se propde a tarefa
de detalhar, um pouco, esses pontos que compdem esse quadro.

O capitulo 2 dedica-se a um estudo teérico sobre a Educacdo Comunitaria. A
primeira parte apresenta um breve histérico da Educagao Comunitéria, seus principais
sentidos e significados. Os itens seguintes se propdéem a uma reflexdao sobre principios
e contribuicoes que fortalecem a perspectiva de Educacao Comunitaria que adotamos
neste trabalho. Esses principios e contribuicdes estdo baseados em trabalhos de
diversos autores como John Dewey, Paulo Freire, A Carta das Cidades Educadoras de
Barcelona, “As Comunidades de Aprendizagem” e “Acao Comunitaria”. Eles baseiam-
se, ainda, em algumas contribuicées do Projeto Bairro Escola da ONG Cidade Escola e
no Projeto de Educacdo Comunitaria adotado pela Rede Municipal de Ensino da
Cidade de Sao Paulo, que nos possibilitam importantes reflexdes para a interface e
parceria entre escola e comunidade.

A perspectiva de Educagdo Comunitaria que adotamos € aquela que parte da
Unidade Escolar e que se constitui como movimento de mudanga, interna e externa, da
escola, ja que envolve seu curriculo, praticas e relagdes, pretendendo uma educacgao
significativa, construida a partir da realidade. E, também, um movimento de mudanca
do entorno da escola, ja que articula o sujeito e a sociedade. Assim, a Educacao
Comunitaria, da maneira como a entendemos, pode desencadear relagdes mais justas
na comunidade onde a escola se insere, ndo apenas através da teoria, mas da vivéncia
da cidadania participativa.

O nosso entendimento de Educagdo Comunitaria parte da escola e se diferencia,
portanto, do conceito de Educacdo Comunitaria que comumente circula nos meios
formais e ndo formais de educacdo. Nossa perspectiva serd mais amplamente
explicitada no final do Capitulo 2.

Para maior visibilidade da perspectiva que adotamos, nossa investigacao se
propde a estudar a compreensdo que educadores (as) tém de Educacao Comunitaria.

Tal estudo abrange duas etapas. A primeira volta-se para educadores (as) de escolas
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municipais das cinco regides da cidade de Sao Paulo, que ndo passaram por nenhuma
Formacéao sobre os principios da Educagcdo Comunitaria. A segunda etapa refere-se a
educadores (as) que participaram de uma Formagéao sobre tais principios. O capitulo 3
dedica-se, entdo, a explicitar o nosso plano de investigacdo e os procedimentos que
nos permitiram desenvolver este estudo. Ele detalha, também, o Curso de Formacgao
de Educadores Comunitarios, desenvolvido por professores (as) da Universidade de
Sao Paulo (Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades - USP Leste - e FEUSP) em
parceria com a ONG Cidade Escola Aprendiz, que foi oferecido a tais educadores (as).

O capitulo 4 apresenta a andlise dos dados coletados e a reflexao feita com base
em nosso quadro tedrico, sobre seus possiveis significados e o capitulo 5, finalmente,
apresenta a discussao dos resultados encontrados.

Esse foi o caminho que trilhamos neste trabalho, cujo objetivo principal

relaciona-se a possibilidade de mostrar que a Educacao Comunitaria, da maneira como
a entendemos, podera se constituir em nova perspectiva para a escola publica.
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1- Quadro Geral da Educacao

A proposta de Educagdo Comunitaria que apresentamos neste trabalho insere-
se num contexto educacional marcado pelo questionamento do papel da instituicao
escolar na sociedade atual. Destacar alguns pontos deste cenario educacional foi o
caminho que encontramos para olharmos a escola e também a nossa sociedade e
visualizarmos, nela, alternativas que possam ser desenvolvidas com o objetivo de
alcancar uma educagao mais significativa.

A educacéao tem sido uma tematica cada vez mais recorrente no cenario social.
Seja em funcdo dos avancgos, sobretudo no que se refere as politicas publicas de
democratizacdo do acesso e permanéncia, cada vez mais presentes, seja pelo fato
desses avangos nao estarem garantindo a aprendizagem e a formagao necessarias e
esperadas. Com isso, nunca se falou tanto em educacdo e na qualidade dela. Se
tomarmos como base alguns dados do INEP/MEC? podemos perceber que 97% das
criangas brasileiras de 7 a 14 anos estdo na escola. O problema da evasao, contudo,
ainda € assustador e se apresenta nos dados que apontam que apenas 47% concluem
o 4° Ano do Ciclo Il na idade considerada adequada, sendo que apenas 14% dos
alunos terminam o ensino meéedio e somente 11% consegue ingressar no ensino
superior. Na educacao infantil, apenas 11,7% das criangas até 3 anos estdo na creche
e 68,4% de 4 a 6 anos freqlientam a escola de educagao infantil.

Ainda com base nos dados do Ministério da Educacéao, se observarmos a Prova
Brasil 2005°, podemos perceber que grande parcela dos (as) alunos (as) apresenta
sérias dificuldades no desenvolvimento das habilidades e competéncias de leitura e
escrita, bem como profundas deficiéncias na matematica. Isso pode ser verificado nos
dados que apontam que 65% dos alunos do 4° ano do Ciclo | ndo conseguem

> INEP/MEC - Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais do Ministério da Educacio. Os dados referem-se anos
de 2005.

> Prova Brasil - idealizada para produzir informacdes sobre o ensino oferecido por municipio e escola,
individualmente, com o objetivo de auxiliar os governantes nas decisdes e no direcionamento de recursos técnicos e
financeiros, assim como a comunidade escolar no estabelecimento de metas e implantagdo de agdes pedagogicas e
administrativas, visando a melhoria da qualidade do ensino.
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identificar as principais idéias de um texto simples e 60% dos alunos 4¢ ano do Ciclo Il
né&o sabem interpretar um texto dissertativo. Ja& em Matematica, os dados mostram que
65% dos alunos do 4° ano do Ciclo | ndo dominam as quatro operacdes e 60% dos
alunos 4° ano do Ciclo Il ndo sabem porcentagem.

Ha outra face dessa realidade que nao é observada com tanto afinco pela
sociedade, cujos dados ndo sdo buscados com a mesma intensidade pelos pais, maes,
educadores (as) e instituicbes de avaliagdo, mas que podem ser observados,
cotidianamente, no cenario escolar e social. Essa outra face diz respeito a formacao
humana, ética e moral dos (as) alunos (as). Muito embora sabido por muitos (as)
educadores (as) e explicitado em grande parte dos Projetos Pedagdgicos e planos de
ensino que a funcédo da escola é formar e educar para a cidadania, € perceptivel, na
escola, a supervalorizagdo dos conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade, muitas vezes em detrimento de conteudos e aprendizagens que envolvam
o conflito de idéias, a diversidade, os sentimentos, as emogdes, a convivéncia, a
autonomia, a qualidade das relagdes interpessoais e os valores. Isso, certamente,
apresenta implicagdes na formagdo humana desses (as) alunos (as).

O que percebemos é que, seja no ambito do conhecimento historicamente
acumulado, bem como no da formagdo humana e ética, a aprendizagem dos (as)
alunos (as) encontra-se comprometida e apresentando pouca eficacia diante das
demandas e da nossa realidade. Acreditamos que a sociedade néo esta alheia a isso,
ela vem se debrugando, discutindo e colocando luz sobre essas questdes, bem como
sobre os limites do ensino/aprendizagem e pressionando, com isso, na busca de novas
formas de atuagao da escola, a fim de que se superem esses problemas e se alcance o
resultado esperado pela educagéao.

A fim de contemplarmos alguns pontos deste quadro, sob uma perspectiva mais
ampla, recorremos a alguns (as) autores (as) que tém se dedicado ao estudo da escola.
Assim, abordaremos um pouco mais esta realidade, por entendermos que se trata de
um significativo ponto de partida para fazer quaisquer proposi¢cdes. Para tanto, nos
apoiaremos nas contribuicbes de Gadotti (2000), Moll (2002), Torres (2001), Azanha
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(2001) e Freitas (2001) que trazem a nossa discussdo importantes elementos para a
composicao desse quadro. E o que faremos a seguir.

Gadotti (2000) critica o posicionamento da escola diante das mudancgas ocorridas
na sociedade, na tecnologia e na economia, que faz com que a educacgao seja vista,
apenas, do seu préprio ponto de vista, isolada num campo restrito e divorciada das
multiplas relagdes com que estd envolvida. Esse posicionamento limita a visdo da
realidade e impede o surgimento de uma escola nova, que se volte para o futuro das
geracdes e que seja mais fraterna e democratica.

A auséncia de vinculos entre teoria e pratica, entre o que é ensinado € o0 que se
vive € outro problema que dificulta o ensino/aprendizagem e a conexdao a ser
estabelecida pelo (a) aluno (a), a fim de que o conteudo aprendido tenha sentido para
sua vida. Para o autor, é dever de todos (as), sobretudo dos (as) educadores (as), a
busca de alternativas que levem ao salto do @mbito da palavra (logos) para a mudanga
concreta (praxis), ja que o (a) educador (a), em sua opinido, tem o dever de mostrar
como suas idéias podem ser postas em pratica, ndo devendo satisfazer-se apenas com
a teoria e com o apontamento de perspectivas. (GADOTTI, 2000, p. 15)

Da mesma forma e tomando como base a discussédo anterior sobre a relagcédo
entre teoria e pratica, Gadotti destaca a relagcao bipolar entre professor (a) /aluno (a)
qgue nao é suficiente para a aprendizagem significativa, ja que se aprende na interacgéo,
no trabalho e na pratica. Nesse sentido, questiona o conhecimento como apropriagao
de algo pronto e afirma que sua constru¢ao se da de uma forma integradora e interativa
com 0 objeto do conhecimento, onde a sociabilidade e a comunicagdo tém lugares
inquestionaveis.

Embora nos traga a necessidade da mudanca desta escola por uma nova, que
nao deve estar alheia as mudancas sociais, politicas e econémicas e deve superar o
limite que se coloca entre teoria e pratica, Gadotti afirma que a escola publica € um dos
mais importantes icones da nossa civilizacdo. Entretanto, acredita que ela ndo pode
permanecer da maneira como se encontra. Em sua opinido, ha que se resgatar a
escola estatal, enquanto mantida com recursos publicos e por outro lado, torna-la

realmente uma escola publica, ou seja, dirigida a todos sem nenhuma discriminacao e
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ainda deve ser transformada numa escola comunitaria, enquanto escola pensada e
dirigida por uma sociedade que se responsabiliza, efetivamente, por ela.

O principio de que a educacao é dever do Estado, ndo € sinbnimo, na opinido
do autor, de imobilismo da populacao e de cada individuo, uma vez que a educacao &,
nesse sentido, também dever de todos: pais, maes, alunos (as) e comunidade. O autor
coloca que educacao nao é feita somente pela escola, muito embora reconheca que
grande parte da responsabilidade dessa mudancga esteja nas suas proprias maos.

Na mesma direcdo, caminha Moll, (2003) quando assinala que ha muitos anos
as escolas e os atores das cenas pedagogicas estao imersos em problemas congénitos
que tém afetado de modo intenso a instituicao escolar. Embora antigos, esses
problemas e dificuldades vao ganhando novos matizes diante das exigéncias e desafios
do presente. Dentre eles, a autora aponta para distancia entre a escola e a familia, o
descolamento existente entre saber escolar e vida real, problemas de indisciplina no
interior da escola, sobretudo por parte dos adolescentes, dificuldades relativas ao baixo
nivel de aprendizagem dos conteudos escolares, bem como as conseqiiéncias do uso
da coergao e da repressao que impede a livre expressao das idéias.

Esses impasses, gradativamente, vém contribuindo com a geracdo de novas
dificuldades, ja que delas decorrem acusac¢des mutuas por parte das familias e escolas,
que geram praticas que comprometem a possibilidade de avango nas formas de
convivéncia social e da democracia e alimentam uma relagdo de contornos
persecutérios, marcada pela forte degladiacdo entre todos, pais, mées, alunos (as),
professores (as), governos.

MOLL nos leva a pensar em mecanismos que possam garantir uma
aprendizagem significativa, conectada a vida real dos (as) alunos (as), e que talvez
possam ser uma alternativa para a diminuicao da indisciplina. Outro ponto, trazido pela
autora, que nos parece relevante é a aproximacao entre familia e escola, como uma
das exigéncias e desafios do presente. Exigéncia, devido a necessidade de a escola se
conscientizar que nao fara essa transformacgao sozinha e desafio, pela novidade que se
constitui essa nova relagdo. E por fim, nos chama a atencdo para a necessidade de
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romper com 0 uso da coergcdo, ainda que silenciosa, que impede o exercicio da
democracia nas escolas publicas.

Torres (2001), em seu livro “Itinerarios pela Educagdo Latino-Americana”,
apresenta dois pontos nevralgicos, existentes dentro da escola, que nao sé reforcam a
discussdao que estamos fazendo, mas a enriquecem significativamente. Trata-se do
divércio entre escola e comunidade e a diviséo entre o curricular e extracurricular. No
que diz respeito ao primeiro ponto, o divorcio entre escola e comunidade, afirma que a
linha diviséria entre a escola e nao escola, educacao formal e nao formal, escolar e
extra-escolar, familiar ou comunitaria continua sendo muito forte, ja que diz respeito a
relagcdes ainda permeadas por receios mutuos de desconhecimento. Esse divorcio é
legitimado, na visdo da autora, por uma série de logicas, sensos comuns e ideologias

construidos e alimentados durante décadas.

“De dentro da escola s6 se vé escola e muros ao seu redor; o que esta fora é temido,
ignorado e desprezado. De fora da escola ignora-se a escola, que é criticada sem
piedade e vista como algo impenetravel, rigido e imutavel. Cada um joga a culpa no
outro e o desconsidera: de dentro da escola, as fontes do fracasso estao fora (0s pais,
as pessoas e a sociedade ndo querem, ndo sabem e ndo se importam); de fora da
escola, as fontes do fracasso estdo dentro (os professores e os diretores ndo querem,
ndo sabem, ndo se importam.)” (TORRES, 2001, p. 277)

Apesar do tao recorrente discurso sobre a importancia da relacao entre escola e
comunidade, atualmente, cada vez mais presente no cenario educacional, na visao de
Torres, e concordamos com ela, esses mundos ainda ndo se tocam e as propostas sao
autocentradas e unilaterais, pois cada qual espera que o outro se aproxime e estenda a
ponte. Esse distanciamento junto a outros, tais como o que existe entre sala de aula e a
televisado, o livro didatico e o jornal, o lapis e o computador interferem em diversos
ambitos da vida cotidiana, fazendo com que pessoas, que convivem lado a lado, ndo se
conhecam e cobrem do outro, coisas nem sempre faceis de se realizar e que sao
deveres de todos (as).

Na opinido da autora, grande parte das inovagdes que caminham na direcao

dessa integracdo vem de fora da escola, geralmente de instituicbes que se propéem a
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acoes que facam frente a esse distanciamento, uma vez que o sistema escolar é
bastante carregado de uma histéria e de uma institucionalidade marcadas por inércia. O
ideal é que se supere o0 desenvolvimento de projetos em separado e que, tanto escola
quanto comunidade, venham a descobrir como juntar, dinamizar e potencializar a
inovacgao.

No tocante ao segundo item, a divisdo entre o curricular e o extracurricular, a
autora destaca as compreensodes equivocadas ainda bastante difundidas, sobre o que é
curricular e a consequente separacao entre o que € extracurricular. O grande problema
colocado é que a organizacao da atividade educativa e a agenda escolar partem dessa
distingdo e, ndo obstante, a reproduzem, estabelecendo, inclusive, horarios
diferenciados que privilegiam as atividades curriculares como essenciais e
imprescindiveis e as extracurriculares como secundarias e prescindiveis.

Nessa perspectiva, o curricular € visto, pela grande maioria das escolas, como o
que é proprio da instituicdo e costuma ser associado com o formal, com o convencional,
o estabelecido e 0 normatizado. Ja o extracurricular, por contraste, é visto no &mbito do
informal, do atraente e do inovador. Assim, a autora coloca que essa concepgao esta
tdo arraigada no interior das escolas que, de maneira perversa, faz com que as
atividades mais interessantes e, muitas vezes, mais importantes sejam vistas como
extracurriculares e por isso trabalhadas em horarios, dias e momentos de menor
nuamero de alunos (as) ou quando ha um “tempo livre”.

Torres reforga algumas idéias ja postas neste trabalho, mas destaca o juizo de
valor que é atribuido a determinadas atividades no interior da escola. Esses juizos néo
s6 se localizam em torno de atividades, mas retratam concepgdes que separam
pessoas € mundos que embora convivam lado a lado, sao distantes e desconhecidos
de todos (as).

Fica-nos o convite para pensar na possibilidade da escola e das comunidades se
tocarem, dialogarem, se conhecerem, se valorizarem e, sobretudo, deixarem de
desenvolver projetos em separado para a mesma realidade, as mesmas criancas,
adolescentes e adultos. Da mesma forma, fica a necessidade da superagdo da

hierarquia entre conteudos e com o privilégio que é dado a alguns conhecimentos
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escolares em detrimento de outros importantes, relacionados a vida, que deveriam ser
incluidos e privilegiados no curriculo escolar.

Azanha (2001) traz elementos importantes para olharmos o atual quadro
educacional que pontuamos aqui. Ao tecer uma reflexdo sobre a educacdo atual,
aponta o carater abstrato da relacdo pedagdgica como um sério problema enfrentado
pela escola, ja que ainda é vista como uma relagao a dois - entre aquele (a) que ensina
e aquele (a) que aprende.

Em sua opiniao, a escola contemporanea, seja publica ou privada, ainda possui
o (a) professor (a), individuo que ensina, e o (a) aluno (a), individuo que aprende.
Considerando que nao ha lugar para essa visao petrificada e elitista, num quadro onde
a educacao esta cada vez mais ampliada, o desenvolvimento desses papéis nao passa
de ficcdo e manutencdo de seres imaginarios, ja que a expansdao do ensino
fundamental deu origem a um tipo de escola que € uma novidade institucional, na qual
as relagbes pedagdgicas possiveis ndo podem ser modeladas a partir de métodos e
procedimentos de alguém que ensina e de habilidades e competéncias de alguém que
aprende. E acrescenta,

“a escola contemporéanea é, pois, uma grande novidade social e cultural. Nesse novo
espaco institucional, o desempenho do professor ndo mais pode ser pensado como uma
simples questdo de formacdo tedrica de alguém que ensina, como também o
desempenho do aluno ndo mais pode ser considerado como uma simples questio de
motivagdo e de esforgos individuais. A escola de hoje é uma ruptura com a escola do
passado, sempre inspirada numa visdo preceptoral da relagcdo pedagdgica.
Analogamente, a familia contempordnea € uma novidade social e cultural em
comparagdo com a familia de algumas décadas atras. As relagbes entre pais e filhos,
nessa nova situagdo, ndo podem tomar como modelo aquelas vigentes do passado.”
(idem, p. 15)

No entendimento do autor, a emergéncia dessas novidades ndo ¢é
necessariamente uma indicagcao de crises institucionais, mas, talvez, apenas, sinal de
mudangas sociais, inerentes aos quadros da sociedade contemporédnea. Em sua
opinido uma crise se daria, nesse caso, se 0 mundo escolar, que tem uma subcultura

7

propria, permanecesse imobilizado num momento que € caracterizado por fortes
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mudangas sociais e culturais. O que ocorre, em sua opiniao, é que vivemos mudangas
e rupturas institucionais, tanto com relagéo a escola, como com relagao a familia, que
nao devem ser descritas como crise.

Da mesma forma, outro elemento importante que buscamos nas contribui¢cdes do
autor é a idéia, ainda muito forte em grande parte das escolas, de comparacao entre a
escola de hoje e a de ontem. O autor ndo vé motivos para comparacao, ja que
compreende que se trata apenas de outra escola, nem melhor, nem pior, mas diferente,
principalmente por ser altamente expandida. E nesse sentido, suas alegadas
deficiéncias precisam ser enfrentadas com um esfor¢co permanente de investigacao e
busca.

Um terceiro ponto trazido por Azanha, e para nés de grande importancia, é a
necessidade do olhar cuidadoso para a formacao docente. Na opiniao do autor, cobra-
se muito do (a) professor (a) e, de fato, & importante que ele seja competente.
Entretanto, essa competéncia ndo sera adquirida a partir de uma formagéao
padronizada, tradicional, mas deve abordar o enfrentamento dos desafios da novidade
escolar contemporanea e acompanhar um sentido de investigacdo e busca de novos
caminhos, a partir do proprio contexto da escola, de um ponto de vista pedagdgico que
leve em conta os mesmos fatores, na ordenagao desejavel das atividades escolares.

Azanha também destaca o papel singular da escola no cenario social. Sem abrir
mao do reconhecimento da forga das comunidades sociais, tais como igrejas, partidos
politicos e associagdes culturais e das suas semelhangas com a escola basica, ja que
todas se empenham num esforgo de ensino e transmissao cultural, a escola, a seu ver,
possui um trago singular que a caracteriza: a escolarizagdo béasica que deve alcangar a
todos (as) numa sociedade.

Essa escola ndo esta desconectada de um contexto, ela tem sempre endereco e
vizinhanga, o que afeta profundamente a sua convivéncia social e interna, muito além
do que é possivel e desejavel em outras instituicoes. Assim o autor coloca que cada
escola
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“.. mesmo quando integra um sistema, desenvolve uma comunh&o espiritual a partir do
seu enraizamento numa situagdo local.” (ibidem, p. 16)

Azanha levanta, assim, quatro pontos sem 0s quais, em nossa opinido, um
coerente quadro da educacado nao se constroi. Muito embora ja tenham sido tocados
por outros (as) autores (as), vale a pena ressaltar a necessidade da superacdo da
relagdo abstrata entre professor (a) /aluno (a) e a busca de caminhos de conhecimento,
respeito e didlogo entre escola, familias e comunidade. A mesma forma, o autor resgata
a superacgao dos esquemas de comparagao e a abertura a outros paradigmas de leitura
da realidade, que possam incluir a incerteza, a novidade e, consequentemente, a
superacdo de modelos previamente estabelecidos, contribuindo para uma leitura da
escola, da familia e de outras instituicdes sociais como novidades institucionais. Outro
ponto de destaque é a formagao docente, que deve estar voltada para o enfrentamento
dos desafios da escola contemporanea que € nova e diferente, com investigacao e
busca de novos instrumentos. E por fim, a necessidade de que a escola esteja
consciente de sua localizacao e do contexto em que esta inserida, ja que tem endereco
e vizinhanga préprios. Cada escola, portanto, € Unica e deve construir seu préprio
caminho de atuacéo.

Nessa mesma linha de raciocinio, Luis Carlos Freitas, no mesmo Dossié sobre
Educacao (FREITAS, 2001) pontua aspectos importantes que agregamos a essa
reflexdo. Um deles refere-se a necessidade de um debate sério a respeito do conceito
de educacao, de individuo e sociedade que temos e que queremos construir. O autor
critica as abordagens que partem para questdes pragmaticas sem a proposi¢cao de uma
discussao a respeito do entendimento do que é educar e de que escola se quer
construir. Essa reflexdo, a seu ver, estabelecida coletivamente, é de fundamental
importéncia para a fuséo, a juncdo e o levantamento de agdes no interior das escolas e
para que elas venham ao encontro dos seus reais objetivos. Nesse sentido, pensar as
intencdes € um caminho necessario para estabelecimento de projetos e levantamento

de acdes.
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Assim, o autor coloca que ndo ha metodologia dissociada de conceito e isso nos
leva a crer que a deteccao dos problemas enfrentados pela escola nao é suficiente para
que haja uma transformagdo no seu interior. Muito embora o levantamento desses
problemas seja uma observacao real do chao da escola, da prépria realidade e, por
isso, um importante ponto de partida, € necessaria uma nova concepc¢ao de educacao,
que possa orientar novas praticas, com o cerne da transformacao, caso contrario,
continuaremos com uma educacgao subserviente, timida, que ndo desempenha seu
papel no presente, tampouco desempenhara no futuro. Uma educagao repleta de
estratégias interessantes, reconhecidamente novas, porém esvaziadas de conteudos e
intencdes.

Com as reflexdes pontuadas até aqui, tracamos um caminho que se inicia na
propria escola. Esse caminho nos possibilita partir da realidade, para, posteriormente,
incorporar novos elementos e reflexdes que possam voltar a essa mesma realidade, a
fim de propor a ela possibilidades de transformacédo. Assim, dando prosseguimento ao
nosso estudo, adentramos, a seguir, no capitulo 2, que pretende uma reflexdao mais
aprofundada sobre a Educacdo Comunitéria. Este capitulo esta estruturado em trés
partes. Inicialmente apresenta um breve histérico da Educacao Comunitaria. A segunda
parte refere-se a principios e contribuicdes de outros (as) autores (as) que nos ajudam
a construir e a explicitar a perspectiva de Educagdo Comunitaria que adotamos neste
trabalho e, por fim, a terceira parte volta-se para a apresentacdo mais detalhada desta

perspectiva.
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2- Educacao Comunitaria

O nosso quadro tedrico teve como ponto de partida a escola e uma breve
descricdo de alguns pontos importantes e criticos do cenario educacional atual que
precisam ser enfrentados. Ao iniciar uma discussado sobre Educacao Comunitaria é,
também, para a escola que nos voltamos, para propor-lhe uma possibilidade de
trabalho com Educacdo Comunitaria, da maneira como a entendemos, buscando,
dentre outras coisas, a sua ressignificagdo a partir de uma maior articulagdo com a
comunidade onde se insere.

Entendemos que a escola é a instituicdo social por exceléncia destinada a
formacao dos individuos. Portanto, suas atribuicbes extrapolam a esfera da apropriacao
dos saberes historicamente acumulados, que sao instrumentos e nao objetivos da
educacao, ja que se constituem como parte do processo através do qual as pessoas
aprendem a participar da vida coletiva de forma consciente, visando a construcao de
personalidade morais, de cidadados e cidadds autbnomos que buscam a felicidade e o
bem estar pessoal e coletivo (ARAUJO, 2000, p. 39). Assim, a escola deve se
comprometer, necessariamente, com uma educagao para a cidadania, que pressupde a
consideracao de diferentes dimensdes constituintes da natureza humana bem como a
atuacéo sobre elas.

Olhar para o interior da escola €, a nosso ver, um caminho possivel, ndo sé de
uma maior percepgao dos problemas educacionais, mas também, de uma visualizagao
de onde se pode partir para sua ressignificacdo, ja que a nossa compreensao é a de
que a transformacdo da escola deve partir dela prépria. Nessas bases € que se
estrutura a perspectiva de Educagdo Comunitaria que adotamos. Ela nado é
caracterizada pela introducdo de modelos, propostas e projetos prontos, que
necessitam, apenas, de implantacdo, mas se constitui como um trabalho a ser
construido pela propria escola, no seu proprio contexto, envolvendo a articulagdo com

outros agentes e instituicbes do entorno. Essa alternativa, no entanto, muda a
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organizacao da escola, pois s6 assim, tornam-se possiveis novas relagdes internas e
externas.

Moll (2003) contribui com essa reflexdo, ao destacar que a problematica
vivenciada pela escola s6 sera enfrentada quando a instituicdo sair das teias de
culpabilizacdes e propuser andlises diferenciadas e saidas menos pontuais ara seus
problemas e dificuldades. Na visdo da autora, grande parte desses problemas deve ser
vistos como reflexo dos problemas da contemporaneidade, ja que percebe uma
assincronia dos tempos atuais, uma vez que a escola é uma instituicado do século XIX,
com professores (as) formados no século XX e formando alunos para o século XXI.

Sem negar a tradicdo fundadora e diferenciada da instituicdo escolar, a autora
alerta-nos para a necessidade de questionamento do seu real sentido e para a urgéncia
da busca de novas formas de atuagdo que a conecte as redes sociais e aos itinerarios

educativos que estdo no seu entorno e no espaco urbano, que podem

“ser ampliadores de nossa compreensdo de educacdo permitindo-nos reinventar a
escola no mesmo movimento que busca reinventar a cidade e nela a comunidade como
lugares de convivéncia, de didlogo, de aprendizagens permanentes na perspectiva do
aprofundamento da democracia e da afirmagéao das liberdades”. (MOLL, 2003, p. 60)

Esses processos desafiam a construgdo de outros esquemas mentais para ler o
mundo e a escola. Trata-se, portanto, de uma perspectiva nova que sb sera instaurada
a médio e longo prazo e que s6 pode ser arquitetada a partir de novos pactos sociais. O
trabalho com essa perspectiva amplia ndo s6 o foco de responsabilidade Unica da
escola pela educagao, mas divide essa responsabilidade entre todos uma vez que a
idéia é

“construir a interlocucdo mais local, a interlocucdo com a comunidade, considerando-se
que a escola pode ser o agente mediador e desencadeador desse dialogo.” (idem, p. 61)

Moll também se refere a invisibilidade em que se encontra a escola, que deve

ser recolocada na cena urbana. A escola deve ter a sua fungéo ressaltada e, jamais
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deve ser substituida. Deve propor analises diferenciadas dos problemas, bem como
saidas para os mesmos. Essas saidas devem garantir o questionamento do seu
verdadeiro papel na sociedade. Essa reflexdo abre portas para acreditarmos que na
Educacao Comunitaria possa residir uma possibilidade de reorganizacao da instituicao
escolar, que a leve a novas relagdes, internas e externas, e que, sobretudo, caminhe na
direcao a esses novos pactos sociais, junto a comunidade e aos diversos agentes que
compdem o seu entorno.

A perspectiva de Educacao Comunitaria que adotamos é a que parte da unidade
escolar e que se constitui como movimento de mudanca, interna e externa, da escola,
ja que envolve seu curriculo, praticas e relacdes, pretendendo uma educacao
significativa, construida a partir da realidade. E, também, um movimento de mudanca
do entorno da escola, ja que articula o sujeito e a sociedade. Assim, a Educacao
Comunitaria, da maneira como a entendemos, pode desencadear relagdes mais justas
na comunidade onde a escola se insere, ndo apenas através da teoria, mas da vivéncia
da cidadania participativa.

Podemos perceber, assim, que a perspectiva de Educacdo Comunitaria aqui
apresentada, j4 que parte da escola e se diferencia de algumas idéias que comumente
circulam nos meios formais e ndo formais de educacao. Essa perspectiva sera mais
amplamente difundida no item 2.9 deste capitulo.

Seguiremos com um breve histérico da Educagdo Comunitaria e, na seqiéncia,
passaremos as contribuicdes que explicitam e reforgam, a nosso ver, a compreensao
que ora apresentamos. Faremos isso, com base nas contribuicbes de Henry (1965),
Silva (1996), Fonseca (1996), Zimmer e Pdster (1996) que nos levam a perceber essa
diferenga a que nos referimos, mas que, também, possibilitam uma visualizagdo das

semelhancas que apresentam. Vejamos.

2.1- Breve histérico: sentidos e significados

Na busca de um histérico da Educacao Comunitaria, encontramos Henry (1965)

que adota um conceito que denomina como um dos mais antigos, tendo percorrido
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diferentes agdes e movimentos de transformacao cultural, levando grupos de pessoas,
sob direcdo de especialistas estrangeiros e nacionais a trabalharem em &reas
subdesenvolvidas, visando, assim, a melhoria daquela regiéo, local ou pais.

O autor afirma que Educagdo Comunitaria pode ser entendida como culminancia
de diversos movimentos ocorridos em diferentes lugares do mundo, cujos objetivos se
resumem no auxilio e no desenvolvimento de sociedades ou comunidades menos
desenvolvidas.

Outra definicdo e experiéncia de Educacdao Comunitaria € a que SILVA (1996)
aponta. Trata-se de movimento que se inicia apés a Il Guerra Mundial e que contribui
para a resposta popular frente a opressao exercida por governos autoritarios, por isso é
denominada, também, de movimento de libertacao. Essa modalidade de Educacéao
Comunitaria, de acordo com o autor, visa pontuar conflitos e lutas internas na
sociedade, objetivando a organizacdo do povo, para a superacao desses conflitos e a
criagdo de uma sociedade mais justa, igualitéaria e com liberdade.

O (a) educador (a) comunitario (a) voltado para essa modalidade mantém-se
junto ao povo, em atividades ligadas a organizagcao e ao acompanhamento dos grupos
populares (partidos politicos, movimentos religiosos, bases populares, associacdes de
bairros e etc.) em posi¢cées de liderangas, em entidades ligadas a questdo social.
Assim, na visdo do autor, esses educadores comunitarios apresentam um trago comum

gue compde suas caracteristicas e seus perfis, que é

‘o fato de que o0s educadores atuantes em Educacdo Comunitaria exercem uma
atividade que os envolve existencialmente, havendo grande empenho emocional, ao
lado do intelectual. Seus trabalhos constituem, assim, experiéncias geralmente
marcantes, que vao paulatinamente fazendo parte de suas personalidades. Questionar o
trabalho passa a ser questionar a propria pessoa do educador e este pode, muitas
vezes, assumir uma postura de defesa incondicional dos projetos que desenvolve, o que
pode criar uma dificuldade de avaliagdo objetiva da atuacgo. [...] Por outro lado, os
educadores apresentam uma idéia idealista, o que significa acreditar na capacidade
humana de mudar, de aperfeicoar-se, de melhorar. Um traco caracteristico a todo
educador comunitario é acreditar ser possivel uma mudanga.” (SILVA, 1996, p. 90)
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Silva coloca que os individuos devem ser vistos como seres comunitérios, que
precisam dos demais para conviver, criar e manter os juizos sobre a realidade. E
acrescenta que, aliada a convivéncia, deve haver a formagao para a construgao desses
sujeitos coletivos, concretamente envolvidos. Essa formagao, entretanto, nao se da de
forma espontanea, sem intencionalidade, mas por meio de uma agéo deliberada rumo
ao objetivo de constituir realizadores e interlocutores sociais. A Educagao Comunitaria,
na visdao do autor, € um caminho para uma vida mais democratica, voltada para a
constituicao eficaz de sujeitos coletivos, com capacidade de incidéncia politica sobre a
realidade.

Este mesmo tema é abordado por Fonseca (1996) que sinaliza para as relacdes
de poder presentes na sociedade e também para o fato da Educacdo Comunitaria nao
se localizar fora dessas relacdes. Ele chama atencdo para um olhar cuidadoso em
torno da relagédo entre Estado e comunidades, objetivando a criagdo de mecanismos de
aproximacgao e nao de transferéncia de responsabilidades de um para o outro.

Fonseca destaca, ainda, a dificuldade da compreenséo do significado do termo
“Educacdo Comunitaria” e dos conceitos que séo ligados a esse formato de educacéo,
tais como a participacdo e comunidade. Mesmo reconhecendo o carater contraditorio
da Educagdo Comunitaria, o autor aponta para a dimensdo positiva existente no
processo que € o sentimento de solidariedade que leva a populagdo a se unir e a se
organizar para defender seus direitos, para lutar por melhores condicdes e se articular
em torno de questdes comuns.

Dessa maneira, a Educagcdo Comunitaria apresenta duas dimensdes importantes
e democraticas em sua estrutura que sado a gestdo pelo coletivo na formulagdo de
propostas, e a articulagao entre o ensino e a vida. Apoiado nas contribuicbes de Buber
(1987), o autor aponta um potencial mobilizador da Educagcdo Comunitaria que pode
ser instrumento para a conquista de uma sociedade mais humana e solidaria, onde a

populacao se sinta sujeito do processo historico:

“A Educagdo Comunitaria, tal como encontramos na literatura existente, consiste em
qualificar ou equipar o homem em desenvolvimento com a capacidade de se orientar
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diante dos grandes objetivos, tais como a sociedade, o Estado, partido, associacbées nas
quais a vida ira situa-lo. A Educacdo Comunitaria fara com que o homem se torne um
membro util, produtivo no seio dessas diversas modalidades de associagbes sociais,
politicas” (BUBER, 1987, p.82)

Buscamos, também, em Zimmer e Poster (1996) algumas reflexdes sobre
Educacao Comunitaria. Os autores, no seu livro “Educagao Comunitaria no terceiro
milénio” fazem uma discussdo sobre a tematica e ndao estabelecem distincao entre
Educacao Comunitaria e educacao popular. Entendem o conceito como uma educacgao
voltada para a realidade, para contextos bastante especificos em cada pais ou regiao
onde se desenvolve.

Destacam que a Educagdao Comunitaria ja existia como educacao popular e em
determinadas épocas foi financiada com ajuda estrangeira, na idéia da contra-
insurreicdo. Noutros lugares, onde regimes autoritarios bloqueavam a vida, ela se fez
presente como movimentos de base e libertacdo. Nesses casos, para além de
educacao, englobava organizacdo e acdo. Mais que profissionais de educacao, seus
membros pertenciam a movimentos populares e estavam inseridos no contexto de
atuacao.

A Educagao Comunitaria, na visdo dos autores, comporta uma idéia subjacente
que é a de agir na comunidade, com ela e para ela. No entanto, acrescentam a
necessidade de se evitar quaisquer tipos de dicotomias entre Educagdao Comunitéria e
educacado formal. Nesse sentido, dirigentes populares devem estar ao lado de
educadores (as) progressistas, para tornar a educacao formal e comunitaria, cada vez
mais democraticas.

As experiéncias de Educacdo Comunitaria apontadas pelos autores referem-se a
experiéncias desencadeadas a partir de espagos nao formais de educacdo, de
experiéncias com o povo, no meio do povo € para 0 povo, onde pequenas atitudes e
gestos educativos se configuram em acdes que garantem novas e melhores condi¢cbes
de vida para as necessitadas populacdes, além de envolvé-las num processo
transformador. Trata-se, portanto, de agdes voltadas para a educacao, para as areas
rurais, para a participacao popular, para a saude, como alternativa de producao para
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meninos (as) e jovens de rua, para as questdes raciais, para a descolonizagéo, dentre
outras.

Com as contribuicées apresentadas até aqui, podemos perceber que a Educagéo
Comunitaria envolve idéias multifacetadas e que, tomando como base as contribuicoes
de Henry (1965), Silva (1996) e Fonseca (1996), sua interpretagédo varia de acordo com
o lugar, contexto e época em que foi implantada. Posto o entendimento diferenciado
que temos de Educacdo Comunitaria, que parte da escola, ndo obstante, é possivel
observar um traco comum que é o fato de poder defini-la como um processo educativo,
coletivo, que visa a unido entre as pessoas para agir na sociedade, com o objetivo de
transforma-la.

Quando Henry (1965) afirma que Educacao Comunitaria se refere ao auxilio de
especialistas a comunidades subdesenvolvidas, ndo contempla nosso conceito, no
entanto, também, nao diverge dele. O mesmo acontece quando Silva (1996) refere-se a
organizacdo do povo para a superagdo dos seus problemas e a criagcdo de uma
sociedade mais justa. Nao podemos prescindir da dimensao politica de educacao
presente no entendimento do autor, que também é encontrada na perspectiva que
apresentamos. Assim, embora os contextos, lugares e épocas se diferenciem, ha um
cerne comum as perspectivas que € de transformacdo da realidade a partir da
transformacao do individuo e do trabalho coletivo.

Posto um breve histérico e significados da Educagdo Comunitaria, os itens
seguintes referem-se as contribuicées de autores que corroboram e elucidam principios
chaves para a compreensdo de Educacdo Comunitaria que apresentamos.
Detalharemos, a seguir, essas contribuicdes, dentro da seguinte organizacao:
Inicialmente traremos as contribuicdes dos autores John Dewey e Paulo Freire. Na
seqliéncia apresentaremos os principios da “Carta das Cidades Educadoras” e duas
experiéncias internacionais difundidas na Espanha que sao “As Comunidades de
Aprendizagem” e a “Ag¢ao Comunitaria”. E, por fim, o “Projeto Bairro- Escola” da
Organizacao Cidade Escola Aprendiz e o Projeto “Educagdao Comunitaria” do Programa
Sao Paulo € uma Escola. Essas duas ultimas, muito embora ndo se harmonizem,

integralmente com a perspectiva que adotamos, contribuem, significativamente, com o
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nosso trabalho, no sentido de apresentarem pontos e contrapontos a articulagao entre

escola e comunidade. Iniciaremos, a seguir, com as contribuicdes de John Dewey.

2.2- As contribuicoes de John Dewey

Dando seguimento ao estudo sobre os principios que integram a Educagéo
Comunitaria, apontaremos, a seguir, alguns pontos do pensamento deweyano,
sobretudo no que se refere ao entendimento que tem de democracia, extensivo a
educacgdo e a experiéncia.

John Dewey (1859-1952), educador e filésofo norte americano, entende que uma
sociedade democratica sé sera construida, verdadeiramente, com a participagéo efetiva
de todos os membros visando o bem comum.

Na visdo do autor, a escola ndo deve estar isolada do bem comum e sé tera real
significado a medida que se constituir como crescimento continuo e apresentar praticas
que tenham sentido e significado em si mesmos e ndo tidas como preparagao para algo
que estar por vir.

