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RESUMO

Esta pesquisa se propde a analisar a criagdo do conceito de educacao nio-
formal partindo da filosofia deleuziana, que compreende a criagdo de um conceito
com seus movimentos e suas recriagcdes. Nessa perspectiva, defendemos a
educacao nao-formal como um conceito autdnomo, com fazeres particulares e um
campo proprio, a partir de uma légica especifica de funcionamento. Através de
uma pesquisa bibliografica, considerando autores internacionais, especialmente
espanhdis, norteamericanos e autores brasileiros, a trajetéria historica do conceito
de educacdo nao-formal é apresentada, tanto internacionalmente, quanto
nacionalmente. A educacao nao-formal é analisada a partir das politicas publicas
para criancas, adolescentes e jovens, e nesse contexto € considerada sua relacéo
com a educacgao social, assim como uma pequena apresentacao e discussao da
trajetéria da educacao social no Brasil. Foram pesquisadas trés instituicbes de
carater nao-formal em Campinas (SP) e regido, sendo uma de origem religiosa,
uma vinculada ao poder publico e uma de carater comunitario. A partir da
pesquisa de campo, as concepgdes dos educadores dessas instituicbes foram
consideradas como constituintes da criacdo de nuances do conceito de educagao
nao-formal. Consideramos ainda as idéias divulgadas pela grande imprensa sobre
os fazeres da educagdo nao-formal e como os meios de comunicagcdo vém
divulgando esse campo. Dessa maneira, a presente pesquisa se preocupou em
cartografar a educacao nao-formal, ndo como um campo descoberto, ou como um
conceito estatico, mas como um conceito em movimento, que vem sendo criado e
recriado em diferentes momentos e locais. Percebe-se, dessa forma, que o
conceito de educacgédo nao-formal assume diferentes nuances, em funcédo de que

pais e de que época histérica abordamos.

PALAVRAS - CHAVE: educacao nao-formal, educacao fora da escola,
educacao social, educacao nao-escolar, educacao extra-escolar, conceito de
educacao nao-formal.
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ABSTRACT

This doctoral thesis intends to analyze the creation of the concept of non formal
education, starting from the deleuzian philosophy, which encompasses the creation
of a concept together with its movements and its re-creations.

Under this perspective, we defend the idea of nonformal education as an
autonomous concept, with its particular makings and a proper field, and a specific
logic of functioning. Through the supporting bibliography, which considered
foreigners authors, and specially Spanish, North American and Brazilian authors,
the historic trajectory of the concept of nonformal education is presented, both in
international contexts as in the Brazilian context. The nonformal education is
analyzed from the point of view of the public policies targeting children,
adolescents, and young adult students, and under such context, we consider its
relationship with the social education. We also do a short presentation and
discussion on the trajectory of the social education in Brazil. We analyzed three
educational institutions of nonformal character in the region of the city of Campinas
(State of Sao Paulo), one of them having a religious origin, another related to the
public administration, and the third one having a community character. From the
field research, the conceptions of the educators from these institutions were
considered as the elements for the creation of concept of nonformal education. We
also considered the ideas publicized through the mass media respect to the
makings — activities related to nonformal education, as well as the way the
communication channels talk about this field. In this way, the present research was
concerned in picturing and understanding the nonformal education not as a
discovered field, not as a static concept, but instead, as a concept in movement,
which is being created and re-created in different moments and different places.
With that in mind, we realize that the concept of non-formal education assumes
different forms, depending on the country and depending on the period we are
focusing.

KEYWORDS: nonformal education, out of school education, social
education, extra schoolar education, concept of nonformal education.
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INTRODUCAO

Procurar conhecer os motivos, as indagacdes, os porqués da educacao nao-
formal faz parte das intencbes dessa pesquisa. Antes de chegar ao status de
pesquisa, muitos anseios e duvidas existiram em relacao a essa especificidade de
educacgao: partiram da pratica, do cotidiano em um programa de educacao nao-
formal em um periodo de dez anos, de duvidas e reflexdes dialogadas na
Universidade.

Ja configurada como pesquisa, essas duvidas se juntaram a outras,
pertencentes aos programas e educadores das instituicdes onde a pesquisa de
campo foi realizada.

Durante a disciplina Histéria Oral na Pesquisa em Educacao do curso de pés-
graduacdo da Faculdade de Educacdo da Unicamp, no primeiro semestre de
2000, sob orientacdo da professora Olga Rodrigues de Moraes von Simson,
analisando a importancia do pesquisador, evidenciamos a compreensao e
consciéncia de que o pesquisador ndo € neutro no processo da pesquisa e
tampouco liberto de seus valores. Dessa forma colocamos nossas clarezas,
duvidas e angustias ao escrever e descrever quais 0s sentimentos, impressdes
que estiveram presentes em relacdo a motivacao para essa pesquisa. Sendo a
insercdo nas questoes referentes a educacado nao-formal, permeadas por
reflexdes, interrogacdes, questionamentos, hipéteses, que ha muito acompanham
a pesquisadora, deixando claro que parte da ligacao com essa especificidade de
educacgao, como afirma Queiroz (1999), esta no envolvimento da pesquisadora

com o tema:

A concentracdo do interesse do pesquisador em determinados
problemas, a perspectiva em que se coloca para formula-los, a
escolha dos instrumentos de coleta e analise do material ndo sao
nunca fortuitos; todo estudioso esta sempre engajado nas
questdes que lhe atrairam a atencao, estd sempre engajado de
forma profunda e muitas vezes inconsciente, naquilo que executa

(p-13).



Nao temos como iniciar uma pesquisa sem procurarmos compreender por
onde passam essas relagdes, sendo assim, procuraremos fazer este exercicio,
buscando encontrar alguns dos porqués que levaram a essa pesquisa, ao
perceber as relagcdes que esse campo de educagdo permite e que nos fazem
acreditar ser essa, mais uma possibilidade de atuacao diferenciada e significativa
no campo educacional.

Em junho de 1991, a pesquisadora iniciou o trabalho de educadora no Projeto
Sol' em Paulinia — SP, (instituicdo publica de educacdo n&o-formal) sem
conhecimento da existéncia de projetos semelhantes e sem ter definido
claramente qual seria sua funcao e atuacdo como educadora.

O cotidiano no Projeto Sol foi permeado por discussdes sobre o que faziamos
ali, qual era efetivamente o nosso papel, discutindo, conversando,
experimentando, procurando, dessa forma fomos construindo, na pratica, uma
metodologia de trabalho, ndo deixando de buscar referéncias tedricas que
pudessem nos ajudar a compreender melhor as agdes que desenvolviamos.

O grupo de trabalho, com formacao profissional variada, teve uma
importancia fundamental, sendo grande a influéncia na formagdo de todos os
educadores que estavam iniciando. Era apresentado um outro jeito de encarar o
processo educacional, o conhecimento de que no “Sol” cabiam muitas outras
coisas que nao tinham espago na escola, que era mais importante o como nés
construiamos as propostas do que especificamente o que se fazia. Tudo podia se
transformar em assunto para pesquisa e projeto de trabalho coletivo: um caminho
de formigas; a duvida sobre uma ilustracdo no livro do Pequeno Principe, as
mulheres nuas no carnaval e muitos outros aspectos que mexiam com a
curiosidade das criangas, jovens e educadores presentes no “Sol”, além do fato de
priorizarmos atividades que traziam os aspectos -culturais, artisticos e a
valorizacdo das histérias de vida das criancas e jovens que freqlientavam o
Projeto Sol.

As duvidas que tinhamos, os questionamentos levantados, eram levados

para a Faculdade de Educacdo da Unicamp e desencadeavam conversas com

! Maiores detalhes sobre o Projeto Sol sdo apresentados nas partes seguintes da pesquisa.



amigas, professores(as). Entre os professores(as), ainda na graduacdo, nem
todos compreendiam e aceitavam a experiéncia que queriamos trazer para as
discussdes em sala, poucas vezes houve espago para isso.

Desta maneira, durante todo o tempo no “Sol”, 0 movimento entre a pratica
cotidiana e a busca de uma reflexdo sobre essa pratica era constante, procurando
realiza-la tanto no grupo de educadores que atuava no Projeto, como em grupos
mais informais e na Universidade. Esse movimento permitiu, que a partir de uma
identificacdo construida entre alguns profissionais, houvesse uma busca constante
de parametros de reflexdo sobre a pratica, o espaco, as criangas € jovens que o
frequentavam e, sobretudo sobre os profissionais e suas acées nesse espaco e
ainda sobre quais as possibilidades de educacéo, socializacao e formacéo cultural
esta proposta educacional poderia oferecer.

Havia um intercambio com profissionais dos outros nlcleos de Projeto Sol?
por identificacdo na postura profissional e educacional, dividindo incertezas,
dissabores, duvidas, experiéncias e praticas do cotidiano.

A procura pela reflexdo sobre o trabalho que realizdvamos se deu de
diferentes maneiras: através da formacéao de grupos de estudo, de embates dentro
do préprio grupo de profissionais do Projeto Sol, sendo que visGes bastante
diferentes se confrontavam no cenario da atuacao e das discussoes, e através da
busca de uma formacao mais especifica e do esclarecimento de duvidas através
da Universidade.

Apenas em 1996 ficamos conhecendo a disciplina EP 742 Praticas
Pedagdgicas em Instituicbes Sociais Nao-Escolares, oferecida na Faculdade de
Educacao da Unicamp, ministrada pela professora Olga Rodrigues de Moraes von
Simson, podendo entao, iniciar uma elucidacao, clareando nocbes de termos
como: educacao nao-formal, menor, criancas, adolescentes em situacao de risco e
outros.

Apbs esse primeiro contato, educadores do Projeto Sol foram estreitando
cada vez mais o vinculo com a Unicamp e especificamente com a professora von

Simson, inicialmente cursando a disciplina mencionada, e posteriormente fazendo

? Ao todo eram quatro niicleos de Projeto Sol, localizados nos bairros periféricos da cidade.



parte do Grupo de Estudos e Pesquisa Meméria, Educacao e Cultura - GEMEC,
do Centro de Memodria da Unicamp, ligado ao GEPEDISC — Grupo de Estudos e
Pesquisa em Educacdo e Diferenciacdo Soécio-Cultural da Faculdade de
Educacéo.

A partir desse momento, houve uma diferenga grande em relagcdo a
percepcao que alguns educadores passaram a ter das possibilidades de atuagéo
do e no Projeto Sol. Varios educadores cursaram a disciplina de educacao nao-
formal. O contato do Projeto Sol com a Unicamp, particularmente com a
Faculdade de Educacado e com o Centro de Memédria, ficou mais estreito e a
relacdo com a professora Olga von Simson passou a se dar de forma mais
institucionalizada.

Nao eram mais os educadores isolados que iam em busca desse contato,
mas era o Projeto Sol se abrindo para essa proximidade: através da abertura do
campo para estagios, da elaboracdo de projetos de pesquisas, recebendo
educadoras formadas pela Faculdade de Educacdo da Unicamp, que ja
conheciam o Sol e intencionalmente iam procurar nele a sua primeira atuacao
profissional, possibilitando que outros educadores do Sol fossem realizar a
disciplina sobre educacdo nao-formal, recebendo pesquisadores de pods-
graduacdo com suas pesquisas e alunos de graduacdo que iam realizar seus
Trabalhos de Conclusdo de Curso (T.C.C.), ou seja, percebendo o Projeto Sol
como um intenso campo de pesquisa € com uma especificidade de educacgéao que
estava em constante processo de criacao e reflexao.

E importante evidenciar que todos esses movimentos foram sempre liderados
e nele estiveram presentes os educadores que, motivados pelas inquietacdes e
percepcao das potencialidades que o Projeto Sol oferecia, se identificaram com
essa pratica e reflexdo, e buscavam alternativas para transformar e compreender
tanto as inquietacbes como as possibilidades percebidas.

Em relacdo a essa pesquisa, a investigacao se refere a especificidade do
campo da educacdo nao-formal, sendo o Projeto Sol, ndo o objeto da pesquisa,
mas a experiéncia que alimentou a curiosidade e possibilitou o posicionamento

inicial da pesquisadora perante o tema.



Através dessa pesquisa nos propusemos a pensar e discutir questdoes
referentes ao campo da educacdo nao-formal que extrapolam o cotidiano do
Projeto Sol, mas que nao deixam de suscitar questionamentos que também dizem
respeito a pratica e reflexao construidas nesse cotidiano.

Como ficou explicitado nos paragrafos anteriores, muitas indagacdes
referentes a “natureza” da educagdo ndo-formal, a sua trajetéria, aos seus
problemas acompanharam desde muito a pesquisadora. E interessante
pensarmos em quais sdo e poderiam ser essas duvidas, essas questdes que
impulsionaram essa pesquisa: desde o inicio, no Projeto Sol, uma das perguntas
fundantes era: que tipo de educacao € essa que realizamos? Em seguida a essa
pergunta, vém muitas, que fazemos o exercicio de listar, com o intuito de
visualizarmos um possivel plano motivador para a compreensao da educagao nao-
formal. As perguntas nos orientam ao mesmo tempo em que nos mostram o que
temos necessidade de conhecer. Nao buscamos respostas a essas perguntas,
compreendendo-as como motivadoras da pesquisa. Inicialmente listamos
indagacdes mais objetivas, mas que “cutucam” o conhecimento sobre educacéao

nao-formal:
¢ Que tipo de educacéo é essa que nao é escolar?
¢ Qual o conceito de educacdo nao-formal?
e O que é educacao nao-formal?
e A educagdo nao-formal tem sempre uma intencao
transformadora?

¢ Qual a funcao da educacao nao-formal?

e O que define a educacao nao-formal?

e O que caracteriza a educacao nao-formal?

e Qual a preocupacao da educacao nao-formal?

¢ A educacao nao-formal é uma acao militante?

e Como surgiu a educagao nao-formal?

e Como esse tipo de educacédo era denominada antes?

e As acgbes da educacgao nao-formal sdo destinadas as classes

populares?



¢ A educacéo nao-formal tem coisas parecidas com a educacao
formal?

e A educacgao nao-formal é sempre complementar a educacao
formal?

e As acdes da educagdo nao-formal sdo menos importantes do
que as acgdes da educacao formal?

e A educacao nao-formal é inovadora?

¢ A educacao nao-formal possui uma légica diferente?

e Quem pode atuar na educacao nao-formal?

e Com quais profissionais podemos contar?

e Qual o papel de um pedagogo em um projeto educacional que
atua através da educacao nao-formal?

e Todos que trabalham com educacdao, mesmo a nao-escolar, é
educador?

e Todo educador é professor?

Estas questdes acompanharam a pratica no Projeto Sol, serviram como
motivadoras para a relagdo com a universidade e vieram a essa pesquisa.

Outras indagagdes, nao necessariamente levantadas por outros
pesquisadores e por educadores de outras propostas de educacdo nao-formal
somam-se as nossas. Entre os pesquisadores que abordaram a questdo da
educacao formal, ndo-formal e informal, Libaneo (2002), também nos apresenta

algumas indagacoes:

Faz-se necessario, de inicio, distinguir duas modalidades de
educagao intencional: a nao-formal e a formal. E aqui nos
encontramos diante de questbes que merecem uma reflexdo mais
detida. Que é a educacdo formal e a educagao nao-formal?
Educacdo nao-formal € a mesma coisa que educacao informal,
nao intencional? A educagao formal se aplicaria apenas a
educacao escolar? A educacdo de adultos, a educacao sindical,
politica etc., por se darem fora do ambito da educagao escolar
convencional, nao teriam, também, carater formal? O que nao é
educagao escolar, tera sempre carater “informal”? A recusa que
se faz do caréter intencional e formal da educac¢ao — por ver os
sempre um carater ideoldgico e classista — ndo levaria a que as
formas n&o-convencionais ou alternativas de educacdo



postulassem um romantico retorno a “comunidade pura”, onde a
educagao seria outra vez difusa, espontanea, informal? (p.88).

A partir dessas indagacdes, e outras que surgirdo ao longo do texto,
apresentamos como objetivo da pesquisa investigar a criacdo do conceito de
educacgao nao-formal no Brasil, ndo como um conceito descoberto, mas como um
conceito que vem sendo criado. Para tal partimos da compreensdo de conceito
apresentada por Deleuze e Guattari (1992), que abordaremos mais
detalhadamente na primeira parte da presente pesquisa.

Esta pesquisa busca contribuir para que a partir da “visualizacdo” do que
vem sendo reconhecido por educacédo ndo-formal, de como este campo vem
sendo compreendido teoricamente e da andlise de como as propostas sao
percebidas e postas em pratica, possamos ter maior clareza da constituicao
desse campo no Brasil. E a partir de entdo, possamos, através de uma
concepcao reflexiva e critica, compreender, complementar e atuar de forma
mais consciente e engajada no campo da educacao nao-formal em nosso pais.

A intencao desta pesquisa nao é a de responder integralmente as perguntas,
mas buscar pistas, encontrar possiveis demarcacoes, sentidos da educacao nao-
formal, tragar a trajetéria que a educacdo nao-formal vem fazendo no Brasil, se
utilizando, inclusive de concepg¢des e da historicidade da educacéo nao-formal em
outros paises.

Juntamente com a pesquisa sobre educacao nao-formal, a educacao social
vem se atrelando a esse campo. Por esse motivo apresentamos a discussao do
que é compreendido por educacao social no sentido de perceber qual auxilio essa
area pode dar para uma das dimensdes do que compreendemos por educagao
nao-formal. Uma das intencbes desta pesquisa € discutir a formacado e
abrangéncia de uma das éareas da educacado nao-formal, entendida como o
trabalho que instituicdes, associacdes, fundagbes, ongs, poder publico, vém
realizando, especificamente com criangas, jovens e adultos pertencentes as
camadas pobres da sociedade fora do tempo dedicado a educacao formal, dai

buscamos conexées com o campo da educacédo social.



Foi por acreditarmos em uma proposta educacional como mais uma
oportunidade de autoconhecimento e de construgdo de auto-imagem positiva,
principalmente para as criancas e jovens das classes pobres, os quais em geral
ndo encontram essas possibilidades em outros espacos, que buscamos
compreender melhor esse campo de atuacao da educacdo. Nossa percepcao o
concebe como um possivel espaco de resisténcia sécio-cultural quando pensamos
na formagéo de cidadaos criadores e transformadores.

O cotidiano é imbricado de sentidos, que sao construidos e re-construidos:
definicbes sdo dadas, conceitos sao criados e nesse meandro o fazer da
educacgao nao-formal vem se constituindo, juntamente com as percepc¢oes, opcdes
ideoldgicas, formacao, daqueles que estdo envolvidos nesse cotidiano.

Ao longo do texto questbes serdo retomadas, analisadas, problematizadas,
contextualizadas. Serao retomadas por diferentes Opticas, na tentativa de
compreendermos o plano de imanéncia® da educagdo ndo-formal.

Vale a pena ressaltarmos que foram realizadas ao longo da pesquisa,
analises que se propuseram a discutir algumas politicas em educacgéao nao-formal
que véem sendo implementadas tanto pelas a¢des governamentais como pela
legislagdo que regulamenta a existéncia das ONGs e OSCIPs, assim como a
presencga da sociedade civil no campo da educacao nao-formal, especificamente
nas propostas voltadas para atuacao educacional com criancas, jovens, adultos e
velhos* fora do tempo escolar. Apresentam-se consideragcdes sobre como a
educacgao nao-formal vem sendo concebida e proposta por esses setores.

Sendo assim, apresentamos quatro partes dessa pesquisa: | - Arqueologia do
conceito de educacado nao-formal; |l — Educacdo ndo-formal em campo, uma
possivel genealogia; Il — Educacao social e IV — Uma possivel identidade
(construida) da educacao nao-formal no Brasil: pratica, teoria e midia. O texto esta
apresentado em partes, de forma que a leitura de uma parte ndo pressupde a

? Trabalhamos com a concepgio de plano de imanéncia de Deleuze e Guattari (1992), que serd apresentada e
discutida na primeira parte deste texto.

* Durante todo o texto serd utilizada a denominacdo "velho", na compreensdo de Park: "Assumo, no presente
texto, o termo "velho" por acreditar que os atuais titulos conferidos aqueles que envelheceram, tais como
terceira idade, a melhor idade etc, deslocam a discussdo para a questdo da longevidade esquivando-se do
enfoque na fungdo social do velho em nossa sociedade". (Park, M. B. 1995, p.67).



leitura das demais. O texto se apresenta como regides, fazendo uma analogia com
as redes neurais: quando nos depararmos com um problema, ativamos partes do
cérebro para interpreta-lo, abrimos determinadas gavetas, fechamos outras e
assim vamos fazendo escolhas e estabelecendo relacbes. Nesse processo
interativo podera acontecer uma solucdo. As partes se apresentam
independentemente e autonomamente, como artigos que tém conexdes, ligacoes,
redes, mas que uma nao depende da outra para sua compreensao.

Na primeira parte abordamos a educacdo nao-formal como um conceito
autdbnomo. Nossa proposta busca compreender a educacao nao-formal como um
conceito criado e ndo como conceito a ser descoberto. Optamos discutir a criacao
do conceito de educagdo nao-formal a partir de uma perspectiva deleuziana,
dialogando com a filosofia. Na segunda parte, amparada por pesquisa bibliografica
temos o intuito de conhecer a amplitude e a abrangéncia da educacédo nao-formal.
Para tal proposito, buscamos singularidades desse campo, considerando a
bibliografia recente que vem sendo produzida em nosso pais, mas com o
conhecimento da compreensao ja definida para esse conceito em outros paises,
em especial nos Estados Unidos e na Espanha. Ja na terceira parte, trabalhamos
com uma area correlata a educacao nao-formal, denominada de educacgao social
que tem como foco as atuacbes com aqueles que, por diferentes motivos, estao
vivenciando alguma situacdo de vulnerabilidade social’. Finalmente na quarta e
ultima parte, apresentamos analises elaboradas a partir da pesquisa de campo em
trés instituicobes pesquisadas e entrevistas realizadas com educadores de duas
delas, considerando tanto a pesquisa bibliografica realizada como as reflexdes
construidas na elaboracao das trés primeiras partes, além de apresentarmos uma
analise de algumas imagens divulgadas pelos meios de comunicacdo ao se
referirem a programas que atuam no campo da educacao nao-formal. Os anexos
apresentados, nos auxiliam a visualizar a abrangéncia e amplitude da educacgéo
nao-formal no Brasil e em outros paises, considerando producgdes bibliograficas
sobre o tema e cursos oferecidos.

3 Segundo Castel (1998): “A vulnerabilidade social é uma zona intermedidria, instdvel, que conjuga a
precariedade do trabalho e a fragilidade dos suportes de proximidade” (p. 24).
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PARTE | - ARQUEOLOGIA DO CONCEITO DE EDUCAGCAO NAO-
FORMAL'

A intencdo dessa parte da pesquisa € discutir o campo da educag¢ao nao-
formal, considerando o seu acontecimento. Assumindo a perspectiva deleuziana
como interlocutora, a analise se desdobrara no sentido de considerar a educacao
nao-formal como conceito autdnomo.

Ao tomarmos contato com a reflexdo de Deleuze e Guattari (1992) no livro O
que é a filosofia? sobre a criacdo de conceitos e 0 movimento do pensamento, a
filosofia deleuziana mostrou-se bastante interessante para compreendermos a
trajetéria das caracteristicas da educagdo nao-formal, observada pela
pesquisadora, tanto em sua pratica profissional, como nas pesquisas de campo
realizadas.

Trazer a reflexao sobre a educacao nao-formal para o campo filoséfico e
procurar discutir sua criacdo conceitual é a intencao desta parte da pesquisa.

Partindo do pressuposto de tentar entender a educagdo nao-formal como
uma criagao de conceito € ndo como algo que foi descoberto, os movimentos, as
idas e vindas que aparecem no cotidiano dessa especificidade de educacéao, os
conflitos por sua compreensao e até sua definicdo, se tornam parte dessa criacao
em um determinado contexto histérico e social, e neste, criando a sua histéria
como conceito.

A educacao nao-formal ndo é um conceito pronto, a sua definicdo nao esta
dada, ela esta sendo criada, produzida e recriada. Nessa perspectiva, nés,
atuantes no campo da educacao nao-formal — somos também criadores. Ao passo
gue a cada acgao, a cada tentativa de compreensao do que pode ser esse fazer,
estamos criando esse conceito e trafegando no seu campo de imanéncia, o que
ficara mais claro no decorrer do texto.

Esta percepcdo permitiu a pesquisadora desenvolver um sentimento de
pertencimento e de acdo na discussao e criacdo do conceito de educagdo nao-

! Essa parte do texto teve sua elaboragio a partir da disciplina: FE 02 - Fundamentos Filoséficos da Educacio,
oferecida pelo prof. Dr. Silvio Gallo no Faculdade de Educacido da Unicamp, no primeiro semestre de 2001.
Parte da discussdo que apresentamos aqui foi publicada sob o titulo — Um sobrevdo: o conceito de educacdo
ndo-formal in Park, M. B. e Fernandes, R. S. (orgs), 2005.
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formal. E é, talvez, a caracteristica mais ampla e “permissiva” que a educacao
nao-formal possibilita: um espaco tamanho onde possamos criar o que ainda nao
esta dito e uma légica ainda nao estabelecida que possa ser alterada por cada um
que com ela se envolva. Esse é o fazer de todos que atuam no campo da
educacao nao-formal.

Uma das discussdes presentes em relacao a filosofia, refere-se as reflexdes
acerca do seu papel e funcdo. Para Gilles Deleuze e Félix Guattari (1992), o
compromisso da filosofia é a arte de formar, inventar, fabricar e criar conceitos,
pois segundo Deleuze no documentario “O Abecedario de Gilles Deleuze™, os
conceitos nao estdo prontos a espera da descoberta, eles precisam ser criados.

Para a criacdo de conceitos é necessario formular os problemas e
compreendé-los concretamente. E na tentativa de responder aos problemas que
se da a criacao de conceitos e somente a filosofia da essa possibilidade. Bento
Prado Junior (2000) aponta que Deleuze, ao se referir a filosofia, defende que:
"...n40 é de Conhecimento que se trata, mas do Pensamento — a pergunta ‘O que
€ a Filosofia?’ é idéntica as perguntas ‘O que significa pensar?’ e ‘O que é
orientar-se no pensamento?” ( p.310).

A criacdao do conceito sempre se da pela necessidade, ou seja, existe um
problema e dele advém a necessidade de criar. A necessidade de criar € uma
necessidade existencial, que é intrinseca a necessidade de se relacionar com o
mundo, buscando entendé-lo, interpreta-lo etc.

A filosofia ndo tem objeto préprio, sendo a criagdo de conceitos o0 seu proprio
fazer-se, podendo, dessa forma, apreender tudo.

Optamos por discutir o conceito de educacao nao-formal sob uma abordagem
deleuziana, penetrando no problema da educacdo n&o-formal, seu surgimento,
questionando em qual contexto social essa especificidade de educacéo é criada,
seu significado e compreensao, buscando suas singularidades.

Na area da educacao escolar ha uma tendéncia a se desprezar todo saber

que nao é escolar. Ha um saber nao sistematizado e ha um saber sistematizado

® 0 abeceddrio de Gilles Deleuze, exibido pela TV Escola — MEC. Trata-se de um conjunto de programas que
reproduz as 7 horas de entrevistas dadas por Deleuze a Claire Parnet.
A tradugdo das entrevistas € encontrada no site: http://www.oestrangeiro.net
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que se tem acesso através da educacgao formal. Criou-se um discurso de que o
saber veiculado pela educacao formal é critico por ser racional, cientifico por ter
referéncias daqueles que detém o conhecimento, e 0 saber que nao é da escola é
ingénuo por ser fundamentado na observacao, na tradi¢cdo, na oralidade, no senso
comum e ser sensivel aos argumentos da ciéncia “comprobatéria das verdades”.

E a ocorréncia de um processo politico e social de legitimacao de saberes,
uma vez que “os saberes” ndo estao disponiveis a todos. Como em um mercado,
ha aqueles que tém “poder de compra” para poder ter acesso e conhecer
determinados saberes e ha aqueles que ndo tém poder de compra. Uma das
estratégias utilizadas para que isso ocorra é a criagdo da necessidade de um
saber escolarizado considerado como saber critico, que é referenciado e aceito
socialmente. Através desse discurso e idéia veiculados socialmente, ha uma
homogeneizacado dos publicos freqlentadores da educacao formal, integrando-os
a sociedade mais ampla segundo os desejos e estratégias dos grupos no poder.

Foucault (2002), em A Ordem do Discurso, discute e analisa diferentes
maneiras pelas quais o poder do discurso é utilizado, assim como sua forca

inerente para se fazer presente no tempo como verdade:

Desta vez, ndo se trata de dominar os poderes que eles
(discursos) tém, nem de conjurar os acasos de sua aparicao; trata-
se de determinar as condi¢des de seu funcionamento, de impor
aos individuos que os pronunciam certo numero de regras e assim
de nao permitir que todo mundo tenha acesso a eles. Rarefagao,
desta vez, dos sujeitos que falam; ninguém entrara na ordem do
discurso se nao satisfizer a certas exigéncias ou se nao for de
inicio, qualificado para fazé-lo. Mais precisamente: nem todas as
regibes do discurso sao igualmente abertas e penetraveis;
algumas sao altamente proibidas (diferenciadas e diferenciantes),
enquanto outras parecem quase abertas a todos e postas, sem
restricdo prévia, a disposicao de cada sujeito que fala (p.36).

Os saberes sao escolhidos, em determinado tempo histérico, para ocuparem
lugar de destaque, poder e cobica, e os equipamentos da educacao formal podem
ser compreendidos como templos de saber, que sdo importantes, reconhecidos e
consagrados. Pode parecer contraditério, pois esses equipamentos deveriam se

caracterizar por serem espacos democraticos do saber. Por outro lado, existem
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diferencas nos saberes escolhidos para serem expostos e ofertados, como
também nas maneiras como eles sdo transmitidos, pois estes sao hierarquizados

e catalogados entre os de maior e menor relevancia.

Enfim, em escala muito mais ampla, é preciso reconhecer grandes
planos no que poderiamos denominar a apropriacdo social dos
discursos. Sabe-se que a educagdo, embora seja, de direito, o
instrumento gracas ao qual todo individuo, em uma sociedade
Ccomo a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo de discurso, segue,
em sua distribuicdo, no que permite e no que impede, as linhas
que estdo marcadas pela distancia, pelas oposi¢cdes e lutas
sociais. Todo sistema de educacdo € uma maneira politica de
manter ou modificar a apropriagdo dos discursos, com 0s saberes
e os poderes que eles trazem consigo (Foucault, 2002, p. 44).

Além das diferencas existentes no acesso e distribuicdo dos saberes
considerados de responsabilidade da educacéo formal, outros saberes com status
de menor reconhecimento se fazem presentes e povoam o campo da educacgao
nao-formal; em geral, podem ser distribuidos e trocados sem uma censura tao
forte, uma vez que ndo detém grande poder. Mais uma vez & Foucault (op. cit.)
quem fala dessa diferenca entre os saberes e a maneira como sao dispostos na
sociedade:

Em suma, pode-se supor que ha, muito regularmente nas
sociedades, uma espécie de desnivelamento entre os discursos:
os discursos que “se dizem” no correr dos dias e das trocas, e que
passam com o ato mesmo que 0s pronunciou; e os discursos que
estdo na origem de certo numero de atos novos de fala que os
retomam, os transformam ou falam deles, ou seja, os discursos
que, indefinidamente, para além de sua formulacdo, sao ditos e
estdo ainda por dizer (Foucault, p. 22).

Deleuze e Guattari (1997), analisando a maquina de guerra, também nos
esclarece sobre a relagcdo entre o saber instituido e o saber cotidiano. Eles
colocam a relacéo inicialmente, entre duas légicas de ciéncia, uma que tem como
proposta, descobrir, comprovar formas, e outra que apenas segue em dire¢ao ao

seu fazer, em busca de “singularidades”, ou seja, acontece, se faz e se realiza nos
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acontecimentos do seu cotidiano em busca de responder aos seus problemas, e

nao com a intencao de responder problemas gerais e universais.