De acordo com o pensamento de Dewey (DEWEY, 1979) a educacado é
instrumento da continuidade social da vida e consiste, primariamente, na transmissao
por meio da comunicacdo. As escolas se constituem em importantes meios de
transmissdo de conhecimento para formar os (as) mais novos (as) e essa formacao se
da com o ensino e a apropriacao desses conhecimentos. Para tanto, € necessario que
a escola se aproprie de instrumentos mais eficazes de ensinar que possam leva-la ao
objetivo de atuar, significativamente, na formacao dos individuos para a vida em
comum.

Nesse sentido, o autor afirma que toda educagéao € social, ja que envolve a
participacdo de todos (as) para a conquista de um modo de agir comum. Nada se
ensina, nem se aprende, sendo através da compreensao comum ou de um uso comum
desses conteudos. Assim, 0 meio é educativo, na medida em que o individuo participa
de alguma atividade conjunta.
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Na educacao democratica, as atitudes e disposi¢cées necessarias a continuidade
da vida social ndo devem resultar da mera transmissao direta de conhecimento, mas
devem ser frutos da participacdo dos (as) educadores (as) e educandos (as) nas

experiéncias do mesmo ambiente social. Para o autor

“uma democracia é mais que uma forma de governo; é, primacialmente, uma forma de
vida associada, de experiéncia conjunta e mutuamente comunicada” (DEWEY, 1979, p.
93)

Uma sociedade € democrética, continua Dewey,

‘na proporcdo em que prepara todos os seus membros para, com igualdade,
aquinhoarem de seus beneficios e em que assegura o maleavel reajustamento de suas
instituicbes por meio da interacdo das diversas formas da vida associada. Essa
sociedade deve adotar um tipo de educacdo que proporcione aos individuos um
interesse social nas relacdes de direcdo sociais e habitos de espirito que permitam
mudancgas sociais sem o ocasionamento de desordens.” (idem, p. 106)

Os objetivos da educacdo numa sociedade democratica ndo estdo externos ao
processo educativo, j4 que a educacao deve apresentar uma concepcao democratica,
cujos objetivos devem estar intrinsecos ao préprio processo. Esses objetivos, assim,
devem ser terminagdes, remates daquilo que os precede e nunca mera série de atos
justapostos, onde nao ha fins.

A partir dessas reflexdes, podemos perceber que a educacao € um fenébmeno da
prépria vida e assim sendo, pode ser entendida como

“o0 processo de reconstrugcdo e reorganizacdo da experiéncia, pelo qual lhe percebemos
mais agudamente o sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de
nossas proprias experiéncias futuras” (DEWEY, 1978, p.17)
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Da mesma maneira que a vida se identifica com o processo de viver, Dewey
aponta que ninguém se prepara para viver ou para se educar, mas se educa através

das experiéncias vividas inteligentemente. Desse modo,

“tanto as primeiras fases como as ultimas do processo educativo, tém todas igual
importancia e todas colaboram para que eu me instrua e me eduque - instrugdo e
educacdo que ndo sdo resultados externos da experiéncia, mas a propria experiéncia
reconstruida e reorganizada mentalmente no curso da sua elaborag&o.” (idem, p. 18)

Para Dewey, a aprendizagem esta intrinsecamente ligada a experiéncia, ja que
aprender pode ser resumido, a seu ver ao

“poder de reter de uma experiéncia alguma coisa com que se podera transformar a
experiéncia futura - é de natureza indefinida. O homem nao aprende por uma
necessidade que, satisfeita, fagca desaparecer aquela capacidade. Aprender &, muito
pelo contrario, uma fungdo permanente do seu organismo, é a atividade pela qual o
homem cresce, mesmo quando o seu desenvolvimento bioldgico ha muito se completou.
[...] Aprender, além de ser o modo de adquirir habitos, pode tornar-se um habito em si
mesmo.” (ibidem, p. 28).

De acordo com a teoria exposta, a educacao

“ndo é preparagado, nem conformidade. Educagdo € vida, e viver é desenvolver-se, é
crescer. Vida e crescimento ndo estdo subordinados a nenhuma outra finalidade, salvo
mais vida e mais crescimento. O processo educativo, portanto, ndo tendo nenhum fim
além de si mesmo, é o processo da continua reorganizacdo, reconstrucdo e
transformacgéo da vida.” (DEWEY, 1978, p. 31)

A concepcao de educacao de Dewey sé pode ser promovida € a0 mesmo tempo
efetivada numa sociedade democratica, que visa mais que a simples preservagao dos
costumes, mas a sua constante revisdo e renovagado. Tal reconstrugcdo tem como
objetivos 0 aumento do conteudo e da significagdo social da experiéncia, bem como o
desenvolvimento da capacidade dos individuos para agir como diretores conscientes da

mesma.
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Dewey aponta, assim, a necessidade de revisdo da escola tradicional, a fim de
que possa fornecer pressupostos minimos para garantir algumas condigdes que visem
a estruturacdo da aprendizagem. As condicbes a que Dewey se refere devem
considerar:

- a necessidade de se praticar o que se aprende: A escola precisa oferecer um meio

social vivo, cujas situagbes devam ser tao reais quanto as de fora da escola, para que
se supere a pratica de habilidades mecanicas;

- a intencdo de quem vai aprender: A aprendizagem se da através da reconstrugcao

consciente da experiéncia, ou seja, experiéncias passadas afetam a experiéncia
presente e reconstroem para que todas venham a influir no futuro. E, portanto, a
atitude, o propésito, a intencdo de quem vai aprender que decide sobre o que vai ser
aprendido;

- as varias possibilidades do aprendizado: Nunca se aprende uma coisa so, diante de

uma situacao de aprendizagem, duas ou trés diferentes aprendizagens estdo sendo
adquiridas e se constroem juntamente com o objetivo direto da atividade;

- a integracdo da aprendizagem a vida: Toda aprendizagem deve ser integrada a vida,

isto €, adquirida através de uma experiéncia real de vida. O ensino desconectado da
vida divorcia-se de todas as condigdes de uma verdadeira aprendizagem o que se torna
um complicador do processo, uma vez que se nao ha relagdao ensino-vida, os alunos
nao véem motivos para se esforgcar e desejo em aprender, o que culmina na nao
aprendizagem e na nao integracao da matéria a vida.

Destacamos nos apontamentos do pensamento de Dewey, trés pontos que
contribuem para a construcao da perspectiva de Educagdao Comunitaria pontuada neste
trabalho. O primeiro deles refere-se a importancia da efetiva participacdo de todos os
membros para a construgdo da sociedade democréatica. Outro ponto diz respeito a

importancia do processo educativo, ja que os fins da educagdo nao sao externos ao
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processo e por fim a tomada do contexto, como ponto de partida, para a aprendizagem,
que visa superar o ensino passivo, destituido de significado.
Colocadas estas consideracbes, daremos sequéncia com as contribuicées de

Paulo Freire para o nosso trabalho.

2.3- As contribuicoes de Paulo Freire

Apontaremos, a seguir, algumas contribuicbes do pensamento do educador
brasileiro Paulo Freire (1921-1997) para a educacéao e, também, para a perspectiva de
Educacao Comunitaria apresentada neste trabalho. As idéias de Paulo Freire (FREIRE,
2002), caracterizadas por um modo dialético de pensar, estdo assentadas na educacao
popular, enquanto educacdo das massas populares. Trata-se de uma pedagogia,
desenvolvida na década de 50, que sofre influéncia do referencial socialista e é definida
como educacgao feita com o povo e para 0 povo, respeitando e interagindo com sua
realidade sécio-econémica. O foco dessa pedagogia era fazer frente a meta da
alfabetizagdo, ponto inicial do trabalho de Freire, devido a desigualdade existente
naquele momento e, também, ainda hoje, j& que se constitui como fator de
estrangulamento em grande parte dos paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento.

No tocante a educagéo, seu principal questionamento se refere a contribuigdo da
educacdo, do ponto de vista do oprimido, para a constru¢do de uma sociedade
democratica. Na anadlise que faz do processo de democratizacdo da sociedade
brasileira, a educagéo, tem um lugar de destaque, enquanto via de conscientizacao.
Assim, para o autor, € imprescindivel o engajamento da educacao nesse processo.

O método “Paulo Freire” de educacao consiste numa proposta de alfabetizacao
contraposta as cartilhas, cujo ensino de leitura e escrita se da através de palavras
soltas e descontextualizadas da vida do (a) educando (a). Ao contrario dessa
perspectiva, o processo proposto parte de palavras geradoras que fazem parte do

cotidiano dos (as) educandos (as). Essas palavras sado levantadas pelos proprios
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alunos (as) e discutidas nos circulos de leitura. O ponto fundamental da proposta € o
que Freire chama de conscientizacdo. A partir de palavras geradoras deve ocorrer uma
discussao coletiva, que objetiva levar o (a) educando (a) a compreensao do préprio
cotidiano, da realidade social e do mundo, além da apropriacao da leitura e escrita. O
método, de acordo com Freire, assume a liberdade e a critica como modo de ser do
individuo e esta voltado para a decisao e para a responsabilidade social e politica.

Na visdo de Paulo Freire (FREIRE, 2002), o ser humano deve ocupar uma
postura critica diante de seus problemas, a partir de um processo de educacao
baseado na virtude do dialogo, na escuta as exigéncias do (a) educando (a) e no
exercicio da tolerancia para a convivéncia com o diferente, objetivando a luta contra o
pensamento antagdnico. Nesse sentido, 0 movimento de educacao popular a que
Freire se refere, extrapola a esfera pedagodgica, ja que comporta implicagdes sociais e
politicas, ja que educacao e conscientizacao nao se separam.

A conscientizacdo aqui é entendida enquanto tomada de consciéncia da sua
situacao real, por parte do (a) educando (a). S6 a tomada de consciéncia leva a
insercao dos sujeitos na historia, ndo como espectadores (as), mas como autores (as).
Para Freire, sem objetivos politicos determinados, os individuos nao se fazem cidadaos
politicamente ativos e disponiveis para participagdo democratica.

Em seu livro “Educagcdo como Pratica para a Liberdade” (FREIRE, 2002)
encontramos a idéia de que somente uma pedagogia para a liberdade é capaz de
comprometer o (a) educando (a) como sujeito concreto, prepara-lo para a critica das
alternativas apresentadas e dar-lhe possibilidade de escolher seu préprio caminho.
Uma nota fundamental dessa educagédo € que a pratica se configura como uma das
exigéncias fundamentais da pedagogia em questao.

O ser humano, sendo um ser de relagbes e ndao de contatos, ndo apenas esta
“no” mundo, mas “com” 0 mundo, o que |he permite uma integracao ao seu contexto, ao
contrario da adaptacdo. E através dessa relagdo individuo/mundo que ele vai
dinamizando o mundo em que vive. A transitividade critica, que implica a apropriacao
crescente de posicionamento do sujeito no seu contexto e sua insergao, integracéo e

representacdo objetiva da realidade, s6 pode ser alcancada pelo que Freire denomina
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educacéo dialogal ativa, voltada para a responsabilidade social e politica, caracterizada
pela profundidade na interpretagdo dos seus problemas pelos sujeitos.

Na analise do processo de democratizacdo da sociedade brasileira, marcado
pela emergéncia das classes populares e crise das elites, Freire analisa periodo de
transicdao enquanto possibilidade de se engendrar novos tempos, como palco propicio
para a transformacado. Destaca, no periodo, a inexperiéncia democratica, que
caracterizou 0 nosso pais por longos anos, ponto de estrangulamento de tal processo,
ja que impossibilitou um comportamento participante dos individuos. Essa
inexperiéncia, em sua visao, tem origem no processo de colonizacdo do Brasil, que
estabeleceu relagdes opressoras da metrépole para com a colbnia, sem intencao de
estabelecer civilizagdo e integracdo. Freire pontua que 0 nosso pais nasceu em meio a
areas fechadas, condicoes negativas as experiéncias democraticas, onde o didlogo nao

tem lugar, ja que seu lugar

“pelo contrario, é o das areas abertas. Aquele em que o homem desenvolve o sentido de
sua participacdo na vida comum. A dialogacdo implica na responsabilidade social e
politica do homem” (FREIRE, 2002, p.78)

O autor entende que a contribuicdo dos (as) educadores (as), ao lado de
especialistas voltados para a transformacao dos padrdoes antidemocraticos da nossa
sociedade, € o de colaborar na construgdo de uma educacgao critica, uma educagao
para a decisdo, para a responsabilidade social e politica (p. 86), que seja capaz de
possibilitar ao individuo uma discussao corajosa de sua problematica.

A mudanca é uma nota essencial da democracia. O ser humano precisa ter a
convicgao de que participa das mudancgas de sua sociedade, 0 que € indispensavel a
democracia. SO se aprende a democracia, de acordo com Freire, com a prépria
existéncia desta, ja que

“trata-se de saber que so se incorpora ao homem, experimentalmente, existencialmente”
(idem, p.101)
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Para tanto, ha a necessidade de uma educacao que enfrente essa discussao,
possibilite essa mentalidade e contribua com essa pratica, tornando possivel ao
individuo uma nova postura diante dos seus problemas. Na visao do autor, o desafio
colocado na época néo estava localizado, apenas, na superagédo do analfabetismo, mas
na superacao da inexperiéncia democratica. E para tanto seria necessario um
verdadeiro trabalho com a criticidade, que é nota fundamental da mentalidade

democratica, uma vez que

“quanto mais critico um grupo humano, tanto mais democratico e permeavel, em regra.
Tanto mais democratico, quanto mais ligado as condigdes de sua circunstancia. Tanto
menos experiéncias democraticas que exigem dele o conhecimento critico de sua
realidade, pela participacdo nela, pela sua intimidade com ela, quanto mais superposto a
essa realidade e inclinado as formas ingénuas de encara-la.[...]” (ibidem, p.103)

Uma educacdo que enfatiza as posi¢cdes ingénuas, que nao permite aos
individuos sairem da periferia dos assuntos importantes para sua vida e para a
transformacéao dela deve ser questionada, ressaltando-se a necessidade de superacao
desses esquemas, cujas caracteristicas sdo as posigdes anti-dialogais que se

estabelecem na sociedade e nas instituicdes escolares, ja que se trata de

“posicoes reveladoras de descrenca no educando. Descrenca no seu poder de fazer, de
trabalhar, de discutir. Ora, a democracia e a educagcdo democratica se fundem, ambas,
na crenca no homem. Na crenca em que ele ndo sé pode, mas deve discutir os seus
problemas. Os problemas do seu Pais. Do seu Continente. Do mundo. Os problemas do
seu trabalho. Os problemas da propria democracia” (FREIRE, 2002, p.104)

O autor rejeita formulas doadas para a resolugdo dos problemas, ja que sua
crenca reside na idéia de que se ha algo a permutar para o povo, isso sé se daria com
0 povo e nunca, exclusivamente, para oferecer-lhe. A seu ver, s6 nas bases populares

e com elas é que se poderia realizar algo sério e auténtico para essas bases (p. 110).
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Estabelecendo uma relacdo desse pensamento com a reflexao que construimos
neste trabalho, que visa voltar aos problemas enfrentados pela escola, as idéias de
Freire, aqui colocadas, nos convida a pensar que as possiveis solugcbes para a
realidade apresentada no capitulo 1 deste trabalho devem ser buscadas na propria
escola. Isso nos remete as idéias que temos de Educacdo Comunitaria que se
constituem como possibilidade de mudanca e ressignificagdo, mas que partem da
propria realidade a ser ressignificada, ou seja, € na prépria escola que se localiza a
possibilidade de mudanga.

Voltando as idéias de Freire, uma educacao identificada com as condicées da
realidade, integrada ao tempo e ao espago e que possa refletir sobre a vocacao
intrinseca do ser humano de ser sujeito, pode ser traduzida, na visdo do autor, numa
dimensao dialogal, ativa, critica do método educativo (p. 115). Em sua opinido, somente
um método ativo, dialogal e participante podera dar conta desse papel. Isto porque na
visdo de Freire, o didlogo é

“uma relagdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e que gera criticidade
(citando Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé e da confiancga.
Por isso, s6 o dialogo comunica. E quando os dois pdlos do dialogo se ligam assim, com
amor, com esperanga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-
se, entdo uma relagcdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha comunicagdo.” (FREIRE,
2002, p.115)

O caminho do didlogo é condicdo indispensavel a educagao, na construcao de
formas democraticas de vida. N&do somente porque é essencial para a ordenagao
politica, mas € fundamental em todos os sentidos do ser. O didlogo permite uma
educacao humanista, que parte de um contexto concreto para responder a esse préprio
contexto.

Gadotti (1996) afirma que ha uma aproximagéao entre as idéias de Paulo Freire e
John Dewey, autor ja citado neste trabalho, uma vez que Freire se considerava
admirador e discipulo de Dewey, na medida em que ambos insistiam no conhecimento

da vida da comunidade local. A principal aproximacao, segundo Gadotti, se encontra no

41



fato de ambos se debrugarem sobre uma educacdo baseada na idéia do aprender
fazendo, no trabalho cooperativo e na estratégia de iniciar um trabalho educativo pela
fala (linguagem) dos (as) alunos (as). No entanto, destaca que em Freire, as finalidades
da educacao devem ligar-se a mudanca estrutural da sociedade que oprime grande
parte da populacao.

No mesmo trabalho, Fleuri (1996) identifica duas condi¢cdes fundamentais para a
formacgado da consciéncia critica que sdo: o didlogo e a praxis. O autor coloca que nas
contribuicbes de Paulo Freire é possivel uma compreensao de que didlogo é construido

como relagao

“entre sujeitos mediatizados pelo mundo. Ou seja, 0s sujeitos- capazes de opgao
autébnoma - sé interagem criativamente mediante a acdo - a praxis - quando assumem
problemas ou conflitos que se tornam desafios comuns. (FLEURI, 1996, p. 601)

Nas contribuicbes de Paulo Freire, destacamos alguns aspectos que nos ajudam
a olhar para o movimento de Educacao Comunitaria, tal como o entendemos e a pensar
nas possiveis contribuicbes para a escola. Dentre esses aspectos colocamos luz no
método que extrapola a esfera pedagdgica e que implica a dimensao politica, ja que a
educacao critica é voltada para a decisao social e politica, capaz de possibilitar ao
individuo uma discussao corajosa de sua problematica. A idéia de transformacao
através da conscientizagcdo do contexto, cotidiano e realidade nos é cara, ja que
educacéo e conscientizagéo.
Pontuadas algumas contribuicbes do educador Paulo Freire para 0 nosso
trabalho, passaremos, a seguir, a abordar os principios da Carta das Cidades
Educadoras.

2.4 - Os principios das Cidades Educadoras
Apresentaremos, a seguir, alguns principios da Carta das Cidades Educadoras,

gue em nossa opinido é um pilar importante que orienta o nosso trabalho do principio
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ao fim, devido a articulagdo do sujeito e a sociedade. A Carta das Cidades
Educadoras, expressa na “Carta de Barcelona” (GADOTTI, 2004) aborda a cidade
enquanto espaco relevante de educacéo e de cidadania.

A Cidade de Séao Paulo, apesar de imensa e caracterizada por inumeras
desigualdades apresenta um potencial educativo e cultural inigualavel. Em 2004 passou
a integrar a AICE (Associacao Internacional de Cidades Educadoras), o que a torna, em
tese, intencionalmente comprometida, para além de suas fungdes tradicionais, com a
formacao, promogao e desenvolvimento dos seus habitantes. Assim, deve possibilitar
que seus recursos e espacgos se tornem educativos, promotores de aprendizagens e
garantidores de direitos.

Através deste trabalho, pretendemos lancar um olhar para a Educacao
Comunitaria como uma possibilidade das escolas publicas estabelecerem um maior
didlogo com o seu entorno, uma maior potencializacdo da dimensao educativa da
comunidade e do bairro, bem como a ressignificacdo da dimensao educativa da prépria
escola. Assim, ndo podemos prescindir da contribuicao das idéias e bases das Cidades
Educadoras e deixar de reconhecer que se trata de uma das matrizes das reflexes
que estabelecemos. Vejamos, a seguir, quais as contribuicbes desse trabalho para a
Educacdo Comunitaria, apoiando-nos nas contribuicbes de Bernet (1996), Carrano
(1993), Cabezudo (1996; 2004) e Gadotti (2004).

Bernet (1996) se baseia no principio de cidade educativa da UNESCO,
principalmente quando afirma que “todo individuo deve ter possibilidade de aprender

por toda a vida” e aponta trés dimensdes possiveis para a relacao educacao-cidade:

1) Aprender na cidade: a cidade é tida como lécus de educacgao, onde a trama da
Cidade Educadora é composta por uma estrutura pedagdégica formada por instituicoes
especificamente educativas; instituicbes cidadas nao especificamente educativas;
equipamentos educativos nao planejados e uma gama de espagos onde se realizam ou

podem se realizar encontros e vivéncias nao planejados.
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2) Aprender da Cidade: a cidade é tida como agente informal de educacdo de
carater ambivalente, dada a dimensdo da educacédo informal que ndo € seletiva. No
entanto, isso ndo é um problema, j4 que € importante e necessario conhecer, na visao
do autor, o curriculo da cidade, que é formado por um conjunto contraditério daquilo
que se ensina e se aprende, através dos modelos de relagées sociais que a cidade
molda. Todavia, a assuncédo da cidade enquanto Cidade Educadora deve garantir a

elucidagéo desse curriculo implicito e transforma-lo em desejavel.

3- Aprender a Cidade: a cidade é tomada como conhecimento em si mesmo, ja
gue o conhecimento informal que gera o meio urbano é conhecimento sobre o meio. As
instituicdes educativas e os recursos de mediacdo culturais se complementam. A
cidade ndo é um objeto estatico e sim um sistema dindmico e evolutivo. Aprender a

cidade é aprender a utiliza-la e a participar de sua construgao.

Bernet acrescenta que a imagem subjetiva de cada individuo tem da cidade,
formada espontaneamente do seu meio, ndo deve estar dissociada da imagem objetiva
das instituicdes educativas, sendo que as essas duas, necessariamente, devem ser
relacionadas uma terceira imagem que € a desejavel: a cidade a ser construida

Alicia Cabezudo (1996), professora da Universidade de Rosério - Argentina,
compreende o Projeto de Cidades Educadoras enquanto construcdo de uma
capacidade social de criar embrides para a superacgao e transformacao da concepgao
de cidade como sistema de desigualdades que separa ricos e pobres, minorias e
maiorias, propondo-se a interferir nessa realidade pela aprendizagem através da qual
se possa criar, socializar, buscar condigdes de reflexdo, organizacéo e etc.

A autora, num outro trabalho (CABEZUDO, 2004) acrescenta que a cidade
grande ou pequena possui incontaveis possibilidades educadoras com importantes
elementos para a formagao integral de seus habitantes. Uma cidade transformada em
Cidade Educadora é
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“uma cidade com personalidade propria, integrada no pais onde se localiza. Sua
identidade, portanto, € interdependente com a do territorio de que faz parte e da historia
da qual resulta. E, também, uma cidade que néo esta fechada em si mesma, mas sim,
uma cidade que se relaciona com seu entorno: outros nucleos urbanos do mesmo pais
ou cidades parecidas de outros paises, relacdo que implica novas aprendizagens,
intercdmbio e solidariedade, enriquecendo a vida de seus habitantes.” (CABEZUDO,
2004, p. 12)

Com isso, a autora chama a atencao para a importancia de uma maior decisao
politica dos governos municipais na conversao das cidades em Cidades Educadoras.
Em sua opiniao, essa trama que é formada pela educacéao formal e nao formal é cada
vez mais garantida com a existéncia de decisdes politicas que viabilizem essa

constituicao, ja que a educacao

“ndo é somente responsabilidade das instituicbes tradicionais (estado, familia, escola),
mas deve ser assumida pelo municipio, por associacbes culturais, empresas com
vontade educadora e por todas as instdncias da sociedade. Por isso é necessario
potencializar a formacdo dos agentes educativos ndo escolares e fortalecer o tecido
associativo entre todos e todas) (idem, p. 13)

O objetivo prioritario, de acordo com Cabezudo, é a formacao dos cidadaos para
que se tornem conhecedores de seus direitos e obrigagdes, que adquiram respeito a
sociedade e que, a partir do conhecimento e da identificacdo com a prépria cidade,

empreendam uma agéo participativa e transformadora na mesma cidade.

Esse mesmo tema é abordado por Carrano (1993), em seu trabalho sobre
Juventudes e Cidades Educadoras, onde aponta elementos importantes que
contribuem com a discussdo que viemos estabelecendo, bem como para a idéia de
Educacao Comunitaria que buscamos propor neste trabalho. Primeiramente, discorda
da nogao de educacgao e cultura difundidas em nossa sociedade, ampliando a nocao de
educacao para o processo social de compartilhamento de significados, muito além dos
espacos institucionais do desenvolvimento de aprendizagens. Para o autor, educacéao é

45



“o conjunto das praticas sociais que significa o reconhecimento da multiplicidade de
fatores que concorrem para a formagao das identidades, ou se quisermos, das muiltiplas
identidades que se configuram para os sujeitos nos processos de sociagdo® em
determinado momento historico”. (idem, p. 15)

Ampliada a concepgdo de educacdo para além das praticas sociais
intencionalmente concebidas para educar, bem como para além do espontaneismo do
acaso, Carrano vé que a materialidade da vida, as configuracdes sociais e as redes de
subjetividades estabelecem contextos que devem ser considerados educativos. As
relagdes humanas na cidade devem ser compreendidas como uma esfera educacional
ampliada que se processa na heterogeneidade de espacos sociais praticados.

O processo formativo “ocorre através de inumeras praticas que se ddo entre a
continuidade e a descontinuidade, a previsibilidade e a aleatoriedade, a
homogeneidade e a heterogeneidade, ou seja, o proprio movimento da vida e da praxis
social” (CARRANO, p. 17)

E, por fim, trazemos Gadotti (GADOTTI, 2006) que acrescenta alguns elementos
importantes para o nosso trabalho, ao alertar, por exemplo, para o fato de que a cidade
pode educar, mas para tanto tera que ser educanda e educadora ao mesmo tempo e
isso, em sua opinidao, s6 é possivel se a cidade for permeada por uma educacao
cidada.

Assim, a cidade apresenta uma aprendizagem espontanea, mas também uma
possibilidade de ser intencionalmente educadora, o que significa que, para além de
suas funcdes, a cidade deve se configurar enquanto agente de formacao para e pela
cidadania, mas uma cidadania plena pautada em direitos e na participacao direta na
vida publica, através das praticas locais que ampliam a democracia representativa para
a democracia participativa.

O conceito de educagao para a cidadania ganha novos contornos na cidade
educadora, onde se destacam novos componentes como a comunidade educativa e

educadora e a reconquista da escola enquanto novo espaco cultural da cidade. Assim,

4 Citando Simmel que define sociacio enquanto contetido, a matéria, formada pelos interesses de influenciar os outros e o de ser
influenciado.
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a escola deixa de ser um lugar abstrato para inserir-se na vida da cidade, ganhando,
ela também, nova vida. Dessa maneira, ndo se pode falar em escola cidada sem

compreendé-la como

“escola participativa, escola apropriada pela populagdo como parte da apropriacdo da
cidade a que pertence. Essa apropriacdo se da através de mecanismos criados pela
propria escola, como o colegiado escolar, a constituinte escolar, as plenarias
pedagdgicas e outros. Esse ato de sujeito da prdpria cidade leva para dentro da escola
0s interesses e as necessidades da populagdo” (GADOTTI, 2006, p. 54)

O movimento de educacéo cidada, colocado pelo autor, esta centrado em varios
principios, tais como a democratizacdo da gestao e no planejamento participativo, na
construcao de um novo curriculo interdisciplinar, transdisciplinar e intercultural, também
pautado em novas relagdes sociais, humanas e intersubjetivas. O papel da escola
nesse contexto é o de contribuir para a criagdo de condicées que viabilizem a
cidadania, através da socializacdo da informacado, da discussao e da transparéncia,
gerando nova mentalidade, nova cultura em relagdo ao carater pubico do espaco da
cidade. Isso significa que precisa, necessariamente, estar aberta as diferencas, as
diversidades culturais, étnicas, de género, as diferentes opgdes e etc. Precisa, também,

“ter um papel mais articulador da cultura, um papel mais dirigente e agregador de
pessoas, movimentos, organizacoes e instituicbées. Na sociedade da informacéo, o papel
social da escola foi consideravelmente ampliado. Ela esta presente na cidade e cria
novos conhecimentos, sem abrir mdo do conhecimento historicamente acumulado pela
humanidade, constituindo-se como uma escola cientifica e transformadora.” (idem, pg.
55)

Portanto, das contribuicdes das Cidades Educadoras, fica-nos muito forte a idéia
de que o processo formativo ocorre através de inUmeras praticas e em varios lugares,
no proprio movimento da vida e da praxis. A cidade apresenta uma aprendizagem
espontanea, mas também a possibilidade de ser intencionalmente educadora, mas para
tanto ha a necessidade de formacao desses individuos. Outro aspecto a ser destacada
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€ que uma escola cidaddo € uma escola participativa, apropriada pela populagdo como
parte da apropriacdo da cidade. Essa apropriacdo dependera, muitas vezes, da prépria
escola através da aberturas de novos espacgos de participagdo. Dessa maneira a escola
ter4 de ser mais articuladora, ter um papel mais dirigente e agregador, sem abrir mao
do seu papel diferenciado na sociedade.

Colocadas algumas contribuicdes importantes dos principios das Cidades
Educadoras para a construgcao deste trabalho, passamos a apresentar algumas idéias
das Comunidades de Aprendizagem.

2.5 - As Comunidades de Aprendizagem

Com o intuito de buscar novos elementos que nos ajudassem a aprofundar
nosso entendimento sobre Educacdo Comunitaria e suas contribuicées para a escola
publica, fomos ao encontro de varias categorias, principios e experiéncias - nacionais e
internacionais - que pudessem embasar a nossa discussdo. Dentro das experiéncias
internacionais, destacamos duas que julgamos dialogar bem com a perspectiva
adotada neste trabalho, sobretudo no que se refere a ressignificacdo da Escola e ao
envolvimento da comunidade local nesse processo, objetivando um crescimento tanto
para a instituicdo escolar, bem como para a comunidade, através da formacao cidada e
a participacao dos sujeitos que compdéem o entorno. Trata-se das Comunidades de
Aprendizagem e a A¢gao Comunitaria.

O movimento denominado Comunidades de Aprendizagem teve origem nos
Estados Unidos, com largo desenvolvimento na Espanha. Tem adquirido visibilidade
em paises de todo 0 mundo, sobretudo pela proposicao de alternativa para a renovagao
da pratica pedagogica e educativa no interior da escola.

Trata-se de movimento que prevé didlogo e interagdo da escola com todo o
tecido social do entorno, num trabalho coletivo e conjunto na dire¢cdo de avangos para a

escola e também para a comunidade, baseados no processo de participacdo destes
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sujeitos. Portanto, pode ser traduzida em uma nova forma de ser da escola que passa a
se conectar as redes sociais do entorno e do espaco urbano e com isso pretende sair
do isolamento para buscar uma construcao, onde professores (as), alunos (as), pais,
maes, membros da comunidade tomem parte ativa nas decisdes que afetam a todos.
Uma referéncia importante nesta discusséao é Wells (2006), que ao se reportar ao
quadro da educacgao espanhola, reforca a necessidade da reinvengao das instituicoes
educacionais e culturais, ndo s6 para acompanharem as constantes transformacaoes,
em escala nacional e internacional, pelas quais o mundo passa, mas,
fundamentalmente, para se tornarem mais democraticas. Essas transformagdes, na
opinido do autor, exigem uma reorganizacao da escola desde a reestruturacédo da aula
até as relagdes com a comunidade e com o entorno.
O autor aposta na interacao entre os individuos e coloca que maiores resultados
serdo alcancados a medida que se estruture um soélido trabalho conjunto, cujos

esforcos empreendidos conjuntamente levam a resultados significativos, ja que

“generan sentimientos positivos que, por sua vez, proporcionam energia y motivacion
para continuar participando. De este modo, trabajar conjuntamente para crear o mejorar
algun objetivo - uma escuela que funciona bien, uma explicacion sélida em el 4mbito
tedrico o una actuaccion o presentacion convincente - da energia para afrontar nuevos
retos y, en el infento para aborda-las com éxito, ofrecen oportunidades inmejorables
para adquirir nuevas habilidades cognitivas y desarollar nuevos conocimientos.”
(WELLS, 2006, p. 26)

Wells vé nas Comunidades de Aprendizagem um movimento democratico, de
interacao e de afetividade dentro da escola e, por isso, de suma importancia, ja que
visa envolver a todos os agentes num trabalho conjunto de criacdo de melhores
condicdes tanto para as escolas e seus (as) alunos (as), bem como para a comunidade.
Todos devem estar envolvidos no objetivo coletivo com as bagagens culturais,
educativas e sociais que possuem e fazer parte desse processo. A participacao efetiva,
continua o autor, gera uma enorme satisfagdo de todos que contribui para gerar uma
energia positiva que motiva ainda mais a participagdo. Coloca, ainda, que as

Comunidades de Aprendizagem estdo ganhando éxito, pois
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“generan y aprovechan las emociones positivas que motivan hacia el conpromisso e la
participacion en atividades que las respectivas comunidades consideran importantes
para su desarollo y bienestar individual e colectivo.” (idem, p. 26)

Maria Luisa Jaussi (JAUSSI, 2006), complementa a colocacao de Wells quando
aponta para a realidade de que nenhum agente social - nem familia, escola, municipio
ou bairro, - pode educar sozinho, dada a demanda da educacéo e também pelo fato de
ser uma responsabilidade nao somente da escola, e que deve ser partilhada por todos.
A escola ndo pode insistir na idéia de que pode solucionar tudo sozinha, da mesma
maneira como nao pode trabalhar apenas com a informagdo e o conhecimento
historicamente acumulado, deixando de lado os demais aprendizados tdo importantes e
necessarios a vida humana, mas tomar consciéncia de que a educacao desempenha
um papel fundamental na vida em sociedade. Assim, deve unir esforgos de todos os
agentes para trabalharem, todos, na mesma direcao e na transformacéao da escola.

Com isso, coloca que as Comunidades de Aprendizagem mudam o foco da
instituicao escolar e a transforma num dinamizador do trabalho conjunto. Envolvem
muito mais que a divisédo de tarefas, partindo da tomada coletiva de decisbes, rumo aos
objetivos comuns partilhados e definidos por todos (as), visando avangos para a escola,
os (as) alunos (as) e para comunidade. Assim, as Comunidades de Aprendizagem
compreendem a educacgao, a convivéncia entre as pessoas e aprendizagem dial6gica
como parte da transformacéo cultural e social de uma escola e de seu entorno, pois se

baseiam

“no dialogo y na diversidad de interacciones, para conseguir que todas las personas
adquieran los conocimientos y las habilidades necesarias para disminuir las diferencias
sociales, para fomentar la participacion critica y potenciar una relacion igualitaria entre
todas las personas y culturas” (JAUSSI, 2006, p. 31)
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Para a implantagdo das Comunidades de Aprendizagem, a autora aponta
algumas propostas metodolégicas e organizativas a serem observadas pela escola, que

Sao:

o Objetivos compartilhados: Consistem na incorporacdo de todas as pessoas da

comunidade num projeto conjunto de igualdade, que deve ser partilhado por todos;

o Comissdes diversificadas: Devem ser formadas por professores (as), pais,

maes, voluntarios (as), profissionais, alunos (as) e outros agentes que planejardao agdes
necessarias para levar adiante uma determinada prioridade. Posteriormente as tarefas

devem ser divididas e é de suma importancia que todos se sintam incluidos;

o Formacdes dos familiares: Potencializam a aprendizagem, a convivéncia e o

sentimento de que a escola é, de fato, algo coletivo e de todos, além de melhorar a
auto-estima das familias e estabelecer lagos de confianga. Tais formacdes, que podem
ser conjuntas - com todos os agentes e formadores (as)- ou especifica - para cada

coletivo - de acordo com suas demandas e interesses;

o Mais espacos e tempos de aprendizagem: Abrem-se mais espagos educativos,

em horarios alternados, por um tempo maior, possibilitando maior permanéncia dos (as)
alunos (as) e da comunidade no interior da escola, tais como oficinas, cursos, aulas de

reforgco, dentre outros, organizadas no contra turno dos (as) alunos (as).

o Grupos interativos: Entrada na sala de aula de pessoas que possam ser Uteis ao

processo de aprendizagem dos alunos. Essas pessoas podem ser familiares,
professores (as) aposentados, educadores (as) sociais e 0 objetivo sera a convivéncia
solidaria dos alunos, desde a mais tenra idade.

o Trabalhos sobre normas e resolucdo de conflitos: Pretendem, através de

assembléias, reunides, aulas, comissdes mistas de convivéncia e formagdes, darem
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conta do objetivo de envolver todos os agentes em um acordo coletivo sobre as normas

a serem partilhadas por todos.

Esse mesmo tema é abordado por Sénia Ortega e Ignasi Puigdellivol (ORTEGA
e PUIGDELLIVOL, 2006) que entendem as Comunidades de Aprendizagem como
modelos de escola inclusiva, ja que a inclusdao ndao € um método que se desenvolve

numa aula ou outra, mas

“un reto que debemos asumir, no sélo como una cuestion de valores, sino por ser la
forma como se consiguen los mejores resultados en custion de aprendizages” (idem, p.
35)

Os autores apostam na participacdo da comunidade na educacdo dos (as)
alunos (as) e no ambiente escolar. Assim,

“el compromiso de los propios alumnos y alumnas con su progresso, a dos padres y las
madres com su participacion, a las iniciativas profisionales de os maestros e maestras,
a la dedicacion de las personas voluntarias que participan em el proyecto y a la
colaboracion de otros agentes sociales.” (ibidem, p. 36)

Os autores véem, ainda, que um projeto baseado na participacdo da comunidade
deve considerar que todos sdo capazes de fazer reflexdes e contribuir com a educagéo
de seus filhos (as), independente do nivel académico que possuem. Observando,
também, que o didlogo € um elemento fundamental, do qual devem partir para garantir
vOz e vez aos participantes.

Um dos grandes diferenciais das Comunidades de Aprendizagem é que a
responsabilidade da aprendizagem escolar é partilhada por todos (as), pais, maes,
professores (as) familiares, voluntarios, associacbes e instituicdes localizadas no

entorno das escolas e essa participacao € pautada num plano de igualdade, tanto em
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termos de planejamento, como no desenvolvimento e avaliagdo das atividades. A

centralidade da aprendizagem esta voltada para a qualidade que é orientada por

“aptitudes e actitudes para convertirse em personas preparadas para participar
plenamente en nuestra sociedad de la informacion.” (ORTEGA e PUIGDELLIVOL,
2006, p.37)

Nao se trata, portanto, de modelo Unico de projeto a ser aplicado nas diversas
escolas. Cada Comunidade de Aprendizagem € Unica e desenvolvera sua proépria
transformagéo, de acordo com cultura, entorno e prioridades que sédo elencados por
todos (as). Entretanto, em todas elas existe um eixo transversal imprescindivel que € o
compromisso coletivo na realizagdo do projeto.

Montserrat Castanys, (CASTANYS, 2006) por fim, acrescenta a idéia de que o

projeto de transformacé&o da escola em Comunidade de Aprendizagem esta

“en conseguir que la escuela llegue a ser uma parte - muy importante, pero parte,
solamente - de una comunidad en la que el papel educador ha sido asumido por la
mayoria de miembros de la coletividad. Los objetivos que se deben ir alcanzando son,
por um lado, los referidos a aprendizajes curriculares y, por outro, conseguir que toda la
comunidad se sienta educadora” (CASTANYS, 2006, p. 73)

Nas colocagdes da autora percebemos que as Comunidades de Aprendizagem
nao desprezam os conhecimentos historicamente acumulados, que se constituem como
competéncias basicas e conhecimentos necessarios e para que os (as) alunos (as)
possam continuar aprendendo. Mas aliado a isso, esta o desafio de que toda a
comunidade se sinta educadora e, também, passivel de se educar, através de um
processo onde todos possam interagir e trocar saberes de todo o tipo.

A implantagdo de um projeto dessa natureza passa, necessariamente, na visao da
autora, pelo trabalho em equipe, pela criagdo de canais de relacdo entre escola e
familias, através de assembléias, entrevistas, reunides, comunicados escritos, agendas

etc.; pela criagcdo de associacao de pais e maes para o trabalho conjunto e pela criagéo
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do conselho escolar gerador de trabalho criativo e debates, com reunides cujos
conteldos sejam reais e decisivos, onde se possa dar mais relevo as questdes de
participacao, dentre outras coisas.

Na visdo da autora, essa transformacao ndo se da de maneira subita, ja que se
trata de mudanca de cultura, sendo necessarios a tranquilidade, paciéncia, observagao,
acompanhamento e uma real vivéncia do processo, garantindo que esses passos
estejam adaptados ao tempo, a cultura e a situacao real de cada comunidade.

Tomando como base essas discussdes, acreditamos que as Comunidades de
Aprendizagem apontam varias contribuicées para a Educagdo Comunitaria. Podemos
destacar, dentre outros, alguns aspectos mais significativos, tais como o didlogo e a
interacdo com o tecido social do entorno, que pode desencadear um trabalho coletivo e
conjunto, cujos avancos se voltem para escola e para a comunidade; a tentativa de
saida do isolamento; a necessidade da reinvencao escolar; a idéia de que a educacao
nao ocorre € nao é responsabilidade Unica da escola; a idéia de mudanca do foco da
instituicao escolar que se transforma num dinamizador do trabalho conjunto a fim de
gue toda a comunidade se eduque e se sinta educadora e passivel de educar.

Pontuadas algumas contribuicbes das Comunidades de Aprendizagem para o
nosso trabalho, passamos, a seguir, aos pontos que julgamos relevantes na Acao
Comunitaria e suas contribuigdes para o nosso trabalho.

2.6- A Acao Comunitaria

A segunda experiéncia internacional, desenvolvida, também, na Espanha que
trazemos para contribuir com a idéia de Educagcao Comunitéaria que aqui apresentamos
€ a Acao Comunitaria.

A Acao Comunitaria € um movimento que abrange acdes desenvolvidas por
diferentes agentes profissionais ou nao, que, atuando em contextos especificos, agem

na direcdo da transformagéao local e social. Trata-se de um processo das comunidades
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e/ou de acompanhamento das comunidades, onde se encontram a detecgdo de
problemas locais e levantamento de possibilidades para a solugdo destes problemas.
Vejamos de modo mais detalhado quais as suas bases e as relagées que podem ser
estabelecias com a escola.

Martinez e Berfie (MARTINEZ, X.U. & BERNE, A.L, 2006) afirmam que a Acao
Comunitaria envolve certa complexidade, j& que comporta uma diversidade de
significados e sentidos. Isso tem trazido inUmeras interpretagcdes a Acdo Comunitéria,
como a que ocorre com o termo comunidade, comumente associado a territério. Os

autores nao concordam com tal entendimento, ja que compreendem comunidade como

“um espacio comun donde se realizam acciones em comum y donde existem relaciones
de afectividad entre las personas.” (MARTINEZ, X.U. & BERNE, A.L, 2006, p. 42)

O termo Acado Comunitaria, segundo os autores, também apresenta essa
polifonia, ja que surge da jun¢do de dois conceitos, extremamente ricos e profundos em
significados e sentidos que s&o “acdo” e “comunidade’. Pelo fato de apresentarem um
aspecto interdisciplinar e interprofissional, os dois termos unidos sdo conceituados

pelos autores enquanto

“uma multiplicidad de situaciones e actuaciones sociales que puedem resultar
extraordinariamente diversas, heterogéneas y complejas. Situaciones e actuaciones,
que, entre muchos otros elementos, se refieren a espacios e territorios, a profesiones e
profesionales, a términos e conceptos, a ambitos e a disciplinas, a proyectos,
actividades e intervenciones, a individuos, grupos e colectividades, a asociaciones,
entidades e organizaciones; y por ultimo, a estratégias, técnicas y a metodologias.
Todos estos elementos se articulam de manera compleja, y a menudo no demasiado
transparente, em el marco de esse constructo borroso que denominamos comunidad.”
(idem, p.19)

E possivel afirmar, segundo MARTINEZ E BERNE, que a Acdo Comunitaria
existe desde surgimento das comunidades, e esteve sempre relacionada ao
desenvolvimento das mesmas. Entretanto, as comunidades existentes no decorrer da
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historia apresentaram caracteristicas e configuracées bastante diversas e nem sempre
utilizaram o termo comunidade da mesma maneira.

Para os autores, o retorno ao comunitario e a comunidade, na atualidade, se
deve as diversas caracteristicas atuais da nossa sociedade, marcadas por situacoes de
exclusdo e fragmentacgéao, além do individualismo que retrai e desarticula o0 comunitério.
Esses fendmenos sociais reforcam e fundamentam grande parte dos projetos de acao
comunitaria existentes.

Os autores caracterizam a Acao Comunitaria em dois tipos: o primeiro refere-se
a uma acgao nao especifica, ja que nao apresenta objetivos explicitos dirigidos para criar
efeitos sociais e/ou comunitarios. Trata-se de agbes que sdo frutos dos movimentos

comuns das pessoas no seu cotidiano. Neste caso a Agao Comunitéria

“es no intencional, en tanto que no se dirige hacia unos objetivos comunitarios concretos
y se puede afirmar que, em general, posibilita el funcionamento y el mantenimiento de la
propria comunidad. Las aciones comunitarias son, de hecho, acciones que forman parte
de las propias dindmicas de la vida cotidiana — las diferentes acciones em grupo o
coletivas, sean positivas o negativas - que se producen em el dia a dia de las
comunidades.” (ibidem, p. 20)

Ja o segundo tipo de Acao Comunitaria diz respeito aquelas agdes nas quais se
envolvem, além dos membros da comunidade, as diversas instituicdes, politicos,
administracdes, técnicos e profissionais diversos. Essa acao tem um papel estratégico
a servigo dos interesses individuais, coletivos ou institucionais. Dessa maneira, pode-se

dizer que

“si hablamos de accion estratégica — instrumentalmente orientada para determinados
fines — y accién ideolégica — enmarcada em um determinado sistema de valores —
estamos referiendo necesariamente a una intervencion. Uma intervencion em la
comunidade que, em consequiéncia podra ser de tipo social, psicolégico, psicosocial,
socioeducativo, educativo, sanitario, politico, etc. [...] La accion comunitaria intencional
es una intervencion que - en tanto que estratégica e ideoldgica -[...] al igual que
cualquier tipo de intervencion — es uma arma de doble filo. Esto significa que, por um
lado, puede posibilitar el desarollo e el empoderamiento (‘empowerment) de la
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comunidad y de los miembros que la configuran o, por el contrario, entorpecer, controlar
o limitar dicho desarollo” (MARTINEZ, X.U. & BERNE, A.L, 2006, p. 21)

Posto isso, MARTINEZ E BERNE definem a Agdo Comunitaria como

“um macro concepto o um concepto inclusivo, dado que abarca todo um conjunto de
acciones desarroladas por multitud de actores — que puede incorporar 0 no a
profesionales — y que hacen referencia a espacios y escenarios compartidos. Em dichas
acciones se consensuan objetivos e se pactan significados de cara a alcanzar unas
metas que se orientan hacia la transformacion social. Estas acciones suponen el
encuentro de Iégicas, miradas e interpretaciones diversas que tratan de establecer um
espacio comum para el entendimiento; este les permite compartir e participar em el
desarrollo de unas acciones determinadas: las acciones comunitarias.” (idem p.39)

Desse modo, a Acdo Comunitaria, enquanto movimento de deteccédo e
levantamento de respostas proprias, adequadas e enriquecedoras as diversas
situagdes vividas pela comunidade, se estrutura em cinco eixos fundamentais, sem os
quais nao se pode atingir um trabalho verdadeiro. Trata-se da conscientizagcdo, da
participacdo, da educacao, do empoderamento e do desenvolvimento da comunidade.

No tocante aos protagonistas da Acdo Comunitaria, podemos perceber nas
palavras dos autores, que

“se trata de una accion conjunta y que ésta puede surgir de un profesional, de una
instituicion, de una organizacién, de un individuo particular o por ultimo e un grupo de
vecinos que tomam, en un momento dado, la iniciativa de llevar a cabo, aquella accion
especifica. Incluso se habla que se trata de un proceso metodoldgico participativo en
que el liderasgo puede ir variando. De las acciones comunitarias formam parte todos
aquellos miembros de la comunidade que quierem patrticipar” (ibidem, p.45)

Na busca do didlogo entre Acao Comunitaria e educacao escolar, encontramos
nas idéias da professora Lobato (LOBATO, 2006) significativas contribuigdes. A autora
coloca que a Acao Comunitaria, tal como aqui é apresentada, pode partir de quaisquer
agentes ou instituicées sociais, mas a escola € o lugar, a seu ver, além de propicio,

57



extremamente viavel para a implantacdo do trabalho, j& que seu objetivo é atuar no
desenvolvimento dos objetivos da educagado e da escola, que ndo deve atuar sozinha,
mas junto as pessoas, entidades e entorno, na formagéo de futuros cidaddos uteis a si
mesmos e a sociedade.

O entorno, nesse caso, seria a base da Acao Comunitaria dentro da escola, uma
vez que a escola nao pode ser concebida distanciada do contexto onde esté inserida. O
entorno ndo sé influi, mas condiciona, na visdo da autora, a capacidade de
aprendizagem os (as) alunos (as).

A autora aprofunda a necessidade de escola e comunidade se relacionarem mais,
melhor e entrarem em acordo sobre o0s objetivos comuns que tém ou podem ter em
beneficio da propria comunidade. Embora reconheca a complexidade que envolve a
discussao a respeito das responsabilidades da comunidade e da escola, afirma que a
relacdo entre ambas deve ser de mutua colaboragao. Sé essa colaboracao pode ajudar
a escola a dar conta de suas tarefas, que tém se ampliado cada vez mais com a
assuncao de questdes especificas trazidas pelos alunos, de natureza pessoal, familiar,
cultural e social, cada vez mais diversas. Assim, para dar respostas a tais questoes, a
escola se vé diante da necessidade de buscar novas ferramentas em seu trabalho
pedagdgico educativo e uma dessas saidas, em sua viséo, € a Acado Comunitéria ja que

esta se refere ao

“conjunto de actuaciones socioeducativas que van dirigidas a la comunidad escolar con
el soporte de servicios y recursos comunitarios, partiendo de los objetivos compartidos y
con finalidad de posibilitar cdmbios que influyan de forma positiva em el entorno
educativo.” (LOBATO, 2006, p. 114)

Dessa maneira, de acordo com Lobato, o papel da escola é de auxiliar familias,
com apoio das politicas sociais e parcerias, para que cada um atue no seu ambito e
todos na mesma diregcéo, objetivando uma melhor educacéo aos alunos (as). S6 esse
conhecimento mutuo, seguido pela confianga, poderd chegar a atuagdes concretas de
colaboracao.
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Segundo a autora, a A¢ao Comunitaria ndo deve prescindir da cultura da escola.
Assim, deve, necessaria e prioritariamente, considerar os valores culturais do entorno,
definir objetivos claros que permitam avangar pela confianga, participagdo e ajuda.
Considera a cultura, tomando como base o conceito dado por Gertz, enquanto a forma

como

‘[...] se comunica, se perpetua y se desarrolla sus conocimientos sobre actitudes sobre
la vida. Cultura es la fabrica de significados sobre la base de los que los seres humanos
interpreta sus experiéncias y guian sus acciones.” (idem, p. 118)

Dessa maneira, podemos entender, de acordo com os estudos de Lobato que

“Estamos delante de um trabajo conjunto de ciudadanos y administraciones, donde los

professionales y las entidades hemos de gestionar juntos 0s recursos y ayunar
esfuerzos para desarrollar acciones participativas com las personas e instituiciones en
entornos diversos. Es um gran desafio, pero estamos delante de uma participacion
comprometida donde da corresponsabilidad de todos los setores socialies sin duda
favorecera la educacion.” (LOBATO, 2006, p.119)

As contribuicoes da Acao Comunitaria, aqui colocadas, acrescentam importantes
elementos a nossa discussdo sobre Educacdo Comunitaria, tais como a mutua
colaboragao entre escola e comunidade que auxiliara a escola no desenvolvimento de
suas tarefas. Outro aspecto relevante é o destaque da escola enquanto local propicio e
viavel de desenvolvimento desse Projeto. No entanto, a base deve ser o entorno, ja que
a instituicao escolar nao esta distanciada do seu contexto que, ndo s6 influi, mas, de
certa forma, condiciona a aprendizagem dos (as) alunos (as). A responsabilidade da
escola, nesse sentido, € de auxiliar a comunidade para que cada um atue no seu
ambito e todos na mesma direcao.

Colocados alguns pontos que julgamos importantes da Acao Comunitaria que, a
nosso ver, estabelecem didlogo com a idéia de Educacdao Comunitaria que trazemos
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neste trabalho, passaremos a algumas idéias do Projeto de Educacdo Comunitaria do

Programa Sao Paulo € uma Escola.

2.7 - Projeto de Educacao Comunitaria - Programa Sao Paulo é uma Escola

Comentaremos, a seguir, alguns pontos do Projeto de Educacao Comunitaria
proposto pela Secretaria Municipal de Educacao da Cidade de Sao Paulo no ano de
2005. O Projeto em questao € parte integrante de um Programa para a Educacao
denominado “Programa Sao Paulo é uma Escola” instituido na Cidade de Sao Paulo
pelo governo Municipal através dos Decretos 46.017/2005 e 46.210/2006 e difundido
em toda a Rede Municipal de Ensino.

Antes de entrarmos especificamente no Projeto de Educacdo Comunitéria, parte
que interessa ao nosso estudo, achamos por bem delinear alguns tracos relevantes do
Programa S&o Paulo é uma Escola, ja que é a este Programa que esta subordinado o
Projeto de Educagao Comunitaria. Assim, por entendermos que o Projeto de Educacéao
Comunitaria o atende e o implementa € que acreditamos ser necessario destacar,
ainda que rapidamente, seus principais propésitos. E o que faremos a seguir.

O “Programa Sao Paulo é uma Escola” consiste

“na oferta aos alunos de atividades de carater educacional, cultural, social e esportivo,
além do periodo regular de aulas, inseridas em horarios pré e pos-escola, nos finais de
semanas, feriados, recessos e férias escolares”. (Decreto 46.210/2006, Art. 2°.)

E tem como objetivos

“

- | - estabelecer ligagdo com o processo pedagdgico por meio de agbes de apoio

escolar, leitura e orientacdo a pesquisa;
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- Il - proporcionar o aumento qualificado do acesso dos alunos aos equipamentos
sociais do Municipio de Sdo Paulo;

- Il - contribuir para o enriquecimento cultural nas diferentes areas do conhecimento;

- IV- propiciar aos educandos condigbes de uso das diferentes linguagens verbal,
plastica, cultural, corporal e outras, como meio de produzir, expressar e comunicar
suas idéias, usufruir e interpretar as producédes culturais em contextos publicos e
privados;

-V- desenvolver o sentimento de confianca capacidade afetiva, fisica, cognitiva, ética,
estética, de inter-relacdo pessoal e de insercdo social.

- VI ampliar o tempo de permanéncia da populagdo infanto-juvenil nos espagos
educacionais especificos, no processo de ensino aprendizagem, promovendo
orientacdo de estudos, atividades de leitura e outras.

- VIl - usar o espaco e o tempo extra-escolar para desenvolver a pratica da “Escola
Promotora de Saude’;

-VIII - orientar a realizacdo de licao de casa, especialmente para aqueles alunos que ao
dispbéem de facilidade em suas residéncias.” (Decreto 46.210/2006, Art. 39)

O Programa em questéo, de acordo com os documentos oficiais, é constituido
por atividades organizadas em agenda semanal, que devem ser articuladas com o
projeto pedagdgico da escola e desenvolvidas no espago escolar, bem como em outros
locais a serem determinados pela Secretaria Municipal de Educagédo. Esses locais
referem-se aos espacos destacados na cidade de S&o Paulo e que privilegiem sua
historia e cultura, tais como CEUS (Centros de Educagao Unificados) e todo o aparato
cultural publico da cidade.

O Programa se estrutura por meio da celebracdo de convénios da Secretaria
Municipal com entidades sem fins lucrativos, ONGs, Fundagdes, Institutos e
Associagodes, para o desenvolvimento das seguintes atividades

“orientacdo de estudos; atividades circenses; artes plasticas; arte digital; danca nas

diversas modalidades; musica nas diversas modalidades e com os diferentes
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instrumentos musicais; regéncia de orquestra; canto;, samba; DJ; flauta doce; teatro;
artesanato em geral; origami; mosaico; reciclagem de papel; bijuteria; educagéo para o
trénsito; decoracao e moda; brinquedoteca; fotografia; ciclismo; patinacdo; pipa; skate;
culinaria; xadrez; radio; lingua estrangeira: inglés, francés, italiano e espanhol;
marcheteria; grafitagem, arte marciais; e outros” (Edital de Chamamento Publico - DOM
22/06/2005, p. 54)

Essas atividades devem ser realizadas em forma de oficinas, que serao
compostas de 20 a 30 alunos (as) e com duragédo de duas horas, cada uma. No Edital
de Chamamento Pdudblico, estas entidades, associagcbes e organizacdes nao
governamentais devem apresentar um plano de trabalho a ser desenvolvido na escola,
coerente com o objetivo do Programa. Vale ressaltar que o objetivo geral é ampliar o
tempo de aprendizagem dos (as) educandos (as), proporcionando condi¢ées para o
desenvolvimento de atividades pedagdgicas, culturais, recreativas e de lazer fora do
periodo de aulas.

A coordenagao do projeto esta centrada na Unidade Escolar, bem como o
planejamento de atividades, elaboracdo de agenda e supervisdo dos trabalhos. Essas
atribuicbes devem ficar sob a responsabilidade da Diregdo Escolar, da Coordenacao
Pedago6gica e do (a) Educador (a) Comunitario (a), numa relagdo de co-
responsabilidade. Professores (as) interessados (as) tém a prerrogativa de participar
caso haja interesse e jornada compativel, para percepgcdo das horas excedentes em
JEX®.

O Programa Sao Paulo € uma Escola é um programa dentro do qual se encontra

o Projeto de Educagao Comunitaria, bem como inUmeros outros projetos, tais como

“Recreio nas Feérias; Programa de Prevencdo de Violéncia nas Escolas;, EDUCOM -

Educomunicagdo nas ondas do Radio; Programa Agita Sampa; Projeto Escotismo;

> JEX - Jornada Excedente percebida pelos (as) professores (as) por horas excedentes trabalhadas. S6 podem
perceber tais jornadas professores que possuem JB (Jornada Bdsica - 20h/aulas semanais) e JEA (Jornada Especial
Ampliada - 25 h/aulas semanais). Professores (as) que possuem JEI (Jornada Especial Integral- 40h/aulas semanais)
ndo podem atuar nem perceber nenhuma jornada excedente.
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Projeto de Educacdo Sexual; Projetos de Ensino Bilinglie; Projeto Xadrez - Movimento

educativo,; Atividades de Sala de Leitura e de Informatica Educativa, dentre outros;

(idem, Art. 4°, paragrafo unico)

Sendo assim, como parte integrante desse Programa, o Decreto 47.050/2006,
regulamenta e institui o Projeto de Educacdo Comunitaria, cujo objetivo principal, de
acordo com os documentos oficiais, consiste na formacao, em servigo, de professores
(as) integrantes do quadro do magistério municipal em Educacdo Comunitaria e
desenvolvimento de cidadania no ambiente escolar. (Decreto 47.050/2006, Art. 2°.)

Os objetivos do Projeto de Educagao Comunitaria podem ser elencados como a
promocao e o incentivo do didlogo entre escola formal e comunidade do entorno, de
forma a possibilitar a crianca e ao jovem a compreensao do seu papel na sociedade, o
exercicio da cidadania e a ampliagao das alternativas educacionais com o real e efetivo
acesso dos alunos aos equipamentos culturais, sociais e esportivos da cidade.
(Decreto 47.050/2006,)

O desenvolvimento do Projeto de Educacdo Comunitaria nas escolas e, de
acordo com os documentos oficiais, fica a cargo do Educador (a) Comunitario (a). Em
torno dele é que se organiza o trabalho. Sua designacao exige, também, participagéo e
certificacdo no Curso de Formagdo do Educador Comunitario® e a apresentacdo de
uma proposta de trabalho para a Unidade Educacional a qual devera ser referendada
pelo Conselho de Escola. (Decreto 47.050/2006, Art. 5°.)

A atuacdo do Educador (a) Comunitério (a) deve se dar em co-responsabilidade
com a Direcéo Escolar, a Coordenagédo Pedagdgica e o Conselho de Escola. O Decreto
em questao estabelece 17 (dezessete) atividades que fazem parte das competéncias
da funcdo do Educador Comunitario. Por entendermos que a observacdo dessas
competéncias contribui para uma maior compreensao do Projeto de Educacao
Comunitaria adotada pela Rede, optamos por destaca-las a seguir:

® Curso de Formagdo do Educador Comunitério: formagdo oferecida aos(as) educadores(as) da Rede Municipal de
Ensino da Cidade de S@o Paulo como requisito para atuacdo dos(as) profissionais na Unidade Escolar. Serd
detalhada mais adiante no capitulo 3.
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“I- participar das agdes e formacao promovidas pela Secretaria Municipal de Educacéao;
II- desenvolver agdes de cidadania e promover o dialogo entre a comunidade escolar e
a comunidade do entorno;

- articular atividades propostas com o projeto pedagdgico da escola;

IV- promover atividades complementares que auxiliem no desenvolvimento da leitura e
da escrita;

V- buscar parceria e espagos locais para o desenvolvimento de a¢des formadoras, a
fim de acolher os alunos e ampliar as possibilidades educativas em decorréncia dessa
cooperagao;

VI- reforcar, na crianca e no jovem, a compreensao de seu papel na sociedade,
incentivando seu exercicio consciente, responsavel e continuo, utilizando o lugar onde
vive, sua cidade, escola, bairro e vizinhanga como parceiros no processo educativo;
VII- incentivar e acompanhar a participacdo da comunidade nos Conselhos de Escola,
em outros mecanismos de participacdo popular existentes e em atividades
desenvolvidas no ambiente escolar ou no seu entorno;

VIII- auxiliar na organizacdo da Associacdo e Pais e Mestres; Grémios Estudantis e
outros Orgdos auxiliares da escola;

IX- desenvolver agbes e promover a criagdo de espagos voltados a integracdo da
escola com a comunidade;

X- apoiar a implementagcdo de politicas publicas que promovam a participacao
comunitaria na escola e a utilizagdo dos espagos educativos existentes no seu entorno;
XI- organizar e implementar juntamente com a equipe técnica (Diretor de Escola,
Assistente de Diretor de Escola e Coordenador Pedagdgico) as atividades extra-
escolares, bem como as de fins de semana;

Xll- estabelecer contatos com 6rgaos publicos e entidades ndo governamentais com
vistas a enriquecer as experiéncias de aprendizagem;

Xlll- organizar a agenda semanal de atividades da escola, inclusive acompanhando e
participando daquelas desenvolvidas nos finais de semana, observadas as normas

legais vigentes;
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XIV- promover condigbes para a atuacao de agentes recreativos, estudantes de nivel
superior e oficineiros devidamente credenciados na Secretaria Municipal de Educagao;
XV- organizar e acompanhar passeios culturais voltados ao desenvolvimento de agdes
educativas e culturais fora do ambiente escolar;

XVI- articular e implementar, na comunidade escolar, agées educativas que visem a
promocao da saude, dentro do programa “Escola Promotora de Saude”.

XVII- construir instrumentos que permitam a avaliagdo continuada das atividades
propostas, com vistas ao seu constante aprimoramento;

O que nos interessa € o conhecimento das bases nas quais se estrutura o
Projeto de Educacdao Comunitaria proposto pela Rede Municipal de Sao Paulo. Posto
isso, vale destacar alguns itens relevantes que nos ajudam a compreender a
concepcao ali adotada que foi amplamente difundida em todas as escolas e que
apresentou intengdes de ser implantada em toda a Rede de Ensino.

Acreditamos que um projeto com tais objetivos demanda uma articulagcdo da
escola como um todo e a geréncia da equipe técnica. O papel de uma lideranga que se
responsabiliza pela coordenacdao do mesmo, s6 tende a ser positiva e acrescer a
probabilidade de sua implantagao.

No entanto, a escola precisa integrar essas atividades ao seu projeto
Pedagdgico, o que contribuira, certamente, ndo s6 para o trabalho de sala de aula, de
uma maneira sistematizada, mas também para uma maior reflexao e compreensao das
atividades que ocorrem no contra turno das escolas, favorecendo, com isso, a sua
conexao com outros tempos e espagos da escola, evitando a fragmentacdo, a
segmentacao e a criacao de varias “escolas” dentro de uma so.

Outro ponto a ser destacado é a percepcao de que grande preocupacao do
projeto se assenta na proposi¢ao de atividades e oficinas no contra turno das escolas.
Reconhecemos a importancia, a validade e os avangos que podem ser gerados a partir
da introdugédo dessas atividades na escola, para a comunidade e, sobretudo, para as
criangas e adolescentes, mas ponderamos que se trata de atividades prontas,

65



estabelecidas e desenvolvidas por agentes externos, podendo ser caracterizadas,
somente, como um movimento de fora para dentro da escola.

As atividades que séo estabelecidas de fora para dentro da escola ndo decorrem
de uma discussao coletiva, de um debate da prépria comunidade escolar e, por isso,
nao mantém vinculos com o Projeto Pedagdgico da escola. Trata-se de um movimento
externo que pretende mudar o interno.

Nesse sentido, preocupa-nos que essas atividades venham a culminar na nao
construcdo coletiva e, apenas, no oferecimento delas, por meio da atuacdo de
oficineiros. A nossa preocupacdo nao & com as oficinas em si, mas como elas
adentram o espaco escolar e se constituem parte dele. Os (as) professores (as) podem
participar, reza a legislacdo, desde que possuam interesse e jornada especifica. O
nosso questionamento repousa sobre a possibilidade disso, ou seja: Seria possivel um
movimento como esse atingir um nivel de desenvolvimento satisfatério, cumprir o papel
a que se destina e atingir seus objetivos, que se referem ao exercicio da cidadania, a
promocao e o dialogo com a comunidade e possibilitar a crianca o desenvolvimento de
seu papel na sociedade, sendo desenvolvido na escola por agentes externos com a
participacao optativa dos educadores (as)? A leitura da legislacdo da a entender que
sim. Nés acreditamos que nao é suficiente, embora se configure num importante ponto
de partida.

Com relagdo ao Conselho de Escola, por exemplo, o que parece faltar as
escolas e a cultura escolar, de um modo geral, € uma aproximag¢ao mais segura entre
escola e comunidade, que crie uma cultura democrdtica e os chame para a
participacéo, para a tomada de decisdes e para uma insergao no processo educativo
de uma maneira mais autbnoma. Assim, pensamos ser necessaria uma nova
compreensdo dessa aproximacado entre escola e comunidade, que permita uma
participacao efetiva, com voz e vez aos sujeitos. Que ao mesmo tempo seja formativa e
permita aos individuos, internos e externos, uma nova relagdo com a escola, com a
educacao dos (as) filhos (as) e de todos (as) com 0 seu meio.

Recorrer a esses mecanismos de participagdo para o desenvolvimento da

Educacao Comunitaria € um caminho mais que legitimo, porém, se ndo houver uma
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nova forma de conceber essa participacao, talvez, pouco se saira do lugar. Um dos
caminhos de aproximagao dos pais € maes, proposto pelo Programa se da a partir da
realizagao de oficinas. Certamente os (as) trara, mas somos levados a inferir, com base
em experiéncias conhecidas no interior das escolas, que nao € suficiente para
despertar-lhes a participacdo efetiva para a cidadania, que é o objetivo central do
projeto. H4 que se mudar a concepcao dessa articulacao e buscar novas formas de
participacao.

A idéia que nos chega é a de que se trata de um projeto que precisa ser
apropriado e construido pela prépria escola, visando superar suas preocupacoes,
apenas, com as atividades do contra turno de aulas dos (as) alunos (as) e que entenda
a escol como um todo, pensando, também, no curriculo, na sala de aula, nas relagdes
e etc., visando a sua reorganizacdo. A bandeira da cidadania é hasteada, mas nao da
sinais de que novos caminhos serdo percorridos para se chegar ao seu encontro.

A impressao que fica € de que a proposta se situa, ainda, na superficie dessa
verdadeira e necessaria integracao da escola e comunidade, o que nos leva a crer que
se trata de uma perspectiva, sim, valiosa de integracdo da escola e da comunidade,
mas tradicional que nao altera as estruturas e por isso, demonstra certa fragilidade
para atingir os objetivos propostos. Falta-lhe, a nosso ver, a dimensdo da
transformacéo e ressignificacdo da escola, que deve deslocar-se do seu lugar, para
que possa se reestruturar, acolher e estar aberta a essa comunidade e a novidade que
€ esse trabalho, que ndo apresenta férmulas, regras, tampouco caminhos, mas que
devem ser construidos por todos (as).

E preciso deixar claro que, de modo algum, a nossa colocacdo se configura
como uma desqualificacdo do Programa ou Projeto aqui apresentados, mas, antes
como um apontamento que destaca possiveis limites, sobretudo quando comparados
aos objetivos a que se propdem.

Assim, essas reflexdes nos levam a duas andlises que consideramos
importantes. A primeira refere-se ao destaque do valor e da importancia desta
perspectiva para um melhor trabalho na escola e para uma articulagéo entre escola e

comunidade, muito embora pontuamos sobre possiveis limitagdes. A segunda
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consideragao repousa sobre a idéia de que € preciso mais: uma perspectiva que nao
s6 oferega, introduza, implante, implemente, delegue. Isso, a nosso ver, compde uma
perspectiva tradicional, ha tempos conhecida das escolas e dos (as) educadores (as) a
cujos frutos, também, ja estamos, de certa forma, acostumados.

Ao contrario disso, ansiamos por uma Educagdo Comunitaria que sugira,
provoque, construa, diagnostique, some, critique, acompanhe e cobre da escola e
também da sua comunidade uma transformacdo dos seus préprios paradigmas -
formas de ver e de fazer - e que envolva esses sujeitos num processo - constituido
como fim em si mesmo- que reconheca a problematica e a situacdo da escola e do
entorno e que levante possibilidades de transforma-lo, de maneira coletiva e com a
contribuicdo de todos (as), tendo a escola como foco principal e lugar de agregacao
desse trabalho.

Posto isso, pontuaremos, a seguir, as contribuicbes do Projeto Bairro Escola
para as reflexées contidas neste trabalho.

2.8- Projeto Bairro Escola

A Educacao Comunitaria conforme a entendemos parte da escola e centra-se
nela, propondo dentre outras coisas, o dialogo e o estabelecimento de parcerias com a
comunidade, incluindo ai outros agentes sociais, para desenvolvimento de um trabalho
pedagbdgico e educativo significativos. Até o presente momento pontuamos
experiéncias que partem da escola e, a seguir, traremos as contribuicbes de uma
experiéncia da Organizacdo Nado Governamental Cidade Escola, sobre o dialogo entre
bairro e escola.

As ONGs (Organizagcdes Nao Governamentais) cresceram em nosso pais nas
décadas de 70 e 80, ligadas aos movimentos sociais e a Igreja, sobretudo, e desde
entdo vém atuando em diversas areas, prioritariamente na darea educacional, se
constituindo como alternativas e apontando idéias e possiveis solugcdes para 0s
desafios propostos pela escola e pela sociedade.
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Muito embora reconhegcamos que a educagdo é uma tarefa complexa, que
demanda articulagédo entre os diferentes setores da sociedade, a fim de que possa ser
mais amplamente desenvolvida e que tenha um raio de atuagao maior que o tempo em
que os (as) alunos (as) estdo em aula na escola, 0 nosso posicionamento diante dessa
articulagdo recomenda cuidado.

Ressaltamos que nosso entendimento de Educacdao Comunitaria prevé o dialogo
com o entorno, abertura e gerenciamento da escola para que esse didlogo seja
estabelecido com os mais diversificados agentes do entorno escolar, objetivando a
proposicao de acobes, tematicas, discussdes para serem desencadeadas, interna e
externamente, mas frisamos a nossa opcao pela instituicdo escolar, enquanto espaco
diferenciado na sociedade e base deste trabalho. Dessa maneira, a escola deve abrir-
se para essa comunidade, mas cabe a ela a organizacao intencional e articulada dessa
abertura. Essa centralidade se da devido a escola ser um espaco de equidade, com
capacidade de articular esse trabalho e agregar os diferentes agentes que compdéem o
entorno.

Como ja dissemos, anteriormente, viemos de espacos nao formais de educacao.
Reconhecemos o0 seu valor e suas praticas, nos quais fomos forjados. No entanto,
sabemos que muitos espagos ndo formais de educagdo ndo apresentam o potencial
democratico de agregar, mobilizar e dinamizar os diferentes sujeitos, com suas
diferentes crengas, opc¢des, ideologias como a escola pode fazé-lo. A escola, a nosso
ver, € esse espago de equidade por isso, pode articular melhor este trabalho, com
todas as especificidades que ele comporta.

Obedecendo a caracteristica das ONGs, o Projeto Bairro Escola da ONG Cidade
Escola Aprendiz, apresenta acdes que podem ser estabelecidas entre a escola e que
pretendem contribuir com a formacéo dos alunos (as).

O Projeto Bairro Escola é desenvolvido na Cidade de Sao Paulo e tem atuado na
interface e integracao entre comunidade local, ONGs, populagao, escolas etc., visando
inserir, dentre outras coisas, a comunidade no processo educativo das criangas e
jovens, favorecendo a apropriacdo do bairro, enquanto recurso educativo e com isso

favorecendo a qualidade do ensino.
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O entendimento do Projeto repousa na necessidade de um trabalho que
reconheca a idéia de tecido social, que destaque a importancia da articulagao entre os
diferentes agentes da sociedade. Assim, Dimenstein (2004), coloca que o Projeto Bairro

Escola implica

“trazer a vida com suas imprevisibilidades, dores e delicias para o cotidiano do
aprendizado. E devolver tudo isso melhorado para o sistema formal” (DIMEINSTEIN,
2004, p. 179)

A articulagao entre bairro e escola conta com um processo de implementacao,
cujos passos, de acordo com o0 modelo de gestdo de potencialidades, sdo definidos

pelo Projeto como

- fortalecimento do que ja existe no entorno, na comunidade, apostando nas

riqguezas comunitarias, o que demanda conhecimento e exploracao constante;

- foco espacial delimitado

- busca de aliangas nos seus mais variados niveis, incluindo artesaos, lojistas,
professores (as), secretarios municipais e estaduais, subprefeituras, individuos,
associagées ndo governamentais. Todos esses segmentos devem estar ligados pela

nogao de que jovens e criangas sao agentes e beneficiarios dessas mudancgas.
- entrada de voluntarios nas escolas para aprender junto com os professores (as)
e desenvolver inovagoes pedagdgicas, que partam das experiéncias das ONGS, ou

seja, o0s projetos de artes e comunicagao voltados a valorizagédo do bairro;

- revitalizacao do espago publico que produz um efeito-demonstracdo de que uma

nova cidade é possivel através da educacao;
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- énfase na educacado, cujo papel estd centrado na formacdo de individuos
autdnomos e solidarios, de pessoas responsaveis por si proprias e pelos outros. E
preciso reconhecer que o processo de aprendizagem, que é algo para a vida toda,
ocorre em todos os lugares, sendo a Escola, uma dessas fases;

- treinamento de liderancas comunitarias, para que possam desenvolver um olhar
educativo, atento as demandas do aprendizado permanente e a necessidade de

considerar menos os conteldos e mais a criatividade;

A articulacao entre bairro e escola, na visao do autor, é vista como um laboratério
de pedagogia, muito embora n&o centrado na escola, mas que deve estabelecer
parceria com ela. Essa parceria, de acordo com os principios do Projeto Bairro Escola,
esta alicercada em trés direcoes:

- na criacao de programas de comunicagcado que estimulem o (a) estudante (a) a
conhecer-se e localizar-se no cotidiano e na sua comunidade e que sirvam como eixo
de interesse para as disciplinas escolares.

- na participacado da gestdo de parcerias, que envolvem escolas, familias, poder
publico, empresarios, associagdes de bairro, artesdos, ONGs e voluntarios para que se

administrem potencialidades educativas comunitarias.

- na prestacao de servicos de capacitacdo e ampliacdo das experiéncias para
nutrirem mais educadores e outros lideres sociais.

Uma primeira consideracao que fazemos a esse modelo de trabalho é o fato do
foco ndo estar na escola, ponto de partida do trabalho. Reconhecemos a necessidade
das parcerias, do didlogo e da constru¢cado de uma nova atuacao dos diferentes agentes

do entorno escolar e entendemos que a aprendizagem ocorre em todos os lugares,
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mas, para nés a escola possui um papel de fundamental importancia no processo de
educacao dos (as) alunos (as), conforme ja colocado anteriormente,

Preocupa-nos a visao dicotbmica que possa ser estabelecida a partir destas
parcerias, quando ndo estao claros, para ambos os lados, seus reais objetivos. Como,
por exemplo, a visdo de que € preciso considerar menos 0s conteudos e mais a
criatividade; que as ONGS entram com a atividade esportiva ou cultural, fragmentando
ainda mais os trabalhos que s&o desenvolvidos na escola. Enfim, perpetuando e
estabelecendo divisées, onde a necessidade é que as mesmas sejam superadas para
o bom e pleno desenvolvimento do trabalho. O nosso entendimento comporta a idéia
de que a escola é a instituicdo propicia para o desencadeamento, formagcédo e
articulacao dessas parcerias, com quem os diversos agentes podem e devem dialogar,
contribuir e agir de maneira coletiva, para o bem comum.

Posto isso, chegamos ao final da apresentacdo de principios, reflexbes e
contribuicbes que julgamos importantes na composicdo da idéia que aqui
apresentamos. Assim, na seqiéncia passaremos a apresentacao e ao detalhamento
da perspectiva de Educagdo Comunitaria construida, a partir de diversas contribuicoes,
neste trabalho e que pretendemos que se constitua como uma possibilidade de
atuacao da escola publica. E o que faremos a seguir.

2.9 - Nossa Perspectiva de Educacao Comunitaria

Chegamos ao ultimo item deste capitulo, que se propds a um breve histérico
sobre a Educacdo Comunitaria, bem como ao apontamento de principios e
contribuicbes de autores que refletiram sobre a tematica. Dentro dessa proposta, este
capitulo trouxe bases conceituais importantes e significativas que corroboram a

perspectiva de Educacdao Comunitaria que adotamos.
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A seguir apresentaremos e detalharemos a perspectiva de Educacao
Comunitaria adotada neste trabalho. Para compor essa perspectiva nos apoiaremos
nos sete itens apontados neste capitulo, j& que acreditamos que eles fortalecem e
elucidam o nosso entendimento.

Distantes de uma perspectiva prescritiva ou salvacionista, pois sabemos dos
limites e das dificuldades de implantagdo de um trabalho dessa natureza, dadas as
dificuldades pelas quais passa o contexto escolar e ao proprio desafio que se constitui
esse trabalho, que é novo e inovador. Assim, a nossa idéia € de voltarmos a escola e
apresentarmos a ela uma alternativa de ressignificacao e construgdo de novos valores,
partindo dela prépria, da articulacao dos seus sujeitos e a sua comunidade.

Construimos uma definicdo de Educacdao Comunitaria na introducao deste
trabalho, que pretendemos detalhar nesse item. A perspectiva de Educacao
Comunitaria que adotamos € a que parte da escola e que se constitui como movimento
de mudanga, interna e externa, da escola, ja que envolve seu curriculo, suas praticas e
suas relagdes, pretendendo uma educacgao significativa construida a partir da realidade
na interface com a sua comunidade. E também um movimento de mudanca do entorno
da escola, ja que articula o sujeito e a sociedade. Assim, a Educacao Comunitaria pode
desencadear rela¢gdes mais justas na comunidade onde a escola se insere, ndo apenas
através da teoria, mas da vivéncia da cidadania participativa.

Nesta definicdo, elaborada por nés, encontramos cinco pontos que pretendemos
destacar de maneira mais cuidadosa, uma vez que eles explicitam, a nosso ver, a
compreensado de Educagdo Comunitaria que temos e a maneira como a empregamos
neste trabalho. Faremos isso ponto por ponto.

O primeiro ponto pode ser localizado no trecho “A perspectiva de Educagéo
Comunitaria que adotamos € a que parte da escola...” Ai reside a grande chave para
compreensdo que diferencia a nossa perspectiva de diversos conceitos que circulam
na sociedade e na educacao, nos quais a Educacdo Comunitaria é localizada fora da
escola e muitas vezes divergindo ou somando com ela. O ponto de partida da nossa
perspectiva de Educagdo Comunitéria é a Instituicdo Escolar. Em nossa avaliagéo, a
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Escola é o lugar capaz de agregar um maior nimero de sujeitos e com isso possibilitar
uma maior expansao do trabalho.

Reportamo-nos a Moll (2003), quando destaca a necessidade da escola sair da
invisibilidade e ter a sua fungao ressaltada na sociedade, uma vez que jamais deve ser
substituida, mas, necessariamente, transformada. A nossa idéia, portanto, é contribuir
nessa ressignificacao.

Contrarios as colocagdes de Zimmer e Péster (1996), que ndo estabelecem
distincbes entre educacao comunitaria e educacao popular, entendemos que, da
maneira como empregada neste trabalho, a Educagao Comunitaria diferencia-se da
educacao popular, ja que se trata de um movimento centrado na escola e que por isso
nao se coloca como outra ou fora dela.

Retomando a experiéncia da Agao Comunitaria, detalhada no item 2.6 deste
capitulo, temos nas contribuicbes de Lobato (2006) um reforco do que estamos
colocando. Ela pontua que muito embora o entorno seja a base da Acao Comunitéria, a
escola é o lugar propicio e viavel para a implantagdo dela. Dadas as semelhancgas
entre a Acdo Comunitaria e a Educacao Comunitaria, as colocagdes da autora vém ao
encontro do entendimento que temos do lugar diferenciado da escola, que em nossa
perspectiva € ressaltada e deve ser ressignificada. Assim, a escola € o ponto de partida
e de chegada deste trabalho.