Seria preciso opor dois tipos de ciéncias, ou de procedimentos
cientificos: um que consiste em “reproduzir’, 0 outro que consiste
em “seguir”. Um seria de reproducgao, de iteracao e de reiteracao;
o outro de itineragdo, seria o conjunto das ciéncias itinerantes,
ambulantes. Reduz-se com demasiada facilidade a itineracdo a
uma condigdo da técnica, ou da aplicacdo e da verificagdo da
ciéncia. Mas isto ndo é assim: seguir ndo é o mesmo que
reproduzir, € nunca se segue a fim de reproduzir. O ideal de
reproducdo, deducdo ou inducdo faz parte da ciéncia régia em
todas as épocas, em todos os lugares, e trata as diferencas de
tempo e lugar, como outras tantas variaveis das quais a lei extrai
precisamente a forma constante [...]. Mas seguir é coisa diferente
do ideal de reprodu¢édo. Nao melhor, porém outra coisa. Somos de
fato forcados a seguir quando estamos a procura das
“singularidades” de uma matéria ou, de preferéncia, de um
material, e ndo tentando descobrir uma forma [...]. (Deleuze e
Guattari, p.39).

A intencdo aqui ndo € opor e tracar uma relacao direta do tipo: educacao
formal — ciéncia régia e educagdo n&o-formal — ciéncia ambulante, mas
acreditamos que a educacdo nao-formal, nosso foco nessa pesquisa, tem
caracteristicas da ciéncia ambulante, e passa por um movimento de ter aspectos
que esbarram em caracteristicas da ciéncia régia. E quase que um processo de
transformacao de um status a outro, com particularidades de uma e de outra. Em
alguns momentos a educagdo nao-formal se mantém por uma légica que esta
sendo criada, aberta ao novo, se fazendo juntamente com seus problemas, ao
mesmo tempo em que surgem novos problemas. Em outros momentos, busca a
seguranca e a legitimidade do instituido, “colando” o seu fazer na educacao formal

e buscando nesta a confianga e legalidade.

[...]. Sempre sobrevém periodos em que o Estado enquanto
organismo se vé em apuros com seus proprios corpos, e em que
esses, mesmo reivindicando privilégios, sao forgcados, contra sua
vontade, a abrir-se para algo que os transborda, um curto instante
revolucionario, um impulso experimentador. Situagao confusa onde
cada vez € preciso analisar tendéncias e pélos, naturezas e
movimentos. [...] (Deleuze e Guattari, 1997, p.33).
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Essa relacdo € complexa: ndo se trata de um ou de outro, do melhor e do
pior. A educagédo nao-formal ocupa o lugar do nao instituido, de uma educacgao
gue vem criando a sua légica, o seu modus operandi, a0 mesmo tempo, existe um
outro fazer educacional que ja possui uma série de critérios, de caracteristicas
definidas, ja reconhecido como o discurso das verdades. Portanto, por operarem
em campos muito préximos, ou por terem coincidéncias (ambos atuam com
educacao; com criangas, jovens e adultos; com a transmissdo de saberes etc), o
novo, em algumas situagdes, se vé forcado a buscar estabilidade na légica e no
discurso do legitimado.

E como se a educacdo ndo-formal, ao fazer o movimento de se entender e se
conhecer, se reconhecesse, em parte na educagao formal, e esta, por sua vez,
temerosa de transformacbes e inovacdes que a educacdo ndo-formal possa
provocar, oferecesse sua segurancga e legitimidade. Ao tentarmos compreender o
conceito de educacado nao-formal, nos aproximamos de uma definicdo, de uma
lista que diz o que é, e ao mesmo tempo diz o que ndo é. No movimento de
tentarmos compreender e problematizar a criacdo do conceito de educacédo nao-
formal, nos valemos das ciéncias instituidas, que por sua vez, representam a
ciéncia régia. E como se para compreendermos a educacdo nio-formal, fdssemos
buscar o instrumental da educacéo formal. E um movimento que se aproxima e se
aprofunda para conhecer o particular, o especifico, buscando compreender e
considerar as singularidades, mas se distancia para poder observar e ndo perder a
superficie. Por esse movimento e essa aproximagcdo com a educacgao formal,
fazemos a tentativa de nos distanciarmos e, pela possibilidade que a distancia nos
da, percorremos os problemas da educacao nao-formal, e percebemos como esta

vem criando respostas a esses.

Ha sempre uma corrente gracas a qual as ciéncias ambulantes ou
itinerantes nao se deixam interiorizar completamente nas ciéncias
régias reprodutoras. E ha um tipo de cientista ambulante que os
cientistas de Estado ndo param de combater, ou de integrar, ou de
aliar-se a ele sob a condigéo de Ihe proporem um lugar menor no
sistema legal da ciéncia e da técnica.

[...]. O que aparece na rivalidade entre os dois modelos é, antes, o
fato de que, nas ciéncias ambulantes ou némades, a ciéncia néo
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estd destinada a tomar um poder e nem sequer um
desenvolvimento autdbnomos. Elas carecem de meios para tal,
porque subordinam todas as suas operagdes as condigoes
sensiveis da intuicdo e da construcdo, seguir o fluxo da matéria,
tracar e conectar o espago liso. Tudo estd tomado numa zona
objetiva de flutuagdo que se confunde com a propria realidade seja
qual for sua fineza, seu rigor, o “conhecimento aproximativo”
continua submetido a avaliacbes sensiveis e sensitivas que o
impelem a suscitar mais problemas do que os que pode resolver: o
problemético permanece seu Unico modo. Ao contrario, o que é
proprio da ciéncia régia, do seu poder teorematico ou axiomatico, €
subtrair todas as operagdes da condigao da intuicdo para converté-
las em verdadeiros conceitos intrinsecos ou “categorias”. [...]. No
campo de interacdo das duas ciéncias, as ciéncias ambulantes
contentam-se em inventar problemas, cuja solucdo remeteria a
todo um conjunto de atividades coletivas e nao cientificas, mas
cuja solucéo cientifica depende, ao contrario, da ciéncia régia, e da
maneira pela qual esta ciéncia de inicio transformou o problema,
incluindo-o em seu aparelho teorematico e em sua organizagao do
trabalho. [...]. (Deleuze e Guattari, 1997, p. 41,42).

Apesar desta nivelagéo e diferenciagdo existente entre os discursos a sua
percepcao nao é tao simples e de facil reconhecimento. Para que essas
diferengas possam ser escamoteadas, muitas estratégias sao utilizadas, algumas
pertencentes ao préprio discurso, que tém nas instituicbes importantes aliados na
funcédo de dizer quem € que pode saber, conhecer e dizer sobre tais saberes e
conhecimentos.

Por outro lado, os lugares sociais dos discursos, ndo sao eternamente
determinados, € nem sempre existe uma bipolarizacdo e uma separacao tao

fortemente demarcada entre aqueles que ocupam esses lugares.

E certo que esse deslocamento néo é estavel, nem constante, nem
absoluto. Nao ha, de um lado, a categoria dada uma vez por todas,
dos discursos fundamentais ou criadores; e, de outro, a massa
daqueles que repetem, glosam e comentam (Foucault, 2002, p.
23).

Desta forma, os saberes ndo estdo sempre nos mesmos lugares, nem a
instituicdo que os guarda é sempre a mesma e nem posSsui sempre 0 Mesmo

prestigio social. O contexto educacional €, com certeza, um campo de saberes e
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conhecimentos, mas como analisa o autor, existe um deslocamento, e é nele que
percebemos o movimento da contradi¢o.

A éarea educacional traz consigo a contradicdo entre a transformacdo e a
reproducdo. Nos processos educativos é possivel observar tanto atitudes e
propostas de cunho transformador, como ag¢dées no sentido de garantir a
manutencao e reproducdo, sendo ingénuo procurar por propostas que possam ser
consideradas exclusivamente transformadoras ou apenas reprodutoras.

O carater ideolégico das propostas educacionais, quando explicitamente
defendido, dificimente é partilhado por todos aqueles que se encontram
envolvidos nas diferentes frentes e etapas que fazem parte do contexto da
educacgao. Este ndo-compartilhamento torna mais dificil o engajamento em acodes
educacionais que sejam caracteristicas de apenas uma tendéncia; acrescente-se
o fato de que ndo existem somente essas duas opcdes marcadas de maneira
estanque, quais sejam: ou se € transformador, ou se € reformador. Existe uma
série de atitudes, comportamentos, agdes que ora favorecem uma postura e ora
outra.

A educacado nao-formal, quando consideramos o0s projetos educativos
voltados para criancas e jovens oriundos das camadas pobres da sociedade,
ainda é concebida, por diferentes setores, inclusive o educacional, como
oferecedora de atividades para passar o tempo, brincar, ocupar a cabeca com
coisas mais interessantes do que as mas companhias podem oferecer-lhes, para
“tira-los das ruas”, ou seja, atividades vistas como de menor importancia e que séo
pouco valorizadas ao se considerar a contribuicdo para a construcdo do homem
social.

Partindo da perspectiva de Deleuze e Guattari (1992), nossa analise € no
sentido de entender o significado de conceito ao utiliza-lo no contexto da
discussao do que podemos compreender por educacao nao-formal, uma vez que,

para eles:

[...] todo conceito tem um contorno irregular, definido pela cifra de
seus componentes. [...] Todo conceito remete a um problema, a
problemas sem os quais ndao tem sentido, e que s6 podem ser
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isolados ou compreendidos na medida de sua solugdo [...]
(Deleuze e Guattari, p.27).

O conceito ndo é a “coisa”, o acontecido, o vivido; ele produz acontecimento.

E a prépria emergéncia do conceito que leva aos acontecimentos. Para Deleuze e
Guattari (1992), o conceito ndo é universal, aquele que cabe e pode ser utilizado
para explicar uma determinada situagdo em varias ocasioes - ele € singular, é
acontecimento puro, que, nas palavras de Deleuze e Guattari, sobrevoa todo o
vivido. Ele sabe, reconhece o vivido, mas nao se reduz a ele.

Gallo (2003) explicita e esclarece a compreenséo de conceito para Deleuze e
Guattari:

Assim, o conceito ndo deve ser procurado, pois nao esta ai para
ser encontrado. O conceito ndo € uma “entidade metafisica”, ou
um “operador 16gico”, ou uma “representagdo mental”. O conceito
€ um dispositivo, uma ferramenta, algo que é inventado, criado,
produzido, a partir das condi¢cdes dadas e que opera no ambito
mesmo destas condigbes. O conceito € um dispositivo que faz
pensar, que permite, de novo, pensar. (p.51).

E ainda, de acordo com Souza Dias (1995):

Evenemencialismo significa: tratamento de conceitos como
acontecimentos e ndo como nogdes gerais, como singularidades e
ndo como “universais”. Tratamento que conduz Deleuze a
aproximar a escrita filoséfica e a arte romanesca e a conceber a
filosofia como romance especulativo, por conceitos. “Em filosofia é
como num romance: deve-se perguntar ‘0 que €& que vai
acontecer?”, “o que é que se passou?”. S6 que 0s personagens
sd0 0s conceitos, e 0s meios, as paisagens, sdo “espagos-
tempos”. Os conceitos tém varios aspectos possiveis. Durante
muito tempo foram utilizados para determinar o que uma coisa é
(esséncia). Pelo contrario, nds interessamo-nos pelas
circunstancias de uma coisa: em que casos, onde e quando, como,
etc.? para nés, o conceito deve dizer o acontecimento, e ja ndo a
esséncia [...] O que pressupde uma orientacdo imediatamente
pratica, e nao representacionista, do pensamento filosofico. E, com
efeito, para Deleuze, a filosofia ndo € teoria, ela nao teoriza,
elabora conceitos para os problemas que se propde, caracteriza-
se por essa atividade inventiva de conceitos (p.17).
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Se todo conceito origina-se a partir de problemas, aceitemos entao a ousadia
de tentar compreender qual ou quais problemas estariam na criacdo do conceito
de educacdo nao-formal. Buscamos compreender as especificidades, as

singularidades pertencentes ao conceito de educacao nao-formal, ja que:

[...] todo conceito tem uma histéria [...] Num conceito, ha no mais
das vezes, pedacos ou componentes vindos de outros conceitos,
que respondiam a outros problemas, supunham outros planos.
Nao pode ser diferente, j& que cada conceito opera um novo corte,
assume novos contornos, deve ser reativado ou recortado
(Deleuze e Guattari, 1992, p.30).

E que, por um lado, os acontecimentos como entidades da filosofia
nado sao os “factos” como dados histéricos ou vividos. A
substituicdo pelo evenemencialismo da ontologia, da questao “o
que €” [...]? (esséncia) pelas questdes “0 que é que se passou?”
ou “0 que é que se vai passar?” (e: onde e quando?, em que casos
e circunstancias?), nao significa uma reconversao filoséfica ao
aqui e agora, uma permuta do essencial pelo acidental. Os
eventos de que se ocupa a filosofia deleuziana ndo sao os
acidentes, colectivos ou individuais, mas antes “devires”,
dinamismos criadores, perfeitamente insensiveis pelos canais da
comunicacao (Dias, p.15).

E importante considerar a trajetéria da educacdo nao-formal e entender sua
relagdo com educagao formal e informal como contribuintes para a criacdo do
conceito de educacao nao-formal, compreendendo a sua historicidade da maneira
sugerida pelos autores: como foi que aconteceu? O que € que aconteceu para que
se desse a criacdo do campo da educacao nao-formal? Buscando olhar os novos

problemas trazidos por essa especificidade de educacgao, percebendo que:

Um conceito ndo exige somente um problema sob o qual remaneja
ou substitui conceitos precedentes, mas uma encruzilhada de
problemas em que se alia a outros conceitos coexistentes
(Deleuze e Guattari, 1992, p.30).

Todo conceito € uma multiplicidade, ndo ha conceito simples. O
conceito é formado por componentes e define-se por eles; claro
que totaliza seus componentes ao constituir-se, mas é sempre um
todo fragmentado, como um caleidoscopio, em que a
multiplicidade gera novas totalidades provisérias a cada golpe de
mao (Gallo, 2003, p. 47).
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O que se busca € o singular, o especifico da educacao nao-formal, aquilo que
lhe é proprio, que mesmo tendo nascido de bifurcacdes de outros conceitos, diz
respeito apenas a educagcdo nao-formal “..J, cada conceito remete a outros
conceitos, ndo somente em sua histéria, mas em seu devir ou suas conexbes
presentes” (Deleuze e Guattari, 1992. p. 31).

“O conceito diz o acontecimento, ndo a esséncia ou a coisa. E o
acontecimento puro [...]” (Deleuze e Guattari, 1992. p. 33), € a percepcéo e
compreensao consciente do pensamento, a vivéncia do pensamento. O conceito
de educacao nao-formal ndo estd no conceito de educacdo formal, apesar de
possuir alguns entrelacamentos com esse, mas é um outro, diverso, e nao diz do
acontecimento da educacgao formal. Diz de um outro acontecimento, que nao é
nem melhor, nem pior, mas que transita em outro plano. “Se um conceito é
‘melhor’ que o precedente, é porque ele faz ouvir novas variacées e ressonancias
desconhecidas, opera recortes insolitos, suscita um Acontecimento que nos
sobrevoa” (Deleuze e Guattari, 1992. p. 41). Nesse caso, cabe perguntar qual ou
quais definicdes caracteristicas podemos atribuir a educacao nao-formal?

Pode ser a busca de uma outra dimensao educacional que se diferencia sem
a preocupacao de negar a educacao formal. A educagdo nao-formal, ndo tem,
necessariamente, uma relacéo direta e de dependéncia com a educacéo formal. E
um acontecimento que busca responder a diferentes preocupacdes com a
formagéo integral do ser humano, no sentido de considerar contribuigbes vindas
de experiéncias que ndo sao priorizadas na educacao formal.

E criada juntamente com mudancas e transformacdes que fazem com que a
sociedade se re-estruture (ao considerarmos as necessidades e propostas sociais
que tém preocupacoes diversas daquelas da educacgao formal), ou por considerar
propostas diferentes daquelas oferecidas pelo sistema formal, ou por se propor a
atender aqueles que a escola formal tem dificuldade de integrar no seu cotidiano
(criangas/jovens/adultos/velhos com necessidades especiais, praticantes de atos
infracionais, aqueles que passam o dia ou vivem nas ruas e outros). Deve-se
também levar em consideracdo o momento social atual, no qual a escola, como

uma das representantes da educacdo formal, ndo da mais conta de responder a
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todas as demandas sociais que lhe sdo impostas: de educacado, cuidado,
formacao, atendimento, guarda, protecéo e socializacdo dos individuos .

Afonso (1989), analisando a educagao nao-formal, discute a autonomia da
sociologia da educacédo e em particular da sociologia da educacdao nao-formal.
Para ele, a autonomia de qualquer especificidade de analise sociolégica tem,
ainda, ligacao com o campo sociolégico mais amplo:

[...] a sociologia da educagao nao é parte da sociologia, mas sim
sociologia como todo voltada para a delimitagdo, descricdo e
explicagéo dos fenébmenos educativos, no sentido de reconstruir a
l6gica social que lhes subjaz tanto na sua especificidade como nos
aspectos comuns a outros fenémenos sociais. A sociologia da
educacao, ao tornar-se autdbnoma, nao desperdica, portanto, os
contributos adquiridos pela sociologia do poder e do Estado, da
estrutura de desigualdades e da mobilidade social, do
conhecimento e da cultura, das organizagcbes e instituicoes, da
inscricdo espacial das estruturas e dinamicas sociais, etc (Afonso,
p. 84).

Assim, Afonso ao refletir sobre a autonomia da sociologia da educag¢ao nao-
formal em relacdo a sociologia como campo teérico, afirma que: "[...] ndo é
possivel falar de fronteiras nitidas, mas sim de percalcos num processo normal de
automizagdo crescente da sociologia-ciéncia” (Afonso, p. 85).

Nesse sentido, pode-se conceber de maneira semelhante a relagdo de
autonomia do campo da educacgao nao-formal em relacdo a area educacional mais
ampla; lembremos que Deleuze e Guattari (1992) compreendem que ha pontes,
didlogos e entrechoques de conceitos oriundos de diferentes campos.

Vale constatar e evidenciar uma diferenca em relacdo a essa comparacao,
pois Afonso analisa a autonomia inserida em um mesmo campo tedrico/cientifico —
0 sociolégico -, sem se debrucar em uma analise filoséfica sobre a compreensao
dessa especificidade da sociologia ser um conceito independente a partir de sua

autonomia. Compreendemos o conceito de educacdo nao-formal dialogando e

! Particularidades que demonstram as idas e vindas da criagdo da educagdo ndo-formal sdo discutidas na
segunda parte desta pesquisa.
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servindo de instrumento de reflexdo a diferentes campos teérico-cientificos?. Essa
situacao pode ser exemplificada com a prépria utilizacéo e discussao apresentada
aqui em relacdo a educacado nao-formal, ao ser considerado tanto o campo
educacional como o socioldgico. A autonomia e especificidade de um conceito nao
o isolam de relacgdes, tanto positivas quanto negativas, com uma area mais ampla
que contemple o mesmo campo teérico, e nem com outras areas mais distantes
do seu campo teorico. Apenas Ilhe dao garantia de pertencer a um plano que lhe é
préprio, com suas caracteristicas e referenciais, denominando e dizendo o que é
especifico do conceito em discusséo.

Nao propomos um entendimento de campos conceituais separados, esses
campos conversam, se complementam, se alimentam e se constituem um ao
outro, mas com uma identidade e um plano de imanéncia préprios. A fronteira

entre eles nao é estatica, se modifica de acordo com seus fazeres.

O conceito filoséfico ndo se refere ao vivido, por compensacao,
mas consiste, por sua prépria criacdo, em erigir um acontecimento
que sobrevoe todo o vivido, bem como qualquer estado de coisas.
Cada conceito corta o acontecimento, o recorta a sua maneira
(Deleuze e Guattari, 1992, p. 47).

O conceito necessita de um meio para acontecer; 0 meio no qual o conceito

emerge é o plano de imanéncia.

Os conceitos sao acontecimentos, mas o plano é o horizonte dos
acontecimentos, o reservatério ou a reserva de acontecimentos
puramente conceituais [...] Sdo os conceitos mesmos que sao as

% A educagio ndo-formal é campo de atuacio de profissionais e instrumento de andlise de diferentes dreas:
educagdo, assisténcia social, psicologia, ciéncias sociais, psico-pedagogia, histéria, medicina, educagdo
ambiental, educagdo-fisica, musica e outras. Ver: Tania Ferreira - Os meninos e a rua, uma interpelacdo a
psicandlise, (2001); Maria Filomena Gregori - Viracdo, experiéncias de meninos nas ruas, (2000). Ligia
Adriana Rodrigues. Nomades, Bdrbaros e Guerreiros: os educadores e educadoras das ruas e das
instituicoes para ''menores'’, (2001), e O educador ‘“em risco”: trabalhando com a infancia e a
adolescéncia excluidas, (2005); Eduardo Conegundes de Souza. Reflexdes sobre a atuacdo da educagdo
musical na educagdo ndo-formal, (2001) e Roda de Samba: espaco da memdria, educacdo nao-formal e
sociabilidade, (2007); Catarina Tereza Farias de Oliveira. Escuta Sonora: o direito a palavra -
comunicagdo, cultura e mediagdo politicas; a experiéncia das rdadios comunitdrias. (1994).



24

Unicas regides do plano, mas € o plano que é o unico suporte dos
conceitos (op. cit. p. 52).

Assim, o plano de imanéncia é o lugar do pensamento, de todos os
pensamentos, dos ja pensados e de todos 0s possiveis de serem pensados.

O plano de imanéncia ndo € um conceito pensado nem pensavel,
mas a imagem do pensamento, a imagem que ele se da do que
significa pensar, fazer uso do pensamento, se orientar no
pensamento [...] (op. cit. p. 53).

Bento Prado Junior (2000), discutindo a filosofia de Deleuze, em particular no
capitulo O Plano de Imanéncia, do livro “O que € a Filosofia”, diz que Deleuze faz

uma filosofia de campo:

Todas essas instancias devem ser guardadas, sobretudo porque,
ainda que chegue a definir o plano como diagrama, Deleuze o
definira, previamente, ao mesmo tempo como horizonte e como
solo. Isto é, o plano de imanéncia é essencialmente um campo
onde se produzem, circulam, e se entrechocam os conceitos. Ele €
sucessivamente definido como uma atmosfera [...], como informe e
fractal, como horizonte e reservatério, como um meio indivisivel ou
impartilhavel. Todos esses tragos do plano de imanéncia,
somados, parecem fazer da filosofia de Deleuze uma “filosofia de
campo” — num sentido parecido aquele em que se fala das
“psicologias de campo”. Mas um campo infinito (ou um horizonte
infinito) e virtual.

Mas esse campo — que é o lugar onde se constroem e circulam os
conceitos — nao é pensavel por si mesmo. Sua definicdo e seu
mapeamento sb sdo possiveis pela correlata definicdo dos
conceitos que o povoam. Se 0s conceitos precisam de um campo
virtual prévio, o plano ndo subsiste sem os conceitos que o
povoam e nele circulam como as tribos némades, ou como as ilhas
que fazem arquipélagos no oceano. Mas que a metafora ndo nos
engane: pode haver deserto inabitado e 0 oceano nem sempre tem
sua superficie interrompida ou salpicada por arquipélagos. Assim,
mais uma vez, se ndo ha conceito sem plano, nao ha plano sem
conceitos que inscrevam, nesse “elemento” fluido e virtual,
superficies e volumes, que 0 marquem como acontecimentos [...]
(grifo nosso, 2000, p. 308,309).

O plano de imanéncia € o horizonte absoluto, no qual todos os pensamentos

podem ser pensados, todos coexistem, antes mesmo de serem pensados. E o



25

territério dos pensamentos, sua existéncia e “forma” tém relagdo direta com os
conceitos que o habitam. Bento Prado Junior evidencia essa relagdo de
dependéncia entre plano de imanéncia e conceito, nos mostrando a
impossibilidade da existéncia de um sem o outro: “O plano de imanéncia,
despovoado de conceito é cego (no limite é o caos); o conceito, extraido de seu
‘elemento’ intuitivo (no sentido de atmosfera), é vazio” (2000, p. 309).

Dessa forma, o conceito de educacdao nao-formal, assim como outros que
tém com ele ligacao, habita um plano de imanéncia que ndo é o mesmo em que
habita o conceito de educacdo formal, apesar de poder haver pontes,
cruzamentos, entrechoques entre ambos e outros mais.

A educacgao nao-formal tem um territério e uma maneira de se organizar e de
se relacionar que lhe é propria e assim nao € apropriado que utilizemos
instrumentais e caracteristicas que sdo do campo da educacéao formal para pensar
e para dizer da educacgdo ndo-formal. E necesséario criar outros caracteres para a
andlise e estudo desse novo conceito que circula sobre um outro plano.

Nao confundamos, pois, a utilizacdo e compreensdo destes campos
conceituais, caso contrario corremos o risco de, ao falarmos da educagdo nao-
formal, termos como parametros, objetos e referenciais que comumente circulam
no plano da educacdo formal, e dessa forma tendemos a compreender a
educacao nao-formal a partir da formal, de uma maneira dependente e irreal.

Cabe buscar a constituicdo da educacao nao-formal, qual a “consisténcia” do
conceito de educacdo nao-formal. Apesar de ter componentes de outros

conceitos, existe um conjunto que o caracteriza, uma vez que:

€ proprio do conceito tomar os componentes inseparaveis nele:
distintos, heterogéneos e todavia ndo separaveis, tal é o estatuto
dos componentes, ou 0 que define a consisténcia do conceito, sua
endo-consisténcia (Deleuze e Guattari, 1992, p. 31).

Para Judith Revel (2005), Foucault entende o acontecimento “como irrupcéo
de uma singularidade historica” (p.14), buscando através de uma arqueologia,
compreender os discursos, poderes, estratégias e praticas que estao por tras do
fato. Ainda segundo a autora: “Essa irrupgdo do ‘novo’, que tanto Foucault como
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Deleuze chamam  igualmente de ‘acontecimento’, torna-se assim, o que
caracteriza a atualidade” (p. 20).

A educacgao nao-formal € um acontecimento recente. Sendo um campo de
aplicacdo das ciéncias nesse momento, cabe perguntar sobre a criacdo e
permanéncia desse conceito em relagcdo ao seu tempo histérico, ndo buscando a
histéria linear da educagao nao-formal, mas suas idas e vindas, seus pormenores.
Revel (op. cit), pontuando a concepgao de Histéria para Foucault e sua relagao

com o acontecimento, nos aponta:

O segundo eixo corresponde a formulagdo de um verdadeiro
“pensamento do acontecimento” — de uma maneira muito préxima
do que faz Deleuze na mesma época -, isto &, a idéia de uma
histéria menor feita de uma infinidade de tragcos silenciosos, de
narrativas de vidas minusculas, de fragmentos de existéncias [...]

(p. 58).

Deleuze e Guattari nos dizem que:

[...] apesar de datados, assinados e batizados, os conceitos tém
sua maneira de nao morrer, e todavia sdo submetidos a exigéncias
de renovacao, de substituicdo, de mutacdo, que dao a filosofia
uma histéria e também uma geografia agitadas, das quais cada
momento, cada lugar, se conserva, mas no tempo, e passa, mas
fora do tempo (op. cit. p. 16). [...] Pode-se, deve-se entdo supor
uma multiplicidade de planos, ja que nenhum abragaria todo o

caos sem nele recair (Deleuze e Guattari, 1992, p. 68).
Compreende-se a existéncia de varios planos que se cruzam e se alimentam
através de conceitos que habitam um e outro/ou outros planos; através de
conceitos que sao retomados em um plano diferente, ou no mesmo plano em um
outro momento histérico: “O tempo filosofico é assim um grandioso tempo de
coexisténcia, que ndo exclui o antes e o depois, mas os superpbe numa ordem

estratigrafica” (Deleuze e Guattari, 1992, p. 78).

De acordo com Gallo (2003),
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Todo conceito tem uma histéria. Cada conceito remete a outros
conceitos do mesmo filésofo e a conceitos de outros filésofos, que
sdo tomados, assimilados, retrabalhados, recriados. N&o
podemos, entretanto, pensar que a histéria do conceito € linear; ao
contrario, € uma histéria de cruzamentos, de idas e vindas, uma
histéria em ziguezague, enviesada. Um conceito se alimenta das
mais variadas fontes, sejam filosoficas sejam de outras formas de
abordagem do mundo, como a ciéncia e a arte (p. 47).

Podemos dizer que a educacao nao-formal possui um plano de imanéncia
que lhe é proprio, considerando um tempo histérico favoravel para o
acontecimento desse conceito, que é criado e recriado através de diferentes
viéses. Ao mesmo tempo, esse novo conceito que é criado, nesse tempo histérico
que é atual, tem referéncias de conceitos que habitam também outro plano de
imanéncia, em um outro tempo e nesse também’.

De acordo com Deleuze e Guattari (1992), pode haver a reapropriacao de
conceitos, uma vez que um antigo conceito pode ser retomado em diferentes
momentos e em contextos diferentes, e a partr do momento em que é
reapropriado, passa a ser outro conceito. E toda apropriagdo € uma recriacéao,
uma reinterpretacdo. Nesse sentido, pode-se dizer que € uma apropriacao critica.

E importante percebermos que a histéria de um conceito ndo tem ligagao
direta e nem responde ao tempo historico, o tempo filoséfico é outro, mas nao esta
fora da histéria, ndo é a-histérico. Portanto, indagarmos sobre qual o problema da
educagao nao-formal é uma questdo que pode ser considerada desse nosso
tempo, como um problema novo que surge e que busca responder a perguntas

como as apontadas na introducao desta pesquisa.

Os acontecimentos ndo sao eternos, nao preexistem algures,
criam-se, ha que cria-los, por composicdo de elementos
heterogéneos. Mas também nao sao histéricos ou actuais.
Concretizam-se em ocorréncias historicas, nos dados da histéria
colectiva ou individual, mas como a parte nao histérica de todos
esses dados e ocorréncias. Sao devires, puras virtualidades que
se elevam da histéria como das condicées negativas da sua
determinagcédo e que recaem eventualmente nela, mas sem nunca
virem dela nem serem por ela completamente integraveis, como

7 Nas partes seguintes da pesquisa, ao falarmos da criacdo do conceito de educac¢io ndo-formal, apontaremos
diferentes dpticas e lugares pelos quais esse conceito transita.
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linhas trans-histéricas de criagdo, de potencialidade, construtivas
de novas realidades, de novos tipos de realidade, linhas que, neste
sentido, ndo se dao fora da histéria mas “antes” dela. Sem esses
acontecimentos-devires nada se faria na histéria, mas eles nao se
confundem com ela [...] Todos os processos de criagdo ou de
experimentagdo sdo devires, linhas nao histéricas, anti-historicas,
movimentos de fuga as condigdes existentes, de que a histéria so6
pode captar a corporizacao em estados de coisas mas sem nunca
poder prever a sua formagdo, O seu processo, a sua
diagonalizacdo relativamente as determinagées histéricas
efectivas. Os acontecimentos-devires sao o novo, a parte de
novidade sob a actualidade, a parte virtual da realidade actual.
Toda a criagédo é-o de acontecimentos, e ela propria, de cada vez,
acontecimento. Pelo que, em vez de historicizar o0s
acontecimentos, mesmo os do pensamento, se deveria sempre
evenemencializar a histéria (inclusive a da filosofia), destacar a
criatividade de um acontecimento face as suas condicdes
histéricas, a sua libertacdo trans-histérica ou supra-histérica de
possibilidades inéditas (grifo nosso, Dias, 1995, p. 107).