O segundo ponto refere-se ao trecho “.. e que se constitui enquanto movimento
de mudancga, interna e externa, da escola, ja que envolve seu curriculo, suas praticas e
suas relagbes...” A idéia de movimento aqui destacada aponta-nos que Educacao
Comunitaria pode ser entendida enquanto agédo, andamento, promog¢do, animacao
desenvolvidos na escola e que leve a mudanca. O emprego do termo compreende o
inverso de introducdo, intrusdo, implantagdo, visando uma mudan¢a de lugar ou
posicao que ocorre dentro da prépria escola a ser construida por ela.

Esse movimento deve levar a escola, a nosso ver, a uma mudanga interna e
externa, de tal forma que ndo se estabeleca dicotomias fragmentando a escola em
duas e entendendo as partes isoladamente. Assim, o movimento deve atingir os
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sujeitos de toda a comunidade escolar, também o seu curriculo, as suas praticas,
relagdes internas e externas e etc.

Assim, a Educagdo Comunitaria, da maneira como a entendemos, deve
promover a articulagdo com o seu entorno a fim de se construir uma relacdo de
reflexdo, busca e transformacédo dos sujeitos a partir de tematicas, problemas e
situacdes de questdbes comuns. Mas deve, também, articular essa relacdo e essas
tematicas relevantes para a comunidade com a sala de aula.

As tematicas da vida cotidiana devem, a nosso ver, serem articuladas com os
conhecimentos historicamente acumulados e desenvolvidos em sala de aula. Ha
diversas maneiras de proposicao dessa articulagdo, através dos principios de
transversalidade, interdisciplinaridade, estratégias de projetos e etc.

“

Avangcando um pouco mais na nossa definicdo, o trecho “.. pretendendo uma
educacdo significativa construida a partir da realidade...” nos leva a um entendimento
de educacdo pautada na realidade, que cumpre seus objetivos de formagéo, que
auxilia os sujeitos a construirem seu aprendizado e que venha a auxilia-los no
crescimento e no enfrentamento de seus reais problemas. Isso se aproxima de
algumas colocacdes de Dewey (1979), quando coloca a necessidade da integracao da
aprendizagem a vida, descartando a aprendizagem passiva, fora da experiéncia e
destituida de significado. Para tanto, o autor coloca que a tomada do contexto, dos
problemas, das situagées vividas, como ponto de partida para aprendizagem pode vir
ao encontro dessa educagao ativa.

O entendimento de educagédo critica que Paulo Freire (2002) adota também
pode elucidar o que queremos dizer, ja que é critica a medida que € capaz de levar os
sujeitos a decisdo e a responsabilidade social e politica, possibilitando aos mesmos
uma discussao corajosa sobre sua realidade e sua problematica. E isso a nosso ver
nao se da de maneira espontanea, mas quando a educacao toma a proépria realidade, o
seu contexto e o0 seu bairro, a cidade como lécus de aprendizado (BERNET, 1996) e
parte dele para o ensino e a aprendizagem. E significativa, também, & medida que se
preocupa e volta-se para a cidadania, procurando garantir uma vida digna e a
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participacédo na vida politica e publica para todos os seres humanos e ndo apenas para
uma pequena parcela.

O trecho “... construida a partir da realidade, na interface com a sua
comunidade...” apresenta outro ponto chave da nossa definicdo que é uma maior
aproximagdo com a comunidade, caso contrario, seria uma perspectiva, ainda que
diferenciada de educacao e nao de Educacao Comunitaria.

O termo interface leva-nos a compreensao da formacao de um limite entre dois
corpos, faces ou unidades, até incompativeis, muitas vezes, que se interligam num
sistema de comunicacdo, permitindo que se transfiram dados entre eles. E dessa
maneira que compreendemos a relagdo da escola com a comunidade.

Sabemos dos papéis diferenciados que comportam escola e comunidade no
cenario social e ja ressaltamos em diversos momentos deste trabalho a nossa opcao
pela escola como ponto de partida, e a compreensao de seu papel diferenciado e
articulador desse movimento. No entanto, é da nossa compreensdo, também, que a
escola nao conseguira atingir a educacao e a sua possivel transformacao sozinha, ela
ter4, necessariamente, que se somar a outros agentes na assunc¢ao e na divisdo de
responsabilidade para essa tarefa.

A escola deve envolver-se com outros agentes e na vida cotidiana, afinal esta
inserida neste contexto. Este envolvimento, também, a nosso ver, ndo deve se dar de
maneira passiva, subserviente, condescendente, mas de maneira ativa, que leve esses
sujeitos a um processo de formagéo, a fim de que se tornem conhecedores de seus
direitos e obrigagbes, adquiram respeito a sociedade e que conhecendo e se
identificando com o seu entorno, com a prépria cidade, empreendam agobes
transformadoras no bairro onde estao. (CABEZUDO, 1996).

Assim, recorrendo as idéias contidas nas Comunidades de Aprendizagem, o
nosso entendimento, também, é o de que essa articulagao visa mudar o foco da escola,
que convoca a sua comunidade para além da divisdo de tarefas, mas para um
verdadeiro trabalho conjunto. A instituicao escolar se torna, desta maneira num
dinamizador deste trabalho conjunto, a partir da tomada de decisdo coletiva que

objetiva a chegada aos objetivos comuns, partilhados e definidos por todos. Ainda com
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base o formato das Comunidades de Aprendizagem, o que propomos € a convivéncia
entre as pessoas, a aprendizagem dialégica como parte da transformagao cultural e
social de uma escola e de seu entorno.

O quinto e dltimo ponto refere-se ao trecho “.. E também um movimento de
mudanca do entorno da escola, ja que articula o sujeito e a sociedade. Assim, a
Educacdo Comunitaria pode desencadear relagbes mais justas na comunidade onde a
escola se insere, ndo apenas através da teoria, mas da vivéncia da cidadania
participativa.” Neste ponto, destacamos dois itens que se relacionam, a nosso ver, que
sao a articulacdo entre sujeito e sociedade através da cidadania participativa e a
possibilidade de desencadeamento de relagdes mais justas na comunidade.

Se tomarmos as contribuicdes de Paulo Freire (2002) que entende que o ser
humano é um ser de relacbes e nao de contato, ja que estd no mundo e com ele,
portanto integrado ao seu contexto, compreendemos que € nessa relacao que o sujeito
dinamiza o mundo em que vive. Assim, a dinamizacdo desta comunidade, deste
entorno ndo pode estar dissociada dos sujeitos que ali vivem. E, em nossa opinido,
essa articulacao que pode levar a uma mudancga deste entorno, mas ndo através de um
envolvimento superficial, pontual, periférico, pautado em férmulas doadas, que podem
ser associado ao simples oferecimento de servicos, mas referimo-nos a um
envolvimento construido pelos préprios sujeitos conscientes de seus papéis e suas
acoes, a um envolvimento que s6 se aprende experimentalmente.

Gadotti (2006) denomina essa participacdo de cidadania plena, ja que esta
pautada em direitos e na participagdo direta dos sujeitos na vida publica através de
praticas locais que ampliam a democracia representativa para a democracia
participativa. Nas palavras de Dewey (1979) podemos entender um processo
educativo, através das experiéncias vividas, onde todas as fases deste processo
possuem igual importancia e colaboram para a instrucdo e a educacao dos sujeitos
envolvidos.

Assim, o desafio que se coloca é que toda a comunidade se eduque e se sinta
educadora e passivel de educar. E que, de acordo com Fonseca (1996) o sentimento

de solidariedade possa ser construido como base para levar essa populagao a se unir
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e a se organizar para defender seus direitos, lutar por melhores condi¢ées e se articular
em torno de questées comuns, na dire¢cdo da conquista de uma vida digna, que leve a
felicidade individual e coletiva.

Concordamos com Castanys (2006) que, assim, como as Comunidades de
Aprendizagem, a Educagdao Comunitaria ndo € um movimento subito, instantdneo, mas
a ser construido, a médio e longo prazos, e como exige mudanca de cultura, demanda
paciéncia, articulacdo, envolvimento de todos (as) e, sobretudo, da equipe técnica, no
apoio, acompanhamento e gerenciamento dessa mudanca.

Encerramos, dessa maneira, 0 nosso quadro tedrico, com a definicdo e
detalhamento da perspectiva de Educacao Comunitaria adotada neste trabalho, que
pode ser resumida num movimento da escola que busca a mudancga interna e externa a
partir de uma maior relacdo com a sua comunidade, objetivando uma educacédo mais
significativa, a mudanga do entorno e a articulagéo do sujeito e sociedade através da
cidadania participativa, objetivando, também, a construgcéo de relagdes mais justas no
seio da comunidade.

Terminada esta tarefa, passaremos, a seguir, ao plano de investigacao.
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3- Plano de Investigacao

A partir de tudo o que foi visto na primeira parte deste trabalho, relacionado a
alguns apontamentos sobre 0 panorama do quadro atualno qual se insere a educagao
publica e aos diferentes conceitos, entendimentos e pressupostos que contribuiram
para a construgcdo da nossa definicdo de Educacdao Comunitaria, apresentamos, a
seguir, a problematizacdo e os objetivos que orientam este estudo, bem como o
detalhamento da amostra e dos procedimentos da pesquisa.

3.1- Problematizacao e Objetivos

A presente investigacao tem a finalidade de visualizar a compreensao que (as)
educadores (as) da Rede Municipal de Ensino da Cidade de Sdo Paulo tém de
Educacao Comunitaria.

Tomando a Educacdo Comunitaria, tal como a entendemos, como um processo,
cuja base se encontra na escola e que demanda mudangas, reorganizagdo e
articulacao da instituicdo escolar com o seu entorno, consideramos relevante investigar
como os (as) educadores (as), agentes nesse processo, compreendem a Educacao
Comunitéria.

Acreditamos que a compreensao dos sujeitos sobre Educagdo Comunitaria e
sobre suas préprias acoes podera constituir-se em valiosos instrumentos para reflexées
e propostas educacionais em direcdo a uma escola que busca, efetivamente, novas

formas de atuagao e uma maior aproximag¢ao com a comunidade.

Assim, o problema geral a ser investigado nesta pesquisa é:

e Que compreensdao os educadores e educadoras da Rede Municipal de

Ensino da Cidade de Sao Paulo tém de Educacao Comunitaria?
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O desenvolvimento da nossa investigacdo coincidiu com a implantagdo do

Programa “S&o Paulo é uma Escola”

na Rede Municipal de Ensino da Cidade de Sao
Paulo, dentro do qual se localiza o Projeto de Educagdo Comunitaria, que prevé a
insercao de atividades diferenciadas para alunos (as) e comunidade no contra turno de
aulas, bem como a formacéo do (a) Educador (a) Comunitario (a), que deveria atuar no
campo de interseccéo entre a escola e a comunidade, visando atividades de integracao
entre ambas.

Para a formacao do Educador Comunitario foi oferecida uma Formagao de 120
horas sobre os principios de Educacdao Comunitaria. Essa formacao ficou sob
responsabilidade de professores (as) da Universidade de Sao Paulo - EACH - Escola
de Artes, Ciéncias e Humanidades (USP Leste) e FEUSP - Faculdade de Educacgao -
em parceria com a ONG Cidade Escola.

Tivemos a oportunidade de acompanhar todo o Curso de Formacgao de
Educadores (as) Comunitarios (as), oferecido aos professores (as) interessados (as), 0
qgue nos possibilitou buscar, também, a compreensao destes sujeitos no processo de
Formacdo. Com essa possibilidade, surgiram dois problemas especificos, que se

investigados, auxiliardo na resposta do problema geral da pesquisa, que sao:

e Em que medida uma proposta de Formacao sobre os principios de
Educacao Comunitaria contribui para a compreensao do conceito?

e Em que medida a compreensdao do conceito de Educacao Comunitaria
interfere no levantamento de alternativas para a solucao de problemas,

internos e externos, enfrentados pela escola?

7 Programa Séo Paulo é uma Escola - detalhado no capitulo 2 - item 2.7.
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Outro aspecto a ser verificado dentro desta investigacao, que contribuird para
responder ao problema geral da pesquisa, € a existéncia ou ndo de alteragcbes nas
compreensdes que serao analisadas, considerando os grupos de educadores (as). O
primeiro grupo é composto de educadores (as) que fizeram a Formacgéo e o segundo
refere-se a educadores (as) que nao fizeram nenhuma formacao sobre os principios
de Educacao Comunitéria.

Vejamos, a seguir, a amostra e a metodologia empregada para responder aos
problemas da pesquisa.

3.2- Amostra

A amostra selecionada reuniu educadores (as) (professores (as) e membros da
equipe técnica das escolas) da Rede Municipal de Ensino da Cidade de Sao Paulo. Foi
composta por 220 (duzentos e vinte) sujeitos. Trata-se de educadores (as) de CEIS
(Centros de Educacao Infantil), EMEIS (Escolas Municipais de Educacgao Infantil)
EMEFS (Escolas Municipais de Ensino Fundamental) e também CIEJA (Centro
Integrado de Educacdo de Jovens e Adultos) das cinco regides da cidade de Sao
Paulo.

A pesquisa se dividiu em duas etapas, sendo 110 sujeitos em cada uma delas.
A primeira etapa refere-se a aplicacdo do questionario a um grupo de educadores (as)
que nao fizeram nenhuma Formacgao sobre os principios de Educacdo Comunitéria.
Trata-se do grupo A. A segunda etapa diz respeito aos educadores (as) inscritos e que
concluiram o Curso de Formacao sobre tais principios, que sera doravante denominado
grupo B.

De acordo com a tabela 1, podemos perceber como foi composta a amostra por

regido e atuagao dos sujeitos na escola.
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Tabela 1- Amostra de educadores (as) por regiao e atuacao na Escola

SUJEITOS GRUPO A GRUPO B TOTAL
. Prof. Desenv. Infantil 5 2 7
REGIAO Prof. Educacéo Infantil 1 8 9
NORTE Prof.de Ens. Fund. | 5 1 6
Prof.de Ens. Fund. Il 4 6 10
Nao especificaram 4 4
TOTAL PROF. 15 21 36
Equipe Técnica 1 2 3
TOTAL 16 23 39
B Prof. Desenv. Infantil 8 5 13
REGIAO Prof. Educagéo Infantil 5 4 9
SUL Prof.de Ens. Fund. | 2 4 6
Prof.de Ens. Fund. Il 14 7 21
N&o especificaram 3 5 08
TOTAL PROF. 32 25 57
Equipe Técnica 1 3 4
TOTAL 33 28 61
Prof. Desenv. Infantil - - -
. Prof. Educacgao Infantil 6 6 12
REGIAO | Prof.de Ens. Fund. | 2 3 5
LESTE Prof.de Ens. Fund. I| 4 8 12
N&o especificaram 3 3 6
TOTAL PROF. 15 20 35
Equipe Técnica 1 1 2
TOTAL 16 21 37
- Prof. Desenv. Infantil 9 3 12
REGIAO Prof. Educaco Infantil 2 10 12
OESTE Prof.de Ens. Fund. | - 5 5
Prof.de Ens. Fund. Il - 6 6
N&o especificaram - 2 2
TOTAL PROF. 11 26 37
Equipe Técnica 2 2 4
TOTAL 13 28 41
Prof. Desenv. Infantil 7 2 9
. Prof. Educacéo Infantil 9 2 11
REGIAO [ Prof.de Ens. Fund. | 3 2 5
CENTRO [ Prof.de Ens. Fund. I 8 2 10
Nao especificaram - - -
TOTAL PROF. 27 8 35
Equipe Técnica 5 2 7
TOTAL 32 10 42
TOTAL - PROFESSORES (AS) 100 100 200
TOTAL - EQUIPE TECNICA 10 10 20
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A observacgao da tabela 1 possibilita-nos verificar a composicédo da amostra, que
conta com educadores (as) de todas as regides da cidade de Sdo Paulo e de diferentes
niveis de atuacao dentro da Escola. Assim, podemos encontrar educadores (as) que
atuam na Educagéo Infantil, no Ensino Fundamental (ensino fundamental | e Il - regular
e EJA), no Ensino profissionalizante e também membros da equipe técnica (diretores
(as) escolares, coordenadores (as) pedagdgicos (as) e assistentes de diregéo.).

Passemos, a seguir, a metodologia empregada nesta investigacao.

3.3 - Metodologia

Para responder ao problema geral da investigacao, elaboramos 2 (dois)
questionarios (apresentados no anexo l), um para cada etapa da pesquisa. Nos
questionarios, os (as) educadores (as) identificaram a regido da cidade onde atuavam,
cargo/fungédo, formagédo, idade e tempo de magistério. Optamos por garantir o
“anonimato” de cada educador (a), deixando-os a vontade para a expressao de suas
idéias. Todas as questées procuraram investigar a compreensao que 0s sujeitos tém
sobre Educacdo Comunitaria. As perguntas foram redigidas colocando os (as)
educadores (as) como foco principal, reportando-se, sempre, a sua visao pessoal no
que diz respeito ao tema.

Como afirmamos, anteriormente, a amostra esta dividida em dois grupos. O
primeiro grupo é composto de educadores (as) que nao participaram de nenhuma
Formagéao sobre os principios de Educagao Comunitaria. A primeira etapa da coleta de
dados ocorreu entre os meses de margo e agosto de 2006, periodo concomitante com
a realizacdo do Curso de Educacao Comunitaria. Fomos ao encontro desses (as)
educadores (as) em 13 (treze) escolas municipais®, distribuidas nas cinco regides da

¥ Todas as visitas estdo registradas no Trabalho em Campo - Capitulo 7.
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Cidade, nas quais estivemos, em grande parte, no horario coletivo de JEI°, para
aplicacao de um questionario com seis questdes.

O segundo grupo € composto de educadores (as) que participaram e concluiram
o Curso de Formacao em Educacdo Comunitaria. Esta etapa da pesquisa ocorreu no
ultimo dia do Curso de Formacao, 28.08.2006, data em que aplicamos um questionario
com duas questdes para os (as) educadores (as) concluintes.

Nas duas etapas da pesquisa, buscamos reunir docentes das cinco regides da
Cidade de Sao Paulo, bem como envolver educadores (as) dos diversos segmentos
que compdem a Rede Municipal de Ensino: educadores (as) que atuam na educagao
infantil, nos Centros de Educacgao Infantil (educam criancas 0-3 anos) e nas Escolas
Municipais de Educacéao Infantil, (educam criancas 4-6); educadores (as) que atuam no
ensino fundamental | (1°. ao 4°. ano do Ciclo I) e fundamental Il (1°. ao 4°. Ano do Ciclo
) bem como no ensino supletivo (na educacdao de jovens e adultos). Também
buscamos envolver educadores (as) de um CIEJA (Centro Integrado de Educacéo de
Jovens e Adultos), que é voltado para a educacao de jovens e adultos, com énfase na
profissionalizagdo. Essa divisédo pode ser verificada na Tabela 1 da pagina 78.

Optamos por um questionario com um numero de questdes superior ao que
pretendiamos analisar como forma de garantir que a tematica fosse amplamente
abordada, permitindo-nos selecionar entre o universo de questdes propostas, aquelas
mais adequadas ao nosso objetivo. Sendo assim, esta andlise selecionou duas
questdes, que foram comuns aos dois grupos, que se mostraram mais adequadas aos
nossos propdsitos.

A andlise dos dados obtidos obedeceu, por um lado, a uma ordenacao
quantitativa, no sentido de mensurar, entre os sujeitos, a preponderancia de
determinadas respostas encontradas, mas, por outro lado, procurou, também, retratar o

entendimento e, mesmo o0s sentimentos que o0s educadores (as) entrevistados

° Coletivos de JEIS, sdo os horérios de Formagdo Coletiva, in 16cus,, sob responsabilidade da Coordenagdo
Pedagdgica que ocorrem semanalmente. Dele devem participar todos os educadores que possuem a JEI (Jornada
Especial Integral - composta de 40h/semanais) e podem, também, aqueles que possuem as jornadas Jornada Especial
Ampliada e a Jornada Bésica, percebendo os valores como horas excedentes. Trata-se de 11 horas/aula de Formagao
na Escola, sendo 08 sob responsabilidade da Coordenagdo Pedagdgica e em coletivo.
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manifestaram sobre os temas propostos nos questionarios, a luz de uma avaliagao
qualitativa.
Para responder ao problema geral da pesquisa bem como aos dois problemas

especificos, selecionamos duas questdes que foram:
1- O que vocé entende por Educacao Comunitaria?

2- A U.E.” “AS AGUAS DE MARCO DE TOM” encontra-se em uma situacdo
critica. Paredes pichadas, um buraco no muro feito por adolescentes do
bairro, um matagal enorme ao redor da Escola, a quadra semidestruida e

professores desanimados e com medo de trabalhar ali.

2. A) De quem é a responsabilidade por esse quadro?
2. B) E o0 que pode ser feito para reverter essa situacao?

Antes de entrarmos na apresentagdo dos dados e andlise dos resultados,
apresentamos, a seguir, uma sintese do Curso de Educagdo Comunitaria, coordenado
por professores (as) da Universidade de Sao Paulo - EACH - Escola de Artes, Ciéncias
e Humanidades (USP Leste) e FEUSP - Faculdade de Educacao - em parceria com a
ONG Cidade Escola Aprendiz e oferecido aos educadores (as) da Rede Municipal de
Ensino da Cidade de Sao Paulo, como um dos pré-requisitos para a atuacao na fungéao
de Educador (a) Comunitéario (a).

Entendemos ser importante esse detalhamento, ainda que rapido, uma vez que o
grupo B de sujeitos é decorrente desse processo de formacao.

Passamos, a seguir, ao detalhamento do Curso de Formacao sobre os principios
de Educacao Comunitaria.

10 U.E. Unidade Educacional
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3.4 - O Curso de Formacao de Educacao Comunitaria

O Curso de Atualizacao em Educacao Comunitaria foi desenvolvido entre 11 de
marco e 29 de agosto de 206, com carga horaria total de 120 horas, estruturada em
trés moédulos de 40 horas/aula cada. Cada modulo contou com quatro
aulas/conferéncias, ministradas por professores (as) da Universidade de Séao Paulo e
por docentes da ONG Cidade Escola, e com quatro oficinas, relacionadas aos
contetudos desenvolvidos nas aulas, cujo objetivo era aproximar teoria e pratica e
instrumentalizar as acbes do (a) educador (a) comunitario (a). Integrou, também, a
carga horaria do curso, o atendimento virtual aos educadores (as) comunitarios (as),
através de um portal, e seminarios de socializacdo que marcaram a finalizacao de cada
modulo. O objetivo principal dos semindrios era possibilitar uma vivéncia dos conteudos
abordados e a troca de experiéncias entre docentes das diferentes regides a cidade,
através da apresentacdo de atividades e/ou projetos relacionados a Educacao

Comunitaria.

Foram oferecidas 1200 vagas para os (as) educadores (as) de toda a Rede
Municipal de Ensino da cidade que quisessem atuar como Educador (a) Comunitario
(a). Essas vagas foram divididas em cinco grupos de 240 professores (as) das cinco
regides do municipio de S&o Paulo.

O curso contou com uma avaliacao muito positiva junto aos (as) educadores (as)
participantes. A avaliagdo do médulo 1 trouxe notas que variaram entre 3,6 € 4,5. O
moédulo 2 recebeu notas que variaram entre 3,76 e 4,57 e com relagdo ao terceiro
médulo destacam-se notas entre 3,99 e 4,57. Considerando que a escala erade 1 a 5,
a avaliacdo pode ser considerada como muito positiva em todos os aspectos.

Os médulos 1 e 3 ficaram sob coordenacao da Universidade e o médulo 2, sob a
coordenacdo da ONG Cidade Escola.

Pontuaremos, a seguir, a sintese dos conteudos trabalhados nas conferéncias e

oficinas de cada maodulo.

86



3.4.1 - Médulo 1 - Transversalidade, Mapas e Projetos

O moddulo 1 apresentou propostas de estruturagédo curricular que introduzem as
tematicas da vida cotidiana no trabalho de sala de aula, o direcionamento do olhar dos
(as) educadores (as) para articulagdo entre a escola e o entorno escolar, visando a
construcao de novas perspectivas de atividade pedagogica. Trabalhou os conceitos de
transversalidade e estratégia de projetos, o ensino de ciéncias voltado para a
cidadania, além da situacao da infancia e mapas e roteiros.

A primeira conferéncia “Estratégia de Projetos, Transversalidade e Educacao
Comunitaria”, foi desenvolvida pelo prof. Dr. Ulisses Ferreira de Araljo, docente da
Universidade de Sao Paulo Leste. A pedagogia de projetos e seus pressupostos foram
trabalhados nessa aula, em uma perspectiva que articula interdisciplinaridade e
transversalidade. Além disso, foi abordada a tematica de novos paradigmas em ciéncia
e educacado, trazendo a proposta de se construir o curriculo e projetos escolares
empregando a metafora das redes neurais. No segundo momento da aula, foram
trabalhados exemplos praticos de construcdo de projetos interdisciplinares e
transversais, calcados em tematicas de direitos humanos, empregando o conceito de
“rede” como forma de introduzir, posteriormente, as tematicas de educacao comunitaria
no curriculo da escola e dos projetos educativos.

A oficina relacionada a conferéncia, de forma prética, trabalhou a construgédo de
projetos interdisciplinares e transversais, baseados na Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, procurando trazer para o cotidiano do curriculo escolar teméticas de
ética e de cidadania. Os (as) educadores (as) alunos (as), em grupo, construiram,
passo a passo, a rede de um projeto que articulava as diferentes disciplinas da escola,
com tematicas apontadas pelos estudantes, procurando detalhar como essa articulacao
se concretizava no planejamento de aulas do (a) educador (a), e percebendo o projeto
como uma construcdo coletiva da escola, com grande possibilidade de se integrar,

também, a comunidade e as suas preocupacdes e temas no curriculo da escola.
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A professora Dra. Patricia Junqueira Grandino, docente da Universidade de S&o
Paulo Leste, foi a responsavel pela segunda conferéncia “Criancas e Adolescentes
em Situacao de Vulnerabilidade”, onde trabalhou as mudangas no conceito de
infancia e juventude, bem como a Doutrina de Protecao Integral, objetivando uma
reflexdo a respeito de como cada escola pode contribuir para o fortalecimento e o
cumprimento dos direitos de criancas e adolescentes atendidos, em parceria com a
comunidade.

A oficina objetivou levar o olhar dos (as) educadores (as) para a escola e
possibilitar uma reflexao e problematizacao das possiveis situagdes de vulnerabilidade,
bem como o reconhecimento da necessidade da rede de apoio para o
encaminhamento e solucdes dessas questbes, destacando-se a importancia da
articulacdo com a comunidade para a superacao dessas situacdes. Assim, a oficina
levou os (as) estudantes (as) a construirem uma proposta de atividade para a
identificacdo de situagdes de risco no entorno da escola e também uma proposta de
articulacao dos esforgos desta com outros servigos da comunidade.

A terceira conferéncia “Alfabetizacao Cientifica e Cidadania” foi ministrada
pela prof. Dra. Martha Marandino, docente da Universidade de Sao Paulo, que abordou
0s objetivos da alfabetizagao cientifica, suas relagbes com o letramento e os diferentes
espagos sociais.

A oficina se prop0s a desenvolver as competéncias e habilidades para reflexao e
atuacdo na comunidade, em relacdo as tematicas cientificas. Também foram
analisados diferentes textos — cientificos, de divulgacao e didaticos — percebendo suas
diferencas e ampliando a articulagao entre escola e comunidade.

A profa. Dra. Sonia Maria Vanzella Castellar, docente da Universidade de Sao
Paulo, responsavel pela conferéncia “Mapas e Roteiros”, ultima do mdédulo,
apresentou o tema, possibilitando entender a geografia no curriculo escolar sob a 6tica
da cidadania. Essa aula apresentou a histéria da cartografia e a importancia do mapa
na formacao formal e informal do cidadao, bem como a linguagem cartografica como
instrumento de apropriacdo do espaco, por meio das habilidades de comparar,

sintetizar, selecionar, representar e relacionar. Sistematizou, também, a discussao
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sobre cidade educadora, que possibilitou a reflexao e discusséao sobre a importancia do
dominio do espaco, relacionando este conhecimento geografico e cartogréfico a
dimenséo do poder local.

A oficina, de modo pratico, apresentou trés mapas em escalas diferentes: o
primeiro focando as ruas, o segundo o bairro e o terceiro o municipio. O objetivo foi
localizar em cada um deles os pontos de encontro das pessoas e com a comunidade.

O seminério final marcou o encerramento do primeiro mdédulo do curso de
atualizagdo em Educacdo Comunitaria. Sua concepgao e organizagcao envolveram
diferentes espacos da Universidade de Sao Paulo, compreendendo palestras
desenvolvidas por docentes desta Universidade, em diversos auditérios, bem como
visitas a diferentes locais do campus.

O objetivo desta atividade foi a reflexdo sobre o conhecimento, em seus
aspectos formais e nao-formais, a partir de palestras e de vivéncias onde se propds a
exploracdo do entorno de um espaco de aprendizagem formal. Assim, a primeira parte
do evento ofereceu uma palestra aos (as) professores (as) inscritos no curso e o
segundo momento propbés uma “trilha” com o intuito de explorar outros espagos de
aprendizagem, para além da sala de aula. Tais processos exploratorios e reflexivos
foram registrados através de uma atividade que incitava o (a) professor (a) a relacionar
seu papel na construcdo de um conhecimento cujas fontes podem ser diversas e
externas a escola.

Ao final deste médulo os (as) educadores (as) receberam os seguintes materiais:

- ARAUJO, Ulisses F. Temas Transversais e Estratégia de Projetos. Sao Paulo:
Moderna, 2003.

- GRANDINO, Patricia Junqueira. Violéncias na escola e a dignidade dos sujeitos. in
ECCOS Revista Cientifica, v3, n1. Sao Paulo: Centro Universitario Nove de Julho,
2001.

- KRASILCHIK, Myrian & MARANDINO, Martha. Ensino de Ciéncias e Cidadania. Sao
Paulo: Moderna, 2004.
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- CASTELLAR, Sonia (org). Educagdo Geografica: teorias e praticas docentes. Sao
Paulo: Contexto, 2005.

Seguiremos com a sintese do médulo 2.

3.4.2 - O Modulo 2 - O contexto Bairro- Escola

O médulo 2 esteve voltado para o reconhecimento do entorno da escola e
deteccao de possiveis espacos de aprendizagem que extrapolam os limites da escola.
Difundiu o conceito de bairro-escola enquanto uma viséo integrada da escola na vida
da comunidade, a partir de parcerias com diferentes instituicbes e atores sociais
visando a criagdo e ampliagdo dos espacos educativos do bairro, promovendo novas
oportunidades de aprendizado. A idéia era a de que, a partir do mapeamento do
entorno da escola, novos espacos de aprendizado fossem revelados e que a
construcdo de trilhas educativas potencializassem os equipamentos da comunidade
para que reconhecam seus saberes e compartilhem o processo de educagéo.

O modulo 2 ficou sob a coordenagao da ONG Cidade Escola.

A primeira conferéncia do médulo “Comunidade local e global’ sob
responsabilidade do prof. José Américo Sampaio, da ONG Cidade Escola, buscou
trabalhar as camadas visiveis e invisiveis da comunidade e o mapeamento dos
potenciais educativos do entorno. A oficina relacionada a conferéncia desenvolveu
mapas do entorno do pdélo onde estavam sendo realizadas as oficinas. A partir dos
conceitos trabalhados na conferéncia, os (as) educadores (as) foram levados a olhar
com mais atencdo para o entorno da oficina e, em grupo, elaborarem um mapa de
reconhecimento do espagco onde estavam, destacando nele, pontos e emocgdes.
Através da sensibilizacdo, o grupo pode vivenciar a descoberta das camadas visiveis e
montar as camadas possiveis do entorno.

A conferéncia “Espacos da comunidade e oportunidades de aprendizagem”,

sob responsabilidade da profa. Fernanda Saguas, da ONG Cidade Escola, abordou a
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trilhas educativas como espacos de aprendizagem, utilizacdo dos recursos da
comunidade e sua articulagdo com o curriculo. A oficina levou os (as) educadores (as),
em grupos, a montarem o mapa do entorno e definirem trilhas a serem percorridas nos
espacos. O grupo, também, pesquisou, levantou hipéteses sobre a saida, se organizou
para a mesma, definiu tarefas e etc.

O prof. Alexandre Sayad, da ONG Cidade Escola ministrou a terceira
conferéncia “Comunicacao - elemento articulador’ onde abordou a comunicacao
como base para articulagao de parcerias. A oficina aprofundou os conceitos de trilhas e
espacos de aprendizagem, levando o grupo de educadores (as) a uma saida pelo
entorno do local onde estava sendo realizada a oficina.

A quarta e ultima conferéncia do médulo “Redes Sociais” visou a pratica da
intervencdo comunitéaria como ferramenta para o estabelecimento de uma rede. O
responsavel por esta conferéncia foi o prof. Eymard Ribeiro, da ONG Cidade Escola,
que abordou, dentre outras coisas, a importancia da realizagdo de atividades como
esta na escola, bem como a dindmica de mapa de contexto, a organizacado das

informagdes levantadas, a comunicagéo e etc.

A oficina propbs aos (as) educadores (as), em grupos, a apresentacao das
trilhas realizadas na semana anterior, a socializagcado das experiéncias e registros, € a

redacdo de um documento a partir da trilha desenvolvida por cada grupo.

O seminério final foi realizado no espaco da Faculdade de Arquitetura e
Urbanismo (FAU) da Universidade de Sao Paulo e marcou o encerramento do segundo
moédulo cujo objetivo geral da atividade foi a reflexdo sobre o conhecimento, em seus
aspectos formais e ndo-formais.

A proposta baseou-se na realizagdo de uma oficina comunitaria, utilizando a
técnica de mosaico no método indireto com pastilhas de vidro. Sob a coordenacgao de
orientadores (as), cada participante foi convidado a confeccionar um mosaico
individual, que seria parte de um grande painel elaborado por todos (as) os educadores
(as) comunitarios (as). Apdés a montagem, o painel foi instalado em um espago da
Cidade de Sao Paulo.

Ao final deste médulo os (as) educadores (as) receberam os seguintes materiais:
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- Apostila - Bairro escola — uma nova geografia do aprendizado
- Apostila - Educag&o Comunitéria — Trilhas Educativas

- Apostila - Textos complementares disponiveis no site: www.aprendiz.org.br.

A seguir, apresentaremos a sintese do terceiro e ultimo modulo do curso.

3.4.3 - O Médulo 3 - Férum Escolar de Educacao Comunitaria

O méddulo 3 apresentou quatro eixos de trabalho: ética, convivéncia democratica,
direitos humanos e inclusdo, que foram relacionados ao conteddo escolar e aos
espacos de aprendizagem do entorno da escola através de temas como lazer,
diferencas culturais nas expressdes dos grupos que compdem a sociedade e meio
ambiente.

O trabalho com base em pressupostos de Etica e de Cidadania foi desenvolvido
como o fundamento no qual a comunidade escolar pode iniciar, retomar ou aprofundar
acoes educativas que levem a formacgao ética e moral de todos os membros que atuam
nas instituicbes escolares. Para isso, a proposta é que o trabalho com ética e cidadania
nas escolas contemple intervengdes, focando quatro grandes eixos, ou médulos,
independentes, mas com nitida inter-relagdo entre eles: Etica, Convivéncia
Democratica, Direitos Humanos e Inclusdo Social.

Este médulo, também, marcou o encerramento do curso de Educacao
Comunitaria e teve como um dos seus principais objetivos a constituicdo do Férum
Escolar de Educacdao Comunitaria. Os conteddos desenvolvidos durante as
conferéncias do Mdédulo 3 visaram a articulacdo entre tematicas relacionadas a ética.
No entorno da escola, buscou-se identificar parcerias capazes de atuarem
conjuntamente no desenvolvimento de agdes cidadas, utilizando como estratégia o
desenvolvimento de projetos. Portanto, a constituicio deste Forum implicou na

articulacao dos contetdos desenvolvidos nos trés médulos do curso.
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O modulo 3 ficou sob coordenagao da Universidade.

A primeira conferéncia do médulo, “Férum Escolar de Educacao Comunitaria”,
ministrada pelo prof. Dr. Ulisses Ferreira de Araujo, docente da Universidade de Séo
Paulo Leste, teve a intencédo de levar ao cotidiano das escolas reflexdes sobre a ética,
os direitos humanos, a convivéncia democrdtica e a inclusdo. O objetivo era o de gerar
reflexdes, discussdes e agdes sobre os significados destes eixos e de sua importancia
para o desenvolvimento dos seres humanos e suas relagbes com o mundo. Dois
aspectos principais foram abordados na conferéncia.

O primeiro aspecto refere-se a formacao ética e para a cidadania e a Educacéo

Comunitaria, baseado na idéia de que a dimensdao comunitaria € o dialogo com a

realidade cotidiana e as normas socio-morais vigentes auxiliam no trabalho com a
diversidade humana e na abordagem e desenvolvimento de agbes que enfrentem as
exclusdes, os preconceitos e as discriminagées advindas das distintas formas de
deficiéncia, e pelas diferengas sociais, econbmicas, psiquicas, fisicas, culturais,
religiosas, raciais, ideolégicas e de género.

Ja o segundo aspecto refere-se ao Férum Escolar de Educacdo Comunitaria,

enquanto um espacgo a ser criado e coordenado pelo (a) educador (a) comunitario (a),
visando o desenvolvimento das agbes sob sua responsabilidade. O férum tem como
papel essencial articular os diversos segmentos da comunidade escolar e ndo escolar
que se disponha a atuar no desenvolvimento de agdes mobilizadoras em torno das
tematicas de ética e de cidadania no convivio escolar.

Como pressupbe a estrutura de um férum, sua composicdo deve ser a mais
aberta possivel. Podem e devem participar professores (as), estudantes, funcionarios
(as), diretores (as), familias e membros da comunidade: comerciantes, membros de
conselhos, do posto de saulde, lideres comunitarios e etc. Dentre as atribuicdes do
férum, foram destacadas: definicaio de sua politica geral de funcionamento,
organizacdo e mobilizagdo dos diversos segmentos da comunidade escolar;
preparacao dos recursos materiais para a o desenvolvimento dos projetos; formulagéo
de cronograma local de desenvolvimento das ag¢des; avaliacdo permanente das agdes

em desenvolvimento.
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Na oficina, trabalhou-se a articulacdo dos conteudos abordados no transcorrer
do curso, procurando trazer para a pratica dos (as) professores (as) as trilhas
desenvolvidas pelos (as) alunos (as) /professores (as), os conteudos de ética
estudados no entorno da escola que podem ser introduzidos no curriculo de cada
turma. Por meio da estratégia de projetos e dos principios de interdisciplinaridade e
transversalidade, foi trabalhada com os professores a forma de insercao desses
conteudos no dia a dia das aulas.

Na segunda etapa da oficina foi solicitado aos professores que, simulando um
“férum escolar de ética e de cidadania”, produzissem um projeto que desenvolvesse
uma trilha e levasse tais conteudos para o curriculo. Assim, divididos em grupos, 0s
professores tiveram que elaborar um projeto contendo os seguintes aspectos: tema;
planejamento da trilha a ser desenvolvida por alunos (as) e professores (as); formas de
insercdo da tematica tratada no curriculo; socializacao dos resultados; propostas de
envolvimento da comunidade; planejamento de a¢des de acompanhamento do projeto
por parte do “Férum” e duracao do projeto.

A segunda conferéncia, “Corpo, Cultura e Curriculo”, ministrada pelo prof. Dr.
Marcos Garcia Neira, docente da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo, objetivou instrumentalizar os professores para que os conteludos decorrentes
das ag¢des de educacao comunitaria sejam incorporados ao curriculo regular da escola
e, nesse sentido, enquadrem-se aqueles relativos as manifestagées da cultura corporal
de movimentos. Na referida data foram abordadas as tematicas dos diferentes
conceitos de cultura, a construcdo cultural do corpo, o corpo como sede dos signos
sociais e sugestbes praticas para incorporacdao das manifestacdes culturais da
motricidade no curriculo escolar.

Esta oficina desenvolveu-se através de uma experiéncia pratica com a proposta
discutida na conferéncia, um estudo do instrumento de coleta de dados da comunidade
e elaboracao do projeto na escola. A partir da discussdo encaminhada na conferéncia,
foram propostas nas oficinas algumas atividades que visavam proporcionar aos
participantes o conhecimento do instrumental sugerido no material didatico para

mapeamento da cultura corporal patrimonial, bem como, sua utilizacao. Dessa forma, a
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atividade realizada proporcionou o levantamento das praticas corporais disponiveis na
comunidade escolar e a transposi¢ao didatica para o curriculo.