Vejamos alguns indicios de reinterpretacdo. Ha alguns anos, ouviamos pouca
referéncia na grande midia sobre iniciativas que tinham como proposta trabalhar
com publicos especificos tendo como pano de fundo a educacgdo. Esse cenario
vem mudando a partir da década de 80, quando observamos o aparecimento de
diversas propostas vindas da sociedade civil como ONGs, instituicdes religiosas,
particulares, programas publicos e também advindos de parcerias ou propostas
mistas. As propostas de atuacao se direcionam para diferentes publicos e tém as
relagbes educacionais, as vezes em conjunto com outras areas, como mediadoras
dos objetivos a serem alcancados.

O momento social atual possibilita a existéncia de muitos e diferentes
campos de atuacao onde, talvez, coubesse a construcdo de uma consciéncia
humanitaria, ecoldgica, sbécio-afetiva. Por outro lado, também é importante
considerar que esse mesmo momento, inclusive através da globalizagdo — acao
prioritariamente econdmica, que trouxe consigo maior rapidez em diversos setores
e maior intensidade no processo de marginalizagéo social - também contribui para
o crescimento do campo da educagao nao-formal, principalmente em relacdo ao
chamado terceiro setor, delegando para a sociedade civil, controlada e
encampada pelas classes média e alta, o que antes era responsabilidade do
Estado: as agcbes no setor social.
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Por outro lado, por ser uma especificidade recente, e por suas
caracteristicas, a educacao nao-formal permite aberturas em varios sentidos,
favorecendo, principalmente, a criagdo, levando-se em consideragdo tanto a
elaboracdo das acdes nessa area como também a administracdo das mesmas
segundo uma outra estrutura, propria da educacao nao-formal.

A educacdo nio-formal ndo é estatica, € uma atividade aberta que esta em
construcdo, e sua identidade também. E composta de uma grande diversidade e
esse aspecto é bastante estimulante para o campo educacional, permitindo, além
de contribuicbes de diversas areas, a composicdo de diferentes bagagens
culturais. Por ter essas caracteristicas, a educacdo nao-formal permite certa
irreveréncia ao lidar com aspectos do contexto educacional e com as relagdes que
sao inerentes a esse contexto, favorecendo e possibilitando a criagao.

O espaco para o surgimento de duvidas, contradi¢cdes e criticas € importante
e propicia o processo de criacdo. E interessante que a educagdo ndo-formal em
suas propostas saiba lidar e provocar esse processo. Dessa forma, os envolvidos
na educacado nao-formal terdo maiores chances de permitir a emergéncia de
fatores que favorecam a criatividade.

Essas caracteristicas mencionadas, sdo pouco valorizadas nas relacoes
educacionais tradicionais, sendo muitas vezes boicotadas pelo sistema
educacional tradicional ou encaradas como atitudes e posturas de rebeldia e
indisciplina.

Para melhor compreendermos os motivos que propiciam o desenvolvimento
da criatividade pela educagdo nao-formal € importante evidenciarmos algumas
caracteristicas que tém maiores chances nesse campo: a educagdao nao-formal
possui melhores condicdes de lidar com a diferenca e privilegiar a diversidade, de
permitir e favorecer o didlogo e, dessa forma, poder se abrir para a criacao,
enquanto que a educacéao formal, em geral, privilegia a homogeneiza¢ao, negando
as especificidades e diferencas que geram desigualdades e, portanto, nao propicia
o didlogo. E importante salientar que nem sempre a pratica acontece dessa

maneira, e que a educacao formal também pode, em algumas experiéncias, e
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assume “outros jeitos” e metodologias de encarar e lidar com 0 processo
educacional.

Esse quadro da educacéao formal ndo € uma constatacéao observada por nos,
e que tem sua moldura ja pronta e acabada. Quando dizemos que, em geral, a
educacao formal € reprodutora e limitadora, ndo estamos negando o potencial
criativo e transformador da educacdo formal e nem levando em conta acdes
isoladas ou inovadoras que certamente existem®, mas trazendo, principalmente, a
situacdo da maioria das escolas do pais, demonstrada a partir de iniUmeras
pesquisas, pelos mais diferentes viéses.

O processo criativo ndo é tradicional e comportado. Deleuze e Guattari
(1992) compreendem trés instancias de criacao que tém esse status por saberem
como lidar com o caos. Os autores defendem a tese de que a arte, a ciéncia e a
filosofia ndo se constroem sobre as bases da opinidao e, portanto, ndo tentam
escapar ao caos. Essas trés areas tém a pretensdo de efetuar cortes no caos,
possibilitando conviver com ele, sem pretender vencé-lo, mas aproveitando o
potencial criativo do caos. A filosofia, a arte e a ciéncia mergulham no caos e
criam a partir dele. A filosofia, a arte e a ciéncia colocam a possibilidade de viver
no € com o caos, pois este é intransponivel, invencivel.

Para Deleuze e Guattari (1992):

O que define o pensamento, as trés grandes formas do
pensamento, a arte, a ciéncia e a filosofia, € sempre enfrentar o
caos, tracar um plano, esbogar um plano sobre o caos. Mas a
filosofia quer salvar o infinito, dando-lhe consisténcia: ela traca um
plano de imanéncia, que leva até o infinito acontecimentos ou
conceitos consistentes, sob a agdo de personagens conceituais. A
ciéncia, ao contrario, renuncia ao infinito para ganhar a referéncia:
ela traga um plano de coordenadas somente indefinidas, que
define sempre estados de coisas, fungbes ou proposicoes
referenciais, sob a agdo de observadores parciais. A arte quer criar
um finito que restitua o infinito: traga um plano de composicao que
carrega por sua vez monumentos ou sensagdes compostas, sob a
acao de figuras estéticas (op. cit. p. 253).

¥ Exemplos que marcam a educagdo formal com atuacdes diferentes das que comumente conhecemos e sdo
divulgadas sdo encontradas no livro: Quinteiro, J. e Carvalho, D. (orgs), 2007. Participar, brincar e
aprender: exercitando os direitos da crianca na escola.
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As trés vias sao especificas, tdo diretas umas como as outras, e se
distinguem pela natureza do plano e daquilo que o ocupa. Pensar
€ pensar por conceitos, ou entdo por fungbes, ou ainda por
sensagodes, e um desses pensamentos nao é melhor que um outro,
ou mais plenamente, mais completamente, mais sinteticamente
“pensado” (op. cit. p. 254).

Os trés pensamentos se cruzam, se entrelagam, mas sem sintese
nem identificagdo. A filosofia faz surgir acontecimentos com seus
conceitos, a arte ergue monumentos com suas sensacoes, a
ciéncia constroi estados de coisas com suas fungbes (op. cit. p.
254).

Em relacdo ao cotidiano das praticas de educacao nao-formal, é instigante
considerar e perceber a importancia da criagcdo para essas propostas, uma vez
que aquela necessita de uma aproximacao do criador com outros conceitos de
uma forma irreverente e desconfiante. A aproximacao reverente que tem o intuito
apenas de informar nao favorece a criacao®. E a estrutura mais flexivel e ndo tanto
formalizada da educacao nao-formal permite essa irreveréncia e desconfianca,
pois as certezas nao estdo dadas. As relacbes que a educagdo nao-formal
estabelece podem ter como pressuposto a permissdo dessa postura diante do
cotidiano educacional, que vai sendo tracado com base na histéria de vida de
cada individuo, nas suas referéncias culturais, nas relagdes que sao estabelecidas
em diferentes “lugares sociais” (escola, familia etc), considerando cada individuo
como unico e diferente, participante de um todo social.

Ao falarmos da educacdo formal e nao-formal € possivel tragarmos um
paralelo entre 0 espaco liso e o estriado compreendidos por Deleuze e Guattari
(2002). Nao propomos uma correlacao direta, educacao formal — espaco estriado
e educacao nao-formal — espaco liso, mas entendemos que a educacido nao-
formal, por sua abertura e flexibilidade permite uma aproximacao a légica do
espaco liso. O fato da educacdo nao-formal poder ser pensada, ajustada ou
alargada em funcdo dos interesses dos envolvidos, traz uma abertura que nos
permite compreender que a légica em que ela pode funcionar, se aproxima do
espaco liso, uma vez que na educacdo nao-formal, podemos combinar 0s

interesses e a prépria organizacado do cotidiano em fungdo dos acontecimentos e

% Gilles Deleuze em documentario: O abeceddrio de Gilles Deleuze, TV Escola, MEC.
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de suas necessidades. As propostas, as atividades, o envolvimento do grupo vao
se realizando juntamente com os interesses do préprio grupo, € esse movimento,
muitas vezes, é o que determina o fazer da atividade.

Utilizando um dos modelos propostos pelos autores (2002), o tecnoldgico,
fazemos um paralelo entre a forma da educacdo nao-formal se organizar, em
funcédo das emocdes que emergem do cotidiano, e o espaco liso concebido pelos
autores, quando esses se pautam no patchwork: “O espaco liso do patchwork
mostra bastante bem que ‘liso’ ndo quer dizer homogéneo; ao contrario, € um
espaco amorfo, informal e que prefigura a op’art” (p. 182).

Podemos compreender o fazer da educagéao nao-formal como um patchwork,
as acgdes vao se combinando em funcdo ndo da obtencdo de um tecido
homogéneo, de um objetivo final esperado, mas juntamente com uma organizacao
gue ao mesmo tempo em que prevé uma agao, também permite e faz parte de seu
funcionamento, a intervencao do grupo, que cria, sugere, fazendo com que seus
desejos e anseios fagam parte da criacao desse “tecido”. Continuando com a
comparacdo, supondo que os desejos do grupo em questdo sao retalhos de
tecidos, quando juntos, esses desejos constituem esse imenso patchwork, mas
sem se transformar em um desejo unico. Ou seja, o fazer da educacéao nao-formal
pode ser criado, em fungdo e conjuntamente, as necessidades, desejos e anseios
daqueles que participam dessa acgao.

Salientamos que ndo se trata de oposigcédo: espaco liso X espago estriado,

uma vez que um produz o outro e que existe conexao entre eles:

E como se um espaco liso se destacasse, saisse de um espaco
estriado, mas havendo uma correlacdo entre ambos, um
retomando o outro, este atravessando aquele e, no entanto,
persistindo uma diferenga complexa (p. 183).

Mas, justamente, o que nos interessa sdo as passagens e as
combinagdes, nas operacdes de estriagem, de alisamento. Como
0 espago é constantemente estriado sob a coacao de forgas que
nele se exercem; mas também como ele desenvolve outras forgas
e secreta novos espacos lisos através da estriagem (p. 214).

Nao podemos dizer que a criacdo € uma caracteristica definidora da

educacgao nao-formal, também existem praticas no campo da educagao nao-formal
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que impedem a acdo criadora, mas na estrutura mais aberta e flexivel da
educacdo ndo-formal é mais facil encontramos espacos que possibilitem,
permitam e estimulem a criagao.

Essa postura € muito dificil para o sistema educacional formal, principalmente
para a escola, uma vez que muitos procedimentos e praticas ja estdo
estabelecidos, como por exemplo, 0 que se aprende na escola, o papel do
professor € do aluno, o sistema seriado nivelado por idades e niveis de
conhecimento, a avaliacdo, a presenca obrigatéria, a certificagdo, a marcacao das
aulas por tempo etc'®. Esse contexto e estrutura formalizados e enrijecidos
dificultam a abertura de portas e o favorecimento do processo criativo.

A educagao precisa aprender a lidar com a irreveréncia para favorecer a
criagdo. Deleuze, no documentario ja citado, diz que é falando bobagem que
existe a possibilidade de criacdo. A educacao precisa dar espagos para essas
outras relacdes de troca, mais livres, sem pré-conceitos do que pode ser permitido
no ambiente educacional e o que nao pode, assim como saber contar com 0
imprevisto, ou seja, deixar que aquilo que nao foi previsto no planejamento possa
se manifestar e acontecer. E para ser criacdo, ndo pode haver limites, a ndo ser
0s impostos pelo seu proprio criador.

A educacao formal, em muitas situacdes, trabalha de forma semelhante a
opinido, tentando fugir e se proteger do caos, atuando no nivel da informacgéo. A
educacao nao-formal, por ter maior possibilidade de se colocar aberta a acdes
transformadoras, pode favorecer propostas educacionais arrojadas, que tém
aberturas para conviver com o caos, aproveitando e criando a partir dele, dando
oportunidades para que os envolvidos desenvolvam experiéncias de criacao e
experimentem essa relacdo com o0 que nao é pré-estabelecido, aprendendo a
conviver livremente com o processo criativo.

Uma das possibilidades presentes nas relagdes estabelecidas em um
processo de educagcdao nao-formal é o entendimento da construcdo dessas
relagbes. Compreendendo os envolvidos no processo educacional como seres

YAlgumas praticas escolares vém sendo alteradas, temos observado préticas diferenciadas nas metodologias
de avaliac@o, na obrigatoriedade da presenga em sala de aula (como por exemplo os modelos de educacdo a
distancia que se utilizam de tutorias através da internet).
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que potencialmente carregam em si e colocam nas relacées educacionais a
intencao da criacao, pode-se trazer para essa discussao a funcédo e o sentido do
conceito de amigo na sociedade grega, apresentados pelos autores quando tratam
do nascimento da filosofia e de sua esséncia. Sendo os filésofos, ...] os amigos
da sabedoria, aqueles que procuram a sabedoria, mas ndo a possuem
formalmente” (Deleuze e Guattari, 1992, p. 10).

O amigo é aquele que tem, em poténcia, o seu objeto de desejo, pelo seu
envolvimento com esse objeto, ele se mistura com ele. “Amigo designa uma certa
intimidade competente, uma espécie de gosto material e uma potencialidade..."”
(op. cit. p. 11).

O amigo grego traz em si tanto o pretendente ao objeto do desejo como o
seu rival, ambos incorporados a sua compreensao, sendo este o processo do
pensamento. Este outro, que para o amigo € rival do seu pensamento inicial, é que
permite e facilita as “idas e vindas”, as digressbes e constru¢gdes para o

desenvolvimento do pensamento.

O amigo seria, pois, também o pretendente, e aquele de que ele
se diria 0 amigo seria a Coisa que é alvo da pretensdo, mas nao o
terceiro, que se tornaria ao contrario um rival? A amizade
comportaria tanto desconfianga competitiva com relagéo ao rival,
quanto tensdo amorosa em direcao do objeto do desejo (Deleuze e
Guattari, 1992, p. 11).

Esse didlogo com o outro, com o que é diferente, com aquele que muitas
vezes é encarado inicialmente como opositor, faz parte do processo de criacao da
filosofia e é relevante para a criacdo de conceitos.

A educacao nao-formal pode abrir esta possibilidade e este espaco nas suas
relacdes educacionais, incorporando o didlogo como algo que Ihe é proprio, sendo
que neste, é mais importante ouvir a idéia do outro do que defender a propria,
porque é através das contribuicdes do outro que pode haver a recriagdo. E neste
processo, nesta relacdo que se efetiva a criagdo do pensamento.

Considerando as instituicbes e as propostas de atuacdo com criancas,
jovens, adultos e velhos no campo da educagdo nao-formal esta pratica é

fundamental e necessaria quando se pensa em um processo educacional que
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prioriza a transformacéo. E coerente dizer que os envolvidos neste processo, para
terem em si a poténcia de transformacéao, necessitam vivenciar o processo criativo
e reflexivo.

Nao temos a intencao de afirmar que a educacédo nao-formal tenha o papel
de ensinar a criacdo, de ensinar a pensar, mas ela tem o compromisso de
favorecer e oferecer diferentes possibilidades de exercicio e vivéncia de dialogos
nessa perspectiva de criacdo de pensamentos divergentes, opostos,
contraditérios, diferentes, criativos, ousados etc.

Para que essa postura seja compreendida, ela tem que ser aceita como
legitima nos espacos de educacdo nao-formal, ou seja, as pessoas, 0S
educadores que atuam nesses espacos necessitam tanto da compreensdo da
importancia dessa pratica, como também da vivéncia dela no seu espaco de
trabalho, para que saibam e tenham abertura para possibilitar essa atitude junto
as criangas, jovens, adultos e velhos com os quais trabalham.

Dessa forma, trazer o amigo grego para o contexto da educagdo nao-formal
significa valorizar e encarar o dialogo na perspectiva deleuziana de construgao do
pensamento, como uma das bases do trabalho dessa especificidade de educacgao.
Enfatizando, mais uma vez, que o termo amizade para 0s gregos traz em si o
sentido de rivalidade como disputa e considerando que ha um debate permanente,
no qual o outro contribui significativamente para a evolucao do dialogo e para a
construcao das idéias.

O amigo, nesse contexto, sabe conviver com a rivalidade, encarando o outro
como diferente, mas como aquele que, apesar de estrangeiro, pode ensinar. Pois
a intencdo nao deve ser a busca pelo consenso, uma vez que o dialogo nao é
compreendido como tentativa de convencimento do outro, e que € através do
debate que ha a criacado de conceitos.

E interessante compreender a educacdo nao-formal como campo possivel
de criacdo pela possibilidade do didlogo que perpassa todas as relacoes,
permitindo aflorar o amigo pretendente e o rival, tanto nas relagdes cotidianas
como de maneira interiorizada em cada um dos freqlentadores e educadores que

constroem o coletivo dessas propostas.
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Esta atitude filoséfica da educagé&o ndo-formal pode fazer com que algumas
de suas praticas se apresentem como possiveis propostas de educacgao inovadora
e transformadora, que busca a partir das relagdes vividas no cotidiano, da
valorizacdo de pontos ndo consideradas em outros campos educacionais, fazer
emergir as bases de uma relagcdo educacional diferenciada, que propbe a

construcao de um ser humano em um sentido amplo.

1 - Educacao nao-formal como campo

A estrutura que caracteriza a educacao nao-formal ndo indica que inexista
uma formalidade e que a légica existente ndo seja educacional. Ambos
acontecem, mas de uma maneira diversa daquela da escola.

A educacao nao-formal ndo tem como objetivo especifico complementar o
que a escola deixa de fazer, por motivos diversos, ou que realiza precariamente
(embora algumas vezes isso acabe acontecendo indiretamente), nem tdo pouco
se opbe a ela, apenas se caracteriza por ser uma maneira diferente de trabalhar
com a educagdo, entendendo-a num sentido muito mais amplo e podendo
coexistir com a escola porque esta cumpre um outro papel na sociedade,
responsabilizando-se por garantir a transmissdo dos conteludos socialmente
acumulados, sistematizando-os. A educagdo formal e nao-formal podem
acontecer, e em geral acontecem, de maneira concomitante.

Pensar a educacéao envolve algo muito mais amplo do que pensar somente
em escolas. Acreditamos que a escola possui um papel central na formacao dos
estudantes que por ela passam, principalmente no que diz respeito ao acesso aos
conhecimentos historicamente sistematizados pela sociedade. Este ndo € o unico
papel social da escola formal, mas cabe especificamente a ela a sistematizagdo do
conhecimento construido - ao menos nos moldes formais. Outras praticas de
carater educacional ndo tém como prerrogativa sistematizar conhecimentos
socialmente adquiridos.

Para Trilla (1996, pg. 24), a distincao entre educacao formal, educacédo nao-

formal e educacao informal, tem em um primeiro momento uma divisdo bastante
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clara: uma separacdo em duas partes maiores que as colocam em dois
subgrupos, sendo um referente a educacao informal; e 0 outro que compreenderia

tanto a educacao formal quanto a ndo-formal’".

Educacion

Y formal Educacion
Educacion no informal
formal

Figura Il — Diagrama de evidéncia dos subgrupos educacao formal/nao-formal/informal

Trilla (1987) parte da compreensdao de Tourifan (apud Trilla 1987), que
considera apenas duas “especies logicas distintas” e uma delas com “dos
subespecies” (p. 101). Em relacdo a discussao que vimos fazendo nessa
pesquisa, podemos nos arriscar a dizer que para ambos os autores haveria,
portanto, campos educacionais.

Para Trilla (1987), a divisdo se da considerando a educacao informal em uma
dimensao, e em outra, tanto a formal, como a nao-formal. Essa divisdo ocorre em
funcdo do critério que é levado em consideragdo. O préprio autor admite que
dependendo do critério adotado (por exemplo se considerassemos o carater nao-
escolar), poderiamos ter em uma dimensao a educacao formal, e em outra a
educacao nao-formal e informal (p. 101).

Apesar de nenhum dos autores aqui pesquisados conceber a nocdo de
campo, ainda defendemos que cada especificidade de educacao transita por um
campo de imanéncia (Deleuze e Guattari, 1992) que Ihe é préprio, e é nesse
campo que cada uma tem a sua autonomia e se constitui como conceito

independente.

" Diagrama retirado de Trilla, 1996, pg. 24.
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Em relacdo a essa compreensdo de campos educacionais, ndo pudemos
observar em nenhum dos autores pesquisados um estudo com essa preocupacgao.
Mas a nocao de que compreendem campos distintos pode ser constatada através
de trechos observados. Trilla (1987), ao analisar a educacéao informal, nao-formal
e formal nos fala de dimensiones educativas e também de sector educativo, assim
como também em drea del universo educativo (p. 104).

Outro aspecto abordado pelo autor, se refere ao fato de que a educacao nao-
formal pode ser compreendida tanto como uma metodologia ou como uma éarea

educacional:

Con todo ello puede verse que la expresion “educaciéon no formal”
se usa en dos sentidos distintos: educacion no formal en tanto que
tipo de procedimiento (quiza para evitar confusiones cabria hablar
entonces de “métodos no formales”); y educacién no formal en
tanto que area del universo educativo. La primera seria una
consideraciébn metodoldgica de la educacién no formal, y la
segunda una consideracion estructural (p. 104 - 105).

Assim, apesar da discussao sobre campos educacionais ndo estar presente
como pauta, ela aparece na concepcao que o autor assume ao elaborar a
compreensao dos diferentes “campos” educacionais.

Segundo nossa concepcao, esse entendimento de campos educacionais nao
chega a discordar da assumida pelos autores citados (Trilla, 1987 e Tourinan,
1983). Para nossa compreensdo, a educacado nao-formal faz interface com a
formal se considerarmos os critérios adotados pelos autores, mas também faz
interface com a informal em uma série de aspectos, ndo s6 no carater da nao
escolaridade, mas também na definicdo e legitimacao prévia de conteidos e na
auséncia de critérios legais para definir o que caracteriza uma e outra.

Ainda considerando a discussao de quais critérios levar em conta ao buscar
parametros para diferenciar educacao formal, ndo-formal e informal, Trilla (1987),
nos apresenta mais uma possibilidade:

En resumen, segun el criterio metodolégico, lo que distinguiria a la
educacién formal de la no formal seria el caracter escolar o no
escolar del proceso educativo. En cambio, segun el criterio
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estructural la diferencia radicaria en si el proceso se halla o no
dentro del sistema educativo graduado y estructurado; es decir, si
pertenence a la “ensefianza reglada” o no (p. 105).

Toda essa discussdo e essa mobilidade dos campos educacionais, nos da
seguranca para considerar os campos como autbnomos entre si, mas com
interferéncias e dialogos em suas relagoes.

Também o fato de ainda estarmos, em nosso pais, no inicio de estudos mais
profundos sobre educacdo nao-formal e suas relacdes com o0s outros campos
educacionais, pode fazer com que tenhamos a necessidade de separa-lo dos
demais, até para podermos melhor analisa-lo e compreendé-lo. A compreenséo de
campos autbnomos permite que cada um deles tenha uma independéncia e uma
identidade particular no contexto no qual se da a criagéo do conceito.

Entendemos que todas as acbGes no contexto educacional séao
complementares, no sentido de que colaboram de uma maneira ampla para a
formacdao do individuo, mas nadao no sentido de que sao planejadas
concomitantemente para se intercomplementarem, como se a soma de todas
pudesse levar a um todo pré-planejado. Assim, defendemos a concepcao de que
cada campo educacional possui referenciais e caracteristicas que lhe sao
préprios, além de que, nenhum deles é detentor de supremacia em relacao aos
outros, como também nao disputam espacos e nem saberes, uma vez que todos
tém a contribuir para a formacao do ser humano de qualquer idade, género, etnia,
credo, grupo e classe social.

Além do que, por possuirem diferentes campos conceituais e “planos de
imanéncia”, (Deleuze e Guattari'?,1992), a educacio formal, ndo-formal e informal
dialogam entre si, trocam préaticas em diversos sentidos, tanto ao se considerarem
as contribuicbes dos diferentes campos, como também em relacdo aos conflitos

existentes entre eles. Ou seja, a relacdo entre os campos educacionais nao é

'2 Trabalhamos aqui com a compreensdo tanto de conceito como de plano de imanéncia defendida por
Deleuze e Guattari no livro: O que é a filosofia ?, traducéo de Bento Prado Junior e Alberto Alonso Muiioz,
1992.

Compreendendo o plano de imanéncia “como um campo no qual se produzem, circulam e se entrechocam os
conceitos. [...] Mas esse campo — que € o lugar onde se constroem e circulam os conceitos — ndo é pensdvel
por si mesmo. Sua definicdo e seu mapeamento s6 sdo possiveis pela correlata defini¢do dos conceitos que o
povoam”, segundo Bento Prado Junior, analisando exatamente o capitulo do livro citado, que trata sobre o
plano de imanéncia. Jornal Folha de Sao Paulo, caderno Mais, 1997.
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Unica e ndo caminha sempre em um unico sentido, existem tanto encontros como
desencontros. Vale lembrar que se considerarmos tanto a educacéo formal como
a nao-formal como direitos, os individuos devem ter opcdes educacionais em
todos os campos.

Como cada campo é auténomo e tem independéncia, mesmo quando o tema
trabalhado é o mesmo, pelo fato dos olhares, escutas, sensibilidades, légicas e
maneiras de fazer e pensar serem diferentes, a complementaridade pode se dar
de maneira mais eficiente e mais aguda. Os saberes nado sao especificos, a
especificidade esta na légica e no fazer de cada proposta.

Sobre as conceituagdes do que, em diferentes tempos e lugares, foi e é
definido como educacao nao-formal, é significativo percebermos o movimento e
trajetéria da concepcdo e conceituagdo da educagao nao-formal. Todo esse
movimento em relagdo ao conceito e o proprio movimento do conceito nos
demonstra as idas e vindas, o trajeto ziguezagueante do conceito e sua
“resisténcia” em ser universal. Ele mostra e representa uma série de significados
em funcdo das necessidades e dos problemas que emergem e emergiram em
diferentes situacoes. Essa atitude é determinante para entendermos que as
perguntas que propiciaram a criacdo do conceito de educacao nao-formal tém a
sua historicidade e que o conhecimento dessa trajetéria é fundamental para a
compreensao do que estamos construindo hoje.

Sendo assim, acreditamos que quanto mais acesso as pessoas tiverem a
experiéncias e contatos diversificados com diferentes propostas e planos
educacionais diferentes, tanto maior sera a possibilidade de conhecerem diversas
maneiras de conceber e compreender o mundo e suas relacdes, podendo elaborar

com maior amplitude, comparacdes, analises e escolhas.
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PARTE Il - A EDUCACAO NAO-FORMAL EM CAMPO, UMA POSSIVEL
GENEALOGIA™

Na tentativa de compreender os caminhos pelos quais passou e passa a
histéria do conceito da educacao nao-formal, a intencao desta parte da pesquisa é
apresentar algumas construcoes e criagcoes referentes ao conceito de educacgéo
nao-formal e sua abrangéncia, compreendendo essa especificidade educacional
com caracteristicas e propriedades que |he sao particulares. Em busca da
compreensao ampla desse campo educacional, houve a necessidade de
pesquisar a construcado e o entendimento do conceito em outros paises, uma vez
que no Brasil a bibliografia referente ao tema até o ano 2000, inicio dessa
pesquisa, era quase inexistente'* sendo que, a partir de entdo, temos visto um
namero maior de producdes sobre esse assunto.

Ao estudar a area da educacao nao-formal no Brasil é possivel perceber que
até ha bem pouco tempo essa modalidade educacional quase nao era
considerada como um campo especifico dentro do contexto educacional. Dessa
forma, a realidade fez com que fosse necessario que se recorresse a bibliografia
internacional na tentativa de melhor compreender o referido campo educacional,
poder analisa-lo e perceber semelhancas e diferencas entre o que vem sendo
denominado por educagdo nao-formal no Brasil e 0 que comumente é reconhecido
tedrica e internacionalmente por esse termo.

Nos debrugcamos sobre o que vem sendo compreendido por educagdao nao-
formal, quais suas caracteristicas, as terminologias utilizadas, assim como suas
possiveis definigoes.

Teremos como autor/interlocutor destacado Jaume Trilla, catedratico da
Universidade de Barcelona - Espanha, que teve sua tese de doutoramento sobre
educacgao informal premiada e € coordenador de projetos de pesquisa sobre

educacao nao-formal e informal, animagdo sociocultural e pedagogia do 64cio

13 «“A genealogia trabalha, portanto, a partir da diversidade e da dispersdo, do acaso dos comegos e dos
acidentes: ela ndo pretende voltar ao tempo para restabelecer a continuidade da histéria, mas procura, ao
contrdrio, restituir os acontecimentos na sua singularidade” (Revel, 2005, pg. 52).

4 Ver os livros: Gohn (1999); Simson, Park e Fernandes — (orgs, 2001); Fernandes (2001); Park e Fernandes-
(orgs, 2005); Fernandes (2007); Park, Fernandes e Carnicel (orgs, 2007).
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(muitas vezes traduzida como pedagogia do tempo livre). Mais recentemente,
realiza pesquisas sobre desenvolvimento moral e educacao e valores.

Também foi fundamental considerarmos as contribuicbes de Philip H.
Coombs'®, Maria Imaculada Pastor Homs, da Universidade das llhas Baleares —
Palma de Mallorca, responséavel pela area de conhecimento de Teoria e Histéria
da Educacéo, do Departamento de Ciéncias da Educacao, e de Almerindo Janela
Afonso'®, que ultimamente tem trabalhado nas area de sociologia da educacéo,
avaliacao educacional e politicas educativas. Pontuamos que a visdo desse autor
também é permeada por autores brasileiros, pelos movimentos sociais ocorridos
no Brasil e pelas obras de Paulo Freire, uma vez que realizou parte de sua poés-
graduacao na Universidade de Sao Paulo.

Destacaremos também Victor Ventosa'’, que desde muito cedo atua
profissionalmente no campo da educagdo nado-formal, pois ainda jovem foi
monitor, diretor e coordenador de tempo livre — nomenclaturas assumidas pelo
Ministério da Cultura da Espanha.

Os verbetes sobre educacdo nao-formal encontrados na The International
Encyclopedia of Education (1985) também tém grande importancia, principalmente
no que se refere a revelar o pensamento norteamericano sobre o conceito de
educacao nao-formal, e a importancia atribuida a ela para os paises
“subdesenvolvidos”, - terminologia bastante utilizada nas décadas de 1960 e 1970.
Os autores encontrados nos verbetes sdo: P. H. Commbs e M Ahmed; D. J
Radcliffe & N. J. Colletta; L. Srinivasan; J. C. Bock & C. M. Bock; J. Lowe e K.
Moro'oka que traz uma contribuicio que ndo se restringe a concepcado da
educacao nao-formal nos Estados Unidos, explicitando a compreensao japonesa
do conceito.

15 Philip H. Coombs nasceu em 1915 e faleceu em 15 de fevereiro de 2006 em Chester, Connecticut. Fez
graduacdo no Amherst College e pds graduacdo na Universidade de Chicago. Lecionou economia no
Williams College e foi diretor de programa em educa¢do da Fundag@o Ford. Foi indicado pelo presidente
norteamericano John F. Kennedy para ser o primeiro Secretdrio de Estado para Educacdo e Cultura em
fevereiro de 1961.

'® Almerindo Janela Afonso é doutor em Educacdo na 4rea de Conhecimento em Sociologia da Educagio e
docente da Universidade do Minho — Portugal.