A terceira conferéncia, “Lazer e Educacao Comunitaria” sob responsabilidade
do prof. Dr. Ricardo Ricci Uvinha, docente da Universidade de Sao Paulo Leste,
objetivou refletir a importancia de se considerar a esfera do lazer no trabalho do
educador comunitario, identificando os principais equipamentos de lazer e suas
respectivas politicas na comunidade onde a escola estd inserida e procurando trazer
praticas recreativas, festivas e culturais para o curriculo da escola. Dentre os aspectos
abordados na conferéncia estdo conceitos e valores de lazer, familia e ciclo vital,
conteudos culturais do lazer e etc.

A primeira atividade da oficina foi uma dinamica, cujo objetivo era socializar o
grupo. Posteriormente, foram desenvolvidas cinco tipos de atividades nas oficinas, que
estiveram relacionadas ao questionamento do tempo livre dos educadores (as) e o0 que
faziam neste tempo, classificando as atividades nas categorias teodricas dos conteudos
culturais do lazer, a identificacdo de pontos que poderiam ser categorizados como
“pedacos” no entorno da escola, expondo os bairros onde os mesmo se localizavam; a
reflexdo sobre os artigos presentes na Carta do Lazer, publicada pela Organizagao
Mundial de Lazer (WLRA) e as relagbes com as distintas realidades na conjuntura
social brasileira.

E, por fim, a dltima conferéncia do modulo, “Impactos Ambientais e Educacao
Comunitaria”, ministrada pela profa. Dra. Sonia Maria Vanzella Castellar, docente da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo. O objetivo foi o de
instrumentalizar os (as) professores (as) para que os conteudos decorrentes das agoes
de educacdo comunitaria sejam incorporados ao curriculo regular da escola. A
conferéncia abordou tematicas como a relagcdo campo - cidade, estrutura do modelo
produtivo no capitalismo, etapas do processo produtivo industrial e urbanizacédo e
desigualdade social. Cabe ressaltar que esta aula foi desenvolvida no centro da cidade,
constituindo-se em um trabalho de campo.

A partir da observagao de painéis que demonstravam a transformagéo de uma

paisagem, a oficina teve como objetivo o aprofundamento teérico e a reflexao sobre os
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problemas sécio-ambientais e a ordenagdo espacial decorrente da forma de
apropriacao da natureza pela sociedade e do processo de urbanizacao, sistematizando
a atividade desenvolvida de visita ao centro da cidade de Sdo Paulo. Em seguida, os
(as) professores (as) assistiram ao filme: “llha das Flores” — Celso Furtado — com o
propdsito de sensibilizar e introduzir a atividade didatica da “seqUéncia da cadeia
produtiva” de determinados produtos. Esta atividade proporcionou uma discussao
metodoldgica envolvendo atividades ludicas e a construgado de conceitos e conteudos
abordados anteriormente. Tal atividade teve como finalidade discutir possibilidades
metodoldgicas de se trabalhar em sala de aula alguns assuntos que estao presentes no
cotidiano escolar.

O seminario de encerramento realizado no Palacio de Convengdes do Anhembi,
numa iniciativa ousada, buscou ressaltar e valorizar a importancia de todos os agentes
envolvidos no processo: professores (as) da Universidade de Sao Paulo, da Rede
Municipal de Ensino, a Organizacdo Cidade Escola Aprendiz, monitores (as)
responsaveis pelas oficinas e membros da Secretaria Municipal de Educacgéo. Foi feita
uma reflexdo conjunta, a partir das opinides de responsaveis da Secretaria Municipal
de Educacdo sobre a importancia da iniciativa da funcdo do (a) Educador (a)
Comunitario (a) na cidade, seguida da apresentacédo do coral da USP e finalmente da
palestra, ministrada pelo prof. Dr. Elie Gahnen, docente da Faculdade de Educagao da
Universidade de Sé&o Paulo, sobre “Escola e Comunidade” que privilegiou uma reflexao
de carater tedrico sobre o tema.

Ao final deste médulo os (as) educadores (as) receberam os seguintes materiais:

- Material “Etica e Cidadania: construindo valores na sociedade”, editado pelo Ministério
da educacao

- Um exemplar do livro NEIRA, M. G. e NUNES, M. L. F. Pedagogia da cultura corporal:
critica e alternativas. Sdo Paulo: Phorte, 2006.

- Um exemplar do livro UVINHA, Ricardo Ricci. Juventude, lazer e esportes radicais.
Sao Paulo: Manole, 2001.

- Apostila — Roteiro de estudo do meio e da oficina.
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Apés a sintese dos trés moédulos do Curso de Educacdo Comunitéria,
pontuaremos, a seguir, alguns aspectos que julgamos relevantes nessa formag¢ao. Um
primeiro aspecto reside no fato de que o Curso demandou um movimento que alternou
o olhar dos (as) educadores (as) para dentro e para fora da escola, objetivando a
insercdo de tematicas cotidianas no curriculo, bem como uma reflexdo e
posicionamento critico destes (as) educadores (as) perante aos desafios de extrapolar
os limites fisicos da escola e buscar uma nova relagdo com o entorno,detectando nele
possiveis parcerias, capazes de atuarem conjuntamente no desenvolvimento de agdes
cidadas.

Assim, podemos dizer que a Formagédo levou os (as) educadores (as) ao
mapeamento do entorno, a possivel revelacdo de outros espacos de aprendizagem, a
construcao de trilhas, a busca de diferentes atores (as) do cenario local, com vistas a
buscar uma participacao ativa nesse processo € nesse espac¢o. Da mesma maneira, e
para no6s de grande importancia, visou a incorporacao dos conteudos decorrentes da
acao comunitaria no curriculo regular da escola, ja que apresentou propostas de
estruturacao curricular que introduzem as tematicas da vida cotidiana no trabalho de
sala de aula, possibilitando a construgdo de novas perspectivas de trabalho
pedagdgico.

A nosso ver, a relagao a ser estabelecida com o curriculo é de grande relevancia
para a conexao dessas relagdes entre escola e comunidade. O curriculo € 0 espacgo
onde essas experiéncias podem ser sistematizadas e refletidas com os (as) alunos (as)
e transformadas em conhecimento por eles (as) mesmos (as), além de contribuirem,
sobremaneira, para a nao fragmentacao de atividades no interior da escola.

Um segundo aspecto que pode ser destacado € a integracdo entre os médulos.
Embora dois dos médulos tenham ficado sob responsabilidade da Universidade e o
segundo sob coordenacdao da ONG Cidade Escola, nao se apontou rupturas entre o
que foi discutido, mas uma séria articulacao entre as tematicas. Da mesma maneira, o
formato de trabalho com aulas teéricas e oficinas aproximou teoria e préatica, o que

possibilitou aos educadores (as) uma maior reflexdo sobre a tematica no interior da
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escola. O mddulo 1 apresentou propostas de estruturagdo curricular que visassem a
introducédo de tematicas da vida cotidiana no curriculo. O médulo 2 voltou-se para o
reconhecimento do entorno e a detecgé@o de possiveis espacos de aprendizagem. E o
moédulo 3 apresentou os eixos de ética, direitos humanos, convivéncia democratica e
inclusédo que foram relacionados aos conteudos escolares e ao entorno da escola.

Podemos perceber que os modulos possibilitaram uma experiéncia tedrica e
pratica de forma integrada aos educadores (as) o que pode contribuir para a
construcao de novas praticas pedagdgicas que articulem teoria e pratica e escola e
comunidade. Essa integracdo, a nosso ver, contribui para a construcdo do olhar para
dentro e fora da escola na busca de parcerias capazes de desenvolvimento de acdes
cidadas dentro e fora da escola.

Um terceiro ponto a ser destacado reside na reflexdo sobre ética, direitos
humanos, convivéncia democratica e inclusdo social, enquanto eixos a serem levados
para a escola a partir dos quais podem ser iniciadas, retomadas e aprofundadas
diferentes acdes que levem a formacao ética e moral dos sujeitos envolvidos.

E o ultimo ponto que destacamos é a importancia da constituicdo do Férum
escolar de Educacao Comunitaria, enquanto instrumento apresentado aos educadores
de possibilidade de agregar os diferentes segmentos da comunidade, e que se constitui
como espacgo de formacgéo de cidadania participativa, de voz e vez a todos os sujeitos,
internos e externos, que estdo envolvidos na Educagdo Comunitaria.

Portanto, a nosso ver, a Formacao foi relevante pelos principios caros a
Educacao e a Educacdo Comunitaria que ela apresentou, tematizou e possibilitou que
0s educadores (as) vivenciassem na pratica. Essa relevancia esta baseada no trabalho
com os principios de ética e cidadania que norteiam a interface entre teoria e pratica, a
relacdo com o entorno, o didlogo e a insercao desse entorno no curriculo escolar que
contribuiu para ampliar o olhar interno e externo da escola e o levantamento de
possiveis praticas que articulem escola e comunidade.

Embora o Curso de Educacao Comunitaria proposto tenha vindo ao encontro de
possibilitar ao Educador (a) Comunitario (a) a construgcdo de praticas pedagogicas

condizentes com as funcdes deste novo papel dentro da escola, na época ainda em
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fase de implantagcdo da Rede Municipal, podemos observar que os pressupostos que
nortearam o curso contribuiram, significativamente, para a ampliagcdo e uma maior
compreensdo dessa atuagao, sobretudo pela valorizacdo da escola de onde partem
essas reflexdes e para onde elas devem retornar e atuar na sua ressignificagao.

Seguiremos com a apresentacao dos dados.
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4- Apresentacao dos Dados e Analise dos Resultados

A etapa subsequiente a coleta envolveu procedimentos metodolégicos para a
tabulagdo dos dados, exigindo-nos a categorizacdo de todas as respostas. Esse
processo consistiu em buscar um raciocinio emitido pelos sujeitos, bem como os
elementos considerados, por eles, mais relevantes.

Construimos, desta maneira, grupos de respostas que se caracterizavam pela
intencdo de estarmos sensiveis e abertos ao contetdo emitido pelos sujeitos. Assim, as
categorias utilizadas em cada questdo foram elaboradas a partir das respostas dos
proprios sujeitos e nao por inferéncias prévias da pesquisadora. Buscamos um principio
ou uma idéia unificadora capaz de concentrar determinadas idéias originando um grupo
organizador.

Elaborar tais grupos de anadlise, considerando a complexidade dos dados
coletados foi um processo longo e minucioso. Tais grupos ficardo mais bem
evidenciados com a descricao que faremos a seguir, juntamente com os exemplos de
respostas/justificativas encontradas nos protocolos.

Para dar resposta aos problemas da pesquisa, selecionamos duas perguntas
para andlise. Elas referem-se a dois diferentes ambitos. A primeira questdo busca a
compreensao de Educacdo Comunitaria dos sujeitos. A seguinte esta subdividida em
dois itens que estao centrados na instituicao escolar. O primeiro item busca a atribuicdo
de responsabilidades, por parte dos sujeitos, diante de uma situagdo de conflito
enfrentada por uma determinada escola. Cabe destacar que o conflito envolve agentes
externos e internos a Unidade Escolar. J& 0 segundo item questiona os sujeitos a
respeito das possibilidades de reversao do atual quadro em que a escola se encontra.

O presente capitulo tem como objetivo apresentar os dados obtidos em nossa
investigacao, a fim de atender aos objetivos levantados pela pesquisa.

Assim, o capitulo divide-se em duas partes. Em um primeiro momento, a partir
das trés questdes que foram apresentadas aos (as) educadores (as), descreveremos,
brevemente, as categorias de respostas encontradas em cada uma delas, colocando,
ao final de cada questao, a distribuicao dos sujeitos que se utilizaram de cada categoria
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nos dois grupos entrevistados. Para ilustracao destas categorias, elencaremos algumas
respostas dadas pelos sujeitos, identificando a que grupo de educadores (as) pertence
- se A ou B. Em um segundo momento, a idéia é analisar as perguntas especificas que
compdem a presente investigacao, a partir dos resultados obtidos com o questionario
apresentado aos educadores (as), na intencdo de responder ao problema geral da

pesquisa.

4.1. Apresentacao das categorias encontradas em cada questao

4.1.1. Analise da Questao 1

Questao: O que vocé entende por Educacao Comunitaria?

O nosso entendimento de Educacdo Comunitaria, conforme ja detalhado
anteriormente, estd estruturado na escola e pode ser entendido como um movimento
de mudanga, interna e externa, em busca de uma aprendizagem mais significativa que
envolva a sua comunidade. Esse movimento busca, também, uma mudanga no entorno
da escola, a partir da cidadania participativa que envolve sujeito e sociedade, visando a
construcao de relagdes mais justas no seio da comunidade.

Ao analisar as respostas dadas a esta questdo, pudemos identificar quatro
categorias diferentes. A titulo de organizacao, as categorias encontram-se numeradas e
1a4.

Categoria 1 - Nao compreendeu o conceito de Educacdo Comunitaria

As respostas que compdem esta categoria nao sinalizam ou estabelecem

relagdes com a tematica, com o conceito e tampouco com os principios da Educacao
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Comunitaria (relagdo e integracdo escola e comunidade, envolvimento de agentes
internos e externos na escola, parcerias, mudancga interna e externa da instituicao, etc.).

Para a composicao desta categoria consideramos, também, as respostas que
apresentavam argumentos centrados em protestos, criticas a sociedade, as politicas
publicas, as diversas instancias de governo, uma vez que essas criticas ndo séo
acompanhadas de elementos que apontam a compreensao que 0s sujeitos tém do
conceito.

Assim, os elementos considerados nesta categoria referem-se a diversos
apontamentos, criticas, desabafos e comentarios dos sujeitos, mas que nao
acompanham ou sinalizam a compreensdo que os mesmos tém de Educacao
Comunitéria.

A titulo de ilustragédo, seguem algumas respostas da categoria.

“Ndo sei. Nao conheco o trabalho”.(GRUPO A)

“Desconhecgo o assunto”.(GRUPO A)

“A oportunidade de socializar diferentes areas do saber”.(GRUPO A)

“Ndo amadureci nenhuma opinido a respeito de Educacdo Comunitaria”.(GRUPO A)

“Entendo que Educacdo Comunitaria seja tudo o que aprendemos em nosso dia-a-dia
de maneira informal, com as pessoas e os fatos do cotidiano”.(GRUPO A)

“Entendo que é uma forma de substituir a familia, que hoje nao faz o seu papel. Os
projetos apresentados sdo de boas intengées, porém fica a cargo da Escola. O governo
deveria ter mecanismos de proporcionar vida digna aos cidaddos, emprego, salario e
efc., e ndo medidas paliativas que gastam rios de dinheiro e ndo levam a nada”
(GRUPOA)
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Categoria 2 — Tem Nocéao do Conceito de Educacao Comunitaria

As respostas que compdem a segunda categoria sinalizam para elementos que
nos remetem a principios e idéias da Educagao Comunitéaria. No entanto, entendemos
gue esses elementos estado isolados e sem contextualizagao.

Entendendo que tais respostas apresentam conteddos interessantes que nao
podem ser ignorados, a nossa compreensdo € a de que embora 0s sujeitos néo
aprofundem, também nao deixam de sinalizar a compreensao que tém sobre o tema,
ainda que pontuada superficialmente. Esses conteudos referem-se a elementos que, a
nosso ver, sao caracteristicos da Educacao Comunitaria, tais como relagdes escola e
comunidade, parcerias, envolvimento do entorno na escola, educagao formal e nao
formal, dentre outros. Isso nos leva a crer que os sujeitos, embora nao explicitem as
suas compreensodes, apresentam certa nogao.

Dessa maneira, a composi¢cdo dessa categoria se estrutura em elementos que
nos remetem aos principios e idéias da Educacdo Comunitaria, mas que se encontram
descontextualizados nas respostas.

A titulo de ilustragdo, seguem algumas respostas desta categoria.

“Algo em que a educacdo ndo fique apenas dentro dos muros da escola. Lugar que
deveria servir para o aluno debater para questdes do bairro e etc.” (GRUPO A).

“A Educacdo Comunitaria atende aquele aluno que muitas vezes sente-se sozinho. Os
pais trabalham, estdo expostos a violéncia, ha muitos casos de drogas, mortes,
alcoolismo, pais que abandonam seus lares; através de diversas atividades, a Educagdo
Comunitaria tem comprovado, positivamente, a transformacdo da comunidade” (GRUPO
A).

“Educacao Popular, ou seja, educacao que envolve programas sociais para a populacdo
de baixa renda” (GRUPO A).

“E quando a comunidade participa”.(GRUPO A)
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“Educacdo Comunitaria sdo os pais e vizinhos em volta da Escola”.(GRUPO A)

“Educacao pensando no todo”.(GRUPO A)

Cateqgoria 3 - Perspectiva “tradicional” de Educacdo Comunitaria

As respostas que compdem a terceira categoria centram seus argumentos na
aproximagao entre escola e comunidade, baseada na proposicdo de atividades
diversificadas no contra turno da escola e aos finais de semana, que visam a integracao
desses agentes em eventos, festas, oficinas, atividades diferenciadas, mutirdes e etc.

O sin6nimo de tradicional pode ser resumido em algo que € pertencente ou
relativo a tradicdo ou que se transmite por meio dela. Transpondo a palavra para o
nosso contexto, a relacdo que estabelecemos é a de que um entendimento tradicional
de Educacdo Comunitaria diz respeito a uma perspectiva que articula escola e
comunidade, mas que ndo apresenta alternativa de mudancga nessas relagdes e que
centram suas acdes em atividades no contra-turno e aos finais de semana na escola.

Desse modo, os elementos que sdo explorados nesta categoria podem ser
associados a realizagao e ao oferecimento de atividades diversificadas pela escola, que
visem o aumento do tempo de permanéncia dos (as) alunos (as), bem como o
envolvimento de familias e comunidade na mesma, através da participagdo nessas
atividades. Observando as respostas, atentamos para algumas terminologias que
podem, em principio, nos levar a uma interpretacao de que se trata de uma perspectiva
mais transformadora de aproximacdo entre escola e comunidade, como
conscientizagdo do papel na sociedade, dentre outros. No entanto, olhando-as de uma
maneira complexa, o contexto das respostas as remete para uma aproximacao pontual
entre esses segmentos, como por exemplo: “conscientizacdo para os pais limparem a

escola’.
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A titulo de ilustragédo, seguem algumas respostas desta categoria.

“Educacdo oferecida a comunidade por ONGS a escolas publicas. Atividades
suplementares das escolas regulares”.(GRUPO A)

“Educacdo oferecida por escolas publicas e/ou ONGS a comunidade em geral, com
horarios e atividades alternativas”.(GRUPQO A)

“Eu acredito que é mais um meio criado junto a comunidade para orientar e dar ao aluno
diferentes atividades dentro da escola, ndo sé por profissionais, mas por pessoas que
fazem parte dessa comunidade”. (GRUPO A)

“Ampliacdo da acdo educativa para além da sala de aula com a inclusdo de vivéncias
culturais, recreativas, esportivas etc., no cotidiano escolar. Ou o aproveitamento do
potencial educativo de uma metrdpole do calibre e com a histéria que Sao Paulo tem,
pode oferecer para a complementagdo no processo de aprendizagem”.(GRUPO B)

“A Escola deve fazer parceria com a comunidade propondo eventos, palestras e
convidando para uma interagdo com escola através de servigos voluntarios”.(GRUPO A)

“A valorizagdo daqueles que sabem desenvolver alguma atividade, que possa doar seus
conhecimentos como, por exemplo: pintura, danga, teatro, palestras com religiosos,
atores, autores etc. O uso de computadores em setores comerciais” (GRUPO A)

Cateqgoria 4- Perspectiva “transformadora” de Educacdo Comunitaria

As respostas que compdem esta categoria, também, estdo pautadas em uma

maior aproximagado entre escola e comunidade, porém, extrapola a esfera da

concepgao “tradicional” da maneira como a empregamos neste trabalho. Isto porque a

aproximacgao entre escola e comunidade citada nestas respostas se estrutura por meio
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de uma participagdo mais aprofundada, que visa comprometer os envolvidos na
transformacgéao pessoal, coletiva, da escola e também do entorno. Destaca-se a idéia de
processo e de agdes a curto, médio e longo prazo, bem como o desenvolvimento de
atividades que se revertam em beneficios para a escola e também para a comunidade.

O sinbnimo do termo transformagdo repousa na idéia de ato ou efeito de
transformar algo ou de se transformar; mudanca na forma em outra; alteracéo.
Entendemos uma perspectiva transformadora de Educacdo Comunitaria como aquela
que se refere a uma interface entre escola e comunidade e que leve a uma mudancga da
forma como a escola esta organizada e também de suas relagdes com o entorno, bem
como a mudanga da comunidade e de suas relagées com a escola.

Assim, podemos destacar que os aspectos explorados nesta categoria sao
aqueles que ultrapassam a esfera da prestacdo de servigos, de voluntariado, de
realizacdo de oficinas, da insercdo de agentes externos e etc., e buscam uma
participagdo mais politica que vise a transformacao dos sujeitos e a conquista de novas
formas de educacéo.

A titulo de ilustragédo, seguem algumas respostas da categoria:

“Penso que significa juntar forgas. Olhar para a realidade, valorizando o que ela tem de
bom. Agindo, repensando onde ela ndo e positiva. Dar voz as pessoas que compdem a
comunidade. Valorizar todos que convivem em determinado espaco, aprendendo que
conviver 'viver com”, aceitando diferengas e construindo, coletivamente, acdes para o
bem comum” (GRUPO B)

“Educar de maneira mais abrangente, contemplando ndo somente a comunidade
escolar, mas sim todo o entorno. Contando com parceria, desenvolvendo programas
educativos que despertem o interesse pela cultura e uma visao social na construgdo da
cidadania. Educacdo Comunitdria é a fidelidade a regiao em que vocé participa. E ser
atuante em momentos alegres ou nas dificuldades, procurando estar alerta aos
problemas e tentar solucionar com decisées possiveis e gestos de afetividade e
cooperagdo”.(GRUPO B)

“Entendo que deve ser uma educacdo que envolva as pessoas ao redor da escola. Ex:
docentes, discentes, diretores, coordenadores, comerciantes proximos, comunidade.

106



Deve passar os conhecimentos cientificos, dar énfase aos temas transversais como
ética, cidadania, meio ambiente, sexualidade e etc., Levando o0s alunos a
desenvolverem uma consciéncia critica, desenvolvendo um cidadao pleno que saiba
seus direitos e deveres. Deve, também, trazer beneficios para a comunidade”.(GRUPO
B)

“Educacdo Comunitaria é a “metodologia” que envolve a comunidade de forma que
todos integrados interajam entre si, trocando culturas, valores e trabalhando. Assim,
exercitem a convivéncia democratica e ética envolvendo a todos.” (GRUPO B)

“Educacdo Comunitaria acontece quando a educagéo torna-se uma questao social, o
entorno da escola passa a cooperar, participar e somar para que se criem lagcos; Os
atores trabalham para que o contexto escola-bairro passe a ser um espago potencial de
aprendizagem, com o objetivo de que os alunos, toda a equipe escolar e a comunidade
usem as suas potencialidades em prol de se lutar por uma sociedade mais justa e
igualitaria. Sendo, ou melhor, exercendo a tao esperada cidadania” (GRUPO B).

“Uma educacdo que busca corrigir as desigualdades sociais histdoricas no sentido de
promover, por meio da Educacdo publica e gratuita, uma sociedade que zela por si e
pelo seu ambiente, que possa valorizar a vida e enfrentar a violéncia com conhecimento
e sabedoria. Que as pessoas saiam da Escola educadas para viver bem na
comunidade”.(GRUPO B)

Pontuadas as quatro categorias encontradas nas respostas dadas pelos
docentes a questao 1, apresentamos, a seguir, o grafico 1, que nos possibilita observar

a distribuicdo dos sujeitos nas diferentes categorias:
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Grafico 1 - Distribuicao dos sujeitos nas categorias aplicadas na questao 1.

O que voceé entende por Educacao Comunitaria?
60% 52%
50% A
40% 34%
30% - R -
20% - R - - - - - - R - -~
10%
10% - 4%
0%
nao tem nogéo perspectiva perspectiva
compreendeu tradicional transformadora

A observacao do grafico 1 nos permite verificar que 4% dos educadores (as)
entrevistados apresentaram respostas dentro da categoria 1, demonstrando que nao
compreendem o conceito de Educacao Comunitaria. J& 10% deles possuem nog¢éao do
conceito (categoria 2). A grande maioria dos (as) educadores (as), 52%, possui uma
compreensdo de Educacdo Comunitaria pautada na perspectiva tradicional (categoria
3), enquanto que 34% elaboraram suas respostas de acordo com a perspectiva
transformadora (categoria 4).

Na seqliéncia, passamos a analise da questao 2.

4.1.2. Analise da Questao 2

Questdo: A U.E". “AS AGUAS DE MARCO DE TOM” encontra-se em uma
situacdo critica. Paredes pichadas, um buraco no muro feito por adolescentes do

' U.E - Unidade Educacional
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bairro, um matagal enorme ao redor da Escola, a quadra semidestruida e
professores desanimados e com medo de trabalhar ali.

De quem é a responsabilidade por esse quadro? E o que pode ser feito para

reverter essa situacao?

Como podemos perceber, a segunda questdo volta-se para a escola.
Apresentamos aos (as) educadores (as) uma situacao hipotética de uma escola que se
encontra em uma situacdo critica: paredes pichadas, quadra semidestruida e o
desanimo e medo que assolam os (as) educadores (as) que ali trabalham. Esses
elementos apontam para o fato de que esta escola passa por dificuldades internas, ao
mesmo tempo em que o0 matagal cresce no terreno baldio e o buraco no muro
produzido por adolescentes do bairro demonstram o pouco valor atribuido a escola pela
comunidade de maneira geral.

Como agir diante de tal situagdo? De quem é a responsabilidade por este
quadro? E o que pode ser feito para reverter essa situacao? Foi o que perguntamos
aos (as) educadores (as) da nossa amostra. Na intencao de facilitar a compreensao de
nossa andlise, a partir das respostas dadas pelos docentes, dividimos a apresentacao
e analise da questao 2 em dois diferentes itens: A — de quem é a responsabilidade por
este quadro; e B — 0 que pode ser feito para reverter essa situacdo?

4.1.2.1 - Analise da Questao 2- ltem A

Questao: De quem é a responsabilidade por esse quadro?

As respostas elaboradas pelos (as) educadores (as) ao item A da questao 2
apontam-nos para cinco diferentes categorias. A titulo de organizacdo, as categorias

encontram-se numeradas de 1 a 5, a seguir:
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Categoria 1 - Nao apontou responsaveis pelo quadro da escola

As respostas que compdem a primeira categoria nao definem responsaveis pelo
quadro apresentado na escola. Assim, os sujeitos tecem comentarios sobre o quadro e
sobre a responsabilidade, fazem criticas, mas ndo apontam ou explicitam a
responsabilidade, de modo que grande parte dos sujeitos, ao responder a questao 2,
vai diretamente para o Iltem B (que sera analisado mais adiante), apontando a
possibilidade de reversao da situacao. Dessa maneira, € importante ressaltar que esta
categoria nao representa respostas em branco, mas respostas nas quais os docentes
nao respondem especificamente ao item.

Incluimos, também, nesta categoria, respostas que centram seus argumentos
em protestos, criticas ao entorno da escola, a cidade e até mesmo ao pais, ja que
essas criticas ndo sdo acompanhadas da resposta a pergunta.

Portanto, nesta categoria podem ser encontradas respostas que néo estao
adequadas ao item contido na pergunta.

A titulo de ilustragdo, seguem algumas respostas desta categoria.

“Ndo interessa de quem é a responsabilidade. Nada vai ser apurado mesmo e ficar
procurando o0s culpados néo vai colocar as coisas nos eixos”.(GRUPO B)

“Achar culpados é facil. Dificil é encontrar saidas” (GRUPO B).

“A responsabilidade é do faz de conta desse pais” (GRUPO A)

“Nédo devemos achar culpados por essa situagdo, mas sim tentar reverter”.(GRUPO A)

“Boa pergunta para um pais como o nosso, onde ndo ha puni¢do para nada, corrupg¢do
em todos os setores”.(GRUPO A)
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Cateqgoria 2 - A responsabilidade pelo quadro esta externa a escola

As respostas que compdem esta categoria apontam que a responsabilidade pela
situacdo em que se encontra a escola € externa a Unidade Escolar. Os sujeitos que se
utilizam desta categoria atribuem responsabilidades a agentes, contextos, pessoas e
grupos de pessoas que estao fora da escola.

Dessa maneira, as respostas referem-se como responsaveis a propria
comunidade, aos jovens do bairro e etc. Ha também respostas mais genéricas, que
apontam a responsabilidade para o povo, que ndo vota adequadamente, ao contexto
social e econdmico pelo qual passa o pais, aos politicos que ndo cumprem seus papéis
€ ndo se preocupam com a educacado; aos 6rgaos publicos que nao preservam e
mantém o patriménio em bom estado e etc. Em todas as respostas, os sujeitos nao
mencionam a escola como responsavel, ficando caracterizada a responsabilizagcéo,
exclusiva, de agentes externos. Nesta categoria, também, podem ser encontradas
algumas criticas a politica e ao governo, sobretudo o municipal. Nestes casos, as
criticas sdo acompanhadas de idéias e explicitam a atribuicdo da responsabilidade pela
situacao enfrentada pela escola.

Assim, podemos perceber que o0s aspectos explorados nesta categoria se
basearam na atribuicdo de responsabilidade a agentes externos a escola e que nao
implicam o envolvimento da mesma.

A titulo de ilustragédo, seguem algumas respostas desta categoria.

“Do municipio” (GRUPO A)

“Do governo que deveria investir mais em educagdo, dar melhores condigbes de
trabalho para todos que trabalham na Unidade Escolar, melhores salarios e menos
promessas politicas com os profissionais da educacéo”.(GRUPO B)
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“Com certeza é da comunidade que no valoriza a escola. Esta ndo tem importancia
para a sua vida” (GRUPO B)

“A responsabilidade divide-se entre o governo que nao investe melhor em educacéo e
também da comunidade ao redor da escola que ndo a valoriza como um espaco publico
de lazer e aprendizagem”.(GRUPO B)

“Da comunidade, sem organizacdo e sem espaco para manifestar suas reais
necessidades”.(GRUPO B)

“Da comunidade”.(GRUPO A)

Cateqgoria 3 - A responsabilidade pelo quadro é da prépria Escola

As respostas que compdem a terceira categoria referem-se, objetivamente, para
a escola enquanto responsavel pelo quadro critico em que a mesma se encontra.

As respostas mencionam varios aspectos e pessoas da escola, dentre eles a
falta de abertura da escola para a comunidade, a rigidez da Direcao com as questdes
legais que dificulta uma maior atencdo e aproximagao a outras esferas da escola e a
preocupacao exacerbada com o0s conhecimentos curriculares que deixa de lado a
convivéncia e a relacao com o entorno; o medo e a dificuldade da escola pensar novas
relacdes, o0 que a torna cada vez mais isolada.

Destaca-se, sobremaneira, nesta categoria de respostas, a responsabilizacdo da
equipe técnica, com énfase, na figura do (a) Diretor (a), como responsavel principal
pelo quadro. Essas respostas geralmente sdo contundentes. E raro o sujeito incluir a si
préprio na atribuicao de responsabilidade, como parte que integra a escola.

Assim, 0 que encontramos nesta categoria sdo respostas com argumentos de

que a propria escola € o agente responsavel pelo quadro em que se encontra.
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A titulo de ilustragédo, seguem algumas respostas desta categoria.

“Principalmente dos gestores e da equipe escolar”.(GRUPO A)

“A responsabilidade é da escola que tem que compartilhar com a comunidade”.(GRUPO
B)

“Considero que a responsabilidade & do Diretor da escola que, em primeiro lugar, teria
que fazer um diagndstico do entorno levantando as necessidades, potencialidades e
possiveis parceiros”. (GRUPO B)

“Provavelmente a responsabilidade esta com a direcdo da escola. Pois infelizmente a
maioria dos nossos diretores entende a escola como” propriedade “e ndo como espago
publico, onde a comunidade € a verdadeira dona”.(GRUPO B)

“A prdpria escola que esta ciente dos problemas, mas tenta esconder sua fragilidade,
caindo no comodismo”.(GRUPO A)

“Eu sempre acreditei que a escola é a cara da equipe técnica. Uma Diretora que néo se
preocupe apenas com legislacdo e papelaria consegue envolve”. (GRUPO A)

Categoria 4 - Todos sdo responsaveis pelo atual quadro da escola - Respostas
Simples

A quarta categoria é composta de respostas que apontam para uma
responsabilidade coletiva pelo conflito, ja que atribuem a responsabilidade a “todos”.
Denominamos esta categoria, também, de “simples”, pelo fato de se tratarem de
respostas que apenas pontuam que a responsabilidade é coletiva, muitas vezes de
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maneira concisa, sem comentarios ou desdobramentos que nos levem a perceber o
que entendem por “todos”, se agentes internos, externos, se o sujeito inclui a si préprio
e etc. Enfim, ndo é possivel encontrar um detalhamento ou complemento dessas
respostas.

Dessa maneira, a categoria “todos-simples” comporta respostas que atribuem
uma responsabilidade coletiva, sem desdobramento que permita entendermos quais
aspectos sdo considerados no termo.

A titulo de ilustragdo, seguem algumas respostas desta categoria.

“De todos”.(GRUPO B)

“De todos que ali estdo”.(GRUPO A)

“A responsabilidade é de todos”.(GRUPO B)

“Todos!” (GRUPO B).

“De todos”.(GRUPO B)

“Todos sao responsaveis”.(GRUPO B)
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Categoria 5 - Todos sao responsaveis pelo atual quadro da escola - Respostas
Complexas

As respostas que compdem a ultima categoria também apontam para uma
atribuicdo de responsabilidades coletiva pela situagdo em que se encontra a escola,
uma vez que mencionam “todos” como responsaveis. No entanto, ha um diferencial
com relacao a categoria 4 - Todos Simples -, que é o fato de os sujeitos explicitarem o
que entendem por todos, detalhando as respostas e esclarecendo quais os agentes e
aspectos que o termo comporta. Outro ponto a ser destacado nesta categoria é a
inclusao do proprio sujeito na responsabilidade coletiva. Em grande parte das respostas
o verbo esta na primeira pessoa do plural, o que significa dizer que o sujeito também se
percebe enquanto responsavel, 0 que ndo ocorre na categoria 4, por exemplo.

Essa diferenciacdo nos pareceu relevante, ja que as repostas apontam
diferentes esferas e agentes que compdem a comunidade escolar. Além disso, algumas
respostas detalham o que possivelmente tenha levado a atual situacao, ampliando o
leque de discussdo acerca da responsabilidade e destacando os inUmeros elementos
que a compdem. Muitas respostas conseguem abranger as quatro categorias,
estabelecer uma relagao entre essas responsabilidades, com isso tornando a resposta,
de fato, mais complexa, passivel de uma andlise mais aprofundada e saindo dos
esquemas persecutérios.

Assim, esta categoria denomina-se “todos - complexa” pelo fato de nela se
encontrarem respostas que vém ao encontro de uma atribuicdo de responsabilidade

coletiva de maneira mais aprofundada e menos generalizada.

A titulo de ilustragdo, seguem algumas respostas desta categoria.

“Cada um de ndés somos responsadveis pelo meio em que vivemos, comegando em
nossas casas, no trabalho, na comunidade, na nossa cidade e no nosso pais. A partir
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dessa consciéncia é que as coisas acontecem, tendo em vista que ndo se faz nada
sozinhos”.(GRUPO B)

“A responsabilidade, a principio esta na comunidade, que ndo percebe a importancia da
mobilizacdo dos seus individuos, no sentido de cobrar melhores condigées da escola
publica. Por sua vez, sdo responsaveis, também, educadores e a direcao da escola, que
se conforma com uma situagdo cadtica do entorno sem buscar formas de mudanca,
trazendo a comunidade para ser co-responsavel pelo bom andamento da escola. E por
fim, a administracdo publica na figura do governo do Estado ou Prefeitura Municipal que
agem de maneira muito modesta quando se trata de melhoria do ensino”.(GRUPO B)

‘A responsabilidade € de todos nés quando calamos. Da comunidade quando permite
que isso acontega ou chegue a esse ponto sem tomar uma posicdo e do Orgdo Publico
responsavel, quando deixa de fazer sua parte”.(GRUPO B)

“A responsabilidade é de todos: Prefeitura que ndo cuida do patriménio; Escola que ndo
oferece uma agéo eficaz com os alunos; Professores e a comunidade que ndo buscam
alternativas”.(GRUPQO B)

“Todos somos responsaveis, pois Somos passivos nos processos que diretamente nos
envolvem, ndo falamos, ndo lutamos apenas nos calamos”.(GRUPQO B)

“A responsabilidade é de todos o0s envolvidos. Da escola que nao atingiu,
verdadeiramente, esta comunidade e da propria comunidade que nio valoriza e ndo se
reconhece dentro da escola”.(GRUPO A)

Apresentadas todas as categorias que compdem o grupo de respostas dadas
pelos docentes ao item A da questdo 2, expomos, a seguir, o grafico 2, que nos
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possibilita observar a distribuicdo das categorias aplicadas pelos sujeitos na mesma

questao.

Grafico 2- Distribuicao das categorias aplicadas pelos sujeitos na questao 2 -
ltem A.
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A observacao dos dados do grafico 2 permite-nos perceber que 7% dos (as)
educadores (as) nao responderam adequadamente a questdo, ou seja, nao apontou
responsaveis pelo quadro. Ja 23% atribuiram a responsabilidade a agentes externos a
escola. Do total, 9% dos sujeitos apontaram de alguma forma, que a responsabilidade
€ da propria escola. A maioria dos docentes (47%) destacou que a responsabilidade
pelo quadro é de todos, em uma resposta simples, sem maiores explicacdes. Apenas
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14% dos sujeitos elaboraram suas respostas apontando que a responsabilidade pela
situacdo apresentada é de todos, discriminando membros internos e externos a escola
e inclusive incluindo-se em tal responsabilidade, ou seja, numa resposta mais

complexa.

Passemos, a seguir, a analise do item B da questao 2.

4.1.2.2. Analise da Questao 2 - Item B

Questao: O que pode ser feito ser feito para reverter essa situacao?”

A analise do item B da questdo 2 aponta-nos para quatro categorias. A seguir,
apresentamos as categorias, numeradas de 1 a 4.

Categoria 1 - Nao apontou acoes de reversao do quadro

A primeira categoria € composta de respostas que nao apontam alternativas de
reversao da situacao critica enfrentada pela escola. No entanto, estas respostas nao
podem ser categorizadas em branco, ja que grande parte dos sujeitos responde,
apenas, ao item A (ja analisado anteriormente), apontando a responsabilidade pelo
quadro. Assim, destacamos que esta categoria ndo apresenta respostas como em
branco, mas respostas nas quais os docentes ndo apontam especificamente acbes de
reversao da situagao.

Portanto, o nosso entendimento € o de que 0s sujeitos respondem parcialmente,
0 que nos leva a entender que nao apontam situagdes de reversao.

A titulo de ilustracédo, segue uma resposta desta categoria.
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“Boa pergunta para um pais como o0 nosso, onde ndo ha puni¢do para nada, corrupg¢do
em todos os setores”.(GRUPO A)

Cateqgoria 2 - A reversao do quadro esta externa a escola

Esta categoria traz respostas que destacam que o quadro instaurado na escola
podera ser revertido mediante a acdo de agentes que se encontram fora dela, muitas
vezes apontados isoladamente. Assim, as respostas citam a necessidade de
intervengao de pessoas, instituicdes e setores externos a escola. Em grande parte das
respostas, esses agentes se resumem ao governo, a mudanca da politica econémica e
social, a propria comunidade (citada de uma maneira dicotomizada, como Unica
responsavel pela reversao), as familias — que devem educar os (as) filhos (as) — e etc.
Descarta-se a idéia de articulagdo da escola com os diferentes agentes para a reversao
do quadro, mas a acao desses agentes é colocada como condigdo para que a reversao
possa acontecer.

A titulo de ilustragdo, seguem algumas respostas desta categoria.

“Profissionalizar os jovens. Emprego para os jovens. Uso da midia e propaganda de
utilidade publica”.(GRUPO A)

“Penso que para resolver somente com governantes que invistam nos projetos e
qualifique professores para isso”.(GRUPO A)

“O povo aprender a votar” (GRUPO A)
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“Os vereadores, o0s subprefeitos serem comunicados, cobrados e ter uma
solucdo”.(GRUPO A)

“Seguranca”.(GRUPO A)

“O governo deveria conscientizar essa comunidade promover incentivo aos profissionais
que ali trabalham”. (GRUPO A)

Cateqgoria 3 - Perspectiva “tradicional” de reversio da situacao

Esta categoria é composta de respostas que apontam para uma articulacao
entre escola e comunidade na reversdo do quadro apresentado pela escola, porém,
baseado numa forma tradicional de aproximacéo. Vale ressaltar, novamente, que o
emprego do termo “tradicional” no nosso contexto esta relacionado ao que é recorrente,
a acdes que nao comportam mudangas na escola e nas suas relagées com os sujeitos
envolvidos e vice e versa.

Assim, esta categoria esta composta de agdes centradas na abertura da escola
para a comunidade, as parcerias com ONGS e empresas, a integragdo da escola com
0 seu entorno através da colaboracao e participacdo de pais e maes em mutirées, ao
oferecimento de atividades interessantes e diversificadas que possam aproximar 0s
pais e maes da escola, dentre outros. Além disso, na maioria das respostas, essas
colocacbes sao apresentadas de forma pontual, jA que remetem a acdes que visam a
resolucdo dos problemas apresentados, sem relacbes com suas causas, nao
possibilitando aos sujeitos envolvidos uma reflexdo sobre a mudanga de atitude.

O entendimento de comunidade, na grande maioria das respostas, também é
outro ponto de destaque, pois nesta categoria esta restrito aos pais € maes dos (as)
alunos (as). Nao detectamos na compreensdao de comunidade dos sujeitos, o
envolvimento de liderancas da comunidade e outros segmentos publicos ou privados

que fazem parte do entorno da escola.
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E possivel observar grande preocupacgdo com o zelo ao patriménio publico e &
questao fisica da escola. Ressalta-se, nessas respostas, a importancia da parceria com
pais € maes que possam atuar em mutirbes de pintura e reconstrugdo e, assim,
reverter a situacdo. Da mesma forma, predomina uma idéia de encaminhamento da
situacdo a setores e instancias superiores para resolugao.

E possivel encontrar terminologias mais politicas de participagdo tais como
conscientizagdo, transformagéo, cidadania e ética, dentre outras. Porém, quando
observamos o contexto da resposta, percebemos que seu emprego nao altera o
contetdo das respostas, ja que estdo centradas em medidas pontuais, bem como em
saidas tradicionais e que ndo cumprem, a nosso ver, a sua funcao.

Finalmente, nesta categoria, estdo inseridas uma série de protestos e criticas as
diversas instancias governamentais responsaveis pela educacao. Essas criticas sao
acompanhadas da idéia de que esses setores ndo desenvolvem suas fungdes
plenamente, ficando a escola obrigada a envolver as familias para dar conta de tarefas
que nao sao suas.

Desse modo, podemos encontrar nesta categoria respostas que estao
assentadas em acgdes que visem uma integracdo entre escola e comunidade, mas
baseada em acbes pontuais de resolucdo deste conflito que se voltam para uma
perspectiva, exclusiva, de solu¢cdo do problema, mas que néo objetiva transformar a

escola, tampouco os sujeitos e suas relagdes.

A titulo de ilustragédo, seguem algumas respostas desta categoria.

“Abrindo espaco para a comunidade cuidar e conservar da escola do seu
bairro”.(GRUPO A)

“Projetos que valorizam a escola”.(GRUPO A)
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“Ensinar cidadania, ética, posturas e procurar encaminhar os assuntos as pessoas
responsaveis”.(GRUPO A)

“Para tentar reverter essa situacao, primeiro é necessario melhorar o aspecto fisico da
Unidade, abrir a mesma para a realizagdo de oficinas de interesses da comunidade,
com o apoio de parcerias e da Prefeitura.” (GRUPO B)

“Primeiramente trabalhar os valores com 0s alunos para a preservacdo da escola,
pensando no que os adolescentes querem. Pedir ajuda da comunidade e do governo
para a limpeza do matagal. Desenvolver trabalhos onde exista a valorizacdo do bairro,
da escola e principalmente dos alunos. Oferecer oficinas de grafite para os muros da
escola, onde os alunos vdo expressar seus sentimentos. Pedir ajuda ao conselho de
escola, APM, Grémio, conselho tutelar e a comunidade”.(GRUPO A)

“Podemos comecar sensibilizando os alunos e comunidade a comegar a mudar este
quadro. Mutirdo é um bom caminho, limpeza, pintura, pequenos reparos, buscar
doacbes, buscar mdo de obra no bairro, voluntarios e solidariedade. Melhorar o
ambiente, conscientizar essa comunidade e esses alunos. Chamar a responsabilidade e
fazer eles se apropriarem do ambiente e chamar principalmente, alunos e pais para
fazer essa manutencdo. Cartazes informativos e palestras para combater a violéncia.”
(GRUPO B)

Cateqoria 4 - Perspectiva “transformadora” de reversao da situacio

As respostas que constam desta categoria fazem referéncia a agoes de reversao

para o quadro da escola, pautadas em ac¢des que integram escola e comunidade. Pela

terminologia transformadora, como ja colocamos anteriormente, estamos entendendo a

idéia de mudanca, de movimento, de alteragcdo e empregando neste trabalho como

acoes que integram escola e comunidade que visem transformar a estrutura da escola

e também as relacbes que se estabelecem com a comunidade.
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As acgbes nas quais repousam as possiveis solugbes extrapolam a idéia de
atividades pontuais que integram escola e comunidade. Todas as respostas fazem
referéncia a integracdo, unido, aproximacao e elo entre ambas. No entanto, ha um
diferencial: o destaque para a participacdo da comunidade neste processo, que nao se
aproxima, apenas, para a obtengéo de atividades interessantes, mas para uma efetiva
participacdo, que sera desencadeada através de um processo de conscientizacao
destes sujeitos acerca do problema vivenciado e de uma nova forma de atuar em
parceria com a escola. Essa participacdo visa aproximar a comunidade para refletir,
propor e atuar na transformacao da situacao e com isso construir novas relagdes.

O termo conscientizacdo é citado com freqiéncia enquanto elemento basico
para essa empreitada e € empregado num contexto mais ampliado que pretende levar
0s sujeitos da escola e também do entorno de um lugar para o outro, na reflexao acerca
de seu papel e na tomada de decisdes que interfira no seu contexto. Essa
conscientizacdo deve desencadear mudangas de comportamento que os leve a uma
participacdo, efetivamente, consciente.

Muitas das respostas, também, recorrem ao curriculo, enquanto instrumento
necessario para a transformagao. Algumas respostas trazem a idéia de que o curriculo
€ o lugar de troca entre escola e comunidade, € o campo onde se instaura a interface
entre teoria e pratica, a sistematizacao desses conteudos para um maior envolvimento
entre escola e comunidade e que ndo deve estar alheio ao processo de reversédo do

quadro.

Podemos destacar o entendimento de comunidade que é ampliado nesta
perspectiva. Por comunidade, a maioria das respostas aponta para os diversos agentes
que compdéem 0 entorno escolar, tais como, pais, maes, liderangas da comunidade,
comerciantes, ONGS, Associacdes de Bairro, entidades, equipamentos publicos e
privados, empresas e etc. E possivel, finalmente, ressaltar emprego de termos amplos
e transformadores que nao aparecem, sobretudo com a mesma freqiéncia, em
nenhuma outra categoria desta pergunta. Referimo-nos aos termos: justica, ética,

direitos humanos, cidadania, democracia, inclusdao social, trilhas educativas,
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transformacgéo pessoal, formagdo moral, convivéncia democratica e etc. Esses termos
foram analisados em conjunto, o que possibilita a percepcdo de que o emprego dos
mesmos levam as respostas a apresentarem uma dimensdo transformadora. Da
mesma maneira, as alternativas de reversao, também, sdo citadas por intermédio de
terminologias que ndo sdo comuns noutras categorias de andlise, tais como Féruns
Escolares, Colegiados, Trilhas, Estratégia de Projetos, dentre outros.

Assim, podemos perceber que a categoria em questdo comporta elementos
diferenciados que podem ser categorizados como transformadores, ja que fogem a
esfera de acbes e medidas pontuais e que visam levar os sujeitos envolvidos a uma

mudanca. A seguir, alguns exemplos de respostas segundo esta categoria:

“Criagdo de um Férum onde todos os segmentos se facam presentes para discutir a
problematica da Unidade Escolar para buscar solugbes. A partir dai criar um projeto
onde faga da Unidade Escolar um espacgo de convivéncia, prazer, através da unido entre
todos os segmentos da escola e comunidade local”.(GRUPO B)

“A escola deveria investir e projetos que visem ressaltar atividades cooperativas que
estimulem a participacdo de todo o corpo docente e a comunidade. Um ambiente que
ressalte a cooperacdo e a solidariedade, que eleve a auto-estima e autoconfianga de
todos que trabalham e convivem na escola”.(GRUPO A)

“Os professores tém uma grande ferramenta para transformar o local. A partir de seus
alunos, buscarem debater estes problemas e pesquisar as possiveis solucbes e 0s
melhores métodos. Os préprios alunos quando envolvidos conseguem agregar aliados
aos seus ideais e assim vai se solidificando. Aos poucos acontecem as transformagées
internas e externas”.(GRUPO A)

“Somente se revertera esta situagdo quando a conscientizagdo, o espirito de equipe, a
vontade de muda verdadeiramente prevalecerem. O inicio pode parecer arduo, mas
compete ao diretor orientar, delegar fungdes, buscar solugbes e alternativas junto a
parceiros, com o esforco da comunidade local, auxiliado pela sua equipe docente, com a
amplitude e a extenséo de abracar com paixao as possibilidades de mudancga, otimismo,
cooperacdo, solidariedade e compromisso sdo palavras chave.” ( GRUPO B)
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“As saidas sO sao possiveis se representarem o desejo coletivo. Quando todos colocam
a mao na massa, todos se envolvem e dividem responsabilidades. O que pode ser feito
neste caso é a proposta de uma gestdo participativa, envolvendo os varios atores:
direcdo, professores, funcionarios, alunos, pais, vizinhos, amigos do entorno”.(GRUPO
B)

“O trabalho, necessariamente, deve partir de uma reflexdo coletiva, com o
desencadeamento em agbes também organizadas no coletivo e assumidas por
todos”.(GRUPO B)

ApOs a descricao das categorias encontradas nas respostas dadas pelos sujeitos
ao item B da questdo 2, apresentamos, a seguir, o grafico 3, que nos possibilita
observar a distribuicdo percentual das respostas tendo como critério as categorias

aplicadas pelos sujeitos.

Grafico 3 - Distribuicao dos sujeitos nas categorias aplicadas na questao 2 - ltem
B.
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A observacdo dos dados do grafico 3 permite-nos perceber que 14% dos
docentes nao respondem adequadamente o item B da questao 2, ou seja, ndo apontam
uma saida para o conflito vivenciado pela escola. A¢ées e medidas de reversao que se
apdiam no externo, na atuagdo de agentes e instituicbes que se localizam fora da
escola, compreendem 8% dos (as) educadores (as). A grande maioria apresenta uma
possibilidade de reversdo da situacdo enfrentada pela escola baseada numa
perspectiva tradicional, ja que o montante de respostas nesta categoria compreende
50% dos sujeitos. Ja 28% dos sujeitos apontam uma perspectiva transformadora de
reversao (28%).

Obedecendo a organizagao estabelecida para este capitulo, seguiremos com a
segunda parte, que se volta para a analise das perguntas da nossa pesquisa.

4.2. Analise das perguntas da pesquisa

Na segunda parte deste capitulo, apdés apresentarmos as categorias
encontradas nas respostas dos (as) educadores (as) as perguntas a eles (as)
direcionadas e apresentarmos os exemplos/justificativas encontrados nos protocolos,
nos deteremos, a partir de agora, na analise dos dados obtidos, na intengcdo de
respondermos as perguntas especificas que compuseram o problema de nossa

investigacao.

4.2.1. Em que medida uma Formacao sobre os principios de Educacao
Comunitaria contribui para a compreensao do conceito?

Para respondermos a esta pergunta de nossa pesquisa, recorreremos aos dados
contidos nas respostas dadas pelos (as) educadores (as) a primeira questao: “O que
vocé entende por Educacdao Comunitaria?”. Iniciamos nossa andlise apresentando
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uma tabela contendo a distribuicdo dos docentes nas diferentes categorias de
respostas encontradas, levando em conta o grupo ao qual pertencia. Na tabela
abaixo, o grupo A corresponde ao grupo de docentes que ndo participaram da
formacao sobre Educacdao Comunitaria, enquanto que o grupo B é composto por

educadores (as) que estiveram presentes e concluiram tal formagéao:

Tabela 2 - Distribuicao dos sujeitos nas categorias aplicadas na questao 1,
levando em consideracao o grupo de educadores (as).

Categorias Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4 Total
Nao Tem nocdo do Adota Adota
compreendeu conceito Perspectiva Perspectiva

0 conceito Tradicional Transformadora

F % F % F % F % F %
Grupo A 8 7% 23 21% 64 58% 15 14 % 110 100%
Grupo B -- -- -- -- 51 46% 59 54% 110 100%

8 4% 23 10% 115 52% 74 34% 220 100 %

Total

Na tabela 2, podemos verificar que a categoria 1 foi utilizada apenas por sujeitos
do grupo A, correspondendo a 8 docentes (7%). Na categoria 2 encontramos 23
respostas, também compostas apenas por sujeitos do grupo A. A categoria 3
(Educagdo Comunitaria entendida em sua perspectiva tradicional), é a categoria que
agrega a maioria dos sujeitos do grupo A (58% do total) e também foi utilizada por um
grande numero de docentes que compuseram o Grupo B (46%). A categoria 4
(Educagao Comunitaria entendida em sua perspectiva transformadora) foi utilizada pela
maioria dos sujeitos do Grupo B (54%) e também por 15 sujeitos do grupo A (14%).

Para complementar os dados da tabela 2 e facilitar a compreensdao de nossa

andlise, apresentamos, a seguir, o grafico 4 contendo a distribuicdo dos sujeitos dos
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dois grupos entrevistados nas diferentes categorias encontradas. No gréafico a seguir,

cada barra corresponde a totalidade dos sujeitos de um cada grupo.

Grafico 4 - Distribuicao dos sujeitos nas categorias encontradas na questao 1,
levando em consideracao o grupo de educadores (as).

O que vocé entende por Educacao Comunitaria?
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

nao compreendeu tem nocao perspectiva perspectiva
tradicional transformadora

® Grupo A ® Grupo B

A observacao do grafico 4 nos permite dizer que do total de docentes que
compuseram o grupo A, 8 deles responderam a questdo demonstrando nao
compreender o conceito de Educagcdo Comunitaria. Um grupo de 23 educadores (as)
apresentou, em suas respostas, ter uma nog¢ao do que € o conceito. J& a maioria, 64
docentes (58%) responderam a questao recorrendo a uma definicao tradicional de
Educacdo Comunitaria. Apenas 15 docentes fizeram alusdo a uma perspectiva
transformadora de Educagdao Comunitaria.

Do total de docentes do Grupo B — que participaram da formag¢do —, nenhum
deles apresentou ndo ter compreendido o conceito ou té-lo feito apenas a partir de uma

nogao geral. Houve 51 docentes que discorreram sobre Educagcdo Comunitaria em uma
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perspectiva tradicional e 59 educadores (as) que o fizeram a partir de uma perspectiva
transformadora.

A partir de tais dados, podemos tecer algumas observagbes importantes. O
grupo B em sua totalidade compreende o conceito de Educacdo Comunitaria. Embora
51 sujeitos (46%) adotam uma perspectiva tradicional, ndo podemos deixar de
constatar que se trata de uma compreensao que articula escola e comunidade e que, a
medida que ela existe, € possivel que leve o sujeito a praticas docentes condizentes
com tal perspectiva.

A compreensao de Educacdo Comunitaria numa perspectiva transformadora é
observada em 54% dos sujeitos do grupo B e apenas por 14% do grupo A. Portanto,
com base os dados apresentados, podemos inferir que educadores (as) que passam
pela formagao constroem uma compreensdo mais ampla do conceito. Entendendo que
compreender o0 conceito, seja numa perspectiva tradicional ou transformadora significa
dizer que os sujeitos articulam escola e comunidade, destacamos que a perspectiva
transformadora é a desejavel para uma efetiva reorganizacao da escola, para uma
participacdo mais efetiva desses sujeitos e a compreensdo da escola enquanto
instituicdo ndo apartada do meio em que vive.

Chama a nossa atencgao o fato de 31 sujeitos do grupo A, o que corresponde a
aproximadamente um ter¢co da amostra, ndo compreenderem o conceito de Educacao
Comunitaria (categoria 1 e 2). Diferentemente, o grupo B, que passou pela formacgao,
nao registrou respostas nas categorias 1 e 2. Se analisarmos esses dados
relacionando aos que apontam que o mesmo grupo de educadores (as) (B) apresenta
uma compreensao transformadora trés vezes maior que 0 grupo que nNao passou por
nenhuma formacdo, podemos inferir que é neste grupo que os educadores (as)
conseguem superar uma esfera superficial de compreensdo e constroem,
destacadamente, uma concepcao mais articuladora e politica do conceito, o que pode
leva-los ao desenvolvimento de acgdes o interior da escola articuladas com a sua
comunidade, com praticas mais consistentes.

Da mesma maneira, talvez possamos inferir que o sujeito que ndo compreende o

conceito pode apresentar maiores dificuldades em estabelecer uma pratica educativa
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comprometida com tais principios e dentro dessa idéia de articulagdo entre escola e
comunidade.

Sendo assim, com relagdo ao problema especifico “em que medida uma
Formacdao sobre os principios de Educacao Comunitaria contribui para a
compreensao do conceito?”, podemos nos apoiar nos dados analisados para inferir
sobre a possibilidade de que a Formacao recebida pelos educadores (as) sobre os
principios de Educacdo Comunitaria contribuiu para a construgédo da compreensao dos
sujeitos, possibilitando-lhes construirem um conceito de Educacdo Comunitaria que
articula escola e comunidade. Além disso, levou os (as) educadores (as) a sairem da
esfera da nocédo e do ndao entendimento do conceito e a adotarem, destacadamente,
uma perspectiva transformadora de Educacdo Comunitaria.

Apontamos em nosso quadro teorico, algumas contribuicdes de Azanha (2001)
que sinaliza para a importancia da compreensdao dos objetivos e intengdes como
fatores determinantes para alcanca-los, jA que ndao ha metodologia dissociada de
conceito. O autor coloca, ainda, que € preciso uma compreensao nova e ampliada de
escola, de individuo que oriente novas praticas, cujo cerne seja a transformacao da
escola e, também, desses sujeitos. Parece-nos relevante a contribuicdo do autor, e ela
nos possibilita perceber a importancia da compreensdo do conceito de Educagéo
Comunitéria enquanto elemento norteador dessas praticas no cotidiano da escola.

Ainda que uma compreensao tradicional seja vélida e, em nossa, opinido, o é,
até pelo fato de se constituir num caminho para uma compreenséo transformadora, é
no entendimento mais politico de articulagdo entre escola e comunidade que podemos
perceber que ocorre a extrapolagao da esfera da participagdo pontual e que se resgata
o potencial mobilizador da escola de envolver a comunidade, possibilitando aos sujeitos
envolvidos, internos e externos, uma participacdo mais ativa e que se sintam, assim,
sujeitos do processo histérico, se mobilizando frente aos problemas e na conquista de
uma escola e uma sociedade mais humana e solidaria. (FONSECA, 1996)

Da mesma forma, retomando as contribuicdes de Torres (2001) e observando os
dados analisados, podemos dizer que é uma compreensao transformadora que pode

contribuir na reorganizacdo escolar, valorizando a escola e rompendo com a
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fragmentagéo entre formal e ndo formal, curricular e extracurricular, buscando nela as
bases dessa transformacao.
Posto isso, seguiremos com a analise do segundo problema especifico da nossa

pesquisa.

4.2.2. Em que medida a compreensao do conceito de Educacao Comunitaria
interfere no levantamento de alternativas para a solucao de problemas, internos e
externos, enfrentados pela escola?

Para respondermos a esta questdo, analisaremos inicialmente os dados relativos

ao Item A da Questéo 2 e, em seguida, ao ltem B.

4.2.2.1. Analise do Iltem A — Questao 2

Iniciamos nossa andlise apresentando a tabela 3, contendo a distribuicao dos
sujeitos nas diferentes categorias de respostas, levando em consideracédo o grupo de

educadores (as).

Tabela 3 - Distribuicao dos sujeitos nas categorias aplicadas na questao 2 - ltem
A, levando em consideracao o grupo de educadores (as).

Categorias | Categoria 1 | Categoria 2 Categoria3 | Categoriad | Categoria 5 Total
Todos sa@o Todos s@o
Nio apontou | A responsab. | A responsab. | responsdveis | responsdveis
responsdveis | estd externa ¢ da escola Resposta Resposta
d escola genérica complexa
F % F % F % F % F % F %
Grupo A 9 8% 38 35% 10 9% 42 38% | 11 10% 110 | 100%
Grupo B 6 5% 12 11% 10 9% 62 57% | 20 18% 110 | 100%
Total 15 7% 50 23% 20 9% | 104 | 47% | 31 14% 220 | 100%
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Na tabela 2, podemos verificar que a categoria 1 (ndo apontou responsaveis) foi
utilizada por 9 sujeitos do grupo A e 6 sujeitos do grupo B. Na categoria 2 encontramos
38 respostas de sujeitos do grupo A, o que equivale a 35% do grupo e 12 sujeitos
(11%) do grupo B. No que se refere a categoria 3 (escola como responsavel pelo
quadro), os grupos A e B apresentam o mesmo numero de respostas, 10, o que
corresponde a 9% da amostra de cada grupo. As categorias 4 e 5 (todos - respostas
simples e complexas, respectivamente) se somadas permite-nos observar que é
adotada por 48% do grupo A e por 75% de sujeitos do grupo B. Destaca-se, porém,
que respostas complexas (31 ao todo) sdo adotadas por um maior nimero de sujeitos
do grupo B(18%) e 10% do grupo A.

Objetivando complementar os dados da tabela 3 e facilitar a leitura da nossa
andlise, apresentamos, a seguir, o grafico 5 contendo a distribuicdo dos sujeitos dos
dois grupos entrevistados nas diferentes categorias encontradas. Cada barra do grafico
corresponde a totalidade dos sujeitos de cada grupo.

Grafico 5 - Distribuicao dos sujeitos nas categorias encontradas na questao 2 -
Item A, levando em consideracao o grupo de educadores (as).

De quem é a responsabilidade por este quadro?
60% -
50% -
40% -
30% -
20%

10% +

nao apontou responsabilidade escola é todos- genérica todos -complexa

externa responsavel | mGrupo A ® Grupo B |
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A observacao do grafico 5 nos permite perceber que 9 sujeitos do grupo A nao
apontam responsaveis pelo conflito, sendo que esse numero é de 6 no grupo B de
educadores (as). Os sujeitos que atribuem a responsabilidade a agentes externos a
escola totalizam 50, sendo que 38 deles estéo localizados no grupo A e 12 no grupo B.
Os dois grupos apontam o mesmo numero de respostas (10) para a responsabilizacao
da escola pelo quadro instaurado, o que corresponde a 9% da amostra de cada grupo.
A responsabilidade coletiva pelo conflito é atribuida por 135 sujeitos. No entanto, 104
deles adotam respostas genéricas, que nao exprimem, suficientemente, o assunto
abordado e 31 respondem de modo complexo, ou seja, abrange varios pontos de vista
e envolve outros elementos e partes nas respostas. Quando nos detemos nos grupos
(A e B) é possivel perceber que a perspectiva “todos- genérica” € adotada, com
percentuais semelhantes, nos grupos A e B. O grupo A comporta 42 sujeitos € 0 grupo
B 64. No tocante as respostas complexas, percebemos que o grupo B é responsavel
por dois tercos delas (18%).

A partir de tais dados, podemos tecer algumas observagdes. Uma analise sobre
as duas primeiras categorias (ndo atribui e atribui a responsabilidade a agentes
externos) nos leva a inferir que é possivel que educadores (as) que nao fizeram
nenhuma formagdo tendem, em maior nimero a se isentarem de apontar a
responsabilidade e a atribuirem a responsabilidade pelo que ocorre na escola a
agentes externos. Compreendemos que a atribuicdo de responsabilidade externa,
independente de juizo de vaor, ndo envolve a escola que é o lécus do problema,
tampouco articula com os diferentes agentes e aspectos que constituem a
complexidade da situagdo. Isso, a nosso ver, € a questdo que merece uma reflexao,
sobretudo quando nos deparamos com educadores (as) do grupo A que adotam essas
respostas em quase um tergo da amostra.

Outra questdo que pode ser observada é a atribuicdo de responsabilidade
externa por uma situagao vivenciada, que, nitidamente, envolve elementos e sujeitos
internos e externos da escola. Julgamos importante a reflexdo sobre essa categoria,
uma vez que entendemos que a maneira como 0 sujeito Vvé e estabelece

responsabilidade pode refletir na sua pratica e na solugdo de problemas. Assim,
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entendemos ser possivel que o0s sujeitos que ndo apontam a responsabilidade e a
atribuem, especificamente, a agentes externos se eximem dela como sujeitos e como
instituicdo, e isso, a nosso ver, pode afetar a pratica pedagdgica dos mesmos e da
escola.

Da mesma maneira esta a categoria 3 (a escola como responsavel). Muito
embora ela parta da instituicdo escolar, l6cus do problema, trata-se de uma categoria
de respostas adotada pelos sujeitos que ndo articula a instituicio com outros
elementos e segmentos que pertencem a comunidade. Outro aspecto que pode ser
detectado, ainda, dentro desta categoria diz respeito ao fato das respostas conterem
uma dimensao projetiva, ou seja, muito embora os sujeitos digam que a escola é a
responsavel, grande parte das respostas aponta para uma responsabilizacao do outro,
geralmente, da figura do (a) diretor (a) e a outros membros da equipe técnica.
Novamente se faz presente uma visdo unilateral e reducionista. E a responsabilizagdo
do outro, dentro ou fora da escola.

Portanto, nessas trés categorias encontramos um bloco de sujeitos que nao
articulam escola e comunidade nas suas respostas e que ndo se envolvem, enquanto
sujeitos e instituicao, nas situagdes vivenciadas.

Com relagao as duas ultimas categorias ( atribuicao de responsabilidade coletiva
- genérica e coletiva - complexa), a nossa compreensdo, diferentemente das trés
primeiras e da analise pontuada anteriormente, € a de que elas formam outro bloco de
respostas, jA que ambas articulam escola e os diversos agentes que compdéem o
entorno escolar. Poderiamos, assim, interpretar que a atribuicdo de responsabilidade
coletiva se da apenas na confluéncia entre as categorias 4 e 5.

Uma andlise sobre as categorias 4 e 5 permite-nos perceber que no grupo B é
possivel encontrar um numero maior de respostas coletivas, tanto genéricas (57%)
quanto complexas (18%), muito embora quando comparados com o grupo A, as
diferencas nao sao significativas. Destaca-se, no entanto, o diferencial para as
respostas coletivas complexas, atribuidas duas vezes mais por educadores (as) do
grupo B, ou seja, educadores (as) que fizeram a Formagdo. Portanto, esses sujeitos

nao s6 envolveram a escola na responsabilidade do problema, mas a articularam com
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diferentes agentes do entorno, abrangendo diferentes pontos de vista e rompendo com
0 pensamento generalizado e dicotomizado no processo de atribuicdo de
responsabilidades.

Outro destaque para o grupo B é o fato de conter trés vezes menos respostas
que culpabilizaram o externo, o que nos leva a inferir que 0s sujeitos se isentam,
consideravelmente menos, como sujeitos e instituicdo, da responsabilidade pela
situacdo enfrentada pela escola. Assim, apoiados nos dados, podemos inferir que é
possivel que educadores (as) que se encontram no grupo que passou pela formacao
tendem a se isentar menos dos problemas vivenciados pela escola e a atribuir
responsabilidades coletivas pelos problemas.

Compreendemos, assim, que 0s sujeitos que adotam tal perspectiva articulam os
diferentes agentes do entorno na atribuicido de responsabilidades pelo quadro,
incluindo a si mesmos e também a instituicao. Isso, talvez, possa significar que suas
praticas venham ao encontro dessa articulagdo na resolugao deste e de outros conflitos
préprios da convivéncia humana e escolar. O nosso entendimento, portanto, é o de que
essa compreensdo pode afetar a pratica docente e possibilitar novas formas mais
amplas de andlise e de enfrentamento dos problemas.

Esses dados apontam-nos, assim, para uma possivel relagdo entre a
compreensdo dos sujeitos e o papel desempenhado pela Formagéao sobre Educacao
Comunitaria recebida pelos mesmos, ja que € o grupo B que apresenta dados
diferenciados e mais significativos.

Recorrendo ao nosso quadro tedrico, nos apoiamos nas contribuicdes de Moll
(2003) que apontam que diante dos problemas enfrentados pela escola que envolve 0s
atores e a instituigcao, o distanciamento entre familia e escola agrava o enfrentamento
desses problemas e geram acusac0es mutuas de contornos persecutoérios. Assim, a
nossa compreensao € a de que a culpabilizacdo e, especificamente, a externa que
corresponde a um quarto da amostra pode, ao contrario de contribuir com a
aproximacao entre escola e comunidade e as possiveis solugcdes que podem decorrer
dai, interferir negativamente nesse processo, pelo fato de perpetuar as relagdes

marcadas por esses contornos. A autora coloca, ainda, que a probleméatica da escola
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s6 sera enfrentada quando a mesma sair dos esquemas e teias de culpabilzagéo e
propuser andlises mais diferenciadas e menos pontuais.

Da mesma forma, Torres (2001) pontua que mundos que nado se tocam,
marcados por desconhecimentos mutuos tendem a culpabilizar uns aos outros e
esperar do outro que a ponte seja estendida. Pensar coletivo, nesse sentido pode ser o
inicio da superagao desse estranhamento entre escola e comunidade e, ao mesmo
tempo, um caminho para uma maior articulacdo entre esses segmentos e o
estabelecimento de novas praticas.

Seguiremos com a andlise do item B da questao 2 que, em conjunto com a

andlise do item A, respondem ao segundo problema especifico da nossa pesquisa.

4.2.2.2. Analise do Iltem B — Questao 2

Para analise do ltem B da questdo 2, apresentaremos a tabela 4, contendo a
distribuicdo dos sujeitos nas diferentes categorias de respostas encontradas, levando
em consideracao o grupo de educadores (as).

Tabela 4 - Distribuicao dos sujeitos nas categorias aplicadas na questao 2 - item
B, levando em consideracao o grupo de educadores (as)

Categorias Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4 Total
Nao apontou As acgdes e Perspectiva Perspectiva
acdes de reversdo estao tradicional transformadora
reversao externas a de reversdo de reversdo
escola
F % F % F % F % F %

Grupo A 27 24% 15 14% 61 55% 7 7% 110 100%
Grupo B 4 4% 4 4% 48 43% 54 49% 110 100%
Total 31 14% 19 9% 109 49 % 61 28 % 220 100 %

136




A observacao da tabela 4 permite-nos dizer que 27 sujeitos do grupo A (24%)
nao apontaram alternativas de reversdo do quadro enfrentado, sendo o grupo B contou
com, apenas, 4 sujeitos. Referente a categoria 2 (agdo de reversdo centrada em
medidas externas) observamos que sua composicao € de 14% de sujeitos do grupo A e
4% do grupo B. As categorias que comportam ag¢des de reversao pautadas em uma
perspectiva tradicional apresentam indices muito semelhantes quando comparamos os
grupos A e B, ja que o grupo A contém 55% das respostas e o grupo B, 43%. No
tocante as acoes de reversao pautadas numa perspectiva transformadora (categoria 4)
percebemos que somam 54 respostas (49%) no grupo B e 7 respostas no grupo A
(7%).

Para contribuir com a compreensao da nossa analise, apresentamos, a seguir, 0
grafico 6, contendo a distribuicdo dos sujeitos dos dois grupos entrevistados nas
diferentes categorias.

Grafico 6 - Distribuicao dos sujeitos nas categorias encontradas na questao 2, -
item B levando em consideracao o grupo de educadores (as).
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A observacao do grafico 6 permite-nos verificar que do total de docentes que
compuseram o grupo A, 27 deles ndo apresentaram alternativas de reversédo para o
conflito instaurado na escola. As alternativas centradas em ac¢des de agentes que estao
externos a escola comportam 15% dos sujeitos. Aqueles que levantaram alternativas
baseadas na perspectiva tradicional correspondem a 61 respostas (55%) e, por fim, 7
sujeitos (7%) adotam alternativas que se baseiam numa perspectiva transformadora.

Do total de docentes do grupo B, 4 sujeitos ndo apontaram alternativas de
reversdo dos problemas e aqueles que levantaram alternativas baseadas em acodes de
agentes externos também totalizam 4. As saidas tradicionais de reversdao somam 48
respostas e as transformadoras totalizam 54.

A partir de tais dados, podemos tecer algumas observagdes importantes. Um
terco dos educadores (as) que ndo passaram pela Formagao nao propdem alternativas
para a reversdao do problema, chegando a apontar perspectivas, mas nao agdes, ao
passo que no grupo B esse percentual cai para 4%. Talvez, uma inferéncia possivel,
possa residir no fato de que a compreensao do sujeito, ou seja, a maneira como ele
encara o problema interfira na sua pratica. Ao nao apontar saidas, os mesmos podem
estar se isentando, como sujeitos de se envolverem com problemas, o que pode
significar que tais problemas nao lhes os envolve.

Segundo Gadotti (2006), o educador (a) tem o dever, muito embora seja deve de
todos (as), de apontar mecanismos que déem o salto da palavra a acao. Nao devem se
contentar com o apontamento de perspectivas. Assim, preocupa-nos o alto indice de
educadores (as) que nao apontam alternativas de reversao, podendo ser um elemento
que apresente interferéncia no fazer pedagédgico dos mesmos e um complicador no
processo de integracao entre escola e comunidade. Observamos a diminuigdo desta
postura quando nos voltamos para os educadores (as) que passaram pela Formagao.

Um segundo ponto a ser destacado refere-se as saidas centradas em acoes que
estao localizadas fora da escola (I6cus da situacao). Os dados mostram que 15 sujeitos
do grupo A adotam essa alternativa, e do grupo B, 4. Vale destacar que o conflito

apresentado aos educadores (as) envolve aspectos internos e externos a Unidade
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Escolar. Destacamos a importancia da adogao de agdes externas, porém, preocupa-
nos a acusacao unica e total, e a iseng¢do da escola, enquanto instituicado, bem como a
total auséncia de articulagdo que descarta as diversas relagées que envolvem a escola
e seu contexto. Nessa linha de raciocinio, a escola fica fora das possibilidades de
solucdo. Podemos inferir, talvez, que os sujeitos que adotam essa perspectiva se
isentam como instituicdo, dos problemas que vivem e, isto, por sua vez, talvez se
encontre fundamento no fato deles ndo se perceberem como sujeitos das acgdes
construidas na escola.

Recorremos ao nosso quadro teérico, onde podemos nos apoiar nas
contribuicbes de Azanha (2001), quando afirma que a escola nao esta desconectada
do contexto, ja que possui endereco, vizinhangca e identidade, que afeta,
necessariamente, a sua convivéncia social, interna e externa. Nesse sentido é que se
coloca o nosso estranhamento, uma vez que afetada por aspectos internos e externos,
nao busca possibilidades em si mesma e tampouco na articulagdo, mas espera de fora
a solucao para seus problemas.

Encontramos em Paulo Freire (2002) uma rejei¢cao as formulas doadas. Na visao
do autor é nas bases e, somente, com elas que se constituird algo de bom para as
mesmas. Com base nesta colocacgao, inquieta-nos um numero tao elevado de sujeitos
que buscam solugdes, exclusivamente, externas sem se envolver e sem acreditar que
0s sujeitos que ali estdo, bem como a instituicdo, possam canalizar suas agdes para o
bem comum.

Observamos, novamente, a diminuicdo desta postura quando nos voltamos para
0s educadores (as) que passaram pela Formacao.

Outra consideracao que pode ser feita a partir dos dados analisados é que a
adocdo da perspectiva tradicional de Educacdo Comunitaria apresenta indices muito
semelhantes entre os grupos de educadores (as). Tal perspectiva é adotada por 55%
dos sujeitos do grupo A e por 43% do grupo B. Destacamos a importancia pelo dato de
tal perspectiva articular escola com outros agentes, nao apartando, portanto, a escola
do seu contexto. Entretanto, a nosso ver, esta aproximacgdo ainda é pontual, o que

comporta certos limites, ja pontuados anteriormente.
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Se é positivo, por um lado, essa articulagéo pontual, por outro, pode caminhar na
direcdo de ndao cumprir o seu verdadeiro papel de estabelecer uma aproximacao
integradora e transformadora e assim mudar as praticas e relagdes dos sujeitos com a
escola e vice e versa. Ainda assim, podemos inferir que a adogcao de uma perspectiva
tradicional comporta as possibilidades desses (as) educadores (as) buscarem,
doravante, uma nova perspectiva. As nossas colocacgoes, talvez, possam ser mais bem
compreendidas com a analise que faremos a seguir.

A adocao de medidas de reversao transformadoras é adotada por 61 sujeitos,
sendo que 7 deles estdo localizados no grupo A e 54 no grupo B. Muito embora,
conforme ja pontuamos anteriormente, a nossa compreensao é a de que ambas as
perspectivas articulam escola e comunidade no apontamento de alternativas,
destacamos, porém, que a perspectiva desejavel para o enfrentamento dos problemas
colocados ¢é a transformadora. Isto porque é nesta perspectiva que a escola, de fato, se
abre para a comunidade, com vistas a sua reorganizacao e transformagao, visando
novas relagoes.

Assim, pelos elementos que a compde, tal perspectiva é responsavel por uma
aproximacao entre escola e comunidade baseada na reflexao, na proposicao de idéias
e na acao coletiva dos sujeitos, ndo descartando nesse trajeto, um processo de
formacao desses individuos, a fim de que sejam construidas novas relagdes entre os
mesmos € deles com o meio em que vivem. Ao ndo tangenciar os problemas
enfrentados, ja que a aproximacao desses agentes ndo se da, somente, através de
acoes pontuais, eventos, festas, esta perspectiva pode levar o grupo a uma profunda
reflexdo coletiva das possiveis causas da situagao enfrentada, base para a conquista
de uma mudanca de postura.

Dessa maneira, a perspectiva tradicional é, para ndés, um caminho valido e
importante, mas € a perspectiva transformadora que possibilita a construcdo de novos
pactos sociais (Moll, 2003), capazes de dividir a responsabilidade de atuar na
transformacdo dos individuos; E esta perspectiva que desafia a todos (as) para a
construcao de outros esquemas de leitura do mundo e, também, da escola, através da
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conexao desta com os itinerarios educativos que estdo no entorno e no espago urbano
(p-26)

Com isso, vemos na perspectiva transformadora uma possibilidade de devolver
a escola o lugar de destague que ocupa na sociedade e de torna-la um agente
mobilizador e que agrega pessoas e instituicoes para, a partir da cidadania ativa, a
construcdo de mecanismos de unido e organizacdo para a defesa dos direitos e a
articulagdo em torno de questdes comuns.

Nesta perspectiva, a escola se torna, portanto, uma escola cidada (Gadotti,
2006) (Cabezudo, 2006) (Jaussi, 2006) a medida que se transforma num dinamizador
do trabalho conjunto e cria mecanismos e praticas locais que permitam aos individuos
que se apropriem da cidade e, também, da escola enquanto parte da cidade em que
vivem.

Sendo assim, com relagdo ao problema especifico “em que medida uma
Formacdo sobre os principios de Educacdao Comunitaria contribui para
levantamento de alternativas para os problemas enfrentados pela escola?”,
podemos nos apoiar nos dados analisados para inferir sobre a possibilidade de que a
Formacao recebida pelos educadores (as) sobre os principios de Educacao
Comunitaria contribui para a alteracdo da compreensao dos sujeitos, tanto com relacao
a atribuicao de responsabilidades menos persecutoérias e desvinculadas das multiplas
relagdes, quanto no levantamento de alternativas que articulem escola e comunidade
bem como na adogdo de agdes mais transformadoras. E possivel verificar que os (as)
educadores (as) que passaram pela Formacéao, se comparados aos que nao passaram,
tendem a se envolver mais na atribuicdo de responsabilidades, bem como concebem
essa responsabilidade de maneira mais complexa. Eles (as), também, apontam mais
alternativas de reversao que articulem escola e os segmentos do entorno e nao
depositam suas esperancas em agdes e agentes de fora da escola, propondo medidas
de articulagdo mais politicas e de longo alcance que visem a transformar a instituicao e
0s sujeitos que ali vivem.

Objetivando facilitar a compreensdo da nossa andlise e as respostas aos

problemas enunciados, propomos uma analise comparativa entre as trés questdes que
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subsidiam este trabalho. Para proceder a esta comparacao, agrupamos as categorias
apresentadas em duas amostras (amostra 1 e amostra 2). O critério utilizado para o
agrupamento leva em consideragéo o conceito de Educagdo Comunitéria adotado por
nos.

Entendendo que a Educagdo Comunitaria pressupde a articulagéo entre escola e
comunidade, implicando, portanto, a instituicdo e seus agentes no enfrentamento de
problemas que extrapolam as paredes da sala de aula, buscamos averiguar se ha
convergéncia entre a compreensao conceitual dos sujeitos e as agdes propostas para o
enfrentamento do conflito apresentado.

Cabe ressaltar que a comparacdo a qual nos propomos leva em conta a
concentracao de sujeitos em cada categoria, ou seja, ndo realizamos uma analise
intrapessoal que nos permita afirmar se sdo0 0os mesmos sujeitos que integram cada
grupo.