' Victor Ventosa é graduado em Animagdo Sécio-Cultural e doutor em Filosofia, Ciéncias e da Educacio. E
professor da Universidade Catélica de Salamanca e da Universidade Publica de Salamanca — Espanha.
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Pelo fato do tema ser recente em nosso pais, consideramos as contribuicdes
de diferentes autores, mesmo aqueles que utilizaram o conceito de educacao nao-
formal, sem terem como prioridade o estudo especifico desse campo, mas que o
abordaram de alguma forma. Junto aos autores e pesquisadores estrangeiros, 0s
brasileiros serdo analisados e considerados durante o texto.

As compreensfes de diferentes pesquisadores e paises nos auxiliam a
enxergar o movimento do conceito de educagdo nao-formal, como ele foi sendo
concebido por diferentes autores e lugares, em épocas similares, ou nao,
demonstrando como sua criagdo também é especifica e pontual em suas varias
caracteristicas.

Dos autores com os quais vamos dialogar, Philip Coombs traz consideravel
colaboracéao por ter sido o primeiro a analisar a educagdo nao-formal como um
campo valoroso no contexto educacional, preocupacado que se revela ao dedicar
um capitulo de seu livro (publicado pela primeira vez em inglés, em 1968) para a
educacao nao-formal. Dentre as pesquisas norte-americanas sobre o tema, as de
Cole S. Brembeck e do Institute for International Studies in Education de Michigan,
serdao aqui referenciados tanto por terem sido as primeiras a serem realizadas,
juntamente com as pesquisas de Coombs, como também pela oficializagdo de um
Instituto com o objetivo de se dedicar a pesquisas nesse campo e ainda pelo fato
de terem realizado pesquisas nos paises da América do Sul.

Dentre todos os autores analisados, consideraremos mais amplamente como
referencial teérico as producdes de Jaume Trilla, ocorridas na década de 1980,
por ser um dos estudiosos espanhdis que mais tém se dedicado ao tema nos
ultimos anos, e por ter realizado suas pesquisas de doutorado sobre a educacao
nao-formal - educacao informal e suas relacbes com a educacao formal. Como
paralelo para debate, consideraremos as pesquisas de Brembeck por ser
interessante a andlise da educagdo nao-formal compreendida pelos Estados
Unidos, como sendo um fator estimulado positivamente para paises em vias de
desenvolvimento. Brembeck, desde a década de 1970, fez parte do grupo que
teve pesquisas realizadas pelo Institute for International Studies in Education de
Michigan.
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Cabe considerar que o enfoque de cada um desses autores € diferente,
sendo que Coombs, pela primeira vez, valoriza esses outros modos de fazer
educacao tendo a preocupacao de denomina-los. Brembeck traz estudos sobre
como a educacao nao-formal poderia melhorar a educagéao nos paises em vias de
desenvolvimento; Afonso encara a educacdo nao-formal prioritariamente em
relacdo aos movimentos sociais; Trilla possui uma preocupagdo maior com a
historicidade e a conceituacédo da educacgao nao-formal, analisando-a amplamente
e Pastor Homs se preocupou em realizar uma intensa pesquisa, analisando a

trajetoria do conceito da educacao nao-formal.

2.1 - Educacao nao-formal: conceito(s) e caracteristicas

Abordando mais especificamente a educagcdo nao-formal, sem desconsiderar
a sua relacao com a educacao formal e informal, procuraremos elencar o que é
préprio desse campo. ldentifica-se na bibliografia referente ao tema caracteristicas
que vém marcando e construindo os referenciais do campo da educacado nao-
formal.

Faz-se necessaria uma fundamentagdo teorica para melhor evidenciar as
caracteristicas da educacao nao-formal. Restritamente, o termo diz respeito as
instituicbes, associacdes, organizagdes, fundacdes (quando consideramos 0s
espagos nos quais ocorrem a pratica da educacdo nao-formal) que trabalham
tendo a educacdo como mediadora nos processos de construcdo do
conhecimento, independente do publico, objetivo, conteudo, durabilidade, espaco
e lugar onde se desenvolve a proposta. Em um outro aspecto, engloba todas as
acoes que sao elaboradas intencionalmente e interferem educacionalmente na
formagao dos individuos. Em ambos os casos possuem uma certa formalidade,
mas diferem da educacao formal.
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2.1.1 — Contribui¢des internacionais

Coombs (1986), analisando a crise mundial da educacdo'®, aponta uma série
de caracteristicas sobre a importancia da educacao e possiveis problemas que as
crises nos sistemas educacionais e na propria concepg¢dao de educacao podem
acarretar. A partir de documentos da UNESCO (da década de 1960), das
pesquisas de campo realizadas pelo International Institute for Educational
Planning e principalmente do relatério que elaborou para a Conferéncia
Internacional de Educacao de Williamsburg, o autor nos aponta temas nao s6
referentes a educacao formal e sistémica, mas traz reflexdes sobre o papel da

educacgao nao-formal sendo, reconhecidamente, o primeiro a teorizar e demonstrar

|19

a preocupacao em apontar um conceito de educacao nao-formal’”. Para o autor, a

conscientizacdo de que ha (havia — ja nos anos 1960) uma crise mundial nos

processos educacionais, nos levaria a:

[...] criar um sistema de aprendizagem altamente diversificado,
capaz de acompanhar o individuo durante toda a vida, na qual
combinar-se-ao elementos formais, nao-formais e informais, de
maneira a proporcionar uma ampla variedade de opgbes de
aprendizagem para todos os membros da populacéo,
independentemente de idade, sexo, ocupagdo ou posicao social.

(p. 16).

O autor nos pontua ainda que a educacao nao-formal € um:

[...] espantoso conjunto de atividades de ensino e treinamento que
constitui, ou deveria constituir, um importante complemento para o
ensino formal de qualquer pais. Estas atividades recebem os mais
variados nomes: “educagédo de adultos”, “educacao permanente”,
“treinamento em servigo”, “treinamento acelerado”, “treinamento
agricola” e “servicos de extensdo”. Atingem elas as vidas de
muitas pessoas e, quando bem orientadas, podem contribuir de
maneira substancial para o desenvolvimento individual e nacional
e tém, também, possibilidade de dar uma alta contribuigéo para o
enriquecimento cultural e a auto-realizagao individual (p. 197, 198).

'8 Para maior aprofundamento sobre os motivos da crise apontada pelo autor, ver: Coombs, Philip. H. A crise
mundial da Educagdo, 1986. Principalmente o capitulo I.

' Pastor Homs (2001) aponta que: “Como ha sido reconocido en numerosas ocasiones, el origen de la
popularidad de los calificativos informal y no formal aplicados a la educacion hay que buscarlo en la obra
de Philip Coombs (1971, 201) La crisis mundial de la educacion [...]” (p. 525).
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[...] as atividades educacionais nao-formais constituem uma
mistura de dificil classificagcao, avessa ao planejamento sistematico
(p. 198).

Para Coombs (1986) a educacéao formal e a ndo-formal se complementam e,
juntas, formariam um sistema de ensino em que ambos 0s processos
educacionais deveriam ser considerados pelos paises ao analisar e refletir sobre
suas necessidades. Assim, para ele, sendo as necessidades diferentes em cada
pais, também suas preocupacdes educacionais seriam distintas e, em
decorréncia, as acdes educacionais valorizadas se diferenciariam de nacdo a
nacdo ou de um pais para outro®.

Philip Coombs aponta a importancia de que os paises revejam o papel da
educacao formal, sendo que sua funcéo principal passa a ser ensinar as pessoas
a aprenderem sozinhas. E para ele, em funcdo desse “novo” papel da educacgéo
formal, como também da necessidade das pessoas de se envolverem e se
dedicarem a diferentes coisas, cada vez mais havera cursos, oficinas e grupos nos
quais as pessoas se encontrardo, aprenderdo, ensinardo e discutirdo diferentes
assuntos. Dessa maneira, o autor aponta que seria importante que a educacgao
formal passasse a considerar e valorizar esses outros lugares de aprendizado e
também esses outros aprendizados.

Trazendo essa discussao para os dias atuais, varios autores acabam por se
referir & crise da educagdo para falar sobre a educagdo nao-formal. Ventosa®',
pontua que a crise educacional dos anos 60 e 70 provoca como desdobramento o
fato de que a educagdo passa a ser para a vida toda, portanto atemporal e
também que a relacao espacial passa a ser outra, uma vez que a educacao deixa
de estar somente no lugar privilegiado da escola. Para ele, a crise educacional
provoca novos espacos, novos tempos, novas necessidades.

* Antonio Miguel André em sua tese de doutorado apresenta uma proposta integrada, considerando educagdo
formal e educacdo ndo-formal, na reconstituicdo educacional de seu pais — Angola, apds a guerra civil. Para
maiores detalhes ver: A formagdo do homem novo: uma andlise da visd@o dos técnicos governamentais
atuando hoje em Angola, 2007.

*! Victor Ventosa, professor da Universidade Cat6lica e da Universidade Piblica de Salamanca (Espanha), em
palestra realizada na Faculdade de Educacdo da Unicamp sob o titulo: Educacdo social, educacdo ndo-
Jormal e animacdo sécio-cultural em 16 de setembro de 2005.
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Para Ventosa®?, a educacdo ndo-formal é a educacgéo do futuro uma vez que
a maior parte do que necessitamos conhecer e saber para nossa vida pratica esta
fora da escola, como também a maior parte das inovacdes na area da educacao
vem se dando fora da escola, isso porque a educacdo nao-formal é um
“laboratério” de possibilidades, inovagdes e criagdes.

Ventosa também pontua que na Espanha a educac¢ao ndo-formal ndo se
caracteriza por atuar especificamente com grupos marginalizados, embora haja
muitos programas com essa especificidade. Outras caracteristicas trazidas pelo
autor, considerando a pratica da educacéao nao-formal na Espanha, apontam que
essa especificidade educacional tem atuacdes nas Associacdes (comunitarias e
juvenis, principalmente), nos espacos escolares em periodos contrarios as aulas —
com animadores sdécio-culturais® orientando as acdes extra-escolares e
finalmente que a educacao ndo-formal vem se tornando um negdcio, uma vez que
muitas acdes na area do turismo e da museologia vém sendo pensadas em
conjunto com praticas da educacao nao-formal.

Sendo dificil referir-se a educacao nao-formal sem mencionar a educacgao
formal, esta é tomada por Trilla (1996) como apenas uma esfera do campo

educacional ndo sendo a Unica e nem tampouco eterna:

La escuela es, seguramente, la institucion pedagodgica mas
importante de entre todas las que hasta hoy la sociedad ha sido
capaz de dotarse. Pero la escuela es una institucion historica; esto

** Palestra realizada por Victor Ventosa na Faculdade de Educacio da Unicamp em 16 de setembro de 2005.
»Vale a pena pontuar que o animador sécio-cultural ndo é compreendido como um educador, uma vez que
seu papel ndo € ensinar, e sim intervir. Sdo programas de intervencdo, visando a transformagdo. O animador
sécio-cultural tem a fungdo de dar vida e por em movimento. Muitas pessoas que optam por essa atividade
profissional tém inclusive uma atuacio militante, uma vez que escolhem atuar com grupos especificos e
viabilizar através de sua atuagdo pequenas transformacdes no grupo determinado, na comunidade ou mesmo
em coletivos maiores. Como exemplo desse trabalho, o projeto “Animabarrios”, coordenado pelo prof.
Ventosa em Salamanca — Espanha, é realizado com grupos de jovens para atuarem e transformarem seu
entorno. Por conta disso, segundo o prof. Ventosa, a animagdo sécio-cultural tem a ver com o
desenvolvimento da democracia. “La animacién no organiza actividades para los otros, organiza el grupo
para que el tenga condiciones de organizar a si propio” — o objetivo € a autonomia, tanto grupal como
individual. Informacdes obtidas na palestra de Victor Ventosa na Faculdade de Educacdo da Unicamp, em 16
de setembro de 2005 e no Congreso Internacional Juego, Recreacién y Tiempo Libre, em Montevideo de 13 a
17 de maio de 2005. Para maiores detalhes sobre animagdo socio-cultural ver: Ventosa, V. Educacion social,
animacion e instituciones, 1992. Ventosa, V. Fuentes de la animacion sociocultural en Europa, 1993.
Ventosa, V. Intervencion socioeducativa, 1997. Trilla, J. (coord). Animacdo sociocultural: teorias,
programas e dmbitos, 2004.
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es, ni ha existido siempre, ni necesariamente tiene que
perpetuarse indefinidamente. Lo que si ha existido siempre — v,
como elemento consustancial que es de toda sociedade, seguira
existiendo - es la funcién educativa. Y esta funciéon se ha cumplido
también siempre a través de multiples y heterogéneos canales. La
escuela, a pesar de su indiscutible relevancia, constituye sé6lo uno
de tales canales [...]. La escuela ocupa sélo un sector del universo
educativo [...] (p. 11, grifo nosso).

Em nosso imaginario social, sempre que nos referimos a educacao, nos
reportamos ao nosso modelo histérico de escola, e todos temos introjetado um
conhecimento social generalizado e especifico do que é ser professor/educador e
aluno/educando. E como se todos conhecéssemos o campo educacional ou a
amplitude da pedagogia resumindo-o a nossa vivéncia escolar, pois como todos
convivemos em um contexto educacional (durante maior ou menor tempo) ao
passarmos pela escola, reproduzimos essa vivéncia em diferentes espacos,
inclusive quando nos referimos as diversas possibilidades de experiéncias
educacionais. Dificilmente nos damos conta de que existem outras experiéncias
possiveis intermediadas pela educacao, mas que nao tém — ou nem sempre tém o
modelo e a l6gica da educacao formal como parametro orientador.

Ainda dialogando com Trilla (1996), ele aponta que a educacéo, durante
muito tempo foi confundida com escola e ambas as palavras eram, muitas vezes,
compreendidas como sindnimos. Atualmente, a compreensdo vem se modificando
e podemos perceber tal fato até pelo nimero de adjetivos que vém sendo
colocados junto a palavra e ao contexto educacional em foco como: educacao

para a saude, para o transito, ambiental, social e tantos outros.

2*A educacion non escolar, por suposto, existiu sempre; a que non
existiu sempre € precisamente a escolar. Sen embargo, sobre todo
a partir do século pasado cando a educacibn ampeza a
xeneralizarse, o discurso pedagdxico vai concentrandose cada vez
mais na escola. Esta institucion chega a converterse de tal forma
no paradigma da accion educativa, que o obxecto da reflexién
pedagoxica (tanto tedrica como metodoléxica e instrumental)
queda circunscrito case que exclusivamente a tal institucion (Trilla,
1999. p. 200).

* Citagdo em galego (lingua falada na regido da Galicia - Espanha).



49

Mais uma vez, chamamos a atencdo a importancia que nossa sociedade foi
atribuindo a educacao formal, aquela que prepara para 0 mundo do trabalho e
para as relacdes sociais nesse contexto, em detrimento dos outros processos
educacionais (a educagdo nao-formal e informal), menos valorizados. E primordial
marcarmos que, apesar de vivermos em constante processo de “ensino-
aprendizagem”, somos também educados a valorizar muito mais aquilo que é
formalizado, que é legitimado, que é validado e certificado pela estrutura social.
Sao os saberes académicos, cientificos, aos quais foram atribuidos maior
importancia e prestigio.

Brembeck (1978), chama a atengéo para as caracteristicas de uma educacao
voltada para o crescimento e desenvolvimento econémico. Vale ressaltar que o
autor, nesse momento, nao elenca se essas caracteristicas devem estar presentes
em um ou outro campo educacional. Por outro lado, destaca tanto tdpicos
existentes na histéria da educacdo formal, quanto nas préaticas de educagéao néo-
formal. E indispensavel lembrar que o autor tem como principal objetivo e
finalidade o crescimento econdmico e portanto nao discute e nem analisa
aspectos ideoldgicos e filosoficos referentes ao papel social que cabe a educacgéao.
Essa postura é sem duvida merecedora de criticas e levanta a discussao sobre a
criagdo da educacao nao-formal como campo de conhecimento e sobre seu papel
social®.

Brembeck (1978) discute o papel da educacdo para o desenvolvimento
econbmico dos paises, demonstrando a importancia e reconhecimento do campo
da educacao nao-formal, em especial e de acordo com sua concepc¢ao, para 0s
paises denominados subdesenvolvidos. Chama a atencdo para o fato da
educacao estar "inexoravelmente" ligada aos processos de crescimento
econbmico, elucidando que educacao nao se resume a escola e que, por outro
lado, existiam poucos estudos sobre a contribuicdo das escolas para o

desenvolvimento econémico.

 Essa questdo referente a criacio e importincia da educacio ndo-formal é melhor analisada e discutida mais
a frente, assim como seu papel social.
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No documento elaborado pelo Program of Studies in Non-formal Education,
Michigan State University (1974), aparece a preocupacdo com a nomenclatura
dessa nova especificidade de educacgdo, discutindo exatamente as questbes da
formalidade do termo e da oposicéo entre formal e ndo-formal.

Seja ou ndo o termo “educacdo nao-formal” viavel a longo prazo,
ele é util agora para assinalar alternativas ao formal, aos
empreendimentos educacionais institucionalizados. Usar tal termo
€ uma tentativa honesta, ainda que insuficiente, de distingao
dentro das principais forgas educativas de uma sociedade.
“Educacgédo nédo-formal” € uma descricdo pela negagéo, e desse
modo diz menos que o termo “educacao formal”. (E como definir
um carro dizendo que ele ndo € um cavalo, ndo € um avido, nao é
um barco etc). Frequentemente, “ndo-formal” tem sido
compreendido pelos leigos como sendo sem forma ou sem
estrutura discernivel, sem organizacdo ou sem propésitos.
“Formal”, por outro lado, implica procedimento, propésito, forma e
ordem. Contudo, muitos tipos de educagdao — além da escola
formal — em comunidade, em casa, na igreja, na industria e outras
instituicbes sociais similares e organizagdes comerciais tém forma
(op. cit. p. 9)%°.

A discussao passa também pelo que é préprio de cada campo educacional,
mesmo que nesse primeiro momento o “divisor de aguas” seja 0 espaco, o lugar
ou a “instituicdo” onde se da a relagdo educacional. A diferenca dos propésitos de
cada especificidade de educacao ja esta colocada e é percebida como importante
nessa concepg¢ao do que vem a ser essa educagao que, nesse momento, é

definida por oposicao ao que ja era conhecido.

Entdo, “escolarizante” é talvez ainda melhor que “educacao
formal” para denotar o tipo particular de educagao oferecido por
estabelecimentos educacionais. Educacao nao-formal, por outro

7

lado, frequentemente indica educacado que é “ndo-escolar’. De

26 No original: Whether or not the term “non-formal education” is viable in the long run, it is useful now to
highlight alternatives to formal, institutionalized educational enterprises. To use such a term is a honest yet
unfilled attempt to distinguish among the major educative forces in a society.

“Non-formal education” is a negative descriptor, and thus it says less than term “formal education”. (it is like
definig a car by saying it is a non-horse, non-airplane, non-boat, etc). Often “non-formal” has been
understood by the layman as being without form or discernable structure, organization or purpose. Formal' on
the other hand connotes procedure, purpose, form and order. Yet much education - in addition to the formal
schools - in the community, the home, church, industry and other similar social institutions and business
organizations has form.
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fato, a questao é que nao-escolar é preferivel a educagdo sem
forma. Quanto a distincdo entao, nao se trata da “forma” versus
“sem-forma”; em vez disso, se tratam de agéncias nao-formais se
distinguindo das agéncias e instituicoes formais. As agéncias
formais estado voltadas a educagéao como seu propésito principal; a
educacdo ndo-formal é vista mais como um meio para atingir um
fim. Usualmente, a educagao nao-formal se concentra na melhora
na vida social e pessoal, na capacitacdo ocupacional e
competéncia profissional. Nessas énfases, educagédo ndo € uma
meta; mas sim o meio para se atingir uma meta. A Educagéo é
importante por causa daquilo que pode e ira fazer pelo aprendiz
em vez de ter como objetivo um valor intrinseco. Tem valor
somente quando pode ajudar o estudante a produzir mudangas em
si mesmo, e em seu meio ambiente de acordo com sua(s) meta(s).
Em algumas sociedades a educacao formal chega a ser vista
como tendo valores intrinsecos, ao passo que a educagao nao-
formal € quase sempre vista como tendo um valor funcional ou
pratico em termos da utilidade do aprendizado que ela produz
(Program of Studies in Non-formal Education, Michigan State
University, p. 9,10)%".

Portanto, podemos perceber, também o afirma Trilla (1996), que o campo da
educacgao nao-formal, além de extenso, € de dificil definicdo, pois engloba muitas
e diferentes ag¢des. Nao é possivel defini-lo somente via observagao e analise de
apenas uma caracteristica, sendo necessario considera-las amplamente.

Apesar da escola ser o exemplo mais forte de educacgédo formal, ndo é o
Unico: a educacao infantil, apesar de nao ser escolar, pode ser formal.

Com isso ndao queremos defender que a educacdao nao-formal deva ser
legalizada e obrigatéria. Mas o fato € que, no momento em que passar a ser
referendada pelo Estado, algumas garantias sdo conquistadas, mas também

% No original: Thus “schooling” is perhaps even better than ‘formal education' to denote the particular sort of
education provided by educational establishments. Non-formal education, on the order hand, usually indicates
education that is 'non-school'. Indeed the issue is non-school rather than without form. The distinction then is
not the matter of “formversus” “form-less”; rather it is non-formal agencies as distinct from the formal
agencies and institutions. Formal agencies are given over to education as their primary purpose; non-formal
education is more apt to be seen as a means to an end. Usually non-formal education focuses on improvement
of social and personal living, occupational capability and vocational competency. In these emphases,
education is not the goal; it is rather the means to the goal. Education is of concern because of what it can and
will do for the learn rather than for any intrinsic value. It is of value only as it can help the student to make
changes in himself, and his environment in accord with his goal (s). In some societies formal education has
come to be seen as having intrinsic value; whereas non-formal education is almost always seen to have
functional or practical value in terms of the utility of the learning it produces.
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algumas amarras advém da vinculacdo desse servico e sua institucionalizagéo,
considerado entdo como direito.

Ahmed (1985) pontua que o gerenciamento da educacdo nao-formal é
disperso, ndo havendo orcamento previsto, fonte de renda, normas de gasto,
arranjo ou controle financeiro e tampouco um 6rgao gerenciador, que podemos
exemplificar com o Ministério da Educag¢do ou um outro 6rgdo publico que se
responsabilize pelo acompanhamento desses programas.

Trilla (1996) também compreende uma diferenga basica e marcante entre
educacao formal e ndo-formal quanto a aspectos administrativos, o que segundo
ele, é a caracteristica teoricamente valida para designar o que € pertinente a cada

campo educacional:

Utilizando este criterio, la distincion entre lo formal y lo no formal
es bastante clara: es una distincién, por decirlo administrativa,
legal. Lo formal es lo que asi definen, en cada pais y en cada
momento, las leyes y otras disposiciones administrativas; lo no
formal por su parte, es lo que queda al margen del organigrama
del sistema educativo graduado y jerarquizado resultante. Por
tanto, los conceptos de educacién formal y no formal presentan
una clara relatividad histérica y politica: lo que antes era no formal
puede luego pasar a ser formal del mismo modo que algo puede
ser formal en un pais y no formal en otro (p. 29).

A educacado nao-formal pode oferecer propostas nas quais 0 compromisso
com temas que sao essenciais para um determinado grupo € considerado como
ponto fundamental para o desenvolvimento do trabalho educacional (ndo-formal),
sendo este mais importante do que qualquer outro contetdo pré-estabelecido por
pessoas, instituicobes e valores que nao facam parte dos ideais desse mesmo
grupo.

A aprendizagem, quando diz respeito as praticas de participacao voluntaria
nas propostas de educacdo nao-formal, em geral acontece sem que haja uma
obrigatoriedade e sem que haja mecanismos de repreensao e repressao para o
nao aprendizado, pois as pessoas estao de alguma forma envolvidas no/e pelo
processo ensino/aprendizagem e buscam uma relacdo prazerosa e significativa

com o processo de aprender e com a construcao do saber.
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Almerindo Janela Afonso (1989) é um dos autores que trabalhou esse

conceito:

[...] uma sociologia da educacdo (nao-escolar) devera
caracterizar-se por atender, preferencialmente, aos contextos
onde possam ocorrer processos relevantes de educagdo e
aprendizagem nao-formal ( p. 87).

Os grupos assim constituidos, em geral, motivam-se tanto pelo carater afetivo
referente ao fato de estar junto com pessoas com as quais tém identificacdo
étnica, de classe, ideoldgica etc, como também pelo desejo comum de construir,
refletir, planejar acdes que sao préprias do grupo especifico, naquele determinado
momento historico.

A educagao nao-formal pode considerar, valorizar e reafirmar a cultura dos
individuos nela envolvidos, incluindo educadores e educandos, fazendo com que a
bagagem cultural que cada um traz seja respeitada e esteja presente no decorrer
de todos os trabalhos, procurando ndo somente respeitar e valorizar a realidade
de cada um, mas indo além, fazendo com que essa realidade perpasse todas as
relacoes.

Passemos a outras compreensdes de educacdo nao-formal, inclusive a

apresentada por Afonso (1989):

por educacao formal, entende-se o tipo de educacdo organizada
com uma determinada seqiéncia e proporcionada pelas escolas
enquanto que a designacao educacao informal abrange todas as
possibilidades educativas no decurso da vida do individuo,
constituindo um processo permanente e nao organizado. Por
altimo, a educagao nao-formal, embora obedeca também a uma
estrutura e a uma organizacao (distintas, porém das escolas) e
possa levar a uma certificagcdo (mesmo que nao seja essa a
finalidade) diverge ainda da educacao formal; no que respeita a
nao fixacao de tempos e locais e a flexibilidade na adaptagao dos
conteudos de aprendizagem a cada grupo concreto (p. 78).

Trilla (1996), se referindo de maneira global sobre o tema, define educacao

nao-formal como:
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[...] todas aquellas instituciones, actividades, medios, ambitos de
educacion que, no siendo escolares, han sido creados
expresamente para satisfacer determinados objetivos educativos
[...]- En resumen, un tipo de educacion intencional, metddica, con
objetivos definidos [...] pero no circunscrita a la escolaridad
convencional (p. 11 - 12).
Continuando a discussao e analise da compreensao e definicdo da educacao
nao-formal, os autores também a caracterizam e trazem discordancias e

confluéncias. Ainda para Trilla (1996):

[...] el conjunto de procesos, medios e instituciones especifica y
diferenciadamente disefiados en funcion de explicitos objetivos de
formacion o de instruccion, que no estan directamente dirigidos a
la provision de los grados propios del sistema educativo reglado
(op. cit. p. 30).

Pode-se observar, pela definicdo dada pelo autor, que a dimensao do campo
da educacao nao-formal é: "... disperso y heterogéno, pero enorme". (Trilla,1996,
p. 12).

Observa-se ndao uma discordancia, mas uma dimensao e amplitude
diferentes do campo da educagcdo nao-formal observadas por Afonso e Trilla.
Assumimos que nao & uma discordancia porque Afonso em seu artigo “Os lugares
da educacao” (2001), considera e analisa os problemas causados a area
educacional, oriundos da compreensao e atuacado da educacao nao-formal, como
uma area que pode e vem desenvolvendo agdes em diferentes setores do
contexto educacional:

No que diz respeito mais especificamente ao campo da educagao
nao-formal, ha também razdes para suspeitar que 0 mesmo possa
vir a ser redefinido em funcdo de interesses e poderes muito
diversos daqueles que o tém constituido até ao momento [...] (op.
cit. p. 32).

Para esse autor, a educacdao nao-formal caracteriza-se por possibilitar a
transformacao social possibilitando aos sujeitos participantes desse processo,
condigbes de interferirem na histéria, refletindo-a, transformando-a e, logo,
transformando-se. Ja para Trilla, assim como para os demais autores pesquisados



55

(Pastor Homs, Coombs, Ventosa, Quintana) a intencao ou possibilidade de
transformacao social ndo € intrinseca a educacdo nao-formal, uma vez que
considera, em seus textos, a historicidade da educacédo nao-formal e afirma sua
existéncia e acao em espacos e situagdes que nao sao eminentemente
transformadores. Por outro lado, Trilla também n&o nega a possibilidade
transformadora da educagédo nao-formal, considerando-a de grande importancia,
inclusive para o questionamento das acbes da educacao formal e da prépria
educacao nao-formal.

O fato de possuir uma aparente liberdade de atuacdo, a nao-fixagdo de
tempo e espacgo e a flexibilidade na adaptacdo de conteudos, ndo indica que a
educacao nao-formal ndo possua organizacao e estrutura definidas.

Para Radcliffe & Colletta (1985) uma caracteristica da educag¢ao nao-formal
seria um lugar intermediario: entre o saber técnico e o tradicional existem residuos
que nao se consegue trabalhar, e ai talvez se evidenciasse a importancia da
educacao nao-formal.

Para atingir o fim de educacéao transformadora, de acordo ainda com Afonso
(1989, op. cit.), os espacos de educacdo nao-formal deverdo apresentar
determinadas caracteristicas, que sao:

1- apresentar carater voluntario®

2- promover sobretudo a socializagéo

3- promover a solidariedade

4- visar o desenvolvimento

5- preocupar-se essencialmente com a mudanca social

6- serem pouco formalizados e pouco hierarquizados

7- favorecer a participacao

8- proporcionar a investigacao e projetos de desenvolvimento

9- ter por natureza, formas de participacdo descentralizada (p.
90).

# O caréter voluntario nio deve ser compreendido como agdes voluntérias em beneficio de outrem, como as
acdes de programas de voluntariado, mas no sentido da participacdo nas propostas de educacdo ndo-formal
serem voluntdrias.
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A partir dessa caracterizacdo do que possa ser a educacao nao-formal em
uma perspectiva transformadora, fica claro para Afonso (1989) que ndo ha como
pensar a educagdao nao-formal desconsiderando a comunidade. Nao ha como
propor que as pessoas se envolvam voluntariamente em algo com o qual néo se
identifiguem. Assim, a educacdo nao-formal, compreendida com essas
caracteristicas pressupb6e considerar, em primeiro plano, os desejos da
comunidade com a qual se pretende trabalhar, seus anseios, identificando suas
necessidades e valorizando o universo cultural dos educandos.

O artigo ja citado do grupo de pesquisadores vinculados ao Programa de
Estudos em Educacédo Nao-Formal da Michigan State University (1974) levantou o
que compreendiam como caracteristicas mais freqiientes da educacao nao-formal.

Algumas delas sao bastante préximas daquelas levantadas por Afonso (1989):

Nao € comum ser identificada como “educacao”;

Usualmente diz respeito a compromissos imediatos e praticos;
Normalmente ocorre fora das escolas;

Qualquer situacdo que proporcione experiéncias apropriadas
pode ser empregada como local de aprendizagem;

Provas de conhecimento sado mais comuns serem por
desempenho do que por certificado;

Usualmente ndo envolve conteddos altamente organizados,
funcionarios ou estrutura;

Usualmente envolve participagédo voluntaria;

Usualmente os participantes fazem atividades em meio periodo;

A instrucdo raramente é classificada por graus e raramente é
sequencial;

Usualmente tem um custo menor que a educagéao formal;

N&ao envolve, habitualmente, critérios de admissao;

Estudantes potenciais séo aqueles que requerem aprendizagem,
que estejam disponiveis ou que necessitem té-la por algum
motivo;

A selecdo dos mestres é comum basear-se mais sobre
habilidades demonstradas do que em credenciais e, lideres
voluntarios séo freqiientemente envolvidos;

Nao se restringe a uma particular classificagédo organizacional,
curricular ou de funcionarios, e tem compromisso de renovar e
expandir qualquer uma delas;

Tem potencial para efeitos multiplicadores, economia e eficiéncia
por causa de sua abertura para utilizar funcionarios apropriados,
meios e outros elementos que podem estar disponiveis em uma
dada situagdo sem preocupagcao com critérios e barreiras
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impostas  externamente, freqlentemente irrelevantes e
normalmente caros (op. cit. p. 6,7)%.