Assim, na amostra 1 reunimos as categorias nas quais os sujeitos ndo tém uma
compreensao de Educacdo Comunitaria convergente com a que nos baliza e nao
relacionam responsabilidade e enfrentamento dos problemas vivenciados pela
instituicdo com a articulacao entre escola e comunidade. Ou seja, deparamo-nos com
uma amostra que se caracteriza por uma compreensdo de escola, de
responsabilidades e de alternativas de resolucao de conflitos, apartada da comunidade.

Na amostra 2 reunimos as categorias nas quais 0s sujeitos concebem a relagéao
entre escola e comunidade e implica a escola e seus diferentes agentes na atribuicao
de responsabilidade, bem como no levantamento de alternativas para a solugdo dos
problemas enfrentados.

A fim de viabilizar esta comparacao, organizamos os dados em um quadro-
resumo elaborado a partir das trés questées analisadas. Em ambas as amostras,
destacamos as categorias que as compdem, bem como a variavel que leva em
consideracao os sujeitos que nao participaram da Formagao de Educacdao Comunitaria
(grupo A) e aqueles que participaram (grupo B).

Seguiremos com a apresentacao do quadro-resumo.
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Quadro-resumo 1 - Distribuicdo dos sujeitos nas categorias encontradas nas trés questoes
analisadas.

Questao 1 Amostra 1 Amostra 2
O que vocé entende | Nao articula escola e comunidade Articula escola e comunidade
por Educacao
Comunitaria? F % F %
31 14% 189 86%
Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4
Nao Tem nog¢do do Adota )
compreendeu conceito perspectiva tradicional Adota perspectiva
transformadora
F % F % F % F %o
8 26% 23 74% 115 61% 74 39%
Grupo Grupo Grupo Grupo
GA GB GA GB GA GB GA GB
F F F F F F F
8 - 23 - 64 51 15 59
Questao 2 - Item A- Amostra 1 Amostra 2
De quem € a Nao articula escola e comunidade Articula escola e comunidade
responsabilidade por F % F %
este quadro? 85 39% 135 61%
Categoria 4 Categoria 5
Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 Todos sdo Todos sdo
Aresponsab. | A responsab responsaveis responsaveis
Nio apontou estd ¢ da escola resposta resposta
responsdvel | externa 4 escola generica complexa
F % F % F % F % F %
15 17% 50 59% 20 24% | 104 | 77% 31 23%
Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo
GA GB GA GB GA GB GA GB GA GB
F F F F F F F F F F
9 6 38 12 10 10 42 62 11 20
Questao 2- Item B- Amostra 1 Amostra 2
O que pode ser feito | Ac¢des que ndo articulam escola e Acdes que articulam
para reverter essa comunidade escola e comunidade
situagdo? F % F %
50 23% 170 T7%
Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 .Categoria 4
_ N . Perspectiva transformadora de
Nao apontou Acdes externas Perspectiva reversio
Tradic. de reversdo
F % F % F % F %
31 62% 19 38% 109 64% 61 36%
Grupo Grupo Grupo Grupo
GA GB GA GB GA GB GA GB
F F F F F F F F
27 4 15 4 61 48 7 54
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Considerando que a analise das trés questbes ja foi feita no decorrer deste
trabalho, pontuaremos, a seguir, apenas, 0os dados relevantes para a comparagao a
gue Nos propusemos.

Como dissemos anteriormente, a comparagdo que estabelecemos leva em
consideragéo a concentragdo de respostas dentro das categorias, ja que ndo podemos
afirmar se sdo os mesmos sujeitos. Assim, dividimos as respostas em duas amostras.
A amostra 1(composta de idéias que nao articulam escola e comunidade) e amostra 2
(idéias que articulam escola e comunidade).

Dessa maneira, podemos dizer com base na amostra 1 (idéias que nao articulam
escola e comunidade) que a questdo 1(compreensao do sujeito acerca do conceito de
Educacdo Comunitaria) conta com 31 sujeitos (14% dos docentes). Destes sujeitos,
26% nao compreendem o conceito de Educacdo Comunitaria e 74% possuem nocao
do mesmo. Todos os sujeitos desta amostra encontram-se no grupo A de educadores
(as).

No que se refere a atribuicdo de responsabilidades pelo quadro (questéao 2), a
amostra 1 é composta de 65 sujeitos, sendo que 23% nao apontam responsabilidades
pelo quadro e 77% apontam uma responsabilidade externa pela situacdo. H4 uma
concentracao de sujeitos do grupo A, que é responsavel por 73% das respostas da
amostra.

Quando nos voltamos para o levantamento de agdes (terceira questao), os
dados da amostra 1 apontam 50 sujeitos, sendo que 62% nao apontam alternativas e
38% esperam solucdes de agentes externos. E possivel perceber uma concentracdo
de sujeitos do grupo A (84% de respostas na amostra).

Ha, portanto, na amostra 1 (respostas que nao articulam escola e comunidade)
uma concentragdo de sujeitos do grupo A de educadores (as). Se observarmos a
concentracdo de respostas, podemos dizer que a amostra em questdao concentra
respostas baseadas na nocao do conceito de Educacao Comunitaria; que atribuem a
responsabilidade pelo quadro instaurado na escola a agentes externos e que isentam
do apontamento de agdes para a reversao do quadro e questao.
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Com relacdo a amostra 2 ( idéias que envolvem e articulam escola e
comunidade) a analise da questdo 1( compreensdo do conceito de Educacao
Comunitaria) aponta uma composi¢ao de 189 sujeitos (86% dos docentes), sendo que
61% dos sujeitos adotam uma perspectiva tradicional e 39%, uma perspectiva
transformadora. Percebemos uma concentragdo de sujeitos do Grupo B (80% das
respostas da amostra). Com relagao ao levantamento de responsabilidades (questao 2)
pelo quadro instaurado na escola a amostra é composta de 70% dos docentes (155
sujeitos), sendo que 13% responsabiliza a escola, 67% a todos (respostas simples) e
20% a, também, a todos (respostas complexas). A concentragdo, novamente, se da no
grupo B, que corresponde a 65% das respostas. Diante da necessidade da proposicéao
de alternativas para a reversdo da situacdo, a amostra conta com 170 (77% dos
docentes) educadores (as) que apresentam idéias que articulam escola e comunidade,
sendo que 109 propdem acgdes pautadas em uma perspectiva tradicional e 36 em uma
perspectiva transformadora. Ha, novamente, uma concentragéo de sujeitos do grupo B,
responsavel por 60% das respostas da amostra.

Podemos, assim, detectar na amostra 1 (idéias que nao articulam escola e
comunidade) uma concentracdo de compreensdes baseadas na no¢ao do conceito, na
atribuicao de responsabilidades externas pelo quadro da escola e no ndo apontamento
de acdes de reversdo da situacao vivida por todos, destacando a concentragdo em
todas as questbes de sujeitos do grupo A.

Sem intengbes de estabelecer qualquer linearidade, j4 que 0s nossos dados nao
permitem afirmar nada nessa direcdo, inferimos ao dizer que é possivel estabelecer
uma relagao entre os resultados, tomando como base a concentragdo de respostas, ou
seja, a nao compreensao conceitual da proposta de Educacdao Comunitaria e uma
pratica que nao articula escola e comunidade, bem como a culpabilizacao externa, o
que pode implicar no ndo envolvimento do educador (a) enquanto sujeito e instituicéo,
na responsabilidade pela situacdo da escola, bem como na ndo apresentacdo de
alternativas. Noutras palavras, é possivel que sujeitos que nao articulam essas idéias
podem, talvez, ndo se perceber como responsaveis pelos problemas enfrentados e dai

nao se envolverem na solucéo e na reversdao dos mesmos.
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Diferentemente, na amostra B (idéias que articulam escola e comunidade) ha
uma compreensdao de Educacdo Comunitaria baseada no senso comum, ou seja,
tradicional. Ao levantar responsabilidades, tais sujeitos adotam uma atribuigédo coletiva-
simples e no que se refere ao levantamento de possibilidades, a concentragdo de
acoes também esta centrada no senso comum. Porém, nos trés aspectos, ha uma
articulacao da escola com a sua comunidade. Destacamos a concentracado de sujeitos
do grupo B.

Quando nos deparamos com o interior das categorias, 0 grupo em questdao da
um salto qualitativo nas respostas, adotando uma perspectiva mais transformadora,
atribuicdo de responsabilidades menos reducionistas e unilaterais e mais complexas e
alternativas de solucdes de problemas mais condizentes com esses principios, ou seja,
baseadas numa perspectiva transformadora, o que significa dizer que educadores (as)
que passam pela Formacao apresentam uma compreensao do conceito de Educacao
Comunitaria mais articulada entre os diferentes segmentos, atribuem a
responsabilidade de maneira mais coletiva e propdem de acdes que envolvam escola e
segmentos do entorno. Quando observamos o grupo B de educadores (as) temos
perspectivas mais transformadoras, atribuicado de responsabilidades mais articuladas e
menos dicotémicas e levantamento de agcdes mais politicas e comprometidas com a
transformacao.

Inferimos, novamente, ao dizer que, talvez, seja possivel associar uma
compreensdo pautada em idéias que articulam escola e comunidade, a uma
responsabilizacdo mais coletiva e ao levantamento de a¢gdées que venham ao encontro
dessas idéias, j& que na medida em que hd a compreensdo mais articulada, os (as)
educadores (as) sao capazes de olhar o problema sobre outra ética e atuar nele de
maneira coletiva.

No curso recebido pelos educadores (as), detalhado no capitulo 3, destacamos
alguns pressupostos que possivelmente tenham desempenhado um papel importante
nessa analise. Podemos perceber a reflexdao sobre ética, enquanto eixo a ser levado
para a escola; a insercao de tematicas do cotidiano no curriculo; a articulagédo do olhar

interno e externo, para dentro e para fora da escola; o vinculo com o curriculo, dentre
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outros, trabalhado junto aos educadores (as) através de aulas e oficinas, visando
reflexdes e praticas.

Portanto, o quadro resumo nos possibilita uma leitura a partir das concentragoes
de respostas em duas direcoes. A primeira refere-se a possivel relagdo entre as idéias
que ndo articulam escola e comunidade. Temos, nessa amostra, no¢des sobre o
conceito, atribuicdo de responsabilidade a agentes externos e 0 nao apontamento de
possibilidades de mudanca do quadro da escola. Em todas as respostas, o grupo
majoritario € o A. A segunda direcao refere-se a possivel relacao entre as idéias que
articulam escola e comunidade. Temos, portanto, nesta amostra, concentradas
compreensdes tradicionais de Educacdao Comunitaria, mas que articula escola e
comunidade, a atribuicdo de responsabilidade coletiva e o levantamento de acdes que
envolvem escola e comunidade, pautadas, também, numa perspectiva tradicional.

Para ilustrar a andlise que fizemos, apresentamos, abaixo, o grafico 7 contendo
a distribuicdo das categorias de respostas encontradas, levando em consideracédo a

articulacao entre escola e comunidade.
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Grafico 7 - Distribuicao das categorias de respostas encontradas na pesquisa,
levando em consideracao a articulacao entre escola e comunidade.

Categorias de Respostas

nao articula Escola e Comunidade articula Escola e Comunidade

& Grupo A B Grupo B

A observacéao do grafico 7 permite-nos verificar que do total de respostas obtidas
na pesquisa, 166 delas (25% das respostas) ndo articulam escola e comunidade,
sendo que 78% estado localizadas no grupo A. Com relagédo as respostas cujas idéias
articulam escola e comunidade (75% das respostas), podemos dizer que somam 494,
sendo que 59% estao localizadas no grupo B de educadores (as)

Somos levados a olhar para o grupo de educadores (as) que passaram pela
Formagao, ja que apontam dados diferenciados de analise e que se aproximam de uma
perspectiva que entendemos desejavel da perspectiva de Educacdo Comunitaria que
adotamos. Assim, é no grupo B que encontramos uma concentracao de perspectivas
transformadoras, a atribuicAo de responsabilidades coletiva, articulada e nao
dicotomizada pela situacéo da escola e o levantamento de acdes politicas, que visem a
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mudanga da organizacdo da escola e a adocdo de novas formas da escola se
relacionar com o seu entorno e sua realidade e vice e versa.

Com base nos pressupostos do curso de Formagao em Educagdo Comunitaria e
nos dados analisados, finalizamos esta analise inferindo sobre a possibilidade da
existéncia de uma relagdo entre uma Formagao comprometida com a transformacgao e
a construcdo efetiva de uma concepcao que seja capaz de propor praticas

transformadoras no interior da escola.
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5- Consideracoes Finais

Ao desenvolvermos esta pesquisa tinhamos a intengdo de poder apresentar a
escola uma alternativa de trabalho com a comunidade, objetivando oferecer-lhe uma
possibilidade de ressignificacdo, tanto interna como externamente, através de uma
proposta de Educacdao Comunitaria, sob uma perspectiva que toma a escola como
ponto de partida e de chegada, para tal ressignificacdo. Para nés, Educacao
Comunitaria € um movimento de mudanca, interna e externa, da instituicdo escolar que
visa uma educagao mais significativa a ser construida com a comunidade, através da
cidadania participativa, desencadeando relagdes mais justas na escola e no seio da
comunidade.

Nosso objetivo, neste estudo, foi, entdo, o de nos aproximarmos da
compreensao que educadores (as) da Rede Municipal de Ensino da Cidade de Séao
Paulo tém de Educacdo Comunitaria, com vistas a avaliar em que medida a
participacdo em uma proposta de Formacao, relacionada a tematica, pode patrocinar
aos educadores (as) uma dimensao mais transformadora deste trabalho. Nesse
sentido, o problema geral que orientou este estudo foi “que compreensdao os
educadores e educadoras da Rede Municipal de Ensino da Cidade de Sao Paulo
tém de Educacao Comunitaria?’, seguidos de dois problemas especificos “em que
medida uma Formacao sobre os principios de Educacao Comunitaria contribui
para a compreensao do conceito? e’ em que medida a compreensao do conceito
de Educacdao Comunitaria interfere no levantamento de alternativas para a
solucao de problemas, internos e externos, enfrentados pela escola?”

Elaboramos um quadro tedrico cujo objetivo era o de identificar as idéias que
constituem a compreensdo de Educacdo Comunitaria apresentada neste estudo.
Assim, ele se prop0s a alguns apontamentos do panorama do quadro atual da escola,
a um breve histérico da Educacdo Comunitaria e a apresentacdo de principios e
experiéncias que reforcam bases do conceito que adotamos.
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Procuramos apresentar uma perspectiva de Educagdo Comunitaria que partisse
da propria escola, extrapolando modalidades de aproximagdo com a comunidade que
se pautem em acles externas, fragmentadas, baseadas em relagdes superficiais,
prestacao de servigos, voluntariado, que, muito embora tenham seu valor, na maioria
das vezes, fragmentam as atividades e ndao cumprem seu papel. Assim, a nossa
perspectiva visa uma articulacado mais sélida entre esses segmentos, que transforme
internamente, a escola, através de seu curriculo, suas praticas e, também,
externamente, através da articulacao entre sujeito e sociedade, na busca de relagoes
mais justas.

Sem negar a forca da comunidade e o papel desenvolvido por outras instituicdes
sociais que também educam, até porque viemos de movimentos ndao formais de
educacao soélidos, onde pudemos perceber, na pratica, a acado concreta ali
desenvolvida, acreditamos que a escola € a instituicao oficial de educacao, um espaco
de equidade e que, por isso, possui condicoes de estabelecer, no lugar onde se
encontra, relagdes mais democraticas de vivéncia e de agregar os diversos segmentos
que a compde.

Ao propor-se a investigar a compreensao de Educacao Comunitaria entre os (as)
educadores (as) da Rede Municipal de Sao Paulo, este estudo voltou-se para dois
grupos de educadores (as): aqueles que fizeram uma Formagao sobre os principios de
Educacdo Comunitéria e aqueles que néo fizeram. Esta Formacédo foi exposta e
detalhada no capitulo 3 deste trabalho. Dessa maneira, este estudo, também se propds
a investigar qual o impacto da Formag&o na compreensdo do conceito de Educagéo
Comunitaria, bem como no enfrentamento de situagdes praticas existentes na escola e
na proposicao de alternativas de reversao de problemas.

Com relagcdo a compreensdao de Educacdo Comunitaria, pudemos perceber
através da analise dos dados coletados que a grande maioria dos educadores (as)
compreende o conceito a partir da articulacao entre escola e comunidade, no entanto,
referem-se a Educacdo Comunitaria dentro de uma perspectiva que denominamos

tradicional, da maneira como a empregamos neste trabalho, ou seja, centrada na
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criacao de agles e atividades diversificadas e em ag¢des pontuais de aproximagao entre
escola e seu entorno.

Entretanto, encontramos uma significativa diferenca entre a compreensao de
educadores (as) que passaram pela Formacdo sobre a tematica. Para estes (as)
educadores (as) a compreensdo alterou-se para uma perspectiva transformadora,
desejavel neste trabalho, ja que visa uma aproximacao entre escola e comunidade de
forma mais consistente e uma relagdo responsavel e comprometida com a
transformacéao da escola, dos sujeitos envolvidos e, também, da comunidade.

Uma reflexao sobre os possiveis fatores que levaram a esta diferenca, embora ja
desenvolvida nesta analise, pode ser associada ao papel desempenhado pela
Formacado que os educadores (as) receberam, considerando o0s pressupostos de
construcdo de praticas educativas condizentes com o desenvolvimento pleno do
individuo; a articulacao entre teoria e pratica; o olhar alternado para dentro e para fora
da escola; a articulagdo entre o curriculo e a vida cotidiana e o fornecimento de bases
conceituais, praticas e tedricas para sustentar a construgcdo de acées comprometidas
com a Educacédo Comunitaria e com a qualidade da educacao no interior da escola.

O segundo aspecto investigado voltou-se para o cotidiano da escola. A analise
dos dados coletados nos demonstra que, diante de conflitos enfrentados pela escola
que a atingem, direta ou indiretamente, os (as) educadores (as) que compdem a
amostra, atribuem uma responsabilidade coletiva pelo ocorrido. A diferenca é
significativa quando olhamos para educadores (as) envolvidos na Formacgado, que
articulam essa responsabilidade entre escola, comunidade e outros segmentos atentos
as multiplas relagdes que podem envolver a situacao.

Uma reflexdo possivel associa-se, novamente, a nosso ver, ao impacto do
processo de Formagdo, o que nos leva a supor que as discussbes, as bases
conceituais, praticas e tedricas contribuiram para outra visdo da escola, de suas
relacbes e da superacdo da culpabilizacdo, favorecendo a compreensao da escola
COmo um espaco que se relaciona a inUmeros outros elementos que o influenciam.

Os dados obtidos a partir da investigagao acerca das possibilidades de reversao

dos problemas, internos e externos, enfrentados pela escola, terceiro aspecto
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investigado neste trabalho, apontam para uma proposicao de alternativas que também
articula escola e comunidade. No entanto, esta articulacdo é baseada, de uma maneira
geral, numa perspectiva recorrente, ou seja, também tradicional, onde os aspectos
mais valorizados sao trabalho voluntario, mutirdes, oficinas com atividades
diversificadas, palestras, medidas de reparacao de danos, etc.

Novamente, significativas diferencas podem ser encontradas quando
observamos que educadores (as) que passaram pela Formacao apresentam, em sua
grande maioria, acbes de integracdo entre escola e comunidade baseadas numa
aproximacao a ser construida de maneira a se criar vinculos entre esses segmentos.
Destaca-se, nos apontamentos dos sujeitos, a preocupagdo com as causas que
levaram ao surgimento do quadro, a fim de serem trabalhadas e atingidas. Assim, as
possibilidades de reversdo baseiam-se em ag¢des que aproximem a comunidade da
escola para que juntos possam buscar uma reflexdo e uma construcéo coletiva de uma
nova relagéo de cuidado e de participacao no dentro e fora da escola.

Os sujeitos entrevistados pontuam a necessidade de uma conscientizagao
efetiva acerca da realidade, visando um maior comprometimento dos sujeitos com os
problemas que os envolvem, bem como com a superagao dos mesmos. Essas acoes
devem, de acordo com os sujeitos, se constituirem como um processo integrador
dentro da escola, de forma que ndo rompam com o curriculo e que envolvam os alunos
(as) e, sobretudo, transformem esses sujeitos e, também, a escola.

Percebemos, com base nos dados e analises apresentados, nos trés aspectos
considerados que, ha um diferencial significativo relacionado a compreensdo de
Educacdo Comunitaria, a atribuicdo de responsabilidades pelos problemas, bem como
ao levantamento de alternativas de reversao da situagdao, quando nos voltamos para os
grupos de educadores (as). O nosso entendimento nos leva a inferir que é possivel
pensar numa relagao entre a aproximacao dos pressupostos trabalhados no curso e os
elementos pontuados pelos (as) educadores (as) que comprometem todo o coletivo na
construcao de novas relagdes, novos pactos sociais que visem mudar o foco da
instituicdo escolar, de modo a transforma-la num dinamizador do trabalho conjunto.
(JAUSSI, 2006)
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Isso significa, a nosso ver, que a Formagao contribuiu para o inicio de um
processo de mudancga de cultura no interior da escola que desafia a comunidade para
gue ela se sinta educadora, se eduque e seja passivel de educar. (CASTANYS, 2006)

Portanto, a variavel que nos trouxe diferengas significativas foi o grupo que
passou pela Formagdo de Educadores (as) Comunitarios (as). Acreditamos na
possibilidade de inferéncia de que a Formagao cumpriu 0 seu papel ao se constituir
como um elemento importante para a compreensado de Educagdo Comunitaria destes
sujeitos e, sobretudo, para leva-los de uma perspectiva tradicional a uma perspectiva
transformadora, politica, comprometida, com incidéncia nos problemas enfrentados
pela escola, partindo dela prépria, enquanto Iécus e também sujeito de transformacao.

Se os educadores (as) nao devem, de fato, contentar-se com o apontamento de
perspectivas, tendo o dever de propor caminhos e mostrar como suas idéias devem ser
colocadas em pratica (GADOTTI, 2006), podemos dizer, com base nos dados
analisados, que uma Formagdo que articula teoria e pratica e afinada com o
desenvolvimento pleno dos individuos, tem grande possibilidade de se constituir como
um fator significativo nesse caminho, mudando, ndo apenas as concepg¢des, mas as
possibilidades de agéo.

Respondendo, portanto, aos problemas especificos “em que medida uma
Formacdo sobre os principios de Educacao Comunitaria contribui para a
compreensao do conceito?” e “em que medida a compreensao do conceito de
Educacdao Comunitaria interfere no levantamento de alternativas para a solucao
de problemas, internos e externos, enfrentados pela escola?”, podemos dizer, com
base nos dados apresentados pelos sujeitos da nossa amostra, que é provavel que a
Formacao contribuiu, de maneira significativa, para a compreensdao de Educacao
Comunitéria, levando os mesmos a sairem do senso comum e a adotarem uma
perspectiva de aproximacao entre escola e comunidade de maneira autbnoma e
cidada.

A investigacao desses problemas nos conduz a resposta do problema geral que
orientou este estudo “que compreensao os educadores e educadoras da Rede
Municipal de Ensino da Cidade de Sao Paulo tém de Educacdo Comunitaria?”
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Podemos dizer que a compreensao de Educacdo Comunitaria dos educadores (as) que
compdem a nossa amostra é baseada na articulagdo entre os diversos sujeitos do
entorno e que ndo aparta a escola do seu contexto. No entanto, adotam uma
perspectiva assentada, ainda, em agdes rasas de aproximacao entre esses segmentos,
o que denominamos tradicional. Porém, com a contribuicdo da Formacao, até pela
propria esséncia e pressupostos que apresentou, essa concepcao foi alterada para
uma dimensao transformadora, que visa a construcdo de um novo sujeito, uma nova
escola e uma nova comunidade e de novas relagcées entre esses segmentos que
possam desencadear acbes concretas e coletivas na direcdo da construcao de uma
escola e uma sociedade mais cidada.

Assim, acreditamos que este estudo nos aponta a importancia da Formacao
para uma maior compreensdo € envolvimento dos sujeitos, no levantamento de
alternativas e possibilidades no interior da escola, que partindo dela, se voltem a ela e
visem transforméa-la. Esse apontamento se apoéia, também, no nosso quadro tedrico,
quando Azanha (2001) pontua que a formacédo docente deve abordar os desafios e
acompanhar um sentido de investigacao e busca de novos caminhos a partir do proprio
contexto da escola.

De modo geral, a Educagdo Comunitaria, da maneira como a entendemos, pode
contribuir com a Escola no sentido de propor-lhe, dentre outras coisas uma maior
integracdo entre teoria e pratica, a superacdo do distanciamento entre escola e
comunidade e possibilitar que ambos saiam dos contornos persecutérios de
culpabilizacdo. Da mesma maneira, pode contribuir com a superagéo da bipolarizacao
entre professor (a) e aluno (a) e com a superacao dos diversos limites que circundam a
escola, trabalhados o decorrer deste trabalho.

Em razao de considerarmos fundamental a tomada de consciéncia sobre uma
maior articulacdo entre escola e comunidade, esperamos que este estudo, ao propor
uma discussao sobre Educacao Comunitaria, tendo como foco a Escola Publica, possa
contribuir com a mesma, no sentido de permitir a ado¢do de outra perspectiva que lhe
possibilite olhar para si prépria, se articular, verdadeiramente, com a sua comunidade e

abracar a idéia de uma educacgao mais significativa, em busca de novos pactos sociais
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e para a formagéo de novos individuos, bem como para que eles (as) possam atuar na

construcao de uma sociedade mais justa, mais fraterna e mais democratica.
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7- ANEXOS

7.1-ANEXO 1 - Instrumentos de Pesquisa

A - INSTRUMENTO 1

QUESTIONARIO
EDUCACAO COMUNITARIA
POLO: TEMPO DE MAGISTERIO DATA: /]
FUNCAO NA ESCOLA: IDADE SEXO:

1) O que vocé entende por Educacdao Comunitaria?

2) U.E. “AS AGUAS DE MARCO DE TOM” encontra-se em uma situagdo critica.
Paredes pichadas'®, um buraco no muro feito por adolescentes do bairro, um
matagal enorme ao redor da Escola, a quadra semi-destruida e professores
desanimados e com medo de trabalhar ali.

De quem é a responsabilidade por esse quadro e o que pode ser feito para
reverter essa situacao?

12 . L. .. .. ~ .
O questionario foi impresso com um erro de digitacdo. Com a palavra “pixadas”
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B - INSTRUMENTO 2

QUESTIONARIO
EDUCACAO COMUNITARIA
REGIAO: BAIRRO:
U.E. ~
CARGO/FUNGAO: IDADE__
TEMPO DE MAGISTERIO: FORMAGCAO:

DISCIPLINA QUE LECIONA:

1) Qual a fungéo da Escola para a vida dos alunos que a freqiientam?
2) O que vocé entende por Educacdo Comunitéria?

3) Quais as Acdes e Projetos que vocé gostaria de ver desenvolvidos em sua
Escola?

4) Quem poderia colaborar com o trabalho de Educacdo Comunitaria na sua
Escola? De que maneira?

5) Quais os fatores determinantes para viabilizar o trabalho de Educacéao
Comunitaria numa Escola?

6) A U.E. “AS AGUAS DE MARCO DE TOM” encontra-se em uma situagao critica.
Paredes pichadas'®, um buraco no muro feito por adolescentes do bairro, um
matagal enorme ao redor da Escola, a quadra semi-destruida e professores
desanimados e com medo de trabalhar ali.

De quem é a responsabilidade por esse quadro e o que pode ser feito para
reverter essa situagao?

13 . L. .. .. ~ .
O questionario foi impresso com um erro de digitacdo. Com a palavra “pixadas”
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7.2 - ANEXO 2. O Trabalho em Campo

Todas as escolas pesquisadas pertencem a Rede Municipal de Ensino da
Cidade de Sao Paulo. Em grande parte delas, o contato foi estabelecido por intermédio
de educadores (as) que participaram do Curso de Formacao de Educacao Comunitaria.
Em alguns momentos do Curso ou até mesmo das oficinas, os (as) educadores (as)
perguntavam sobre 0 meu objeto de pesquisa. Ao pontuar alguns detalhes, informava,
também, que estava em fase de aplicacdo dos questionarios nas escolas regides da
Cidade, a fim de buscar a compreensao de Educacao Comunitaria dos (as) educadores
(as) da Rede Municipal.

Creio que devido a relagao com a tematica do Curso, bem como ao interesse e
envolvimento com a mesma, muitos (as) educadores (as) se ofereciam para conversar
com a Direcdo Escolar de suas escolas e verificar, com eles (as), a possibilidade de
aplicacao da pesquisa. Alguns (as) educadores (as) faziam parte da Equipe Técnica e
ja se ofereciam de prontiddao. Demonstravam muito interesse da aplicacdo das
pesquisas, deixando telefones e e-mails para que eu os contatasse.

Foi dessa maneira que cheguei a grande parte das escolas: por intermédio e
interesse dos educadores (as) que se ofereceram, achavam a minha pesquisa
interessante e quiseram contribuir com o meu trabalho. Foram muitos educadores (as)
interessados (as) e os contatos surgiam na informalidade das conversas.

Ha dois pontos que, em minha avaliagdo, contribuiram para esse gratuito
acolhimento. O primeiro deles refere-se ao fato de eu ser aluna da UNICAMP. Percebia
que desenvolver uma pesquisa numa Universidade conceituada, como a UNICAMP,
despertava o interesse dos (as) educadores (as), que solicitavam informagdes sobre 0
processo seletivo de entrada na péds-graduacao e etc. O segundo ponto, a meu ver,
reside no fato de eu, também, ser professora da Rede Municipal de Ensino. Isso os
aproximou da minha pessoa de uma maneira diferenciada e em algumas situagoes

AT

ouvia frases como: “Ela nos entende... Eu acho que ela pode confirmar o que eu

M

estou dizendo...”™, Ela sabe o que estou falando...”Nao obstante, ndo deixaram de
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surgir criticas com relagdo as universidades, sobretudo publicas, que, na visao dos (as)
educadores (as) é para “poucos” e pouco contribuem com a escola.

Nas escolas em que o intermédio foi feito através desses (as) educadores (as),
nenhum (a) deles (a) participou da pesquisa, tampouco permaneceu na sala durante a

aplicacao.

Visita ao CEl (Centro de Educacéao Infantil) 1

Este Centro de Educacao Infantil encontra-se localizado na regiao central da
cidade. O contato foi estabelecido por uma educadora que participou do Curso de
Educacao Comunitaria. Contatamos a Unidade por telefone. Fui atendida pela
coordenadora pedagdgica, que naquele momento, percebi que ja conhecia de outras
atividades na Rede Municipal de Ensino e que demonstrou muita satisfacdo no
reencontro, bem como na possibilidade de contribuicdo com a minha pesquisa.

Assim sendo, ja agendamos data e horario para a aplicacao dos questionarios,
jA que me assegurara que nao haveria maiores problemas junto ao grupo de
educadoras. Mas alertou-me que conversaria com elas e que, caso houvesse
resisténcia ou objecdo por parte das mesmas, entraria em contato comigo ainda
naquele dia.

Como néo recebi nenhum contato, compareci a Unidade no dia e horario
marcados. Fui atendida pela coordenadora pedagdgica, que me apresentou toda a
Unidade Escolar, as salas, as criangas, todas as educadoras e os espacos, destacando
em cada um deles um elogio as profissionais que ali se encontravam. As criangas
brincavam e pulavam no colo da coordenadora enquanto passavamos nas salas.
Pareciam ter uma convivéncia muito préxima.

Minutos apds, fomos a sala onde algumas educadoras estavam reunidas para o
horario de planejamento, que parecia ser curto, por isso a coordenadora pedia
agilidade no preenchimento. Observando a preocupacdo da coordenadora, também
agilizei a minha apresentagdo, bem como os objetivos da pesquisa. As educadoras,

durante minha fala, demonstravam muita aceitacdo pelo tema teciam comentarios
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isolados sobre o assunto, tais como “que legal’, “que interessante”, “sera otimo se
fizermos esse trabalho aqur’, dentre outros. Mas resumiu a isto. Elas preencheram em
siléncio e foram saindo, uma por uma, até a ultima. A coordenadora também preencheu
juntamente com as educadoras, sendo a primeira a terminar.

Ao final, comentou suas impressdées do Programa Sao Paulo é uma Escola.
Colocava sua impressao negativa, devido a se configurar como uma imposi¢cao do
governo as Unidades Escolares, alegando que a idéia é boa, mas a metodologia
adotada pelo governo ndo € séria, tampouco coerente com a proposta adotada.
Concluiu dizendo que esperava muito que eu criticasse, ndo o trabalho, mas a forma
como o Projeto de Educacdao Comunitaria esta sendo implantado, que acaba por
deturpar o préprio projeto. Ela solicitou, também, que eu desse um retorno a escola,
ap6és a finalizacdo do trabalho, bem como a convidasse para a minha defesa.

Comprometi-me a entrar em contato com a escola apés a conclusao do mesmo.

Visita ao CEl (Centro de Educacéao Infantil) 2

Este Centro de Educacéao Infantil localiza-se no extremo Leste da Cidade. O
contato foi estabelecido devido a proximidade com a EMEI da regido da Zona Leste,
onde, também, aplicamos o questionario. Contatamos através de carta, entregue,
pessoalmente, a coordenadora pedagdgica.

A coordenadora demonstrou muito interesse em participar da pesquisa, bem
como interesse pelo tema. Alegava que o Centro de Educacao Infantil deve,
necessariamente, construir uma aproximacao intensa com 0s pais e maes devido a
idade e a relacdo com as criangas (0-3 anos), o que nem sempre € sinbnimo de
realidade. Ela demonstrou certo conhecimento do tema, da maneira como estava
sendo implantado na Rede Municipal, embora ndo entendesse, ao certo, como as

coisas estavam estruturadas. Lamentou ndao conhecer mais.
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Apresentou-me toda a escola, todas as educadoras (as) e, na frente de cada
uma, fez questao de destacar o bom trabalho que é desenvolvido pelas mesmas. No
entanto, disse que preferiria que eu deixasse a pesquisa para ser preenchida naquele
mesmo dia. Como se tratava de poucas educadoras, ela se encarregaria de solicitar
que as mesmas preenchessem. Insisti em participar da aplicagdo, mas percebi certa
resisténcia. Ao mesmo tempo, a coordenadora me pareceu muito séria, o que fez com
gue eu deixasse as pesquisas e voltasse no dia seguinte para busca-las. Destaquei, no
entanto, que a veracidade das informagdes, bem como a manifestacdo sincera e
individual das educadoras é que fariam a diferenca e a qualidade do um trabalho e que,
nesse sentido, era de suma importancia que as mesmas nao conversassem ou
trocassem quaisquer idéias sobre o tema durante o preenchimento dos questionarios.
Ela me garantiu que isso seria acompanhado.

No dia seguinte, estava la para o recolhimento dos questionarios. Antes que eu
perguntasse como havia sido a aplicacdo, a coordenadora antecipou-se dizendo que
cada educadora havia preenchido individualmente. Ela havia ido a cada sala de aula e
ficado “responsavel” pelas criangcas enquanto a educadora respondesse o questionario
num canto e, garantiu-me, que nao houve interferéncia de nenhum agente nesse
processo, sobretudo dela, enquanto coordenadora pedagdgica.

Novamente, pude perceber muita seriedade na fala da coordenadora. Isso
também €& possivel de ser percebido no conteddo dos questionarios, que nao
apresentam semelhangas e trazem conteudos muitos ligados a sentimentos individuais
que diferem uns dos outros. Recolhi os questionarios, agradeci toda a atencédo e a
disponibilidade da Unidade na colaboragdo com a minha pesquisa.

A coordenadora, que havia demonstrado, no dia anterior, muito interesse pela
tematica, perguntou-me se havia algum material que eu pudesse deixar sobre o
assunto da minha pesquisa, ja que em sua Unidade nenhuma educadora havia se
interessado pelo Curso, devido a outros compromissos fora do horério de trabalho.
Disse a ela que o trabalho estava em fase de estruturacao, mas que me comprometeria
a entrar em contato, por ocasido da conclusdo do trabalho, e até retornar a Escola,

caso fosse interesse da mesma, para apresentar os resultados da pesquisa. A
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coordenadora demonstrou muito interesse e ficou de “cobrar-me” pelo retorno. Disse,
também, que poderia entrar em contato com a EMEI vizinha, ja que |a havia
educadoras que participam do Curso de Formacdo em Educacdo Comunitaria e que
poderiam socializar os materiais disponibilizados no mesmo, que inclusive eram de
muita qualidade e bastante significativos para a reflexdo sobre a tematica dentro da
escola.

Visita ao CEl (Centro de Educacéao Infantil) 3

Situada na Regido Oeste da cidade de Sao Paulo, este CEI foi contatado por
intermédio de uma professora que participou do Curso de Educagdo Comunitaria. Na
verdade, nesta regido, curiosamente, encontramos um CEIl, uma EMEI e uma EMEF
construidos num terreno Unico. Isso nos chamou a aten¢do quando chegamos a EMEF
para realizar a pesquisa, o que fez com que contatassemos as outras duas Unidades
para a aplicacao do questionario.

Mais curioso foi o fato de ter descoberto que a educadora da EMEF, que me
acompanhou ao CEl e a EMEI, nunca tinha entrado ou conversado com qualquer
educador (a) do CEl. O mesmo com relacdo a EMEIl, o que fez com que me
acompanhasse as visitas.

A Diretora aceitou, prontamente, a aplicacdo da pesquisa e ja agendamos uma
data para o preenchimento dos questionarios. Ainda ficamos conversando sobre a
arquitetura que facilitava a integracdo entre as escolas e os motivos pelos quais isso
ndo acontecia. A Diretora colocava o excesso de trabalho que dificultava aquela
integragdo, mas que estava nos seus planos a promogao de um encontro entre esses
(as) educadores (as) e, quem sabe, até o desenvolvimento de um trabalho mais
integrado, ja que os alunos da regido passardo, necessariamente, pelas trés escolas,
pois sO teria aquelas na redondeza. Ela ressaltou a importancia de ter a comunidade
presente, o que aumenta, inclusive, o cuidado com a Unidade Escolar, mas confessava

que falta organizacdo e um caminho para essa construgao.
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A regido é bastante distante do centro da cidade, tanto € que os moradores
preferem recorrer ao centro de Perus, a vir ao centro de S&o Paulo em busca de
comércio e etc. A regiao é desprovida, nitidamente, de equipamentos educativos, de
lazer e culturais. A regidao possui muitas areas verdes, muitas plantacbes, algumas
relacionadas a hortas comunitarias.

A diretora falou do alto indice de violéncia que assola a regido e a humanizagao
que a escola traz para o bairro, ja que € 0 espaco mais agradavel, bonito e bem
cuidado da regido. Ao término da conversa, percebi que a diretora pegou o telefone e-
mail da professora que havia me acompanhado para futuros contatos.

Estivemos na data e horario marcados para a aplicagdo dos questionarios. O
tempo parecia curto, o que fez com que as educadoras preenchessem muito
rapidamente, cerca de quinze minutos. Expliquei meu objetivo de forma semelhante a
realizada nas outras escolas. Nao houve comentéarios sobre o assunto. As educadoras
preencheram em siléncio do inicio ao fim. Ao final, algumas educadoras disseram
esperar que o Projeto de Educacao Comunitaria se estruturasse na Rede Municipal e
que possa ser uma alternativa de trabalho nas Escolas, as quais necessitam muito de
trabalhos dessa natureza. A diretora também esteve presente e preencheu questionario
juntamente com os educadores (as).

Visita ao CEl (Centro de Educacéo Infantil) 4

Este Centro de Educacao Infantil esta localizado na zona Sul da cidade de Sao
Paulo. O contato foi feito devido a proximidade com a escola em que trabalho.

Estive pessoalmente na Unidade para uma conversa com a coordenadora
pedagdgica. A diretora nao estava. Ela acolheu bem a idéia da aplicacdo da pesquisa.
Disse, de antemao, nao haver problemas para a aplicacdao, mas que eu so aplicasse
apds o consentimento da diretora que era um pouco “chata” com questdes legais e um
pouco centralizadora. Ela dizia que a centralizacdo, as vezes, é necessaria, mas nao
demonstrava concordancia. Ela recolheu a carta e ficou de entrar em contato comigo,

por telefone, apds o consentimento da Direcao.
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Disse, também, que ndo saberia em que medida as educadoras poderiam
contribuir com o meu trabalho e que talvez contribuissem muito pouco, ja que se tratam
de educadoras que estdao ha muito tempo na fungéo, algumas ha mais de vinte anos,
mas nao possuem escolaridade ou formacado pedagdgica e que isto estava
acontecendo naquele momento devido a mudanca dos CEIS para a Secretaria de
Educacdo'®. Mas a coordenadora destacou o compromisso e o cuidado que tém com
as criangcas. Valorizando a experiéncia pratica destas educadoras. Disse a
coordenadora que o que importava naquele momento era a manifestacdo pautada na
opinido sobre a tematica e nos sentimentos das mesmas, que certamente, contribuiria
muito.

Dois dias depois, a coordenadora entrou em contato, por telefone, agendando a
data para a aplicacdo da pesquisa, colocando-me o0 consentimento da diretora, muito
embora esta ndo desejasse que a aplicacdo do questionario alterasse a rotina da
escola. Cheguei no dia e hora combinados. As educadoras estavam no momento de
formacao, que era bastante curto (cerca de uma hora aula). Tive de apressar-me na
explicagcdo dos objetivos da pesquisa e na minha apresentacdo. Fui muita bem
recebida e acolhida por todas que preencheram o questionario sem maiores delongas.
Ao terminarem, pediam permissao para a coordenadora e iam saindo uma por uma. Ao
recolher, agradeci a cada uma a participacao e a disponibilidade.

A coordenadora saiu durante a aplicacao para resolver algumas questdes, ja que
a diretora nao estava. Ao final, perguntei se ela ndo gostaria de preencher, ja que eu
gostaria, também, de ouvir a equipe técnica. Ela disse que sim, mas ndo demonstrou
interesse. Pediu para que eu deixasse o formulario e retornasse outro dia. Disse a ela
que teria o tempo necessario para aguardar, mas ainda assim, a coordenadora foi

objetiva, dizendo que nao poderia preenché-lo naquele momento ou até mesmo

' Até 0 ano de 2004 os Centros de Educacdo Infantil pertenciam a SAS (Secretaria de Assisténcia Social). Até
aquele momento ndo era exigido a formagdo pedagdgica (Magistério ou Pedagogia) aos profissionais. Os (as)
diretores (as) eram denominados Diretores de Equipamento Social; a nomenclatura era de creches. Os profissionais
ndo estavam incluidos na carreira do quadro de magistério. Essa mudanga foi realizada pelo Governo anterior (2001-
2004), que migrou esses equipamentos para a Secretaria Municipal de Educacdo, e os transformou em Centros de
Educac@o Infantil, investiu na formagdo dos (as) profissionais que ndo possuiam, transformando-os em Professores
de Desenvolvimento Infantil (com formagao pedagdgica) e os demais em Auxiliares de Desenvolvimento Infantil
até a conclusdo da formagdo. OS CEIS passaram a dispor dos mesmos beneficios que EMEIS e EMEFS da cidade.
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naquele dia. Observando seu comportamento, deixei o formulario. Liguei varias vezes,
sem sucesso de falar com a mesma. Quando consegui, ela disse que ndo havia
preenchido ainda. ApOs inumeras tentativas, fiquei sem incluir o questionario em

questao.

Visita 2 EMEI (Escola Municipal de Educacéo Infantil) 1

Situada na Regido Central da Cidade de Sao Paulo, proxima a Regiao Leste,
contatamos esta Unidade por intermédio de uma educadora que estava no Curso de
Educacao Comunitaria. Ao saber que eu pesquisava a tematica, ela, que tinha uma
participacado intensa no Curso, com uma postura critica uma lideranga positiva no
grupo, formalizou o convite para eu conhecer a Unidade em que trabalhava e aplicar a
minha pesquisa.

Entrei em contato com a escola, por telefone, e fui atendida pela assistente que
se mostrou muito receptiva, principalmente por eu ser professora da Rede Publica de
Ensino do Municipio. Ela demonstrou ja estar sabendo do assunto e isso facilitou as
coisas. Ela pediu-me um tempo ao telefone e foi falar com a coordenadora pedagdgica,
que informou que os melhores dias seriam entre segunda e quarta,

Agendamos um horario pela manha ja para aplicagdo dos questionarios. No dia
e hora combinados estava la, mas a coordenadora pedagdgica atrasou e fiquei cerca
de 1 hora e meia aguardando-a. Nesse espaco de tempo fui encaminhada, pela
assistente de direcédo, aos diversos espacos da escola. Conheci o parque, as salas de
aula, acompanhei o almogo das criancgas, tive oportunidade de conversar e brincar com
elas.

Nesse interim, a assistente ia fazendo perguntas sobre o Projeto de “Educacao
Comunitaria” da Rede Municipal e questionava se eu acreditava no mesmo, bem como
0 que achava da maneira como estava sendo implantado na Escola. Por menos que
quisesse inferir sobre o assunto, ndo dava para nao comentar sobre algumas questoes

qgue envolviam a Rede Municipal, mas disse a ela que preferiria ndo comentar a minha
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opinido para nao interferir na pesquisa e que poderiamos fazer isso noutro momento,
apds o preenchimento.

Quando a coordenadora chegou, pediu desculpas e, sem guardar a bolsa, foi me
levando para o grupo de educadores (as) que deveriam estar em Coletivo de JEI'®. De
antemao, o grupo de educadoras, que era pequeno, logo perguntou ‘“se era para
colocar o que sabe do projeto do governo” e se era aquilo que eu estava pesquisando.
Expliquei os objetivos da pesquisa, que ndo pesquisava o Programa Sao Paulo é uma
Escola e enfatizei que esperava a manifestacao de idéias e sentimentos delas acerca
da tematica.

Durante o tempo em que preenchiam o questionario, os (as) educadores (as)
manifestavam varios comentarios sobre o tema. Percebi que se tratava de assunto
sobre o0 qual conversavam, muito embora nenhuma delas sabia, ao certo, como as
coisas estavam acontecendo na Rede Municipal. Tinham no¢des, mas ndo sabiam
sobre a legislagdo, sobre o formato, sobre as oficinas. Nesse periodo, também,
fizeram algumas perguntas sobre a funcdo do Educador Comunitario e, para nao
influenciar as repostas, pedi que conversassemos apds o preenchimento.

A assistente de direcao, que havia saido para resolver outras coisas, nao pode
preencher o questionario com o grupo. No entanto, fez questdo de preenché-lo e o fez
na sua sala. Fiquei sentada aguardando. Apos o preenchimento, a assistente comentou
que o Projeto de Educagdo Comunitaria da Rede Municipal é interessante e que a
professora que faz o Curso de Educacdo Comunitéria tem chegado a Escola com
novidades, muito empolgada e querendo socializar as informagdes que recebe. No
entanto, colocava que o problema era que as escolas precisam de mais apoio. Ela
disse que gostaria de ver desenvolvidas as oficinas na escola. Alias, era um sonho seu.
No entanto, ndo via meios de conceber tal desenvolvimento na EMEI, ndo sabia de que
maneira isso se daria, ja que 0s equipamentos vizinhos ndo querem nem saber desta

idéia.

'S Coletivo de JEI - formagdo in 16cus para professores que possuem a Jornada Especial Integral (JEI) 40h.
semanais. Formacao de 8 h. coletivas semanais, sob orientagdo e responsabilidade da Coordenadora Pedagégica.
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Ao final, perguntou-me se precisaria de mais escolas para aplicagdo de
questionarios. Disse a ela que precisaria de uma EMEF na Regi&o. Ela indicou-me uma
EMEF proxima a EMEI, pontuando que o coordenador pedagdégico era um profissional
muito aberto e que abriria 0 espacgo para a minha pesquisa sem maiores problemas.

Visita 8 EMEI (Escola Municipal de Educacéo Infantil) 2

Esta EMEI é situada no extremo Leste da cidade. Contatamos a Unidade através
de indicacdo de uma professora. O contato com a escola foi através de carta deixada
na secretaria da escola, onde constava uma apresentagdo e uma breve explicagao a
pesquisa. Posteriormente, entrei em contato, por telefone, para agendarmos um
horario. A coordenadora pedagdégica atendeu-me bem e foi bastante receptiva e ja
agendou dia e horério para aplicacao dos questionarios.

Cheguei no horario combinado, mas fiquei surpresa ao ver que a coordenadora
nao estava. Fui recebida pelo Diretor, recém chegado a Unidade, que me informou que
a coordenadora havia esquecido que tinha um encontro de Formacdo na
Coordenadoria de Educacao, mas que havia conversado com o grupo de professores
(as), os quais estavam no meu aguardo e ansiosos para responderem a pesquisa e
também para irem embora. O Diretor encaminhou-me até a sala onde os professores
(as) estavam reunidos e saiu no meio da minha apresentagdo, nao retornando até o
final. Fiz uma rapida apresentacao dos objetivos da pesquisa com 0 mesmo discurso
das outras vezes.

Logo no inicio, surgiram muitas perguntas acerca do Programa Sao Paulo é uma
Escola e se eu estava tratando do mesmo assunto. Alguns (as) educadores (as)
pensavam que eu era da Secretaria Municipal de Educacao e estaria ali divulgando o
Projeto. Disse a eles que nao era, mas que também nao gostaria de abordar, naquele
momento, nenhum assunto relativo a pesquisa, ja que o0 questionario versaria sobre o
tema e isso poderia influenciar as respostas, que deveria conter idéias, manifestacoes

e sentimentos dos (as) educadores (as).
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Apbés o preenchimento dos questiondrios e recolhimento dos mesmos, uma
professora disse que se sentia leiga no assunto. Que a Secretaria Municipal de
Educacdo ndo estava preocupada com a escola, ja que havia reduzido o numero de
salas na Unidade, fazendo com que muitos professores (as) perdessem suas jornadas
de trabalho. Ela colocava que gostaria muito de ver agdes concretas acontecerem no
interior das escolas, ja que as criangas necessitam, de fato, dar um sentido para o seu
tempo, sobretudo na Zona Leste, regido tao esquecida e tao desprovida de atividades e
equipamentos culturais. Muito embora ela dissesse que se sentia leiga no assunto,
também colocou a percepcao que tinha de que as escolas, de um modo geral, ndo tém
condicdes de acoplar tais projetos e oficinas no seu interior. Outra professora disse
que ha pouco entendimento sobre o que é o Programa Sao Paulo é uma Escola, mas
em sua opinido, as escolas ja sabem trabalhar com comunidade e que isso deveria ser
considerado pela Secretaria Municipal de Educacéo.

Duas outras professoras que conversavam, colocaram que o Programa Sao
Paulo é uma Escola € uma bandeira politica do governo e que o maior interesse é
eleitoral. Apds o preenchimento, os (as) professores (as) saiam, informando-me que
haviam cumprido os seus horarios. Ao término, fui a sala do Diretor para agradecer a
abertura e o acolhimento. Conversamos um pouco.

Disse ao Diretor que gostaria de contar com a participagdo dele na minha
pesquisa e se ele ndo gostaria de preencher o questionario. Ele justificou-se dizendo
que saiu da sala devido ao surgimento de um problema, mas que faria questao de
preencher o questionario. Ele, que também fazia Mestrado na &rea de Literatura - USP
-, colocou a importancia da participagdo em pesquisas e iniciou o preenchimento do
questionario. Levantei-me e fiquei aguardando que acabasse.

Apb6s o término da pesquisa, o Diretor disse que vé a escola, cada vez mais,
perdendo suas fungdes em razao do assistencialismo que assola a escola publica. Ele,
que era recém chegado a EMEI, disse que a EMEF é muito problematica e apresenta
sérias dificuldades, que vao dos alunos (as) a comunidade, além de muito tumulto. O
pouco tempo de permanéncia na Educacao Infantil o teria levado a perceber que o

universo da EMEI é mais “caseiro” e muito confuso. Sentia um clima de fofoca entre o
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grupo de professores (as) que ainda estava estranhando muito. Pretendia, no ano
seguinte, se remover para uma EMEF. Conversamos mais um pouco e agradeci a
disponibilidade.

Visita 8 EMEI (Escola Municipal de Educacéo Infantil) 3

Esta escola de educagao infantil encontra-se localizada na regido sul da cidade.
O contato foi estabelecido através de uma educadora que participou do Curso de
Educacao Comunitaria. Entrei em contato com a diretora, por telefone, que me
atendeu prontamente agendando um dia para conversarmos pessoalmente sobre os
objetivos da pesquisa.

Compareci no dia e horario marcados. A diretora ja havia conversado com a
coordenadora pedagdgica, que estava no meu aguardo para aplicagao naquele mesmo
dia. Expliquei, rapidamente, os objetivos da pesquisa e fiz uma rapida apresentacao.
Percebi que o fato de ser, também, professora da Rede Municipal facilitou o
acolhimento, mas nao deixaram de surgir, ainda que nao objetivamente, criticas as
universidades, sobretudo as publicas, bem como as pesquisas produzidas pelas
mesmas. As educadoras comentavam o lamento que tinham pelas pesquisas de
Universidades Publicas ndo apontarem nenhum beneficio para as escolas publicas.
Referiam-se ao elitismo que permeia, em suas opinides, a USP e UNICAMP.

Pretendia conversar, ainda que individualmente, com as educadoras, sobre o
assunto, mas o horario coletivo j4 estava adiantado e elas, que ja haviam cumprido
seus horarios, estavam apressadas para irem embora. Ao final, perguntei a
coordenadora e instiguei sobre as manifestagdes das educadoras. Ela respondeu-me
gue as mesmas sao bastante criticas, mesmo, mas 6timas professoras. Coloquei-me a
disposicdo para retornar, por ocasido da conclusdo do trabalho para apresentar a
andlise dos dados. A coordenadora demonstrou interesse e disse que estaria
aguardando.
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Assim, o preenchimento do questionario se deu de maneira rapida, sem maiores
comentarios. Apenas algumas inferéncias sobre o papel das universidades e suas
relagdes com a escola publica e do governo municipal que, na visao delas, estaria
impondo o Programa Sao Paulo é uma Escola.

Visita 2 EMEI (Escola Municipal de Educacéo Infantil) 4

Esta EMEI localiza-se na regido norte da cidade. O contato foi estabelecido por
intermédio de um educador que participou do Curso de Educacdo Comunitaria na
regido. Ele ja desenvolvia um trabalho com comunidade numa EMEF da regido e foi o
responsavel por indicar-me nao sé esta EMEI para a aplicagdo da minha pesquisa, mas
também por intermediar, o contato com o CIEJA (Centro Integrado de Educacao de
Jovens e Adultos)- Zona Norte.

Como o diretor da EMEI era amigo pessoal deste educador, creio que eles
haviam conversado anteriormente, o que possibilitou que a relagdo nesta escola fosse
marcada por muita solicitude. Cheguei a Unidade para apresentagdo dos objetivos. Ele
recebeu-me prontamente. A EMEI era bonita, muito bem conservada e parecia ser bem
cuidada por todos. Localizava-se numa regido muito alta e arborizada. O Diretor
recebeu-me com café, cha, bolachas, 0 que me deixou meio surpresa. Leu com
atencdo a carta, fez varias perguntas sobre o trabalho e apresentou-me toda a escola
gue contava com espacos internos agradabilissimos, posto que pequena.

Na seqliéncia, encaminhou-me para a coordenadoria pedagogica que ja estava
no meu aguardo para a conversa com o grupo de educadoras. Apresentei,
rapidamente, os objetivos da pesquisa. Ao saber que eu era da UNICAMP, algumas
educadoras perguntaram sobre o processo seletivo de pos-graduacao, demonstrando
interesse em saber mais sobre as possibilidades de ingresso na Faculdade de
Educacao. Anotei na lousa o site da UNICAMP e deixei 0 meu contato caso quisessem
outras informagaoes.

Entreguei os questiondrios e pedi que nao conversassem durante o

preenchimento, a fim de que nao influenciasse ou interferisse nas respostas. Ao
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término do preenchimento, que foi relativamente rapido, continuamos a conversa sobre
a pés-graduacdo. Agradeci a atencdo e a disponibilidade de todas, inclusive da

coordenagdo pedagogica e direcao pela acolhida na escola.

Visita & EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental) 1

Situada na Regido Central da Cidade, numa faixa que se aproxima da Regido
Leste, contatamos a Unidade Escolar por meio da indicagdo da assistente de direcao
de uma EMEI onde haviamos aplicado o questionario. Ao invés de ligar, fui
pessoalmente. Fui atendida pelo secretario, que ndo me autorizou falar com a direcao,
alegando que estava em reunido. Disse a ele que a assistente de direcdo de uma EMEI
vizinha havia indicado a escola para a aplicacdo de uma pesquisa e que, para tanto,
precisaria falar com o coordenador pedagogico. O secretario, pela grade, deu-me dois
telefones para entrar em contato com 0 mesmo e agendar com ele o horario para uma
conversa.

Assim o fiz. Liguei e agendei um horario para uma conversa. O coordenador
pedagodgico ficou de conversar com o grupo de educadores (as) e verificar a
possibilidade, caso houvesse qualquer objecdo, comunicaria, imediatamente. Liguei,
novamente, para agendar a data.

Compareci no dia e horario combinados. O coordenador fez uma rapida
apresentacao, apresentou aos educadores (as) a minha carta, pontuando a importancia
da contribuicdo com a pesquisa. Como das outras vezes, fiz uma rapida apresentacao
e expliquei os meus objetivos ali. Os (as) educadores (as) preencheram em siléncio
absoluto, por aproximadamente meia hora. Estavam muito atentos a cada detalhe das
perguntas. O coordenador também preencheu o seu formulario, junto com os
educadores (as).

Alguns (as) educadores (as) sairam. QOutros permaneceram ali. Apdés o
recolhimento do ultimo questionario, os educadores (as), que pareciam conhecer o
formato do Projeto de Educagdo Comunitéaria proposto pela Rede Municipal, fizeram

alguns comentarios sobre as oficinas. Segundo alguns (as) deles (as), a Unidade era
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muito grande e poderia ser desenvolvido algo de interessante para os (as) alunos (as).
O coordenador observava, apenas, demonstrando reprovacdo as colocagdes da
educadora, mas nada disse. Ao término da conversa agradeci a colaboragéo de todos
(as).

Ao final, o coordenador disse que esperava que eu desse um retorno da
pesquisa para a Unidade. Disse que ja abriu as portas, inUmeras vezes, para a
aplicacdo de pesquisas, mas nunca houve nenhuma que retornasse. Por fim
demonstrou alguma insatisfagdo com a idéia de oficinas na escola. Nao fez maiores

comentarios. Segundo ele, aquilo s6 confundia as coisas e o papel da escola.

Visita 8 EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental) 2

Esta EMEF esta situada no extremo Leste da Cidade de Sao Paulo. Estive
pessoalmente para conversar com a Direcdo, que nao estava. Fui atendida pelo
coordenador pedagdgico, que pediu para que eu o aguardasse, pois tinha que fazer a
entrada dos alunos. Tocou o sinal. Fiquei ali aguardando por, aproximadamente,
quarenta minutos. Ao retorno, pediu desculpas pela demora, dizendo que haviam
surgido alguns problemas e, de fato, o periodo em que esteve fora o vi sempre
rodeados de alunos (as) e também educadores (as), num clima tenso.

Apresentei-lhe a carta que detalhava o meu projeto e expliquei os objetivos da
pesquisa. A Direcdo nao estava e ele disse ndo haveria problemas, mas que eu
aguardasse o aval da Diregcado Escolar. Assim, que entrasse em contato, por telefone,
no dia seguinte.

Ap6s o recolhimento da carta, o coordenador fez algumas colocacdes.
Primeiramente, que havia percorrido a escola em busca de um (a) professor (a) para
participar do Curso de Formacgao de Educacdo Comunitaria, mas que, no entanto, nao
havia conseguido nenhum, ja que os professores ndo manifestaram interesse e o curso
era fora do horario. A sua percepcdo, contava, era de que na escola ndo havia

ninguém que tivesse o “perfil” de Educador Comunitario. Mas que isso nao

178



demonstrava que o trabalho era dificil, pois exigia apenas jogo de cintura, educagao e
paciéncia. Refez a sua colocacdo e disse que era um trabalho que poderia ser
analisado como um trabalho “facil” e dificil”, ao mesmo tempo, ja que a sua principal
caracteristica seria a de ser um ouvidor.

O coordenador pedagégico demonstrou interesse em continuar conversando.
Dizia que a Escola nao aceita interferéncia de pai e mae, que se aproximam, apenas,
para interferir, mesmo. Em sua opinido, trata-se de questdo delicada. Ele afirmou
possuir muitas preocupacgdes acerca da entrada de pais € maes na escola, ja que eles
nao sabem quais sdo os seus limites. E se perguntava: “O que a comunidade espera
da escola?” A Escola, em sua opinido, estd perdendo cada vez mais as suas
atribuicbes e seu papel em fungdo do assistencialismo e da distor¢do de diversas
teorias que caem na escola. Ndo sabia onde tudo aquilo iria parar, afirmava.

O coordenador pedagdgico via nos projetos do governo nada mais que a busca
de votos. O governo, em sua opinido, ndo sabe o que se passa na escola. Trata-se de
projetos de cima para baixo e inviaveis. Confessou que havia lido, apenas, parte do
Projeto Sdo Paulo é uma Escola e que, do ponto de vista da escrita, € um projeto muito
interessante, mas que nao se aplica. Segundo ele, essa experiéncia, sem uma
discussao e compreensao na escola, causa, apenas, transtornos a mesma, que passa,
na visdo de todos, a ser vista como incompetente (ndo organiza os horérios, que
tumultua a escola). E acrescentava os transtornos que eram causados as criangas, que
nao aprendiam, mesmo. Sem falar nos professores (as) e coordenadores (as) que
estavam doentes com tamanha desorganizagao. “Onde vamos parar?” Era a pergunta
que foi citada mais de dez vezes.

Entrei em contato no dia seguinte para o agendamento da data para aplicacdo
dos questionarios. Compareci no dia e horario combinados. Fui encaminhada
diretamente a sala onde se encontravam alguns educadores (as). O coordenador nao
estava, mas ja havia conversado, autorizado e informado os educadores (as) sobre a
minha presenca. Como das vezes anteriores, expliquei os meus objetivos ali. Entreguei
0s questionarios que foram preenchidos em aproximadamente quinze minutos. Duas

professoras, ao final, demonstraram muito interesse em saber mais do Projeto de
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Educacdo Comunitaria, mas colocou que grande parte dos educadores (as) repudiava
as agoes e que achou estranho que uma delas que estava no grupo nao comentasse
nada, por ocasiao do preenchimento. Ao término, agradeci a colaboragéo de todos pela
participacdo na minha pesquisa.

Visita a EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental) 3

Cheguei a esta EMEF, que se localiza no extremo oeste da cidade de Sao
Paulo, por intermédio de uma educadora que participou do Curso de Educacao
Comunitéria. Essa educadora destacou-se, sobremaneira, no curso como um todo,
tanto nas oficinas quanto nos encontros aos sabados. A sua participacao demonstrava
certa vivéncia com a comunidade, através de relatos de atividades que envolviam
escola e comunidade. Mas a sua fala, também, era composta de certa revolta em
relacdo a Direcao Escolar. Via a todos (as) os (as) diretores (as) escolares da mesma
maneira, 0 que, em certos momentos, causava tumultos entre o grupo de educadores
(as).

Nessa mesma intensidade, esta educadora, quando soube que eu pesquisava a
tematica junto a educadores (as) fez muita questdo que sua escola fosse ouvida em
minha pesquisa. Ela dizia que devido a distancia da escola com o centro, a regido era
muito esquecida e que assim seria uma oportunidade da escola manifestar a sua
opiniao.

Chegando a EMEF em questao, fomos a sala do diretor, que era recém chegado
a Unidade. A educadora alertou, dando inumeras caracteristicas, dizendo ja ter
adiantado o assunto e isso era notavel no comportamento do mesmo, que nao
demonstrava muita aceitacdo para a aplicacdo do questionario e foi colocando
empecilhos, de forma n&o objetiva, para o mesmo. Expliquei objetivamente e, cada vez
mais formalmente, os propdsitos da pesquisa e entreguei-lhe a carta, procurando
oficializar, ainda mais, o procedimento. Ele ndo leu a carta e deixou-a sobre a mesa.

Foi a procura de um documento no computador, pedindo, apenas, que eu aguardasse
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um pouco, ja que ele teria que decidir sobre 0 assunto, uma vez que a coordenadora
pedagdgica estava ocupada e ndo poderia atender-me.

Nesse interim fui me apropriando de outra situagdo que, certamente, contribuiu
para desencadear a recepcao que tive. A educadora estava fazendo o curso de
Educacdo Comunitaria por indicagdo dos colegas, segundo ela, a maioria. Mas nao
tinha aprovagdo do Diretor, que apds o inicio do Curso e as interferéncias da
educadora, foi buscando destitui-la desta atribuigédo. Isso havia gerado muito desgaste
entre eles que haviam, inclusive, “batido boca”, segundo ela, em inimeras situacoes.
De acordo com as suas informagdes, o diretor tinha a pretensdo de até fazer um novo
referendo para a consulta da comunidade escolar sobre a manutencdo ou nao desta
educadora na funcao de educadora comunitaria. O clima, portanto, era tenso. Eu ja
estava |4 e de certo modo fui achando interessante a pesquisa ser realizada ali.

Um dos empecilhos para a pesquisa, colocado pelo Diretor, foi a necessidade da
assinatura de um documento que, segundo ele, garantiria “questbes éticas” com os
dados da sua Unidade. Esse procedimento, na avaliagcao dele, era necessario, ja que
também fazia doutorado na PUC, na é&rea de matematica, onde pesquisava a
competéncia leitora de professores de matematica, e, portanto, entendia do assunto.
Dizia isso ao procurar o referido documento, agora no computador da sua sala.
Percebendo a dificuldade do mesmo em encontrar tal documento, e procurando deixa-
lo mais clamo nessa busca, a educadora perguntou ao diretor se poderia me
apresentar a escola. A sugestédo foi aceita de prontiddo. Ficamos uns quinze minutos
caminhando pela escola, que era bastante grande. Percebia a relagdo positiva e de
lideranga que tinha a educadora na maioria dos segmentos da escola. Onde
paravamos, surgia uma conversa sobre a “suposta” implicacdo do diretor com a
mesma.

Retornamos a sala do diretor, que nao havia encontrado o documento, mas
informou que os instrumentos de pesquisa ja haviam sido entregues a coordenadora
pedagdgica, sendo que a aplicacao seria naquele mesmo dia e que eu retornasse no
dia seguinte para a retirada do material. Expliquei de todas as formas, a necessidade

dos (as) educadores (as) preencherem em grupo e sem intervencdo externa ou
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comentarios sobre o assunto, bem como do meu interesse e da importancia do
acompanhamento da pesquisa € que esse acompanhamento também se constituia
como elemento de andlise. O diretor foi objetivo ao dizer que aquela era a maneira
ideal, a seu ver, e que garantiria que todos 0s cuidados necessarios a pesquisa, ja que
0s conhecia, fossem tomados.

A principio fiquei incomodada com o pouco didlogo e pouca abertura da escola
por parte da direcao, mas a educadora disse que a coordenadora era muito séria e que
faria de acordo com as recomendacdes. Pedi ao diretor para falar com ela, mas nao
obtive sucesso.

No dia seguinte e com vontade de nao considerar os questionarios, retornei a
escola e o envelope fechado com os questionarios respondidos, estava na Secretaria.
Fui atendida pelo balcao. Ao abrir o envelope percebi que nao havia o questionario do
diretor. Pedi ao Secretario que verificasse com o diretor a possibilidade de eu falar com
ele, primeiramente para agradecé-lo e também, para verificar se 0 seu questionario
estaria preenchido, ja que ndo se encontrava no envelope. O secretario retornou, com
as duas respostas que significavam que eu nao falaria, mesmo, com a diregédo. Disse-
me que o diretor estava muito ocupado naquele momento, mas que achava que a
contribuicdo com a minha pesquisa foi um dever seu. Disse também que o diretor nao
estava com o0 seu questionario que eu poderia deixar outro. Deixei outro formulario e
fiquei de retornar para buscéa-lo, alertada de que deveria ligar antes. Liguei inUmeras

vezes e em nenhuma delas obtive sucesso.

Visita 8 EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental) 3

Esta Escola de Ensino fundamental localiza-se na zona sul da cidade de Sao
Paulo. O contato foi estabelecido por meio de uma educadora que participou do Curso

de Educacao Comunitaria. Estive na escola para deixar a carta e explicar os objetivos
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da pesquisa. Fui atendida por esta educadora que me apresentou toda a escola e seu
trabalho. “Ela também era psicéloga e disse que “fazia o que podia” para contribuir com
os alunos.” Creio que por conta disso, a educadora possuia uma pequena sala com
uma mesa, cadeiras e varios materiais. Segundo ela, aquele espaco era para
atendimentos diferenciados aos alunos (as), mas que seria, mais tarde, o lugar onde
trabalharia como educadora comunitéria.

Meia hora depois, apareceu a coordenadora pedagogica recém designada, que
eu conhecia de outros trabalhos desenvolvido na Rede Municipal. Ela viabilizou,
imediatamente, toda a aplicacdo. A escola estava sem dire¢cdo na época € ela mesma
leu a minha carta, protocolou e demonstrou certo interesse.

Fomos para a sua sala, onde me relatou a experiéncia com o grupo de
educadores (as), segundo ela muito dificil, pois se tratava de um grupo grande e muito
desanimado. Ela falava abertamente que nao acreditava no Programa Sao Paulo é
uma Escola, pois via se tratar de um chavao do governo para ganhar votos que nao
resultaria em nada, ja que imp0Os as escolas que nao entendiam, ao certo, até aquele
momento 0 que esta acontecendo.

Como o coletivo de JEI estava para ser iniciado, dentro de aproximadamente,
duas horas, ela perguntou-me se tinha pressa, caso contrario, poderia aguardar e
aplicar no grupo ja naquele momento, caso nado houvesse objecdo por parte dos
educadores (as). Aceitei a sugestdo. Conversamos por mais um tempo e fiquei
aguardando, sentada, o inicio do coletivo de JEI e que ela adiantasse 0 assunto com o
coletivo. O grupo concordou em participar da pesquisa. O grupo era grande. Alguns
(as) educadores (as) também eram conhecidos de outras atividades. Expliquei os
objetivos da pesquisa, como das outras vezes. Surgiram varias perguntas sobre o
programa Sao Paulo é uma Escola, eles (as) solicitavam que eu dessas mais
informacdes, caso soubesse.

Disse aos (as) educadores que quaisquer informagbes, além de nao ser o
objetivo da minha vinda ali, interfeririam na qualidade da pesquisa. Assim, informei que
havia na escola uma educadora integrante do Curso de Educacdo Comunitaria e que,

talvez, pudesse ser uma saida para maiores informagcées sobre o Programa e que
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poderia socializar algumas informag¢des que dispunha, ap6s o preenchimento do
questionario.  Duas educadoras, educadamente, recusaram-se a preencher os
questionarios.

Os (as) demais preencheram o questionario por, aproximadamente, trinta
minutos. Por algumas vezes dava para ouvir uma critica e outra sobre o Programa Sao
Paulo € uma Escola que estaria “baguncando” com a Escola. Apds o término do
preenchimento do questionario, fiquei ali com a coordenadora e com alguns (as)
educadores (as) comentando sobre o Curso de Educacdo Comunitaria, por
aproximadamente vinte minutos.

Visita ao CIEJA (Centro Inteqgrado de Educacao de Jovens e Adultos) 1

Este Centro Integrado de Educacdo de Jovens e Adultos localiza-se na regiéo
Norte da cidade de Sao Paulo. O contato foi estabelecido por meio de um educador
que participava do Curso de Educacao Comunitéria.

Como ele conhecia bem o CIEJA, apresentou-me a gestora, que por sinal
também participava do Curso de Formagdo Comunitaria. Ao saber do meu interesse
em aplicar os questiondrios, autorizou, imediatamente, agendando dia e horario para
encontrar um numero razoavel de educadores em horario coletivo.

Cheguei no dia e horario combinados. A gestora estava me aguardando.
Contou-me dos projetos diferenciados que desenvolvia no CIEJA, bem como novos
projetos que gostaria de desenvolver a partir das contribuicées do Curso de Educagéo
Comunitaria. Apresentou-me toda a Unidade, todos (as) os (as) educadores (as),
fazendo questdo de manifestar uma palavra positiva ao trabalho desenvolvido por cada
um (as) em sua presenca. Os alunos (as), todos adultos, a cumprimentavam com muita
satisfacao.

Na seqléncia, levou-me ao local onde estavam reunidos os educadores (as).
Como ela ja havia adiantado sobre a pesquisa, os educadores ja estavam aguardando

a minha presenca. Fiz uma rapida apresentacao e expliquei os objetivos da mesma. Os
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educadores (as) preencheram o questionario, tranquilamente. A gestora preferiu
responder o questionario na sua sala.

Durante o preenchimento, nada se falou. Apds o recolhimento dos mesmos, dois
educadores manifestaram interesse em saber mais sobre a pds-graduacao e quais 0s
passos para ingressar na UNICAMP. Contei, rapidamente, meu trajeto e deixei o site
da UNICAMP para maiores informacdes. Uma educadora veio contar-me das suas
expectativas com relacdo ao Programa Educagédo Comunitaria, de propor oficinas na
escola. Ela possuia dois cargos na Rede Municipal e, na outra escola onde trabalhava,
ja havia oficineiros. Ela dizia da confusdo da escola que nao sabe o que faz para
gerenciar o0 novo projeto. Elogiou a intencdo, mas repudiou a forma como esta sendo

proposto. Segundo ela nem mesmo a equipe técnica esta sabendo como agir.

Visita ao Encerramento do Curso de Educacdo Comunitaria - Anhembi - Palacio das
Convencoes - 28.08.2006

A segunda etapa da pesquisa foi desenvolvida no Seminario de Encerramento
do Curso de Educacdao Comunitaria, realizado na noite do dia 28.08.2006, no Auditério
Elis Regina - Palacio de Convencdes do Anhembi. A escolha do local deu-se pela
capacidade de comportar um numero elevado de educadores (as) e na perspectiva de
ressaltar e valorizar a importancia de todos os agentes envolvidos no processo.

O objetivo do Seminario visou uma reflexao conjunta sobre a importancia e as
perspectivas desta nova fungdo na Rede Municipal de ensino da Cidade de Sao Paulo
e constou de reflexdes dos responsaveis da Secretaria Municipal de Educacao sobre a
importancia do Projeto de Educacdo Comunitaria na cidade, seguida da apresentagao
do coral da Palestra “Escola e Comunidade” que trouxe uma reflexao de carater tedrico
sobre o tema. Ao final foi aberto um espaco para que os (as) professores (as) que
participaram do curso pudessem expressar suas duvidas e idéias.

O evento realizado teve a seguinte programacgao: um coquetel (19:00h as

20:00h); uma sessao de abertura do evento que contou com representantes da
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Universidade de Sao Paulo - USP Leste e Faculdade de Educacgéo; da Organizagao
Cidade Escola Aprendiz; da Fundacdo de Apoio a Faculdade de Educacdo e da
Secretaria Municipal de Educacéo da Cidade de Sao Paulo (20:00h as 21:00h); uma
apresentacao artistica do Coral da USP (21:00h as 21:30h); e a Palestra “Escola e
Comunidade” - do Prof. Dr. Elie Gahnen - Faculdade de Educacédo da Universidade de
Séo Paulo (21:30h as 22:30h).

Neste evento, também, estava prevista a entrega do trabalho final (um Projeto
de Educacao Comunitaria a ser construido pelos educadores (as). A contar das 18:00h
ja havia membros da organizacdo aguardando a entrega destes trabalhos. Eles
estavam organizados em mesas, por regido da cidade e com listas. Cada regiao
contava com dois responsaveis para o recebimento dos trabalhos.

Os educadores (as), na sua grande maioria, chegaram muito atrasados e isso
dificultou as coisas. As 21:30h havia educadores (as) chegando para a entrega dos
trabalhos. Muito embora a Rede Municipal houvesse disponibilizado a noite daqueles
(as) que trabalhavam no periodo noturno, para que comparecessem ao evento, muitos
deles compareceram somente para entregar o trabalho e foram embora.

No tocante a entrega dos trabalhos houve certa contestacdo por parte dos
educadores (as). A organizagéo estava perfeita. Havia dois monitores recebendo os
trabalhos, mediante conferéncia e assinatura dos educadores (as). As mesas estavam
separadas por regidao. No entanto, sobretudo devido ao atraso da chegada dos
educadores (as), 0 numero de pessoas para a entrega dos trabalhos era grande e
causou certa fila até, aproximadamente, meia hora apds o inicio do evento, marcado
para 19:30h.

Outro fator de reclamacao foi o fato de o evento ter sido realizado no Anhembi.
Como todo o Curso, conferéncias aos sabados e oficinas, foi realizado nas regioes, a
alteracdo de lugar os irritou, um pouco. Alguns educadores (as) reclamaram da
distancia. A grande maioria, porém, estava encantada, pois estavam tendo acesso
aquele espaco naquele momento.

Foi nesse clima que aplicamos os questionarios da segunda etapa. Entregamos

0s questionarios aos (as) educadores (as), apés 0s mesmos entregarem seus trabalhos
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e na entrada para o auditério. ExplicAvamos os objetivos da pesquisa. A recepcao foi
diversa. Muitos educadores (as) ndo preencheram. Alegavam a distancia que tinham
percorrido, reclamavam da Rede Municipal que nao possibilitou um local mais préximo.
Muitos estavam preocupados com a entrega do trabalho. Outros, ainda, obviamente,
deixaram o questionario junto aos seus materiais e assistiram a palestra, esquecendo-
se de preencher.

Tivemos pouco retorno desses questionarios. A avaliacdo que fiz depois do
ocorrido é que deveriamos ter aplicado o questionario na ultima aula tedrica ou oficina.
De fato a escolha nao foi pertinente, o que tumultuou, um pouco. Ainda assim, ao
recebermos o0s questionarios preenchidos, os educadores (as) agradeceram muito a
possibilidade de participacdao na pesquisa e manifestaram muitos elogios a qualidade
do curso de Educacao Comunitaria.

Algumas consideracoes

O trabalho de campo, além dos dados a serem analisados, forneceu-me
elementos que compdem as multiplas facetas presentes no cotidiano escolar e que
foram significativos para a reflexdo sobre a tematica da Educagdo Comunitaria na
Escola Publica.

No periodo em que realizei a pesquisa, a Rede Municipal de Ensino pesquisada
passava pelo processo de implantagdo do Projeto de Educag¢do Comunitaria. Por conta
disso, talvez, a minha entrada na escola gerou, em todos os momentos, dialogo,
reflexdes e muita movimentacéo.

Dentre os fatores que me chamaram a atencao, destaco o interesse, por parte
dos (as) educadores (as) pela tematica da Educacdo Comunitaria e da aproximacao
entre escola e comunidade. Esse quesito aproximava os (as) educadores (as) da
discussdo. Pude observar curiosidade, interesse, desejo de saber mais sobre o
assunto, expectativas de construgdo de um trabalho que caminhasse nessa direcao.

Contudo, em todas essas manifestacbes se apresentava um elemento que dizia

187



respeito & dificuldade e a falta de caminhos que possibilitassem a estruturagao de tal
trabalho e uma outra organizag@o dentro da escola para atingir esse objetivo.

Da mesma maneira, deparei-me, também, com a descrengca de muitos (as)
educadores (as) nesses propositos, tanto com relagdo ao Projeto implantado na Rede
Municipal, bem como a qualquer outro movimento que almejasse dar conta dessa
articulacao entre escola e comunidade, muito embora reconhecessem haver uma
necessidade dessa integracdo. Assim, pude perceber manifestacbes das mais
variadas, que vao desde aquelas idéias de que lugar da comunidade nao é na escola e
que quando ela adentra espaco escolar € so interferir até idéias de que a escola
chegou ao fim, perdeu suas fungdes, seus objetivos e ndo consegue educar, além de
estar perdida e desvalorizada no meio da sociedade.

Para além da crenca e da descrenga, outros elementos significativos se
apresentaram neste trabalho de campo. Refiro-me, sobretudo, a necessidade que as
escolas tém de se conhecerem melhor, conhecerem sua comunidade, sua realidade,
de estabelecerem algum didlogo nesta direcdo. Encontramos escolas geminadas nas
quais educadores (as) nunca se conversavam. Da mesma maneira vejo a preocupacao
que a escola ainda tém com os olhares externos, independente de quem seja. A
entrada da pesquisa na escola, muitas vezes se apresentou como aquela que
atrapalharia a rotina, que olharia as pequenas e grandes coisas e, nesse movimento, vi
algumas portas ndo se abrirem plenamente, através das coisas que vi, ouvi e do
atendimento e recepcao que recebi, em alguns casos. Isso nos leva a crer que ainda
ha algumas dificuldades para entrarmos em algumas escolas e, muitas vezes, isso se
da de maneira imperceptivel aos olhos de quem esta dentro.

Quando olhamos para a tematica da Educagdo Comunitaria que prevé, dentre
outras coisas, uma maior articulacao da escola com o entorno, a minha crenca é a de
que essas pequenas atitudes merecem ser trabalhadas e refletidas, até pelo fato de
retratarem uma grande complexidade de coisas, que € pano de fundo para a busca de
novos caminhos e direcoes.

De modo geral, fica 0 movimento complexo e positivo de tantos (as) educadores

(as) terem manifestado interesse de suas escolas serem pesquisadas e desejarem
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estabelecer um dialogo ap6s o término de suas respostas aos questionarios. Com isso,
percebi que a teoria e a pratica da abertura da escola para a comunidade, talvez,

careca de mais espago para ser refletida dentro da escola.
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