Portanto, fazendo o caminho que parece ser o comum, qual seja, partir da
analise da educacéao formal e da informal para se aproximar e comecar a tatear a

educacgao nao-formal, apresenta uma tentativa em definir a terminologia:

7

Na medida em que ndao € bem integrado estrutural e/ou
substancialmente, e tende a adaptar-se, como um sistema, para
acomodar-se as necessidades de compromissos Ou novos
componentes, sejam eles organizacionais, humanos ou
curriculares, isto representa a educagao nao-formal.

Concluimos que: A educagdao nao-formal é qualquer
empreendimento  educacional intencional e  sistematico
(usualmente fora da escolarizagao tradicional) no qual conteudo,
meios, unidades de tempo, critérios de admissdo, quadro de
funcionarios, instalacbes e outros sistemas componentes sao
selecionados e/ou adaptados para estudantes especificos,
populagdes ou situagdes especificas, no sentido de maximizar a
realizagdo do compromisso da aprendizagem e minimizar
restricbes de manutencdo do sistema. A educacdo nao-formal
difere da incidental® e da informal por ser intencional e
sistematica. Mais significativamente, a educagdo nao-formal
distingue-se da educacao formal ndo por suprir auséncia, mas
pela ndo-centralidade na forma — pela persistente subordinacao
da forma aos compromissos (Programa de Estudos em Educacao
N&o-Formal da Michigan State University,1974, p. 06)".

» No original: Tt is not likely to be identified as 'education’; It is usually concerned with immediate and
practical missions; It usually occurs outside of schools. Any situation which affords appropriate experiences
may be employed as the learnig site; Proof of knowledge is more likely to be by certificate; It usually does not
involve highly organized content, staff or structure; It usually involves voluntary participation; It usually is a
part-time activity of participants; Instruction is seldom gradded and sequential; It is usual. ly less costly than
formal education; It usually does not involve customary admission criteria. Potential students are those who
require the available learning or who are required by the situation to have it, Selection of mentors is likely to
be based more upon demonstrated ability than on credentials, and voluntary leaders are frequently involved; It
is not restricted to any particular organizational, curricular or personnel classification, and it has great promise
for renewing and expanding any of them, and; It has potential for multiplier effects, economy and afficiency
because of its openness to utilize appropriate personel, media and other elements which may be available in a
given situation without concern for externally imposed, often irrelevant and usually expensive criteria and
restraints.

% Por educagdo incidental os autores compreendem aquela em que o ensino acontece sem que se tenha
consciéncia, como através de exemplos, de gestos, posturas etc.

*! No original: To the extent that it is not closely integrated structurally and/or substantively and tends to
adapt as a system to accommodate to the requirements of the mission or new components, whether
organizational, human or curricular, it represents non-formal.

We conclude that: Non-formal education is any intentional and systematic educational enterprise (usually
outside of traditional schooling) in which content, media, time units, admission criteria, staff, facilities, and
other system components are selected and/or adapted for particular students, populations or situations in order
to maximize attainment of the learnig mission and minimize maintenance contrainsts of the system.
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Pastor Homs (2001) chama a atencéo para alguns cuidados ao elencar as
condi¢des compreendidas por alguns como intrinsecamente positivas da educagao
nao-formal. Para a autora, mesmo que haja a possibilidade de que a educacao
nao-formal possa ser mais prazerosa, possa possibilitar a participacéo voluntaria e
outras caracteristicas positivas, ha que se tomar cuidados com generalizagcbes

uma vez que:

Precavidos, en el sentido de evitar caer en las generalizaciones
faciles y excesivas, como por ejemplo afirmar, como apuntabamos
antes, que la educacion no formal es menos costosa, 0 que es
mas igualitaria, participativa, democratica, que facilita mejor el
desarrollo y la liberacién personal o, incluso, que es libre o
voluntaria, pues, efectivamente, no hay ninguna Ley General de
Educacion que obligue a la poblacién de unas determinadas
edades a asistir a unas actividades de educacion no formal, pero
se dan cursos de formacion laboral en empresas o para personas
en paro que, en la practica, son obligatorios para los trabajadores
pues, de su asistencia y aprovechamiento, dependen la
consecucion de un puesto de trabajo, el cobro de unos subsidios,
la promocién o, incluso, la permanencia en la propia empresa (p.
532 - 533).

Para Coombs (1986), a educagdo nao-formal deve ser considerada ao se
pensar nas possibilidades educacionais de um pais. O autor avalia a diversidade
que esse campo da educacao nao-formal propicia e aponta sua abrangéncia ja em
1968, partindo de documentos da UNESCO, anteriores a essa data®. Isso nos
demonstra que a educagdao nao-formal ja comeca a ser observada como um

campo, com especificidades, com agdes proprias sem ainda, no entanto, haver

32 Alguns documentos citados na obra de Coombs: J. King, Planning Non-formal Education in Tanzania,
African Research Monographs, n. 16 (Paris, Unesco/IIEP, 1967; P. Fougeyrollas, F. Sow e F. Valladon,
L’Education des adultes au Sénegal, Monographies Africaines, n.11 (Paris, Unesco/IIEP, 1967); H. F. Clark
e H. S. Sloan, Classrooms in the factories (Institute of Research, Farleigh Dickinson University, Rutherford,
Nova Jersey, 1958); H. F. Clark e H. S. Sloan, C. A. Hebert, Classrooms in the stores (Sweet Springs, Mo.,
Roxbury Press, Inc., for the Institute of Instructional Improvement, Inc., 1962); H. F. Clark e H. S. Sloan,
Classrooms in the Military (Nova York, Bureau of Publications, Teachers College, Columbia University, for
the Institute for Instructional Improvement, Inc, 1964); Literacy: Three Pilot Projects, reimpressio de
Unesco Chronicle, XI, n. 12 (paris, dez. 1965); XII, n. 3 (mar. 1966); e Mary Burnet, ABC of Literacy (paris,
Unesco, 1965); La Formation profissionelle des adultes em Notes et etudes documentaries, n. 3104, 9 jul.
1964, Paris, Sécretariat general du government, Direction de la documentation.
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correlacbes e conexdes dessa diversidade e de suas possibilidades na area

educacional:

Os objetivos destas atividades, frequentemente, sédo pouco claros,
as clientelas indefinidas e a responsabilidade de sua manutengéao
e administracao divide-se entre dezenas de entidades publicas e
privadas. Elas surgem espontaneamente, aparecem e
desaparecem, as vezes tém um éxito fulgurante, outras tantas
vezes morrem obscuramente sem deixar saudades. Ninguém em
especial é encarregado de inspeciona-las, orientar sua evolucao
para um objetivo geral, sugerir prioridades e melhores maneiras de
coordena-las e estimular sua eficiéncia e eficacia (Coombs, 1986.
p. 198).

Pastor Homs (2001), analisando as definicbes de Coombs sobre educacao
nao-formal e educacao informal, aponta que estas tém sido as mais aceitas (p.
533), inclusive internacionalmente. A autora, entretanto, ndo deixa de validar os
conceitos trabalhados por outros autores que merecem destaque, a exemplo de
Scribner e Cole (1973), por ampliarem o conceito de educacdo formal, uma vez
que para estes, existe a educacado formal escolar e a educacédo formal nao
institucional, esta ultima, caracterizada por incorporar programas educativos, mas

nao escolares:

[...] la inclusion en ella de todos aquellos procesos educativos
deliberados y metddicos, que se extraen de la diversidad de la vida
diaria, tienen lugar en contextos especiales e implican rutinas
especificas, tanto si se dan en la institucion escolar — entendida
como la institucion educativa por excelencia -, como fuera de ella
(p. 534).

Trilla (1987) também apresenta e considera o fato de haver, se ndo uma
convencao, uma aceitacdo do que € reconhecido como educacdo nao-formal

internacionalmente:

Y lo cierto es que, a pesar de una cierta inconveniencia linguistica
— usar los términos “no formal” e “informal” para referentes
distintos se presta facilmente a la confusién -, parece que tiende a
consolidarse aquella diferenciacion tripartita con sus respectivas
etiquetas. Instituciones como la UNESCO y autores de cierto
prestigio las han asumido (p. 33).
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Refletindo sobre as diferencas e semelhancas trazidas por varios autores,
Pastor Homs, faz uma critica a José Maria Quintana, autor espanhol que também
discute conceitualmente o campo da educacao nao-formal. O autor utiliza uma
denominacao diferente, assumindo a existéncia de dois campos: a educacao
informal e educacao formal, sendo que, neste, ha uma subdivisdo: a educacao
(formal) regrada — aquela que é sistematicamente escolar - e a educacao (formal)
nao regrada, ou educagao sistematica extra-escolar. Quintana defende essa
terminologia por acreditar ser mais interessante considerando questdes
terminolégicas, e ndo por um aspecto conceitual (podemos pensar que por ela nao
evidenciar uma oposi¢ao ao formal). Pastor Homs critica essa defesa de Quintana
por acreditar que ja ha uma terminologia aceita internacionalmente, utilizada
guase como uma conveng¢ao do que pode ser compreendido por educacdo nao-

formal,:

[...] lo realmente importante, mas que la discusion sobre la
pertinencia de unos términos convencionales que pueden
adoptarse en un momento histérico dado — discusion que, por otra
parte, creemos bastante superada en la actualidad — es la
diferenciacién y definicion clara de las diversas clases o tipos de
educacién que configuran este universo complejo, dinamico y
heterogéneo [...] (p. 534).

Pastor Homs (2001), a partir da pesquisa que realizou, elabora sua definicao
de educacgado nao-formal considerando os estudos de Coombs, Prosser e Ahmed
(1973), além dos estudos de Trilla. Para ela a educagéao nao-formal compreende:

Todo proceso educativo diferenciado de otros procesos,
organizado, sistematico, planificado especificamente en funcién de
unos objetivos educativos determinados, llevado a cabo por
grupos, personas o entidades identificables y reconocidos, que no
forme parte integrante del sistema educativo legalmente
establecido y que, aunque esté de algin modo relacionado con él,
no otorgue directamente ninguno de sus grados o titulaciones (p.
541).
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E importante evidenciar que ndo se trata de mapear aqui o0 antes e o depois
da educacado nao-formal compreendida como campo, mesmo porque toda essa
trajetéria faz parte de um mesmo movimento que é o de perceber a existéncia de
outros ambitos da educacao que nao somente o formal e que, em se tratando de
tempo histérico para o conhecimento, criacdo, elaboracao e sistematizacdo desse
conhecimento, trinta ou quarenta anos nao € tanto tempo assim. Por outro lado é
fundamental conhecermos quais as caracteristicas desse processo, assim como

informagdes sobre 0s contextos onde se passam essas discussoes.

2.1.2 — Contribui¢des nacionais

Trazendo as concepcdes de autores brasileiros sobre o tema, lembramos que
Nnosso pais iniciou essa discusséao no final da década de 1980, e que a partir de
entdo muitos pesquisadores vém contribuindo nessas andlises. Alguns tém
pesquisado sistematicamente esse tema enquanto outros autores passam por ele
sem se preocuparem especificamente com o aspecto conceitual.

Simson, Teixeira, Chiste e Goncgalves (2001), em uma das primeiras
publicacbes brasileiras abordando a educagao nao-formal sobre varios aspectos,
considerando inclusive suas praticas cotidianas, a compreendem a partir do
conceito de Jacobi (1990) e Afonso (1989). Discutindo a experiéncia do Projeto
Sol (Paulinia — SP), as autoras assim definem a educacao nao-formal:

Além de escolher seus temas, a liberdade da educagao nao-formal
ou nao-escolar se caracteriza também por poder escolher aqueles
apoios que julgam necessarios a sua atividade educativa, por
definir a natureza das mensagens (que podem se valer de
conhecimentos cientificos, mas podem também criticar a ciéncia) e
por determinar quais as suas intencdes no ato de educar. Ela pode
informar, provocar emogoes, fazer os educandos sonharem ou
leva-los a criar algo novo em qualquer campo das ciéncias, das
artes ou do dominio do corpo, ou da politica. (p. 62).

Simson, Fernandes e Park (2007), chamam atencdo ao fato da educacgéo

nao-formal poder possibilitar experiéncias Unicas, exatamente por poder ser
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diferente a cada vez, por considerar os desejos daqueles que estdo envolvidos
naquela proposta educacional especifica. Além de chamarem a atencéo ao fato de
que a educacdo nao-formal faz com que, considerando as relagdes ensino-
aprendizagem, tanto os educandos, quanto os educadores experimentem essas
relacdes de uma maneira diferente, inclusive em papéis sociais que nao sao os de
alunos e professores.

As autoras compreendem a educacdo nao-formal como mais uma
modalidade na area educacional e, chamando a atencado ao aspecto social da
educacgao nao-formal, enfatizam as necessidades, vontades, desejos de todos os
envolvidos no processo educacional. O cotidiano esta presente nesses fazeres:

Isso pode se concretizar por meio do envolvimento efetivo dos
educadores com o dia-a-dia dos educandos. Membros da
comunidade ao entorno podem contribuir com a proposta, fazendo
sessdes de conversa, evocando memdrias sociais e vivéncias de
infancia (p. 23).

O campo da educacao nao-formal é compreendido pelas autoras como um
espaco possivel de promocado de transformacdes, a partir da valorizagao das
intencdes e desejos dos envolvidos por um lado, e das agbes escolhidas
conscientemente pelos educadores por outro.

As autoras tocam em um ponto bastante significativo pois, ao considerar que
a educacao nao-formal estd em criacdo, trata-se de acontecimento do nosso
momento histérico. Todos os envolvidos nesse processo criativo cotidiano
constroem, criam essas acdes educacionais que vemos nos mais diferentes

espacos nao-formais.

E importante observar que a educacdo nao-formal exige uma
atitude politica do educador perante a realidade, pois, ao abrir
novas perspectivas de acao, permite negar um certo determinismo
que a visao histérica de longa duragao possa sugerir. [...].

Nesse sentido, encaramos as praticas da educagdo nao-formal
como passiveis de ser aplicadas a todos 0s grupos etarios, de
todas as classes sociais e em contextos socioculturais diversos,
gerando oportunidades de crescimento individual e coletivo pela
participagdo nos processos de transformagdo social que tais
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experiéncias educativas oferecem (Simson, Park e Fernandes,
2007. p. 37).

Fernandes (2001), pesquisando praticas de educacao nao-formal no Projeto
Sol — Paulinia, embora nao tivesse a preocupacao de defini-la conceitualmente
chama a atencao, baseando-se em Brembeck (1978), ao fato de que a definicao
do conceito de educacao nao-formal é algo bastante complexo. Sua pesquisa nao
tinha a intencdo de analisar a educagdo nao-formal conceitualmente, mas se
valeu das praticas culturais e ludicas vivenciadas em um espaco de educacao
nao-formal. A autora traz algumas questdes referentes a compreensdao dessa
especificidade educacional.

Em pesquisa posterior a autora destaca algumas expressdes utilizadas pelos
seus entrevistados que auxiliam na compreensao da definicdo de educacédo nao-
formal. A partir de entrevistas realizadas com jovens ex-frequentadores dos
nucleos do Projeto Sol (Paulinia — SP), Fernandes nos mostra que a educacao
nao-formal é compreendida, também por eles, a partir da referéncia a educacao
formal. Através das nomenclaturas escolhidas para designar o espaco, as
praticas, os frequentadores e os educadores de uma proposta em educacéao nao-
formal, também define-se essa acao educativa. Mais uma vez a relagéo espelhada
na escola é bastante forte:

Outro ponto que merece ser comentado, ainda, a respeito dessa
relagdo Sol-escola, ou de modo mais geral, educagéo nao-formal-
educagao formal, € o da nomenclatura utilizada por esses ex-
frequentadores para se referirem ao papel do adulto profissional
que atua nesse espaco e a finalidade dos esfor¢os desse espaco
educativo. Para esses ex-frequentadores, esses profissionais séo
chamados de professores, e dizem que vao ao Sol para estudar —
todos os termos tém origem no universo escolar (p. 59).

Usando a nomenclatura escolar, ele se denomina aluno mesmo
estando em um espacgo diferenciado; porém, a referéncia a um
espaco educativo, com adultos em fung¢des educacionais, vem de
onde possui uma marca maior e, no caso, a escola é tomada como
parametro (p. 210).
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Fernandes (2007) também nos conta que os frequentadores, apesar de
compreenderem as a¢des da educacao nao-formal a partir da formal, percebem as

diferencas existentes entre ambas:

A aproximagédo que fazem do Sol com a escola aparece quando
usam, indistintamente, para um e para outro, os termos “aula” e
“professor”. O distanciamento acontece quando narram as
vivéncias e experiéncias diversas que ocorrem em um e em outro.
Embora estejam fazendo o contraponto, o tempo todo, em suas
narrativas, ele é verbalizado e explicitado em determinados
momentos (p. 120).

Um dos aspectos mais interessantes trazidos por essa pesquisa, que pauta
tanto a importancia da educagdo nao-formal, quanto da educacao formal na
formacao e escolhas realizadas por jovens das classes populares, é que a
educacao nao-formal ndo € necessariamente a Unica alternativa “salvadora” para
criangas e jovens das classes populares. Ao entrevistar jovens que apesar de
conhecerem o Projeto Sol, fizeram a opg¢do de nao frequenta-lo, a autora nos
apresenta aspectos praticos que acabam por concordar com os apontamentos de
Pastor Homs (2001), quando diz que a educacdao nao-formal ndo é

intrinsecamente uma educacéao transformadora.

Perguntei-lhes, entédo, se eles poderiam concluir que o Sol ajudou
seus frequentadores a nao escolherem o universo da
marginalidade como alternativa social, cultural e econdmica, e o
mais articulado deles me respondeu de uma forma fantastica,
dizendo que o Sol ndao era um projeto preventivo, mas sim
complementar na formacdo das pessoas e que aqueles que
optaram por entrar naquele universo teriam-no feito de qualquer
jeito; ou seja, o Sol ndo era um meio de “salvagdo”, ou nao tinha
uma “vocagdo heréica”, mas uma forma de complementar, ao
ensinar a fazer coisas, a pensar, a criar, a desenvolver valores (p.
250).

[...] Entretanto, no que mais contribuiram (os depoimentos dos
nao-frequentadores) foi demonstrar dois aspectos fundamentais
para as razdes de nao-escolha ou nao-permanéncia nas
dependéncias dos Projetos Sol: o valor positivo do trabalho e a
busca por formas alternativas de administracao do tempo livre, ndo
associadas a instituicdo. Os trechos em que as falas deles
relativizam as dos depoentes frequentadores sao, basicamente,
aqueles em que afirmam categoricamente, que uma instituicdo do
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tipo Projeto Sol ndo da conta — e nem precisa ocupar-se disso — de
“brigar” com todos os chamarizes do universo da marginalidade,
pois a escolha de entrar nesse meio esta atrelada a outras razées
e necessidades mais amplas, mais pessoais e mais emocionais,
que 3?éo sdo interrompidas ou realinhadas tao facilmente (p.
253).

E por fim a autora conclui afirmando que: “A educacdo nao-formal, por sua
potencialidade de lidar e de se abrir para outros modos de fazer, contribuir e
construir o processo de aprendizagem e formacdo pessoal, favorece e estimula a
ocorréncia de experiéncias e sentidos” (p. 272).

Park e Fernandes (2005), se utilizando de uma imagem construida por |zaak
Vaidergorn (arquiteto responsavel pela arquitetura do Projeto Sol — Paulinia, SP),
associam a educacgao formal a imagem de Robson Crusoé e a educacao nao-
formal ao indio Sexta-Feira, personagens da obra de Daniel Defoe. As autoras
com essa aproximacao trazem caracteristicas de ambos os campos conceituais,
nao excluindo as relacbes entre eles pois, como no romance, um interfere na
composicao da identidade do outro ao mesmo tempo em que ambos garantem a
singularidade de cada um.

Pensando com ele (lzaak Vaidergorn) nessa proposicao, o estilo
rigido, pouco flexivel, de certo modo conservador de Robson
Crusoé, se associaria ao sistema formal de ensino/aprendizado
pelo qual passou, que, entretanto, por ser cumulativo e
sistematizado, serviu-lhe para embasar suas buscas e agbes por
sobrevivéncia, refazendo todos os passos dados pela humanidade
em seu processo de dominio e domesticagdo dos meios fisico e
social. O estilo mais livre, mais flexivel de Sexta-Feira, aberto para
o imprevisto, o inusitado, o inesperado, 0 novo, se associaria aos
sistemas nao-formais e informais de aprendizado, servindo para a
construgdo de posturas, agbes, pensamentos e sensibilidades
mais transgressores e ndo usuais ao lidar com o entorno e o outro.
(2005, p. 9).

As autoras, ao pensarem na nomenclatura educacao nao-formal, arriscam e

ousam propondo uma educacao “desprovida de adjetivos” (p.10), buscando uma

¥ E importante mencionar que a formagdo através do trabalho é bastante comum e valorizada nas classes
populares. Assim, alguns jovens podem ter se envolvido e valorizado bastante experiéncias profissionais na
faixa etdria em que estariam frequentando o Projeto Sol.
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superacao da dicotomia e oposicdo entre educagao nao-formal e formal afirmam
que o termo educagdo nao-formal, por conter em sua nomenclatura uma
dicotomia, ainda nao € a melhor terminologia. Mesmo assim assumem utiliza-la
por considerarem o campo da educacdo nao-formal ainda em nascimento,
tateando entre “erros e acertos” (p. 10).

Em outra publicacéo (2007), ao conceituar educacao nao-formal, as mesmas
autoras fazem um pequeno histérico de entendimentos sobre o termo e enfocam
os estudos do grupo de pesquisadores da Michigan State University — 1970; de
Afonso — 1989; Trilla — 1996; e Gohn — 2001, além de considerarem algumas
publicacdes oriundas desta pesquisa de doutorado®.

Gohn (1997) define, em larga escala, diferentes possibilidades de atuagéao no
campo da educacao nao-formal:

Estamos utilizando a expressdo “educagdo nao-formal” para
designar um processo com quatro campos ou dimensdes, que
correspondem a suas dareas de abrangéncia. O primeiro
envolvendo a aprendizagem politica dos direitos dos individuos
enquanto cidadaos, isto é, o processo que gera a conscientizacao
dos individuos a compreensao de seus interesses e do meio social
e da natureza que o cerca, por meio da participagdo em atividades
grupais. O segundo, a capacitacao dos individuos para o trabalho,
por meio da aprendizagem de habilidades e/ou desenvolvimento
de potencialidades. O terceiro, a aprendizagem e exercicio de
praticas que capacitam os individuos a organizarem-se com
objetivos comunitarios, voltados para a solugdo de problemas
coletivos cotidianos. O quarto, e ndo menos importante, a
aprendizagem dos conteudos da escolarizagéo formal, escolar, em
formas e espagos diferenciados (p. 05).

Incluiriamos, ainda, mais uma area, ou sub-area, nao citada pela autora,
ligada a educacgao nao-formal, que tem como objetivo atender a criancas e jovens
das classes populares em situacéo de risco social®*®. Em larga escala, acreditamos

*GARCIA, V. A. Um sobrevéo: o conceito de educagio néo-formal. In: PARK, M. B. e FERNANDES, R.
S. (orgs). Educagdo ndo-formal: contextos, percursos e sujeitos, 2005 e GARCIA, V. A. Apresentacdo.
PARK, M. B.; FERNANDES, R. S. e CARNICEL, A. (orgs). Palavras-chave em educacdo ndo-formal,
2007.

¥ Atualmente a compreensido da expressio “em situacdo de risco” é bastante ampla, entendendo inclusive
que todos vivemos em situacdo de risco, pois corremos riscos cotidianamente. Essa terminologia € bastante
complexa e tem sua historicidade. Segundo Malfitano (2007), essa denominagdo vem em um momento
politico e social em que o termo menor estava bastante desgastado, sendo compreendido como sindénimo de
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que esse tipo de proposta de trabalho ndo se enquadra em nenhuma das quatro
areas apresentadas, podendo ter caracteristicas conjugadas de uma ou mais

areas®. Segundo Gohn (op. cit.):

Com isso um novo campo da Educacdo se estrutura: o da
educacdo nao-formal. Ela aborda processos educativos que
ocorrem fora das escolas, em processos organizativos da
sociedade civil, ao redor de agdes coletivas do chamado terceiro
setor da sociedade [...] (p. 07).

Gohn (op. cit.) ainda se refere ao surgimento do terceiro setor, ou seja, o
momento e a abertura social para o aparecimento de instituicées, associacoes,
fundacdes e ONGs, tomarem para si a iniciativa de buscar solucbes para o0s
problemas que, anteriormente, eram tidos e considerados como sendo de
responsabilidade do Estado. Analisando o surgimento do chamado terceiro setor,

a autora contextualiza:

Neste cenario, as demandas sobre educacdo sao multiplas. De
reciclagem, aperfeigoamento, atualizagdo, especializagdo etc. E
muitas delas ndo se situam na area da educagao formal, na escola
regular. Elas emergem de multiplos campos e situam-se mais na
area de atuacao das ONGs, o novo terceiro setor. Deve-se
acrescentar que demandas da escolaridade formal também estédo
recaindo sobre o terceiro setor tendo em vista indices de
analfabetismo e a necessidade da leitura para as operagdes mais

crianca e adolescente pobre. Sendo assim no bojo das discussdes sobre a implementagdo do Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), cunhou-se o termo crianga e adolescente em situagdo de risco. A mesma
autora pontua que: “O ECA prevé, em seu Titulo III, o estabelecimento de agées de prevengdo com o intuito
de que ndo ocorra violagdo de direitos de criangas e adolescentes (art. 70). Inicia-se, ai, a utilizacdo ‘criangca
e adolescente em situagdo de risco pessoal e social’ para caracterizar a populacdo-alvo das intervengées que
tém um aspecto preventivo predominante, ou seja, aquelas que desenvolvem agdes com base no componente
protetivo da legislacdo. Contudo, esta nomenclatura ndo se inseriu nos espagos de circulagdo social, sendo
ainda utilizado o termo ‘menor’ — de forma relevante na midia — ficando a utilizacdo de ‘criancas em
situagdo de risco’ restrita aqueles que atuam nesse campo e, mesmo neste escopo, ainda sendo referenciado
como sinénimo de criangas pobres” (p. 103,104). Ana Paula Serrata Malfitano. Criancas em situacdo de
risco. In: Park, Fernandes e Carnicel, 2007.

Outra compreensdo, que ndo exclui a acima apresentada, advém de um estudo realizado especificamente em
relacdo a estudantes em situacdo de risco, sendo aqueles que: “estdo em perigo de abandonar a escola ou
graduar-se sem dominar o conhecimento e as habilidades que sdo necessdrias para serem cidaddos efetivos e
assim contribuirem para a economia”, (Shuller, 1991), Revista Music Educators Journal, Music and art-risk
studients. No contexto que o utilizamos, o adjetivo social especifica o risco como oriundo ou detonado pelas
circunstincias sociais e econdmicas insuficientes para acesso e garantia de condi¢des dignas de sobrevivéncia.
3% Essa demanda da educacio ndo-formal é discutida detalhadamente na parte quatro desta pesquisa.
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elementares, tais como na area da construgcao civil, no setor do
comeércio etc (p. 97).

Moacyr Gadotti (2005), analisando a cidade como educadora e como um
espaco de educacao nao-formal, traz como contribuicdo o fato de que para a
educacao ndo-formal, as categorias tempo e espaco sao de extrema importancia.
Essas categorias podem ser representativas dessa especificidade de educacéo,
sendo possibilitadoras de diferenciais que marcam um outro jeito de fazer
educacgao. O autor também enfatiza que todos tém direito: “[...] as oportunidades
iguais para todos e todas em condicées formais e ndo-formais” (p. 10).

Preservando a necessidade e importancia da escola publica, Gadotti € mais
um autor que chama a atencdo aos riscos de se confundirem os propdsitos e
fazeres da educacao formal com os da educacao nao-formal. Defende a educacao
nao-formal ndo em oposi¢cdo, mas em complementaridade a formal, chamando a
atencao ao fato de que uma nao pode substituir a outra. Percebe-se por este
posicionamento, a educacao formal e nao-formal como pertencentes a campos
diversos, com propésitos e fazeres que se diferenciam.

Chamamos a atencao para o sentido que se pode dar a complementaridade:
essa relacdo complementar entre educacao nao-formal e formal, é utilizada muitas
vezes, como um preenchimento, um adicional, como se a educacdo nao-formal
completasse a formal. Essa relacao, em geral parte de uma compreensao de que
existe um todo a ser preenchido, a ser completado, com o foco principal na
educacao formal, pois é ela que vai ser complementada, preenchida. Discordamos
dessa concepcao. Entendemos a complementaridade como algo que acontece de
uma maneira casual e ndo que uma exista para tampar as lacunas da outra. Essas
educagdes se complementam, da mesma maneira que outras relagdes que temos
na vida acabam se complementando.

Libaneo (2002) traz uma definicdo de educagao nao-formal e formal que
difere das apresentadas até o momento. O autor ndo considera a legislacao
educacional de cada pais, (carater tido por Trilla,1996, como estrutural) como

caracteristica marcante para diferenciar educagao formal e ndo-formal:
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Educacdo formal seria, pois, aquela estruturada, organizada,
planejada intencionalmente, sistematica. Nesse sentido, a
educagao escolar convencional é tipicamente formal. Mas isso
nao significa dizer que nao ocorra educagdo formal em outros
tipos de educagado intencional (vamos chama-las de nao-
convencionais). Entende-se, assim, que onde haja ensino (escolar
ou ndo) ha educacdo formal. Nesse caso, sdo atividades
educativas formais também a educacdo de adultos, a educacgao
sindical, a educagado profissional, desde que nelas estejam
presentes a intencionalidade, a sistematicidade e condi¢des
previamente preparadas, atributos que caracterizam um trabalho
pedagdgico didatico, ainda que realizadas fora do marco do
escolar propriamente dito.

A educacao ndo-formal, por sua vez, sdo aquelas atividades com
carater de intencionalidade, porém com baixo grau de
estruturacdo e sistematizagdo, implicando certamente relagdes
pedagdgicas, mas nao formalizadas (p. 88 - 89).

nao desconsidera as questdes relativas a legislacdo e a

normatizacdo, mas nao as reconhece como marca para diferenciar o formal do

nao-formal. Para ele, o ndo-formal faz parte do sistema educacional de um pais.

Em relacao a esse topico, o importante € analisarmos até que ponto a estrutura

sistémica do nosso pais conhece e reconhece a atuacao das propostas que ela

nao implementa e tampouco supervisiona. Nesse aspecto a formalidade ou né&o-

formalidade é definida pelo grau de intencionalidade e institucionalidade da acao

educativa, e ndo por sua inser¢do, ou nao no sistema formal da educacéo, no

caso brasileiro, orientado e dirigido pelo Ministério de Educacéao e Cultura. Libaneo

(op. cit.) faz mencao a insercao do formal e do nao-formal no sistema educacional:

Comecemos pela nogcado de sistema. Este termo indica um
conjunto articulado e coordenado de principios, instituicdes,
estruturas, processos, para atingir determinados objetivos. O
sistema educacional, assim, compreende 0 conjunto de
instituicbes  educativas intencionais, com certo grau de
organiza¢do, de tipo formal ou ndo-formal. Inclui principios
filosoficos, éticos, politicos, leis e orientagdes normativas,
aplicaveis a variedade de modalidades e instituicdes educativas.

[...] Ao falarmos, pois, de sistema educacional, ndo cabe incluir as
funcbes educativas nao institucionalizadas, informais, nao
intencionais. Todavia, nem por isso um sistema educacional se
reduz a educacao “formal”, ja que existem instituicbes educativas
de carater ndo-formal, ndo convencional, nas quais ha
intencionalidade e certo grau de institucionalizagao e organizagéo.
Cumpre, assim, demarcar o entendimento de que sistema
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educacional compreende acbes educativas que guardam o
carater de intencionalidade e institucionalidade, de tipo formal e
nao-formal. Com esse grau de abrangéncia , vé-se que nao cabe
identificar sistema educacional e sistema de ensino. Portanto,
uma lei que regula o ensino no pais nao deveria ser denominada
“Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional”, pois, via de
regra, ela se refere apenas ao ensino. Nesse caso, caberia a
duvida se o Estado pode normatizar sobre a educagédo nacional,
uma vez que esta incluiria a educagao na familia, nos locais de
trabalho, nos movimentos sociais, nos meios de comunicacao de
massa, nos partidos, nos sindicatos, nas organizacées
comunitérias etc (p. 92 - 93).

Em relacdo a nomenclatura, Libaneo (op. cit.) discute ainda um outro tépico
relevante ja que, em muitas situagdes, acées do campo da educacado nao-formal
sdo denominadas como formas alternativas de educacdo. Sendo coerente com
sua posicao e com as concepgoes que assume para educacao formal, ndo-formal
e informal, o autor ndo considera as a¢des no campo da educacédo niao-formal e
nem a educagao informal como alternativas, defendendo a complementaridade
entre 0 que chama de modalidades educacionais.

Nesse aspecto concordamos com o autor, pois tanto a educacao nao-formal,
como a informal ndo podem ser alternativas, uma vez que ser alternativo®
pressupde a escolha de uma ou outra, e se acreditamos que todos esses aspectos
educacionais sao importantes e possuem campos de imanéncia diferentes, nao

concebemos uma como alternativa a outra. Mesmo nao compreendendo a

7 Em alguns paises, principalmente nos Estados Unidos, vem aumentando o ntimero de familias que optam
por oferecer a educacdo formal aos seus filhos através de alternativas que desvinculam essa educagdo do
sistema educacional formal e dos espacos eminentemente escolares. A chamada “escola em domicilio” ou
homeschoolers tem a adesdo de mais de 2 milhdes de familias nos Estados Unidos, e vem ganhando forca na
Franca, Grécia, Suica, Russia, México, Japao e Africa do Sul. Os maiores argumentos das familias para que
seus filhos ndo frequentem a escola formal, se encontram na transmissdo de valores considerados inadequados
pelas familias e nas mds influéncias. Os argumentos passam tanto pela religido, pois um nimero grande de
familias norteamericanas cristas optaram por educar seus filhos em casa, como também por um desejo de que
os filhos tenham uma educa¢do mais livre e até por uma posi¢do contrdria as politicas educacionais
norteamericanas que, segundo algumas familias, vem incentivando cada vez mais a competi¢do entre as
criancas e jovens. Pesquisadores norteamericanos vém contestando essa prética, pois ndo hd nenhuma
exigéncia e nenhum acompanhamento governamental da educacdo realizada nas casas. A socializa¢do das
criangas € outro dado que vem sendo criticado, pois em muitas situagdes os professores sdo 0s proprios pais
que se organizam através de cooperativas (principalmente nas familias cristds) ou em grupos. Estes ndo
decidem pela educagdo de um grupo de criangas, apenas se encontram uma ou duas vezes por semana para
trocarem informacdes. Para maiores esclarecimento consultar: Educacdo na redoma. Jornal Le Monde
Diplomatique Brasil, agosto 2008; e ainda: www.nheri.org; http://nces.ed.gov/pubis2006/homeschool/;
www.ellisonresearch.com/releases/20080424.htm .
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educagcao formal como, principalmente e quase exclusivamente, a educacao
escolar, Libaneo, também apresenta a critica de que uma “modalidade”
educacional ndo deve ter supremacia sobre a outra e apresenta 0s perigos a que
esse tipo de argumentacdo pode levar, nos apontando os riscos de depreciar a
escola, em relacdo a outras propostas educacionais:

Considera-se, pois, equivocado o entendimento de que formas
alternativas de educagdo se constituem como n&o-formais ou
informais. E preciso superar duas visGes estreitas do sistema
educativo: uma, que o reduz a escolarizagdo, outra que quer
sacrificar a escola ou minimiza-la em favor de formas alternativas
de educagdo. Na verdade, € preciso ver as modalidades de
educagéao informal, ndo-formal, formal, em sua interpenetracdo. A
escola ndao pode eximir-se de seus vinculos com a educacao
informal e nao-formal; por outro lado, uma postura consciente,
criativa e critica ante os mecanismos da educacao informal e ndo-
formal depende, cada vez mais, dos suportes da escolarizagdo.
N&o levando em conta esta interpenetracdo, expressando o
movimento de entrecruzamento entre as diversas modalidades de
educacao, cai-se em posicdes sectarias que s6 contribuem para a
divisdo da acao dos educadores. Nem negagédo da escola, nem
isolamento da escola em relagédo a vida social (p. 89,90).

Silva (2006), nao concorda que a crise da educacgao seja responsavel pela

valorizacédo da educacao nao-formal pelo menos ndo de maneira total:

Se é verdade que estes novos lugares de Educacao nao-formal se
originaram de processos que pouco ou nada tém a ver com a crise
da escola, também é verdade que eles poderao vir a acentuar e
aprofundar a crise dessa mesma escola, sobretudo se forem
ocupados e controlados por interesses econdmicos dominantes
em nivel nacional e global. Por estas e outras razdes, e diante do
potencial de inclusdo social que oferece, ha que se refletir mais
aprofundadamente sobre os dilemas e desafios futuros que
derivam do fato de o campo da educagdo nao-escolar ser hoje
disputado por muitos e diferentes interesses, e contraditérias
racionalidades politicas e pedagogicas.

Na bibliografia apresentada por Silva, ao menos neste artigo, nao
encontramos os trabalhos de Afonso (1989, 2001), mas os autores parecem
concordar em relacao aos possiveis perigos do fato de que a educacédo nao-formal

possa servir ao desmanche ou ao enfraquecimento da escola publica.
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Todas essas tentativas de compreensao e definicdo da educacado nao-formal
nos mostram mais uma vez a laténcia, movimento e o processo de consolidacédo
de um conceito. A partir de varios estudos e diferentes autores, que pesquisaram
sobre varias 6pticas, percebemos que o conceito ndo € Unico e geral, ele tem
nuances que refletem o processo e contexto no qual foram criados, remetendo-o
as perguntas que motivaram a sua criagao.

A partir do estudo desses varios autores, podemos perceber a amplitude e
diversidade do entendimento da educacdo nao-formal. Existem muitas
possibilidades, positivas e negativas, inclusive contraditérias, nesse campo
educacional. Visbes diferentes convivem com a intengdo de nos informar as mais
diferentes acbdes que sao possiveis de serem realizadas. No nosso entendimento
reside nessa amplitude e nas diversas possibilidades criativas 0 que a educacao
nao-formal tem de mais vantajoso, provocativo e interessante, como também no
fato de ndo existirem modelos, de ndo termos “o pronto”, o “é assim que se faz’. E
possivel inventar jeitos diferentes e variados de atuar com criangas, jovens,
adultos e velhos, com objetivos que valorizem e levem em conta os préprios
interesses dos envolvidos.

Também é observavel que nem sempre a educacdo nao-formal vem
acontecendo dessa maneira, mas 0 que queremos evidenciar aqui & que, por nao
ter amarras e jeitos de fazer ja prontos, € mais facil que ela alcance o inusitado, o
nao experimentado.

E possivel perceber a diferenca na compreensdo da educacdo nao-formal
apontada pelos autores, ou ao menos em relacdo a existéncia de uma unica
concepcao de “educacao nao-formal”, especificamente em relacdo as acdes que
vém sendo tomadas e divulgadas por esse campo, servindo a diferentes vozes.

Apresentaremos a seguir um pequeno “apanhado” com as varias abordagens
sobre educacdo ndo-formal, considerando os diferentes autores com os quais
dialogamos, destacando as caracteristicas marcantes na concepcdo de cada
autor, contextualizanda-as historicamente. Em seguida tabularemos as
caracteristicas de maneira agrupada.
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Coombs (1986) nao considera o campo da educagdo nao-formal como
especifico de atuacdes engajadas em movimentos singulares, ou que militem por
questdes particulares. Aponta simplesmente que a educacdo nao-formal
compreende diferentes acdes que tém varias denominacdes, além de nao serem

agrupadas, organizadas e fiscalizadas por um érgao especifico:

Outro grande problema enfrentado pelos paises mais pobres (e
também pelos paises ricos) é a falta de meios organizacionais
para enquadrar o ensino nao-formal no planejamento educacional
— pois este se tem limitado ao ensino formal e, muitas vezes, sem
alcangar todas as suas partes, sem um planejamento global ndo
se tem base racional para o estabelecimento de prioridades,
alocagcdo de parcos recursos, distribuicdo equilibrada de
responsabilidade entre o ensino formal e n&o-formal naquelas
areas em que ambos atuam. (p. 205).

O autor considera que a educacdo formal e nao-formal podem atuar de
maneira concomitante e serem coordenadas e orientadas por um mesmo 6rgao.
Lembrarmos aqui do exemplo da Escandinavia®, onde as propostas de educacéo
formal e ndo-formal sdo coordenadas por 6rgaos ligados a diferentes Ministérios.

A compreensdo construida pelo Programa de Estudos em Educagdo Nao-
formal da Michigan State University e por Brembeck (1978) traz as preocupacgdes
especificas do momento histérico considerado, como também da posicao
econbmica e politica dos Estados Unidos e sua preocupacao em relacdo aos
paises denominados em desenvolvimento, com seus baixos niveis de
escolaridade, e com o0s investimentos possiveis para elevar esses niveis,
evidenciando o papel reservado a educagdo nao-formal dentro de uma visao
desenvolvimentista e economicista. Esses estudos sdo estimulantes para que
possamos compreender o conceito de educacao nao-formal que foi construido no
Brasil, pois provavelmente foi esse caminho que tal conceito tenha tomado ao
entrar em nosso pais, uma vez que este era um dos paises pesquisados pelo
grupo da Michigan State University. Outra caracteristica desses estudos é o
favorecimento de uma oposicdo entre educacdo formal e nao-formal, e a

comparacao entre ambas, principalmente em funcédo da destinacdo dos recursos.

¥ A proposta de educagdo nos paises escandinavos serd apresentada mais 2 frente.
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Trilla (1987, 1996, 1999, 2000, 2004) em suas publicagdes nos traz um
estudo bastante consistente sobre a educacédo nao-formal. Utilizando-se de obras
consagradas da pedagogia, filosofia, sociologia, faz uma consideravel
sistematizacao tanto da educagcdao nao-formal quanto da educacdo informal. O
autor analisa a abrangéncia da educacao nao-formal, buscando compreender sua
historicidade e trajetéria.

Afonso (1989) propde e acredita em uma educacdo nao-formal que objetiva
transformacdes e que tem em sua estrutura algumas caracteristicas bastante
préprias, diferenciando-a profundamente, do campo da educacgao formal, dando-
lhe um papel definido e que garanta a educacao nao-formal um lugar especifico: o
de promover possibilidades de transformacao social.

Pastor Homs (2001), evidencia que a educacdo nao-formal tem sua
historicidade e que esta deve ser respeitada, diz ainda que o conceito utilizado
internacionalmente, reflete as diferentes concepgcdes e compreensbées sobre o
tema. A autora ndao defende o carater “voluntario” da educacao nao-formal e nem
a idéia de que esta, por si sb, traga consigo a garantia de ser prazerosa e
benéfica.

Ventosa em palestra na Faculdade de Educacédo da Unicamp (2005) defende
a concepcao de que a educacao nao-formal é a educacao do futuro uma vez que,
e cada vez mais, a maior parte do que necessitamos sdo aprendidas fora do
contexto escolar. O autor enfatiza que os processos nao-formais séo “laboratérios”
de inovacoes e criacoes.

Simson, Park e Fernandes em suas publicagdes véem chamando a atengao
para a importancia da valorizacdo dos aspectos culturais e dos desejos que
emergem das necessidades do cotidiano das diferentes comunidades nos
programas de educacao nao-formal. Fernandes (2007), traz uma contribuicdo
significativa ao evidenciar que a prépria comunidade de nao frequentadores do
Projeto Sol, ndo elegeu as praticas da educacdo nao-formal como opcéao
salvacionista face as dificuldades encaradas pelas criangas e jovens das classes
populares.
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Gohn (1999) vem apontando a relacdo da educacdo nao-formal com os
movimentos sociais, destacando as praticas dessa especificidade de educacéao
como uma das esferas de atuacdo desses movimentos.

Libaneo (2002), apesar de nao ser um autor que se debrugou para estudar a
educacao nao-formal, sugere a intencionalidade como fator principal para marcar
a diferenca entre educacao formal e ndo-formal. O autor defende tanto a educacéo
formal como a nao-formal pertencentes a um mesmo sistema educacional e
compreende acdes menos formalizadas como pertencentes a esfera nao-formal.

Gadotti (2005) que também nédo se dedicou a estudar a educacao nao-formal
especificamente, ndo parte da oposicdo entre formal e ndo-formal para
compreender a educacao nao-formal. Para ele, um diferencial significativo sdo as
categorias tempo e espaco que sdo diferentes nesses dois campos educacionais.
Vale lembrar, porém, que essas categorias, em geral, sdo condicionantes de
processos como seriacao, certificacdo, classificacdo e estratégias utilizadas pela
educacao formal.

Silva (2006) defende a educacao nao-formal com um grande potencial de
inclusao, mas assim como Afonso (2001), chama atencao aos perigos dela servir
ao desmanche da educacéao formal.

2.1.3 - Sintese de caracteristicas da educacéo nao-formal

O campo de atuagédo da educacao nao-formal é alargado imensamente na
compreensao apresentada pelos autores internacionais pesquisados (Trilla,
Afonso, Pastor Homs, Coombs, Ventosa, Quintana, Brembeck) ao considerar
acoes dos meios de comunicacao, propostas de atuacées no tempo livre, acdes
voltadas a terceira idade, aos deficientes, acdes educacionais desenvolvidas em
hospitais, divulgacédo cientifica, propostas educativas formuladas por museus,
especificidades para populacbées camponesas e rurais. Nao podemos esquecer
que as acOes de formacao oferecidas por empresas aos seus funcionarios, em
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geral, ndao tém nenhum aspecto de transformacdo social, representando os
interesses da corporacao e consequentemente do capital.

Em sintese, podemos elencar algumas caracteristicas que, segundo o0s
autores citados até aqui, sdo especificas da educacao nao-formal, como a
flexibilidade de tempo e conteudos; o fato de néo estar ligada, necessariamente a
uma certificagdo; ser uma area ndo-escolar; ter envolvimento com a comunidade;
ter uma ligacdo mais pratica com o cotidiano; nao estar vinculada ao sistema
legislativo escolar; possibilitar uma participagdo voluntaria e a-temporal e a
perspectiva de favorecer a transformacao, tanto pessoal como coletiva e social.

Elencando as caracteristicas da educagdo nao-formal apresentada pelos
diferentes autores, fica claro que as propostas de educacdo nao-formal sao
fortemente marcadas por acgdes coletivas, fundamentando-se muito mais na
pratica e na oralidade. Pautam-se em relacdes sociais que sdo permeadas por
elementos de intersubjetividade, propondo e considerando a criatividade como
elemento fundamental em todo esse processo. E tudo isso pode ser considerado
como um trabalho de formacéo e respeito ao sujeito, podendo ser este um dos
objetivos principais da educacao nao-formal.

Considerando os autores com o0s quais dialogamos nesta pesquisa,
agrupamos, de uma maneira coletiva, as caracteristicas apontadas pelos mesmos.
Outras caracteristicas podem surgir, essas podem se modificar e algumas
desaparecerem, além de que é relevante enfatizarmos que nao é necessario que
elas estejam presentes ao mesmo tempo para que possamos compreender que
uma acao é representativa da educacao nao-formal.

Partindo das consideracbes dos autores pesquisados, apontamos como
caracteristicas intrinsecas da educacao nao-formal:

4 ter algum tipo de processo educacional como mediador;

+ possuir formalidades mas diferir daquelas da educacgao formal;
+ interferir na formacao do individuo;

+ter compromisso com aspectos importantes para o grupo

envolvido;
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4 poder propiciar uma relagdo prazerosa com O processo de
ensino-aprendizagem;

4 valorizar a cultura e necessidades dos envolvidos;

«ter um campo de atuacado bastante amplo, heterogéneo,
diverso e disperso;

4 ter flexibilidade e elasticidade na adaptacao dos conteudos;

4 possuir liberdade de atuacéao;

4 possibilitar a criacdo, o novo, o inusitado, novos jeitos de fazer
as coisas;

4 ter baixo grau de institucionalizacao e estruturacao;

4+ acontecer em diferentes espacos, podendo ser inclusive em
espacos escolares®;

+ poder ter custos financeiros menores;

4 poder surgir e desaparecer espontaneamente;

4 ter potencial para efeitos multiplicadores;

«poder ser mais econbmica e eficiente por causa de sua
abertura para utilizar funciondrios, meios e outros elementos que
podem estar disponiveis em uma dada situacdo sem preocupacao
com critérios e barreiras impostas externamente;

+ter a intencao de promover a socializagao e a solidariedade;

+«favorecer a participacdo e proporciona-la de maneira
descentralizada;

4 nao ter supervisao e orientacao de um érgao especifico;

+nao ter obrigatoriedade (de tempo, frequéncia, certificacao,
avaliacao);

4 nao fazer parte do sistema educacional regrado;

+ndo necessitar de estrutura e funcionarios altamente

organizados;

* Nio é o espaco ou local onde as agdes sido desenvolvidas que garantem suas caracteristicas. Sendo assim,
propostas de educacdo ndo-formal podem ocorrer em espagos tradicionais da educag¢do formal, como as
escolas. A diferenca estd na lgica, no acontecimento das acdes realizadas.
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4 ndo se restringir a uma particular classificagdo organizacional,
curricular ou de funcionarios e ter compromisso de renovar e expandir
qualquer uma delas;

+ndo envolver, habitualmente, critérios de admissdao dos
potenciais frequentadores;

4 nao ter rigidez em relacao a fixagao de tempo e espaco;

4 nem sempre ser identificada como “educacdo™;

+ geralmente se referir a questdes praticas e imediatas;

+ a participacdo dos envolvidos, em geral, pode ser voluntaria;

4 a instrugdo raramente é classificada por graus e raramente é
sequencial;

+a responsabilidade pela manutencdo e administracdo é
diversa (podendo ser dividida entre diferentes érgaos: poder publico,
governo, comunidade, empresas, doacgdes etc);

4+ possibilidade de ocorrer sazonalmente, levando em
consideracao a disponibilidade de tempo dos envolvidos;

+freqlientadores potenciais sao aqueles que requerem
aprendizagem, que estejam disponiveis ou que necessitem té-la por
algum motivo;

+sua efetivacdo independe do publico, objetivo, espaco,
conteudo e durabilidade;

4 0s educadores sao “escolhidos” por suas habilidades.

Apés esta listagem, a tarefa seguinte nos parece ser a busca por propostas,
dentre aquelas que conhecemos e as que conseguimos imaginar, que podem
responder a esses requisitos levantados pelos autores, cabendo também a
investigacdo sobre a possibilidade dessas propostas terem ou nao clareza do
espaco que ocupam no campo educacional e se elas se reconhecem e se

identificam com o campo da educacao nao-formal.

% Podem ocorrer propostas identificadas com outras dreas, como cultura, arte e esportes, por exemplo. Mas
que por terem uma proposta educacional envolvida, podemos caracterizd-la como pertencente ao campo da
educacdo ndo-formal.
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Uma outra indagacao que se pode levantar é se tais propostas de educacao
nao-formal sdo gerais, ou se as atividades que séo oferecidas/desenvolvidas, por
nao serem caracteristicamente escolares, sao consideradas como nao-formais. A
nao-formalidade pressupde um outro jeito de trabalhar que independe da
atividade, pois esta pode ser concebida como um instrumental, um meio para que
seja possivel o desenrolar de um trabalho que tem, em sua esséncia, o
acolhimento, a afetividade, as relacdes entre os sujeitos e deles com 0 processo
criativo e a formagdo humana.

As questdes apresentadas no decorrer desta parte da pesquisa apontam
para a importancia e necessidade de pesquisas que discutam a educagédo nao-
formal no Brasil, sua historicidade e seu papel social, assim como sua relacdo com
a educacdao formal e informal. Por ser uma discussdo recente nos meios
académicos e também por possuir um histérico de curto tempo (essas pesquisas
nascem no Brasil, no inicio da década de 1990) ainda ndo dao conta da
compreensao e do contexto do campo da educacdo nao-formal em nosso pais.
Vale salientar que, nos ultimos anos, temos percebido um aumento tanto no
namero de pesquisas na area, como no interesse pelo tema pelas proprias
organizacodes e instituicbes que atuam no campo da educacdo nao-formal. Ja na
década de 1970, Brembeck (1978) e as pesquisas da Michigan State University
(1974) sinalizavam a importancia de pesquisas nessa area:

[...]. A quarta oportunidade refere-se a pesquisa das questdes
criticas da politica e pratica na educacdo nao-formal. Anos de
pesquisa foram gastos na formatagdo da educagdo formal. Por
outro lado, pesquisas histéricas em educagdo nao-formal séao
muito breves e inadequadas para referenciar-nos. Os
investimentos agora, em pesquisas em educagdo nao-formal séo
urgentemente necessarios (Brembeck, p. 12)*.

As pesquisas do Programa de Estudos em Educacao N&o-Formal da
Michigan State University, discutindo a educacao nao-formal, especificamente seu

*! No original: The fourth opportunity relates to research on the critical issues of non-formal education policy
and practice. Years of research have gone into the shaping of formal education. On the other hand, research
history on non-formal education is all too brief and inadequate to give much guidance. Investments now in
non-formal education research are urgently needed.



80

conceito e vendo possibilidades de encontrar na educacao ndo-formal uma saida
para a problematica educacional, refletiam sobre esse tipo de educacao, tendo

como parametro, sobretudo, a estrutura da educacao formal:

O que é mais comumente chamado educacdo € muito mais
intencional e sistematico. Isso envolve selecao deliberada e
estruturagao sistematica de experiéncias, diretas ou mediadas, e
0 estabelecimento explicito das intencoes, regras, e padrdes de
operacdes (1074, p.04)*.

Brembeck (1978), também sinaliza a importancia do cotidiano e da pratica na
educacgao nao-formal, identificando o quanto faz diferenca o fato do pesquisador

conhecer e estar envolvido com o campo de pesquisa.

Na verdade a fase de pesquisa do nosso Programa de Educacao
Nao-Formal no Estado de Michigan tem sido possivel, unicamente,
por causa dos membros docentes estarem envolvidos em
aplicacbes de campo. E no campo que os emaranhados
problemas da pesquisa surgem, e é onde eles precisam ser
estudados e investigados. Prioridade deve ser dada agora para
pesquisas que nos ajudem a conceitualizar o real universo da
educacdo nao-formal, sua condi¢cdo, suas necessidades de
desenvolvimento e seu futuro (op. cit. p. 15)*.

A intencao desta discussao, em nenhum momento foi de esgotar a analise da
criacao desse tdo complexo campo de educacado que vem aumentando as suas
esferas de agao nos ultimos tempos. Vale, porém, lembrar que sendo uma nova
area que ainda vem se constituindo, é essencial valorizar e incentivar a
investigacdo, estudo, registro e conhecimento das diferentes frentes que co-
habitam o vasto campo dessa modalidade de educacgao, para que as conquistas
interpretativas se direcionem para a area da educag¢ao como um todo, facilitando o

> No original: What is more commonly called education is much more intentional and systematic. It involves
deliberate selection and systematic structuring of experiences, direct or mediated, and the establishment of
explicit missions, roles and patterns of operation.

* No original: Actually, the research phase of our non-formal education program at Michigan State was made
possible only because faculty members were involved in field applications. It is the field that the knotty
reserch problems arise; that is where they need to be studied and investigated. Priority must be given now to
research which helps us conceptualize the real world of non-formal education, its condition, and its
development needs and future.
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acesso de criancas e jovens, adultos e velhos a diferentes possibilidades de
formacao com alto nivel de qualidade, ao longo de sua existéncia.

2.1.4 - Conceito de educacado nao-formal: trajetéria

Pelos textos publicados, percebemos que a discussdo sobre educacao
formal, ndo-formal e informal aparece primeiramente nos Estados Unidos, Europa
e sO mais tarde no Brasil. Essa trajetéria fica clara tanto ao analisarmos a
bibliografia do tema, como nos estudos realizados por Trilla (1987) e Pastor Homs
(2001). Trilla (op. cit) nos apresenta os fatos datados:

Un hecho importante en este sentido fue la publicacion en 1968 de
la muy conocida obra de Philips H. Coombs, The World
Educational Crisis, en la que se dedicaba un capitulo entero al
tema que nos ocupa. Esta obra es la version revisada del texto que
sirvié de base a las discusiones de la “International Conference on
World Crisis in Education”, que tuvo lugar en octubre de 1967 en
Williamsburg, Virginia (EE. UU.) [...].

Por lo que se refiere a nuestro pais [Espanha], en la introduccion y
estudio del concepto fueron pioneras las ya mencionadas
“Jornadas de estudio sobre la Educacién Informal”, celebradas en
1974 y organizadas por el Departamento de Pedagogia
Sistematica de la Universidad de Barcelona (p. 18)*.

* Para uma pequena demonstracio da forca desse campo educacional na Espanha, atualmente na
Universidade de Barcelona, assim como em outras Universidades espanholas, existe graduacdo e pds-
graduacdo em Pedagogia Social. Alguns exemplos de programas desses cursos podem ser observados no
anexo II. Também em outros paises podemos encontrar cursos superiores nessas dreas. Uma outra modalidade
sd0 os cursos técnicos nesses campos, com menor duragdo, como por exemplo: técnico en educacién para el
tiempo libre y la recreaciéon e analista en investigacion social, ambos da Universidade Catdlica de
Montevideo, (na América do Sul, a maior referéncia para a Pedagogia Social € o Uruguai — em 2005 ocorreu
o Congreso Internacional Juego, Recreacién y Tiempo Libre e o XVI Congreso Mundial de Educadores
Sociales, organizado pela AIEJI — International Association of Social Educators. Em ambos os congressos
foram discutidas questdes relativas a formalizacdo da profissdao de educador social). A Pedagogia Social é
regulamentada como profissdo na Espanha, México, Argentina, Chile e Venezuela, de acordo com
informacdes do grupo responsdvel pelo projeto de incubadora social, financiado pela Fapesp, situado na USP
(www.pedagogiasocial.incubadora.fapesp.br acesso em 21/09/2007). Também no Brasil, existem algumas
universidades que vém oferecendo a modalidade de educacdo social em nivel de pds-graduacdo, cujos
exemplos e curriculos sdo encontrados no anexo III. Em relagdo a proposta para a realizagdo do curso de
educacgdo social na Faculdade de Educag¢do da USP e a formalizagdo da profissao de educador social, o ja
citado grupo responsdvel pelo projeto de incubadora social, aponta que: “a ado¢do desta alternativa pressupoe,
a médio e longo prazo, trabalhar pela regulamentacdo da Pedagogia Social como profissdo no Brasil,
constituindo um novo campo de trabalho para os profissionais da Educacdo; a Faculdade de Educagao
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O verbete Nonformal Education (p. 3536 — 3540) encontrado na The
International Encyclopedia of Education (1985) sob responsabilidade de D. J
Radcliffe & N. J. Colletta nos esclarece o desenvolvimento recente do conceito,
apontando que o0 mesmo ganhou notoriedade rapidamente nos anos 1970, mas
que ndo é um conceito novo, pois relatérios da Unesco lidam com os mesmos
assuntos, chamando-o de desenvolvimento comunitario e educagdo comunitaria
nos anos 1950 e de letramento funcional nos anos 1970. Os autores também nos
chamam a atencdo para uma possivel trajetéria historica e cronoldgica entre
educacgao informal, ndo-formal e formal, situando-as em termos de progressao,
partindo da educacao informal para a educacado nao-formal, sendo a educagao
formal o Ultimo estagio.

Na mesma enciclopédia, Bock & Bock (1985) nos informam que o conceito
ganhou popularidade apds a segunda guerra mundial e a criacdo de novas nagdes
independentes. Mencionam que as liderancas dessas nacgdes tiveram necessidade
de incrementar as possiveis visdes alternativas a escolarizagdo formal, como um
meio de auxilia-los a resolverem problemas de desenvolvimento econdmico e
social. Apesar dessa caracteristica os autores chamam a atengao ao fato de que a
realizacdo de programas apenas em paises em desenvolvimento ndo é uma
marca da educacdo nao-formal. E que paises desenvolvidos se utilizam dessa
especificidade educacional para varios fins.

considera a oferta regular de um Curso de Especializacdo em Pedagogia Social, utilizando-se, tanto quanto
possivel, dos recursos de apoio ao ensino a distincia existentes na USP como forma de dinamizar o ensino e
ampliar sua capacidade de atendimento; a implantagdo da escola de tempo integral, conforme determinacio
expressa da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Artigo 34, § 2° e Artigo 87, § 5°), que
pressupde, por um lado, a incorporagdo de elementos de educacdo ndo-formal ao ensino formal e, por outro
lado, a atuacdio de um profissional que possa atuar tanto nos espagos escolares quanto nos espacos nao-
escolares” (www.pedagogiasocial.incubadora.fapesp.br em especial o link: A Pedagogia Social em questdo,
acesso em 21/09/2007). Este site aponta também a existéncia da Associacdo de Pedagogia Social de Base
Antroposdfica, fundada em 2001 e baseada nos ensinamentos de Rudolf Steiner.

Dentre os dias 16 e 19 de abril de 2008, ocorreu o II Congresso Internacional de Pedagogia Social organizado
pela Faculdade de Educacdo da USP. Uma das propostas do evento foi a discussdo da formac¢do em nivel
superior e consequentemente a profissionaliza¢do da pedagogia social no Brasil. No folder de divulgacdo do
evento encontramos: “A Pedagogia Social é uma realidade em vdrias partes do mundo como campo de
formacdo, de pesquisa e trabalho, inclusive uma profissdo regulamentada. Sem conflitar com a Pedagogia
Escolar, o Servigo Social e a Psicologia, a Pedagogia Social pode ser oferecida como curso de graduacio e
especializacdo para profissionais de qualquer drea de formacdo. Entendemos a Pedagogia Social como um
projeto de sociedade, no qual todos os espagos e todas as relagdes sejam essencialmente transformadoras”.
Conforme site oficial do II Congresso Internacional de Pedagogia Social: www.usp.br/pedagogiasocial .
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Os autores (op. cit.) apontam que no inicio dos anos de 1970 houve uma
grande excitacdo sobre as possibilidades da educagdo ndo-formal e que esta
derivava, em certa medida, da frustracdo com a escolaridade. Creditava-se a
educacao nao-formal um potencial para atingir alguns dos objetivos que a
educacao formal havia falhado em obter. A educacdo ndo-formal foi vista como
possuidora de capacidade Unica para preencher fungdes especificas que a
escolarizacao nunca foi designada a ter.

Em relacdo as pesquisas espanholas, Pastor Homs nos aponta que na
década de 1980 se da plenamente a entrada do conceito de educacédo nao-formal,
iniciando-se os primeiros estudos e publicacées sobre o tema no pais. A autora
destaca as publicagdes de R. Nassif: “Teoria de la Educacion” de 1980, o
Seminario Iberoamericano sobre "Modalidades no formales en la educacion de
adultos”, realizado pela Organizacion de los Estados Americanos, através do
Proyecto PREDE e da Seccion de Ciencias de la Educaciéon de la Universidad
Auténoma de Barcelona, que tiveram seus trabalhos publicados na revista Educar
n° 1, 1981, destacando os autores: J. Sarramona (1981) e Luis Tarin (1981). Ainda
na década de 1980, a autora destaca o Seminario Interuniversitario de Teoria de
la Educacion, realizado em Salamanca no ano de 1983, apontando a importancia
dos autores: J. M. Tourifidn (1983); A. Requejo (1983) e J. Trilla (1983). Pastor
Homs continua sua analise apresentando outros pesquisadores e estudiosos do
tema, além de pontuar divergéncias entre eles e as concep¢des que defendem
sobre a educacao nao-formal.

Pastor Homs (2001) apresenta como importantes meios de divulgacao que se
preocuparam em conceituar e divulgar a concepg¢ao de educacao nao-formal: O
Tesauro de la Educacion da UNESCO (1977, 84); a Terminologia de la Educacion
de Adultos da UNESCO (1979, 91); a Documentation et Information Pedagogiques
(n® 212 e 213, ano 53, 1979); a International Review of Education (vol. 28, n® 2,
1982) e a Enciclopedia Internacional de la Educacion (primeira versao de 1985),
editada por Pergamon Press em: Oxford, Nova lorque, Toronto, Sidney, Paris e
Frankfurt, (a versao espanhola é de 1989).



84

Enfatizamos que existe um amplo debate tedérico na Espanha sobre os
conceitos de educagdo ndo-formal, formal e informal, percebido através das
diversas publicagdes, e confirmada em conversa informal com o Prof. Jaume
Trilla®.

E Pastor Homs (2001) a autora que nos apresenta um trabalho de pesquisa
sobre o aparecimento da terminologia educacdo n&o-formal, fazendo um
apanhado dos autores internacionais (considerando Espanha e Estados Unidos)
que pesquisaram esse campo educacional, suas diferencas conceituais, a
concretizacdo desse campo e suas possiveis definicbes. Apresentando as

pesquisas realizadas por autores norte-americanos, a autora nos diz que:

[...] de uno de los programas que se pusieron en marcha, en los
Estados Unidos fundamentalmente, para el estudio de la
educacién no formal, concretamente el de la Universidad del
Estado de Michigan que en 1970 adopt6 la educacién no formal
como una de las principales lineas de trabajo de su Oficina da
Asistencia Técnica, contando para ello con la colaboraciéon da la
Agencia de Estados Unidos para el Desarrollo Internacional
(USAID). El programa Michigan/USAID, que incorporé en 1974 un
“Centro de Informacion sobre educacion no formal” (NFEIC), ha
desarrollado una interesante labor de elaboracion de materiales
didacticos y de metodologias (p. 536).

Nas investigacdes do Program® of Studies in Non-Formal Education, situado
na Michigan State University (1974), a falta de interesse dos setores educacionais
em pesquisar outros ambitos educacionais que ndo o da educacdo formal,

aparece como denuncia ao questionarem a terminologia educagao nao-formal :

O problema até agora é que a educagdo nao-formal tem sido
relativamente indefinida, porque o setor ndo-escolar da educacao
tem sido de pouco interesse e preocupacao para os planejadores
educacionais. Entdo, embora precisemos de um termo para

* Visita realizada ao professor em 06 de fevereiro de 2007, na Universidade de Barcelona.

% Programa desenvolvido na década de 70, denominado Program of Studies in Non-Formal Education -
Institute for International Studies in Education (IISE) da Michigan State University, patrocinado por uma
concessdo da Agéncia de Desenvolvimento Internacional e coordenado pelo professor Cole S. Brembeck. O
estudo desses artigos sdo importantes para clarear e evidenciar a compreensdo do termo educagdo ndo-formal,
e principalmente o contexto no qual, originalmente, esse termo aparece no Brasil.
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designar este amplo e extenso setor de recursos e operacoes
educacionais, a melhor distingcdo que podemos fazer é arbitraria e
desconectada da teoria sistematica (p. 11)*.

Para conhecermos os interesses das pesquisas realizadas em educacao
nao-formal, essa informagao que nos aparece como denuncia, é interessante, mas
cabe questionamentos sobre os motivos que levaram instituicbes norteamericanas
a se interessar por pesquisas sobre educacao ndo-formal em paises em vias de
desenvolvimento. Ao lermos o texto de Brembeck (1978), fica claro o interesse
econbmico e a preocupacao desenvolvimentista, pois as propostas em educacao
nao-formal pesquisadas se davam em situacdes de pobreza, nas quais as praticas
nesse campo educacional, muitas vezes, se destacam como alternativas de
educagcao mais barata, mais rapida e com maiores possibilidades de atingir um
publico maior. Observamos que a educacao nao-formal desponta como proposta
educacional em momentos de crise para grupos sociais especificos, considerando

principalmente as classes populares®.

2.2 - A crise na educacao formal e as repercussoes para a criacao do
conceito de educacao nao-formal

Falar sobre educacédo remete a alguns “vicios” do pensamento. Assim, logo
no primeiro momento nos vém a mente as escolas - os sistemas formalizados e
formalizadores de ensino - demonstrando que temos cristalizada a associacao

entre educacéo e o sistema educacional formalizado.

“"No original: The problem up until now is that non-formal education has been relatively undefined, because
the non-school sector of education has been of little interest and concern to educational planners. Thus,
though we now need a term to designate this large and sprawled sector of educative resources and operations,
the best distinction we can make is arbitrary and disjunct from systematic theory.

* Como exemplo citamos o que se passou com imigrantes e migrantes. Nos Estados Unidos, acdes no campo
da educacdo ndo-formal ocorram fortemente na década de 1960 com imigrantes das mais diversas regioes, €
na Espanha, na década de 1980, recebendo imigrantes do norte da Africa. O mesmo processo € verificado no
Brasil, ao observarmos a migracdo, principalmente dos estados do Nordeste do pais para o Sul e Sudeste.
Nesses momentos as agdes realizadas através de propostas da educacdo nao-formal vislumbram tanto acolher
os imigrantes e migrantes, como possibilitar que realizem um processo de aculturacdo, através de uma
educagdo mais rdpida e mais barata para integrar o imigrante e migrante a cultura do pais e/ou estado. Por
outro lado, esses espacos também possibilitam momentos de encontro e reconhecimento entre aqueles que
nem sempre se reconhecem como cidaddos no novo lugar. Através de propostas oficiais de educacio ndo-
formal, a inclus@o e integracdo social se ddo nos espagos que o Estado permite.
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Portanto, para falar sobre qualquer outro tipo de educacao, € necessario em
um primeiro momento, que seja evidenciada a qual especificidade educacional nos
referimos. E ndo ha como falar sobre educacdo ndo-formal sem implicar sua
relacdo com a escola, ndo por este campo possuir algum tipo de supremacia
sobre os outros, mas pelo fato de historicamente ter sido compreendido como
sindnimo de educacéo.

Como ja foi apontado, segundo Jaume Trilla (1996), a expressao educacao
ndo-formal comeca a ser utilizada em relacdo ao campo pedagdgico,
concomitantemente a uma série de criticas ao sistema formalizado de ensino, em
um momento histérico em que diferentes setores da sociedade (ndo s6 o
pedagdgico, como também o servico social, a area da saude, cultura e outros) sao
percebidos como impossibilitados de responder a todas as demandas sociais que
lhe sdo impostas e delegadas.

Segundo Trilla (op. cit.), o termo educacéo nao-formal apareceu no final da
década de sessenta. E o periodo em que surgem e penetram nas discussdes
pedagdgicas, varios estudos sobre a crise na educacido. A compreensao geral do
termo educagdao como sinbnimo de escola, fez com que a educacédo nao-formal
passasse a ser difundida e compreendida como recurso para superacao da crise
na educacao formal.

Enfatizando os aspectos discutidos em relagéo a crise no sistema formal de
educagao, o autor evidencia em que sentido a crise na escola favorece o

surgimento do campo teorico da educagao nao-formal:

Uno de los diagnésticos que se derivaban de los andlisis sobre
esta crisis era el de que si los sistemas educativos se mantenian
con los mismos medios y instituciones convencionales con que
habian estado funcionando hasta el momento, por mas que éstos
crecieran en cantidad y capacidad, dificilmente aquellos sistemas
estarian en disposicion de satisfacer la demanda social de
educacién. Es decir, que la sola expansion del aparato escolar no
serviria como Unico recurso para atender a las expectativas
sociales de formacion y aprendizaje (Trilla, op. cit. p. 15).

Trilla (1999) faz uma andlise sobre 0 momento histérico no qual as razdes

econdmicas sdo destacadas como fundamentais para deflagar, ou trazer em
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evidéncia, a “crise mundial’ da educacgao (escolar), e como essa crise é apontada
por 6rgaos internacionais prestigiados, favorecendo - no nosso ponto de vista — a
criacdo da educacgao nao-formal como campo conceitual.

O autor nos apresenta em itens alguns topicos como sendo marcantes para
deflagrar a crise mundial da educacdo, e que de certa forma, publicizaram
caracteristicas da crise: "o discurso tecnocratico-reformista da crise da educacion;
as criticas radicais a institucion escolar; a formulacion de novos conceptos e o
paradigma do medio educativo®” (p. 202 — 207). Cada uma dessas caracteristicas
promoveu, por um lado, o fortalecimento de uma nova maneira de compreender o
papel da educacdo formal e, por outro, contribuiu para dar visibilidade a outros
fazeres educacionais fora do contexto da escola tradicional. As caracteristicas
apresentadas pelo autor se referem a divulgacao, por influentes autores e 6rgaos
(o préoprio P. H. Coombs e a Unesco®) sobre a impossibilidade da escola
responder pela educacdo de uma maneira ampla e genérica; a publicacdo de uma
série de estudos de programas e propostas educacionais alternativas que por sua
vez criticavam os modelos e fazeres tradicionais da escola; a divulgacdo do
conceito de educacdo permanente que passou a legitimar e valorizar outras
maneiras de educar e educar-se e, por fim, a compreensdo e aceitacdao de que o
meio também educa.

Silva (2006), fazendo uma analise da pedagogia social no Brasil, ndo entende
que a crise na educacao formal tenha tanta influéncia para a legitimacdo da
educacgao nao-formal, mas chama a atencao para os perigos da educacao nao-
formal ser utilizada para “acentuar e aprofundar a crise dessa mesma escola” (p.
07).

* Citagdo em galego (lingua falada na regido da Galicia - Espanha).

%% Caberia um estudo especifico buscando principalmente em artigos e documentos norteamericanos da época,
as razdes e objetivos apontados pelos pesquisadores sobre a educacdo ndo-formal, evidenciando a concepgao
dessa especificidade educacional (acreditamos que esteja atrelada ao desenvolvimento econdmico mais barato
e rdpido para os paises da periferia do capitalismo). Mais ainda, um estudo que objetivasse realizar um
paralelo entre a valoriza¢do da educa¢do nio-formal e as propostas que os Estados Unidos e érgdos como a
Unesco tinham para a educagdo dos paises em desenvolvimento na época.

Atualmente as propostas de educacido ndo-formal sio realizadas nos Estados Unidos tendo como publico os
imigrantes e norte-americanos pobres. Como exemplo atual de programa de educacdo ndo-formal nos Estados
Unidos, indicamos o site AfterSchool que mostra as ac¢des realizadas no campo da educacido ndo-formal em
periodos ndo-escolares. Para maiores detalhes acessar o site: www.afterschool.gov .
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A crise da escola se d4, nesse momento histdrico, por esta ndo ser mais uma
instituicao suficiente para responder e garantir as necessidades que a sociedade
impunha, no sentido de favorecer cuidados e formacédo dos sujeitos. Assim, as
criticas nao se faziam as especificidades do cotidiano escolar, mas a instituicao
como um todo que ja ndo era — nem € - capaz de responder as diferentes
inquieta¢des educacionais, sociais e histéricas.

Coombs (1986) analisa uma série de fatores ao tratar da crise da educacgao
que segundo ele é mundial e respeitando as diferencas culturais, sociais e
econbmicas de cada pais, afirma haver alguns tépicos que abarcam a area

educacional como um todo e a maneira como a mesma esta estruturada.

A natureza desta crise € sugerida pelas palavras “mudanca”,
“adaptagao” e “desajustamento”. A partir de 1945, todos os paises
vém sofrendo mudangas ambientais fantasticamente rapidas,
provocadas por uma série de revolugdes convergentes de
amplitude mundial — na ciéncia e tecnologia, nos assuntos
econémicos e politicos, nas estruturas demograficas e sociais. Os
sistemas de ensino também cresceram e mudaram mais
rapidamente do que em qualquer outra época. Todos eles, porém,
tém se adaptado muito vagarosamente ao ritmo mais veloz dos
acontecimentos que os rodeiam. O consequente desajustamento
— que tem assumido as mais variadas formas — entre os sistemas
de ensino e 0 meio a que pertencem constitui a esséncia da crise
mundial da educagéao (p. 21).

Ainda sobre o desajustamento que a educagao passa e sofre a0 mesmo

tempo, o autor pontua:

Com efeito, a crise mundial da educagao esta transpassada de
ironia. Enquanto a crise ocorreu em meio a uma virtual explosdo
de conhecimentos, a educacdo — a principal criadora e
transmissora de conhecimentos — tem falhado de modo geral na
aplicagao a sua proépria vida interna das fungbes de pesquisa que
exerce na sociedade. O ensino nao foi capaz de infundir no
professorado, para uso nas salas de aula, 0s novos
conhecimentos e métodos, tao necessarios para a corregdo do
desajustamento entre o desempenho e as necessidades da
educagao. Coloca-se, assim, em uma posi¢cdo ambigua. Exorta
todos os demais a mudarem seu modo de agir, mas parece
teimosamente resistente a inovagdo em seus proprios assuntos

(p. 24).
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Ha, portanto, um conjunto de fatores que favoreceu a criacdo do conceito de
educacgao nao-formal, ao menos como campo pedagogico observavel e possivel
de estudos e pesquisas. Outros fatores, além da crise do sistema formal de
ensino, influenciaram a criacdo desse campo de educacdo e serao tratados no
decorrer do texto.

2.2.1 - A legitimacéao da criacdo do conceito: publicacdes sobre
educacao nao-formal

Pastor Homs (2001) reconhece na obra de Coombs a origem da terminologia
educacgao ndo-formal e informal aplicados a area da educacdo. A autora nao esta
preocupada em apontar as os aspectos culturais, sociais, historicos e econémicos
do aparecimento e valorizagdo da educacdo nao-formal como acédo e suas
atividades, mas em demonstrar a trajetéria teérica do conceito de educacéo nao-
formal. Pastor Homs encontra na obra de Philip H. Coombs, Roy C. Presser e
Manzoor Ahmed (1973, p. 10 - 12) a primeira preocupacao em diferenciar e definir
esses termos .

Trilla (1987), também assume a obra de Coombs como inaugural no que
tange aos aspectos da educacgao formal, ndo-formal e informal:

Seguramente, quienes primero marcaron las diferencias entre los
tres tipos de educacién utilizando la terminologia indicada (formal,
no formal e informal), fueron Philip Coombs y sus colaboradores
en un articulo publicado en 1973. En 1974, en una obra de Ph

Coombs y M. Ahmed se insistia en aquella triparticion (p. 34).
Trilla confirma que o termo educacao nao-formal torna-se popular no contexto
educacional em 1967, com a International Conference on World Crisis in
Education, que ocorreu em Williamsburg, Virginia, nos Estados Unidos. A
elaboracdo de um documento - base do congresso sob responsabilidade do

Instituto Internacional de Planejamento da Unesco, sob coordenacédo de P.H.
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Coombs - aponta a necessidade de desenvolver meios educativos que nao se
restrinjam somente aos escolares.

E possivel concluir que, a partir desse documento, a area da educacdo nao-
formal como campo pertencente ao setor educacional comeca a ser oficializada.
Parece ser esse 0 momento que alimenta uma série de questdes conceituais
sobre essa outra “modalidade” educacional. Momento no qual discussdes sobre a
crise da educagado formal estdo acontecendo, considerando as observagdes
realizadas pela UNESCO em paises pobres e com problemas educacionais e
discussdes sobre as variaveis que esses paises lancavam mao para tentar driblar
e encaminhar suas dificuldades. A educacado ndo-formal como acontecimento
subsidia a compreensao do que esta acontecendo. Ao procurarmos por exemplos
de acOes caracteristicas do setor nao-formal anterior a década de 60

encontraremos muitas experiéncias, ndo sé no Brasil®’

como em outros paises.
Como exemplo, € possivel citar diferentes tentativas de educagéo alternativa,
como a educacao libertaria proposta por anarquistas, e outros.

Esse movimento de fortalecimento do campo da educacdo nao-formal
também ¢é evidenciado no verbete Nonformal Education da The International
Encyclopedia of Education (1985), escrito por D. J. Radcliffe & N. J. Colletta.
Segundo os autores a identificacdo da educagcao nao-formal como um processo
que pudesse ser vantajoso e apoiado por agéncias de desenvolvimento,
conduziram a busca por modelos e experiéncias e a publicacdo de muitos estudos
de casos. Sheffield e Diejomaoh (1971) relataram a educacao nao-formal na Africa
e Vans Rensberg (1972) no seu trabalho pioneiro em Botswana. Apds o relatério
original de Coombs e Ahmed para UNICEF (1973) seguiram-se duas publicacoes
do Banco Mundial dos mesmos autores: Attacking Rural Poverty: How Nonformal
Education Can Help (1974), e a colecao editada Education for Rural Development:
Case Studies for Planners (1975). La Belle (1976) editou um estudo de programas

latino americanos e também organizou um simpésio Comparative Education

5 . . . . .
' Sobre propostas realizadas no Brasil, ver as diversas obras de Paulo Freire, em especial aquelas
relacionadas ao movimento de alfabetizacdo de adultos.
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Review (1976, vol. 20, n® 3). Outros estudos relevantes sdo os de Bock e
Papagiannes (1976) e Simkins (1987).

Os autores destacam o programa da Michigan State Universy como o mais
ambicioso deles e que, desenvolvido com o apoio da Agéncia dos Estados Unidos
para o Desenvolvimento Internacional — USAID, adotou a educagdo nao-formal
como o programa principal do seu escritorio de assisténcia técnica em 1970. Um
Centro de informacgao sobre educacéao nao-formal (NFEIC — Nonformal Education
Information Center) foi criado em 1974, tendo publicado uma revista, The NFE
Exchange. Além da Revista, o NFEIC regularmente sumarizou informacées na
forma de projetos que se destacaram e preparou selecées de bibliografias
comentadas.

Pastor Homs (2001) reconhecendo a importancia dos estudos realizados pelo
Programa Michigan/USAID em colaboragcdo com o Centro de Estudos California
Society for Nonformal and Youth Education da Extensdo Cooperativa da
Universidade da Califérnia e concordando com Trilla, aponta que a “consolidacao”
do conceito de educacao nao-formal se deu nos anos 1970:

[...] evidentemente, la propia existencia de estos grupos y
programas institucionalizados que, a su vez, dan origen a la
publicacion da abundante bibliografia sobre la educacién no formal
son, como bien dice Trilla, un indicador claro de la consolidacion
del concepto a partir de los afos setenta en adelante. Hay que
destacar también en esos afos el proceso de oficializacién a nivel
internacional del término “educacién no formal’, que aparece por
primera vez en el Tesauro de la Educacién de la UNESCO (1977,
84) definida como aquella que incluye — ‘las actividades o
programas organizados fuera del sistema escolar, pero dirigidos
hacia el logro de objetivos educacionales definidos’ (p. 536).

Trilla (1987) menciona as primeiras discussbes sobre a criagdo do conceito
de educacao nado-formal como questdo tedrica a ser discutida, refletida e

analisada na Espanha.

El mes de marzo de 1974 tuvo lugar en Barcelona la realizacion de
unas Jornadas sobre Educacién Informal. Fueron organizadas por
un seminario dirigido por el Dr. A. Sanvisens, cuyos miembros



92

éramos entonces en su mayor parte estudiantes de Pedagogia en
la Universidad de Barcelona (p. 10).

O que parece importante considerar é que a educagao nao-formal, como area
do conhecimento pedagdgico, passou a ser observada como vélida e como
possibilitadora de mudancas, inclusive dentro da prépria concepg¢ao de educacgéo,
a partir de seu aparecimento e de sua inclusdo como area pedagdgica em
documentos e artigos relevantes da area educacional.

O movimento da educacdo nao-formal se deu através da existéncia de
diferentes acdes que eram mediadas por relacées educacionais, mas que nao
eram consideradas como educacao por nao obedecerem a uma série de requisitos
formais, e que, na pratica estavam construindo diferentes modos de vivenciar e
compreender a constru¢cao do conhecimento. Ou seja, a pratica construida pela
educagcao nao-formal, foi observada e passou a ser considerada como uma
possibilidade educacional no momento de debates sobre a crise da educagao
escolar. Outros jeitos de se “fazer” educacao foram percebidos como validos e, a
partir de entdo, ganharam espaco, status e uma nova area educacional, por
oposicao ao que estava (e esta) em crise. Parece ser esse 0 momento do
nascimento ndo da acdo da educacdo nao-formal, mas desta como area
conceitual.

O fato da educacdo nao-formal passar a ser percebida em um momento
considerado como de agravamento da crise da educacao formal, da margem para
que se compreenda que aquela surgiu para cumprir as funcées da educagao
formal. Entretanto, o movimento foi outro, as relagdes sociais ja pediam outras

intervengdes nas diferentes praticas educacionais:

Esta sincronia parece sugerir que la educacion no formal no se ha
desarrollado sélo para atender a funciones “extraescolares”, a
tareas impropias de la escuela, sino que también se ha visto
impulsionada por una especie de desconfianza social latente hacia
tal institucién (Trilla, 1996, p. 220).

Trilla (1996) também sinaliza que ja na década de 1970, iniciam-se

numerosos estudos académicos no campo da educagao nao-formal, elencando
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uma bibliografia consideravel e citando os estudos realizados por Cole S.
Brembeck no Program of Studies in Non-Formal Education, do Institute for
International Studies in Education (IISE). Mesmo assim, o préprio Trilla aponta a
juventude do campo da educacdo nao-formal como area pedagdgica,
considerando a producéo sobre o tema ao informar que: “...] son muy escasas las
obras que tratan de ofrecer un tratamiento conjunto y sistematico de aquel diverso
y disperso sector no formal” (p. 12).

Em 1974, esse mesmo Programa elabora um artigo discutindo a problematica
da definicdo do conceito de educacado nao-formal, chamando atencao para o fato
de ser: [...] um novo e excitante campo de investigacao e pratica”, e que:
“Desenvolvimento seria a melhor palavra para caracterizar um campo ainda tao
aberto & definicdo e tao difuso em concepcéo e prética” (p. 11°%)%°.

Mesmo existindo uma aceitacao internacional, ao menos por pesquisadores e
estudiosos, da terminologia educacédo nao-formal e de quais acdes e propostas
estdo presentes nesse campo, os textos nos mostram que ha um processo de
aceitacdo e que em alguns aspectos ele é bastante lento. Parece que, ja desde
aquela época, ndo se tinha muita clareza sobre o que a educacao nao-formal
podia abarcar e qual a sua relagdo com outras areas do conhecimento, como
também dificuldades em relacdo a uma “definicao” conceitual do termo, fato que
ainda traz discussdes e aponta para a necessidade de estudos e pesquisas.

32 No original: [...] a new and exciting field of inquiry and practice. [...] Development would be a better word
to characterize a field still so open to definition and so diffuse in conception and practice.

3 Nesse periodo, no Brasil (década de 1970) eram bastante fortes as discussdes sobre desenvolvimento nas
ciéncias sociais, sendo esta drea a reconhecida para compreender os entraves € constrangimentos no processo
de transformagdo do Brasil em um pais desenvolvido. Em fun¢do do grande nimero de discussdes que
concebiam os assuntos relacionados ao desenvolvimento como prioritdrios, a drea educacional pode ter
sentido necessidade de dar respostas desenvolvimentistas as suas questdes emergenciais: “Uma preocupac¢io
enraizada nas mais caras tradigdes da Universidade de Sdo Paulo que, desde o seu inicio assumira uma
existéncia devotada justamente ao estudo e reconhecimento dos bloqueios a transformacao do Brasil num pais
desenvolvido e moderno. Daf que o tema da educagdo na escola sociologia de Sdo Paulo assumisse dimensdo
criativa e transformadora, ressocializadora como o préprio Florestan Fernandes a entende.” (Martins, 1994, p.
55,56) Para maiores detalhes ver: Florestan Fernandes, mudancas sociais no Brasil, 1960.; Octavio Ianni.
Industrializacdo e desenvolvimento social no Brasil, 1963 (em especial a terceira parte — educagdo e classes
sociais).
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2.3 — Intencionalidade educacional

A compreensado de que a intencionalidade pode ser a caracteristica principal
para diferenciar a educacao informal das outras especificidades educacionais é
bastante comum e se da, primordialmente pelo fato de tanto a educacéo formal
como a nao-formal, possuirem uma intencionalidade e a educagédo informal
acontecer de forma mais espontanea e nao planejada.

A intencionalidade educacional é minuciosamente discutida por Trilla (1987).
O autor aponta a intencionalidade como marcante, mas nao como fator
preponderante para diferenciarmos e definirmos a especificidade de cada campo
educacional. Ha ainda o fato das praticas da educagdo formal e nao-formal
possuirem o carater metddico e sistematico. De acordo com Trilla (1987):

En resumen, entendemos que los procesos educativos formales y
no formales son procesos intencionales, desarrollados a partir de
la previa y explicita formulacion de objetivos pedagogicos,
generados por agentes cuyo rol educativo esta institucional o
socialmente reconocido, y que acometen su funcion educativa de
forma relativamente auténoma. Los procesos educativos
informales seran pues los que no cumplen, al menos, alguna de
estas condiciones (p. 103).

Mas para Trilla somente o critério de nao-intencionalidade é pouco para que
seja considerado como uma moldura para a educacgao informal. Na tarefa de
elaboracdo do conceito de educacgao informal o autor (1987) faz um grande e
detalhado estudo de graus de intencionalidade, considerando diversos aspectos e
como cada acao educacional carrega, em seu fazer, diferentes niveis de
formalidade e de informalidade.

Para chegar a apontar que a falta de intencionalidade ndo é a principal
caracteristica para a compreensao da educacgao informal, o autor (1987, cap. 2)
faz um estudo sobre a intencionalidade na educacdo em geral, discutindo se a
intencao é explicita ou implicita, se é primaria ou secundaria, se ha a possibilidade
de se prever todas as consequéncias e que, portanto, ha intencdes previstas e

nao previstas em qualquer ato, e que acdes nao intencionais, também tém
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consequéncias, e em se tratando de educacdo, as nao intencionais também
educam.

A partir de discussbes sobre a intencionalidade de uma maneira mais
genérica, 0 autor passa as andlises da intencionalidade no ato educativo. Nesse
aspecto, dois topicos relevantes se referem ao fato de que a intencionalidade
educativa se remete a quem educa, € ndo a quem € educado, e ao fato de que o
educando pode ter ou ndo a consciéncia de que esta sendo educado. Outro ponto
importante é se 0 agente educativo tem o objetivo, o proposito de educar:

Entenderemos por accion educativa a la accion realizada por el
agente que produce algun efecto educativo. Accién educativa es
pues lo que hace el agente, pero solo la consideraremos como tal
en el caso de que realmente genere algun efecto educativo en el
educando. La simple pretensién de educar, si no se consuma, no
es suficiente para considerar a la accién desencadenada como
educativa (p. 154) [...] De acuerdo con todo lo anterior,
entenderemos por efectos educativos intencionales a los
resultados educativos y/o a las consecuencias educativas
previstas de las acciones educativas intencionales. Efectos
educativos no intencionales seran las consecuencias educativas
no previstas de las acciones educativas tanto intencionales como
no intencionales (p. 158).

E significante deixar claro que nessa andlise realizada por Trilla, ele esta
preocupado com o conceito de educacao informal, e nesse momento nao tem
como objetivo trabalhar com a educagéo ndo-formal de maneira mais minuciosa,
apesar de tratar do assunto em varias partes do livro. Também o autor ndo esta
falando explicitamente de campos educacionais, ou seja, do que é educacao
formal, ndo-formal e informal, mas sim dos graus de formalidade e informalidade
presentes em agoes educacionais.

A discusséo presente em relagdo a intencionalidade do ato educacional se
desdobra na pergunta: Quando aprendemos algo que nao foi planejado para que
aprendéssemos, nem por nés mesmos, nem por quem “nos ensinou”, pode ser
denominado de educacado? Ou seja, para ser considerado educagdo, a intencao
tem que estar presente, ou nao? Fazem parte dessa discussao as semelhancas e

diferencas entre educacao e formacao, reconhecidas por pesquisadores do tema.
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Para alguns, a educacdo é a acgao planejada intencionalmente com fins
educativos, enquanto que a formagédo € mais abrangente e compreende todas as
possiveis aprendizagens, planejadas e nao planejadas. Ja para outros autores,
tanto a formacdo faz parte da educacdo como o contrario também pode ser
verdadeiro (Trilla, 1987).

O autor defende que o carater educacional nado seja definido pela
intencionalidade: “(...) no esta tan claro que la palabra ‘educacion’ deba referirse
unicamente a lo intencional” (p. 192). Trilla (op.cit.) em sua analise sobre a
educacao informal e sobre a importancia de compreendermos a intencionalidade
nas acbes educacionais conclui que nao € essa caracteristica que diferencia a
educacao informal da educacao formal e nao-formal.

Ja Libaneo (2002), que nao tem estudos e pesquisas aprofundados sobre o
tema, ao elaborar uma analise sobre a importancia da interface da educacao
formal com outras especificidades educacionais - que o autor denomina de
modalidades - coloca na intencionalidade educacional a grande diferenca e a
marca de diferenciacéo entre a educagao informal e as demais®*.

O autor define a educacdo informal como sindnimo de educacdo nao-
intencional ou educacdo paralela e entende a educacgdo intencional numa
modalidade que se desdobra em educagéao formal e ndo-formal (p. 86).

Analisando a educagdo informal e discutindo o fato de somente a
intencionalidade no ato educacional ser considerada um limitador entre a
educacao nao-formal e a educacao informal, Trilla (1987) nos apresenta sua

definicao:

Educacién informal seria la que se promueve sin una mediacion
pedagdgica explicita; la que tiene lugar espontaneamente a partir
de las relaciones del individuo con su entorno humano, social,
cultural, ecolégico; la que no se halla institucionalizada como tal
educacion, aunque las instituciones estén penetradas por ella; la
que no es sistematica, metddica, estructurada, consciente,

> O autor faz essa reflexdo em um texto que tem como objetivo esclarecer o entendimento equivocado de que
a pedagogia critico-social dos conteidos tinha como grande defesa a escola convencional, assim como os
conteddos escolares, desprezando o contexto social mais amplo. Maiores detalhes em: Pedagogia e
pedagogos, para qué ? (2002).
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intencional; la que no se realiza a partir de la definicién previa de
objetivos o finalidades pedagdgicas (p. 25).

A compreenséao de cidade educadora, analisada pelo proprio Trilla (1999), em
relacdo a educacado nao-formal nos ajuda a entender tanto a educacao informal
como agdo, como também o fato da intencionalidade estar ou ndo presente nessa

acao>:

Asi pois, a cidade é un educador informal riquisimo pero asemade
ambivalente. A educacién informal non é selectiva e, na cidade
desde un punto de vista formativo, pode haber de todo (bo e malo).
Pédese aprender espontaneamente cultura, civilidade e bo gusto,
pero tamén pode ser xeradora de agresividade, marxinacion,
insensibilidade, consumismo desaforado, indiferencia, etc.

A cidade, cada cidade, como axente educativo ten tamén, en certo
modo, o seu curriculo, o seu plan de estudios. Diriamos que ten o
seu propio “curriculo oculto”, ainda que neste caso acostuma ser
ben visible. Este curriculo implicito da cidade é o conxunto
contradictorio formado por aquilo que nos transmite: elementos de
cultura, formas de vida, normas e actitudes sociais, valores,
tradicions, costumes, expectativas, desexos [...] Todo aquilo que
aprendemos directamente a través dos modelos de
comportamento presentes na cidade e das relaciéns sociais que
ela moldea (p. 216 - 217).

Para Trilla (1987) a caracteristica marcante da educacao informal é estar, ou
ao menos poder estar presente em todas as manifestacdées educacionais.

Informal seria la educacién cuya forma educativa (es decir, lo que
determina precisamente que aquello sea educativo o produzca
educacion) no emerge como algo distinto al curso propio de la
accién general en que transcurre el proceso. La educacién informal
no es informal porque no tenga forma educativa (ya hemos dicho
que en tal caso ni seria educacién), y tampoco lo es porque esta
forma no haya sido intencionalmente formada para educar.
Informal seria la educacién informal porque su forma educativa se
mantiene inseparablemente unida; casi difuminada, en otras
formas. (Incluso, también, en otras formas educativas. Por eso se
dice, con razdn, que en procesos educativos formales — en la
escuela, por ejemplo — penetra también la educacién informal; y es
que, entonces, la forma de estos procesos educativos informales
se inmiscuye en lo formal de la escuela, en las formas explicitas,

% Citagdo em galego (lingua falada na regido da Galicia - Espanha).
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expresas, distinguibles de la institucion) [...]. O, dicho de otro
modo: la educacion informal es la que se produce mediante
procesos educativamente indiferenciados o inespecificos (p. 224,
225).

[...]; y por educacion informal la que se adquiere directamente, sin
mediaciones pedagdgicas (p. 09).

Considerando essa permeabilidade e abrangéncia da educacdo informal,
podemos concebé-la como aquela que poderia de tal modo interpenetrar nas
demais. Esse fato ndo lhe da supremacia sobre as outras, nem tampouco faz com
que possua um campo maior, mas € exatamente pelo fato da educacao
formal/nao-formal/informal possuirem fazeres diferentes que essas comparacgdes e
outras possiveis sdo infrutiferas, ndo nos levam a lugar algum. Por constituir
conceito independente a educacao informal tem esse fazer que permite que ela
esteja presente em um e em outro campo conceitual e esse transito faz parte de
seu fazer, ndo Ilhe dando preponderancia alguma por esse diferencial.

O que a educacao cunhou por educacao informal é muito préximo e tem
semelhancas com o que a sociologia denominou de socializagdo, a antropologia
de enculturagao/aculturacéo e a psicologia de aprendizagem social®®. Fazendo um
minucioso estudo sobre essas relacdes, o autor faz algumas aproximacdes entre

0s conceitos, que sao interessantes de observarmos:

[...] Amplio, en tanto que se considerarian como educativos no sélo
los procesos intencionales o metddicos por los cuales se forma al
individuo para integrarlo al medio social, sino también los procesos
que con el mismo resultado tienen lugar indeliberadamente, por la
mera participacion en la vida social. Asi, quedaria tacitamente
establecida la identificacion entre socializacion deliberada y
educacion formal, y socializacién no planificada y educacion
informal.

[...] Por un lado, habria una socializacion no sistematizada que no
se define pero que cabe entender como la que se genera por la
simple participacion en las relaciones sociales, y, por otro lado, la
socializacion sistematizada — propiamente la educacion — que, a su

*® Evidenciando essa proximidade, Trilla (1987) destaca autores da sociologia que aproximam as defini¢des:
“Por ejemplo, F. I. Greenstein habla de socializacion formal y socializacion informal, poniendo como
ejemplo de primera a la escuela, y de la secunda a los medios de comunicacién (Greenstein, F. I
Socializacion: socializacion politica, en Sills, D. L. [dir]). R. A. Levine, por su parte, se extiende en la
distincién entre las que €l llama socializacion deliberada y socializacion no planificada (Levine, R. A.
Cultura, conducta y personalidade. Madrid, Akal Editor, 1977)” , (p. 81).
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vez, podria ser informal — en instituciones no especificamente
educativas — y formal — en la escuela — (p. 83, 84).

Un concepto parecido al de “enculturacion informal” es el de
“aprendizaje indirecto” que, tratando de la “endoculturizacién”,
introduce C. k. Nicholson (Nicholson C. k. Antropologia y
educacion. Buenos aires, Ed. Paiddés, 1969. (trad. A. C. Leal).
Segun esta autora, la endoculturizacion puede producirse por
medio del aprendizaje directo y del indirecto (p. 90).

Esta distincion entre el aprendizaje en el contexto de la accion
inmediata y aprendizaje fuera del mismo, puede ya sugerir un
cierto paralelismo con la distincién entre la educacion informal y la
formal. La escuela, paradigma de la educacion formal, transmite
por lo general un saber desconectado del ambito donde se
produce y donde se aplica.

La primera idea que podria asaltarnos al intentar relacionar los
conceptos aqui expuestos con el de educacion informal, seria la de
creer que ésta se produce a través de la experiencia directa y, en
cambio, la educacion formal a través de la experiencia
mediatizada. Esto no es cierto, o, al menos, no lo es del todo.
Como hemos visto en anteriores apartados, en situaciones o por
medios informales se producen aprendizajes por experiencias
mediadas (los medios de comunicacién de masas, por ejemplo).
Por otro lado, en la escuela se producen también aprendizajes por
experiencia directa.

El concepto de aprendizaje por experiencia directa no puede pues
confundirse con el de educacién informal (p. 97, 99).

Mesmo ndo sendo nossa intencdo analisar detalhadamente a educagao
informal, é interessante apontar algumas caracteristicas e observar sua relacédo
com a educacao formal e ndo-formal. Campos (1985) ao analisar o que chamou
de agentes formais e informais no processo educacional de criancas e jovens e as
marcas e influéncias que a educacao deixa na formacédo, traz consideracoes
acerca do ambiente escolar e do familiar nesse processo.

Considerando a trajetéria histérica e o surgimento da escola como institui¢ao,
a autora nos lembra que a funcdo destinada atualmente a educacgédo formal,
também ja foi de responsabilidade da familia e que € com a revolucao industrial e
com a divisdo do trabalho que a escola vem cumprir um papel fundamental para a

formacao e formatacéo dos individuos para essa sociedade fragmentada:

Se antigamente poder-se-ia definir as relagées no seio da familia
como de tipo formal, até impessoal, as mudangas ocorridas levaram
a uma mudanca radical na forma de relacionamento, tanto entre os
préprios cdnjuges como entre pais e filhos. [...] Mas a familia,
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enquanto grupo, ndo desempenha mais na sociedade
industrializada fungdes econbmicas e politicas. Mesmo suas
funcdes educativas ficaram restritas a educacdo informal, pois,
dado o rapido avanco do conhecimento e a especializacao de
fungbes decorrentes da grande divisdo social do trabalho, foi
necessario surgir uma agéncia especializada para a transmissao do
conhecimento formal sistematizado, de acordo com técnicas cada
vez mais modernas, que é a escola (p. 07).

Chamamos a atencgao para o fato de que o processo pelo qual o ser humano
se socializa, aprende, se relaciona com o0 mundo e com os demais, se acultura,
vem sendo estudado ha muito tempo e sob varias o6pticas. O que a area
educacional talvez esteja tentando chamar para si é a abrangéncia dos processos
educacionais informais, sua importancia tanto em relagdo ao processo de
educacgao como também em relagcédo a socializagao, aculturacao etc, além de nos
alertar como, em geral, os processos educacionais formais e mesmo os nao-
formais, ignoram em seus cotidianos a importadncia e a forca da educacao
informal.

Além desses fatores apontados pelos autores, merece destaque dizer que no
Brasil as terminologias educacdo informal e ndo-formal ainda sdo, em muitas
situacoes, utilizadas como sindnimos, e se as pesquisas sobre a educacao nao-
formal sdo recentes, ndo temos estudos sobre a educacédo informal. Podemos
dizer que a educacao informal é mencionada sempre que se fala sobre a
educagdao nao-formal e que, uma relacdo semelhante a existente ao
referenciarmos a educacao nao-formal a partir da formal, possa ser estabelecida
também entre a educacao nao-formal e a informal. Ou seja, é possivel falar sobre
a educacéo informal a partir da ndo-formal.

Trilla (1987) também nos chama a atencao para o fato de que a criagdo da
terminologia educacéao informal acompanha a da educacao nao-formal (sendo que
inicialmente as expressdes eram utilizadas inclusive sem distincdo) e que a partir
de meados da década de 1960, a expressdao educacao informal comeca a ser
utilizada. Posteriormente, na década de 1970, sua utilizacdo e definicdo ja estao
amplamente difundidas (p. 17).
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Concordamos com Trilla ao compreendermos que a educacdo informal
perpassa as demais praticas educacionais e que sua especificidade ndo esta
somente na clareza da intencionalidade. Para nossa pesquisa, o interessante,
além de nos apropriarmos dos avancos realizados pelo autor, sdo as relacoes
entre educacao nao-formal, formal e informal, e como os fazeres de uma penetram
nos das outras, considerando o fato de que cada especificidade educacional
constréi a sua identidade, tanto pela identificacdo de algumas praticas, como
também pela negacao de outras.

2.4 - Fatores sociais, culturais e econdomicos que contribuiram para a
criacao do conceito de educacao nao-formal e para a ampliacao do
campo®’

Outros fatores foram relevantes para dar a educag¢ao nao-formal o status de
area educacional antes mesmo daqueles associados a crise escolar, entretanto

nao foram suficientes.

[...] Decimos que la crisis escolar potencia el sector no formal, no
porque éste arranque a la escuela ambitos de influencia, sino
porque la crisis contribuye a crear el clima pedagdgico y social que
alienta y legitima la profusién de medios, recursos y instituciones
educativas no escolares (Trilla, op.cit. p. 220).

A pratica e o cotidiano evidenciam, pedem e criam outros espacos e outras
maneiras de estabelecer diferentes relacées e mediacdes educacionais.

Entre os fatores importantes para a criacdo do conceito de educacao néo-
formal estdo tanto as mudancgas ocorridas na estrutura familiar burguesa, quanto
aquelas resultantes das modificagdes nas relacdes préprias do trabalho, as quais
chamam atencdo por demonstrarem como a escola e a familia, instituicdes
responsaveis pela educacao, legitimamente constituidas e aceitas pela sociedade,
realizavam seu papel de maneira insatisfatoria. Estes fatores sdo destacados no

7 As discussdes e andlises apresentadas nesse item ja foram, em certa medida, publicadas: GARCIA, V. A.
Educacdo Nao-formal: do historico ao trabalho local. In: Park, M. B. Formac¢do de educadores: memdria,
patrimdnio e meio-ambiente, 2003.
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sentido de identificarmos que somente os modelos de educacdo disseminados
pela escola e pela familia ja ndo davam conta da realidade social atual, mas ainda
nao havia conhecimento, credibilidade e amadurecimento das propostas criadas
para preencher o vazio entre as acdes das instituicbes sacralizadas e as novas
necessidades sociais.

Trata-se de um momento de redefinicdo de papéis, resignificacdo e
reconstrucdo das identidades institucionais. Trilla (1996) apresenta os "fatores

sociais" que auxiliaram no surgimento do campo da educacgao nao-formal:

[...] El reducto familiar, por factores de diverso tipo, se ha ido
abriendo. La progresiva incorporacién de la mujer al trabajo
retribuido fuera del hogar ha propiciado unos tiempos vacios de
control y de atencion directa sobre los nifos. La reducciéon del
espacio urbano desproveia a los nifos de lugar de juego
espontaneo y de ciertas posibilidades de relacién horizontal
socializadora. Estos y otros factores han ido creando la necesidad
de instituciones de custodia y de educacién infantil
complementarias a la escuela y a la familia. Instituciones que han
ido sustituyendo a la familia, o la calle, en una parte de las
funciones de socializacién antes asumida por éstas [...] (op. cit. p.
218).

Acrescentariamos ainda, o fato das familias numerosas estarem diminuindo
de tamanho na sua composi¢do® e se estruturando cada vez mais de maneira
nuclear, dificultando e impossibilitando a convivéncia entre irmaos, primos, tios,
avos etc. Assim, além das criancas e jovens, atualmente ndo possuirem o espaco
(seguro) da rua para desenvolverem a socializagdao, também nao possuem um rol
de convivéncia familiar que Ihes permita estabelecer maiores relagdes com o
diferente (em idade, género, classe social, etnia, geracional e outras).

Um dos provocadores de tal estruturacao foi o processo de urbanizagdo que
intensificou a migragao rural-urbana, estimulando uma sensivel diminuicdo das
familias numerosas, favorecendo que os centros urbanos apresentassem uma

outra concepcgao de espaco coletivo (ruas, pragas), que ao longo dos anos vem se

% Essa premissa vale para alguns grupos sociais, em geral classe alta, média e média-baixa em contexto
urbano, tendo esse movimento se iniciado na Europa e alcancado os paises em desenvolvimento.
Principalmente nos grandes centros, essa tendéncia vem sendo verificada também pelas familias das classes
populares.



103

tornando cada vez mais violento e inseguro. No mesmo sentido, tanto para as
classes alta, média e média-baixa os espacos publico-privados de consumo se
transformam em locais de seguranca e concomitantemente de consumo. Podemos
observar essa tendéncia nos grupos de adolescentes e jovens que cada vez mais
fazem do shopping center o espaco coletivo de interagao®.

E notavel como a "criagdo" desses outros espacos, tais como os shoppings,
os condominios residenciais vém modificando a logica do espaco urbano e de
maneira bastante enviesada tentando, com o discurso da seguranca, ocupar o
lugar anteriormente da rua e dos espacos publicos de convivéncia. Roberts (2002)
em um estudo realizado com moradores e ex-moradores de condominios
fechados, mostra que os dois principais motivos que levam as familias a fazerem
esta opcao sao a sensagao e crenga nha seguranga € a opcao de possibilitarem
uma melhor educacdo aos filhos pelo fato do condominio permitir uma liberdade
cerceada.

Ha uma lacuna educacional que procura ser preenchida no horario contrario
ao escolar através de uma busca por diferentes tipos de educadores para atuarem
em condominios, pois as criangas e jovens necessitam de atividades e estas,
muita vezes séo utilizadas para evitar e/ou atenuar conflitos e algazarras, assim
como para aliviar a auséncia dos pais. Exemplificamos algumas atividades
educacionais desenvolvidas dentro dos condominios por diferentes educadores:
professores de ténis, natacdo, idiomas, aulas particulares etc, nas quais os
educadores vao até as residéncias e desenvolvem atividades com as criangas em
grupos (formados por moradores) ou individualmente.

Observamos que a educacdo nao-formal pode, dependendo da proposta,
servir a situagdes bastante diferentes: as criangas e jovens das classes alta e
média acabam tendo nas atividades de educag&o nao-formal que realizam uma
opcao a mais, como se essa outra educacgao fosse um adicional em sua formacao,

atuando como um diferencial. Ja em relacdo as criancas e jovens das classes

%% Para maiores detalhes ver: Shopping Center — espaco, cultura e modernidade nas cidades brasileiras.
FRUGOLI, H. Jr. e PINTAUDI, S. M. (1992) E Os Shopping Centers de Sdo Paulo e as formas de
sociabilidade no contexto urbano. FRUGOLI, H. Jr. Os shopping centers de Sio Paulo e as formas de
sociabilidade no contexto urbano, (1990).



104

populares, a educacdo nao-formal é vista como aquela que vai oferecer o que
falta, aquilo que as criancas e jovens nao tiveram condicées de receber em sua
formacao, seja escolar ou familiar. Em uma situacado é uma educacao que amplia,
que aumenta. Em outra, no maximo iguala, ou tenta igualar. Essa é uma tendéncia
inclusive assumida por varias instituicbes que muitas vezes, sem se darem conta,
reproduzem esse projeto politico em seus discursos. Essa problematica é
bastante complicada, uma vez que a educacao nao-formal € compreendida como
uma formacédo a mais para criangas, jovens e adultos das classes dominantes e
como uma educagao compensatoria, como complementar para as criangas, jovens
e adultos das classes populares. Essa diferenca também é observada na
educagcao formal, que é diferente para classes sociais diversas, visando a
formacgao de liderancgas nas classes economicamente favorecidas e a formacao de
trabalhadores nas classes populares.

Em fungdo da complicada gama de acontecimentos - a complexidade da
organizacao social - as funcdes assumidas pela familia fora de casa - a formacao
escolar como imprescindivel para a constituicio do ser social moderno — a
democratizacdo da escola publica - a urbanizacdo crescente, junto com a
importancia de uma educag¢do a mais para uma parcela da sociedade, percebeu-
se a necessidade de uma educacdo complementar para a outra parcela (para
aqueles que a escola nao foi preparada e nem constituida para receber). Por uma
“incompeténcia da instituicdo escolar’, aos “meninos de Estado™® brasileiros é
instituida uma necessidade de complementacéo. E nesse sentido que uma faceta
da educacao nao-formal, a educacéao social, vem aparecendo no Brasil como uma
educacgao especial para “cuidar’ de uma maneira diferente desta populacao. Cabe
perguntarmos qual o sentido da complementaridade, pois para uma parcela da

% A concepgio de meninos de Estado, desenvolvida por André (1997) é de extrema importincia nessa
discussdo, uma vez que altera a logica que geralmente é considerada ao lidarmos com as populagdes que se
organizam nas ruas. Para o autor: “Das diversas opinides sobre meninos € meninas de rua, pudemos
compreender de um grupo de individuos que preferiram o anonimato, que essas criancas nao sdo meninos de
rua, mas sim “meninos de Estado”. Eles atribuem toda a culpa ao Estado. [...] Portanto, falar-se de menino de
rua seria uma desconsideragdo para a familia e um termo pejorativo para as criancas. Para eles, os demais
fatores que condicionam o aparecimento de meninos de rua sdo frutos da ma gestdo do Estado. Assim, o
conceito de menino abandonado ou menino de rua estd mal aplicado” (p. 129, 130).

Para maiores detalhes: ANDRE, A. M. O menino de rua: suas particularidades em Angola, 1997.
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sociedade, para os bem nascidos, ela vem para somar, é o diferencial na
formacao. Para outra parcela, ela vem para complementar, € o que falta.

E provocativo, do ponto de vista critico, analisar esse aspecto da
complementaridade. As nocbes de educagdo alternativa e educagao
complementar restringem a compreensdo de educagdo nao-formal no sentido de
que a atrelam a educacdao formal, ou seja, ela serve em um caso como
complemento e em outro como alternativo ao instituido. Mas ao analisarmos a
educacao nao-formal vinculada aos aspectos econémicos nos damos conta de
que, desde as primeiras definicdes apresentadas, a complementaridade aparece
como um indicativo positivo e até como uma caracteristica da educacao nao-
formal. Coombs (1985), no verbete em que apresenta analises a partir de estudos
comparativos dentre varios programas de educagao nao-formal, d4 como certa a
funcédo de complementaridade, chamando a atencédo de que esta deveria constituir
um valoroso e fundamental complemento a educacao formal em qualquer esforco
educacional total da nacédo. A intencado era elevar os indices educacionais de
paises subdesenvolvidos que nao ofereciam educacdo basica de bom nivel,
portanto “qualquer ajuda” é bem vista e é nesse sentido que a educacao nao-
formal aparece como promissora.

As transformac¢des do mundo moderno redirecionaram e reorganizaram a
estrutura familiar. O contexto social ap6s o periodo da revolugao industrial passou
a envolver, principalmente, conformagdes e necessidades do mundo do trabalho.
Assim, primeiramente em virtude da energia de ambos os conjuges ser
despendida para o campo profissional, as familias, cada vez mais, deixam de
gerar filhos ou optam por um unico filho. Muitas vezes, também em fungédo do
trabalho, optam por residir em localidades distantes dos demais familiares. Ou
seja, as condi¢cdes que favoreciam a anterior conformacgéo da estrutura familiar e
que possibilitavam a socializacao e o desenvolvimento do processo educacional
de uma maneira mais livre e de forma co-responsavel entre familiares e escola,

por exemplo, sdo cada vez mais raras®'.

®! Esta é uma descricdo de tendéncias gerais, mas existem diferencas entre os grandes centros urbanos e os
municipios rurais em seus processos de socializagdo.
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Toda essa modificagéo, tanto no contexto do trabalho, como na vida urbana,
em que a sociedade moderna passou a estruturar e organizar a vida social,
desmontando a forma tradicional, trouxe a necessidade dessa mesma sociedade
se reorganizar e responder as mudancas, inclusive no campo educacional. Em
relacdo a educacdo das criangas e jovens foi necesséaria a criacdo de outras
opcoes.

As necessidades vieram de diferentes demandas: cuidado, socializacao,
formagdo, ambientes seguros e profissionais qualificados (com quem deixar as
criangas) e outras. Todas essas demandas expandidas recaem sobre o setor
educacional (antes eram responsabilidades compartihadas com a familia).
Portanto, a diferenca esta no fato de as instancias responsaveis pela educacao no
mundo atual terem se modificado ou estarem se modificando, passando a ter,
entdao, uma funcao social que nao mais se restringe somente a familia e a escola.

Trilla (1996) também ilustra isto elencando questdes sociais que interferiram

no surgimento da educacao nao-formal:

La extensién de los afnos de escolaridad, y el consiguiente retraso
en la incorporacion al trabajo real, alarga el estadio juvenil, y, para
proseguir la actuacion educativa y de control social sobre él,
aparecen también otras instituciones no formales: movimientos,
asociaciones, centros juveniles, etc. Para los adultos tampoco
seran ya el trabajo y la vida familiar cerrada sobre si misma los
unicos centros de su actividad. La reduccién de la jornada laboral
impulsa el desarrollo de un heterogéneo conjunto de medios y
recursos total o parcialmente educativos, pero en cualquier caso
no formales [...]. Y, igualmente, aparecen necesidades de
intervencion pedagdgica sobre la tercera edad que, con la
anticipacion progresiva del momento de la jubilacion y el aumento
de la esperanza de vida, se extiende en un periodo mas amplio
que es necesario dotar de contenido social (p. 218).

A demanda social tanto quanto a familiar em relacdo aos jovens é maior
ainda. Estes tém que responder as expectativas de um mundo adulto no qual as
relacbes sociais estdo se modificando. Assim, as op¢des educativas que sao
criadas para os jovens procuram maneiras de dialogar com esse tempo de
instabilidade e de grandes transformacées como também de possibilitar acédo

criadora a partir das relacbes estabelecidas. Tém que considerar e relevar
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significativamente, ainda, as alteracées das relacées de trabalho, uma marca
importante (socialmente esperada e almejada) na passagem da juventude para o
mundo adulto®.

Ou seja, os jovens, a quem a sociedade ofereceu uma outra forma de se
relacionar e de se socializar e que tiveram diferentes vivéncias educacionais nao
restritas a educacao formal, provavelmente terdo outras maneiras de conviver com
as mudangas emergentes no mundo do trabalho. Assim como o restante da
sociedade, eles procuram no campo da educacado nao-formal outras e diferentes
possibilidades de lidar com problematicas decorrentes das intensas
transformacdes sociais.

Mais um fator que interferiu no surgimento e crescimento do campo da
educacao nao-formal foi o das necessidades e exigéncias das industrias e do
mercado profissional, que nem sempre encontram profissionais habilitados para
suprir a demanda existente. A dificuldade para se encontrar tais profissionais se
da, ndo no sentido desses possuirem ou ndo certificacdo esperada e desejada,
mas na distancia percebida entre a formacao oferecida pela escola formal e a
velocidade com que ocorrem mudancas e reformulacdes nas expectativas do

mercado profissional.

2.4.1 — Realidade sécio-econbémica, custos e educacédo nao-formal

Outros dois fatores identificados por Trilla (1996), como determinantes para o
desenvolvimento do campo da educacdao nao-formal, merecem especial
discussao: sao os fatores econdbmicos e o crescimento da demanda pela
educacgao. Segundo o autor, o fato da educacao nao-formal ndo ser burocratizada
e permitir criar diferentes possibilidades educacionais pode, em algumas

situacdes, fazer com que os custos educacionais sejam menores dos que 0S

62 Para maiores detalhes da visdo dos jovens sobre essas e outras questdes ver: FERNANDES, R. S.,
Educagdo nao-formal: memorias de jovens e histéria oral, 2007; e CASTRO, L. R., Criancas e Jovens na
construgdo de cultura, 2001.
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gastos com o setor formal. Isso é percebido pelo autor como um fator positivo e,
sem duvida o é se considerarmos comparativamente os setores formal e néao-
formal.

O autor sugere que a educacao nao-formal, por ser mais barata, em algumas
situacdes pode ser considerada: “[...] um remedio de urgencia [...]” (Trilla, op. cit.
p. 210). Refere-se aos “paises em desenvolvimento” considerando, por exemplo, a
educacgao a distancia, a educagao de jovens e adultos realizada por projetos de
carater ndo-formal como alternativas mais econémicas, mais rapidas e de maior

viabilidade nessas determinadas situagdes.

[...] En cualquier caso, los grandes desequilibrios entre la
poblacién escolarizable y la escolarizada que se dan, sobre todo,
en los paises retéricamente llamados “en vias de desarrollo” que, a
su vez, cuentan con insuficientes disponibilidades financieras para
hacer frente a este problema, ha sido un factor importante en el
desarrollo de los medios no formales. Estos han jugado, en tal
contexto, una funcién supletoria da la escolarizacion convencional.
Aunque habria de analizar caso por caso, la introduccion de
estrategias no formales ha constituido generalmente un remedio
de urgencia ante las dificultades econémicas para establecer las
infraestructuras formales necesarias (op. cit., p. 209).

Por um lado concordamos com as vantagens apresentadas por Trilla quando
aponta que: ‘I...] nuevas demandas de educacion iban precisando nuevas
soluciones pedagogicas” (p. 210) e que, assim, ao se buscarem caminhos para
responder a necessidades especificas, a educacao nao-formal tenha auxiliado na
tentativa de se encontrar diferentes propostas mais viaveis em cada um daqueles
momentos e tenha, indubitavelmente, colaborado para a solugdo ou melhoria
dessas tematicas.

Por outro lado, o que nos parece complicado é que passemos a aceitar e
defender a educacédo nao-formal para “tapar os buracos” de problemas que, por
diferentes motivos, o sistema formal de educacdo ndo conseguiu solucionar em
alguns momentos e, em outros, ndo obteve do Estado incentivo e respaldo
necessarios e/ou suficientes para operacionalizar a educacgao formal de qualidade
para toda a populacdo. Ou seja, a educagdo nao-formal apesar de apontar e

oferecer outras possibilidades diferentes daquelas da educacdo formal, nao
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burocratizadas, menos hierarquizadas, mais rapidas e algumas propostas mais
econbmicas, ndo deve tomar para si tarefas e responsabilidades do sistema formal
de ensino. Nesse caso, estaria contribuindo, inclusive para o desmanche da
escola publica e para a desresponsabilizacao estatal/publica para com esse setor,
risco ja apontado por Almerindo Janela Afonso em seu texto Os lugares da
educacgéo (2001).

Considerando a legislacao, é direito das criancas, jovens e de suas familias,
tanto as oportunidades de acesso a formacdo e aquisicdo de conhecimentos
oferecidos pela educacado formal, como também as oportunidades oferecidas
pelas diversas propostas de educacdo nao-formal, favorecendo um transito
democratico e igualitario aos “usuarios” das diferentes e valorosas vivéncias de
socializacao e formacao. O oferecimento das acdes educativas deve ocorrer tanto
no ambito formal como no nao-formal, estabelecendo uma relagcao nao excludente
entre ambos 0s campos.

E interessante que se dé & educacgdo ndo-formal o status ndo sé de campo
pedagdgico do conhecimento, como também, legitima-la como um campo
independente do campo da educacao formal, ndo tendo como funcao suprir de
maneira mais eficaz o que a educagdo formal ainda ndo teve condicées e
incentivo para realizar. Ambos os campos — formal e ndo-formal -, ocupando
espacos diferentes, cada qual com seu respectivo “plano de imanéncia”, tém
importancia e papéis especificos nas relagbes e mediacbes sociais e educacionais
do mundo atual.

Ainda nesse sentido, um outro tépico que nos parece interessante levantar é
o fato da educacdo nao-formal, considerando, principalmente, os aspectos
econbmicos, correr 0 risco de ser encarada como um tipo de educacado de
segunda categoria oferecida para pobres: para o0s paises considerados em
desenvolvimento e setores marginalizados desses paises, nivelando diversas
categorias de pobreza. A discussao que se colocaria é: em quais dessas situagcdes
se faz mais necesséria “a aplicacao de recursos urgentes” para solucionar ou agir

paliativa e emergencialmente nos indices sociais desses paises e pessoas pobres.
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Em algumas situagdes, a educagédo ndo-formal foi apontada como necessaria
para desenvolver e realizar acdes educativas especificas em comunidades rurais.
Dahama e Bhatnagar (1985) apontam uma série de caracteristicas referentes as
vantagens que se podem obter ao utilizar a educacdo nao-formal em relacao a
educagao no campo e para aqueles que nao tiveram, ou tiveram pouco acesso ao
sistema formal de ensino. Esses autores nos trazem especificamente o papel que
a educacéao nao-formal pode desempenhar nesses contextos.

Para os autores, além da educacao formal e ndo-formal, ha a extensdo em
educacgao, que combina a educacao de adultos com a educacao informal e nao-
formal e tem seu foco de interesse em adultos ndo-alfabetizados (principalmente
agricultores e trabalhadores bracais) sendo a intencao alfabetiza-los, ndo somente
na gramatica, mas em melhores técnicas naquilo que mais lhes interessa, como
por exemplo: melhorar a colheita; no trato com os animais; melhor administracéo
da casa, educacao e nutricao das criancgas.

Os autores comentam que a educacao formal é incapaz de dar conta de
todas as necessidades educacionais da india e a educacdo nio-formal vem sendo
utilizada inclusive por recomendacao do Comité Central de Aceleragdo da
Educacdo. Entre as orientacdes estdo: o fato de que a énfase exclusiva no
sistema formal deve ser abandonada, ao mesmo tempo em que uma grande
quantidade de elementos da educagdo nao-formal deve ser expandida e
fortalecida; devem ser privilegiados aqueles que foram negligenciados pelo
sistema formal; cabendo a educagao nao-formal proporcionar maior distribuicao de
conhecimento, de maneira mais igualitaria para varios setores da sociedade.

De acordo com os autores citados, nessa perspectiva apresentada, a
educacao nao-formal objetiva desenvolver consciéncia nos individuos e na
sociedade em direcdo a mudancgas, enriquecendo o potencial humano por meio do
aumento de riquezas para a comunidade e, consequentemente para a sociedade,
promovendo a maturidade individual e grupal, proporcionando “degraus” para o
desenvolvimento individual, grupal, social, cultural e econdmico através de acdes

democraticas e participagao ativa.
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Bock & Bock (1985) assinalam que as praticas de educacao nao-formal nem
sempre sao compreendidas como positivas e que, enquanto nacionalmente sao
apoiadas pelas elites, em nivel local podem ser compreendidas como uma
ameaca a elas, por conta das hierarquias enraizadas que impedem a introdugao
de novas bases de recursos onde se perceba ter o potencial de alterar bases de
poder. Para as elites locais, a educacdo nao-formal pode ameacar as velhas
organizacdes sociais e econd6micas pela introducdo de novas organizacbes e
opcdes econdmicas e de poder®.

Para Radcliffe & Colletta (1985), quando escrevem sobre a educacao nao-
formal na The International Encyclopedia of Education, fica bastante evidente o
aspecto econdmico. Citando Paulo Freire os autores pontuam que a educacgao
nao-formal € um processo inerentemente politico, lidando explicitamente com
“conscientizagédo”.

Os autores chamam a atencdo e evidenciam a preocupacao, segundo eles
legitima, sobre a utilizacdo dos programas de educacao nao-formal funcionarem
como pacificadores em disputas de classes sociais. Ou seja, 0s riscos da
educacdao nao-formal ser utilizada como “para-choque social’, como uma
estratégia de escamotear e diluir as diferengas de classes, principalmente
direcionando e até mesmo induzindo as populacdes das classes populares que se
envolvam prioritariamente em ocupacgdes profissionais mais desvalorizadas, como
preparacdo de mao-de-obra barata, comparando-a com as qualificacbes das
classes média e alta. A educagdo nao-formal pode servir inclusive como
dispositivo de doutrinacao e controle de movimentos de juventude.

Nesse verbete publicado na enciclopédia citada, fica evidente a possibilidade
da educacdo nao-formal ser utilizada como uma educacéao de segunda categoria,
mais barata e com finalidades muito particulares em relacdo aos paises em

