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A escola ainda ndo acabou

Ha sempre tanta matéria a estudar
Que eu chego mesmo a ter medo
De a qualquer momento

Ja néo ter lugar

Para mais conhecimento

Jorge Palma, A Escola, O Bairro do Amor, 1989

1. Da crise da escola a emergéncia da educagao nao-formal

Ao pretendermos prestar atencdo aos fendmenos educativos que
ocorrem em contextos e em situagbes sociais nao especificamente
caracteristicos do formato tradicional da escola, parece-nos licito convocar as
designagdes institucionalizadas de educacédo nao-formal e de educagao
informal, muito embora reconhegamos que tal iniciativa se possa traduzir,
subsequentemente, num exercicio adicional de dilucidagao da problematica em
estudo. Por um lado, nas ultimas trés décadas do século XX e sobretudo sob a
égide de grandes instituicbes internacionais como a Unesco, o Banco Mundial,
o FMI e de outras organizagdes econdmicas, académicas, ONG's, etc., assistiu-

se a consagracdo daqueles subcampos educativos como elementos
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indissociaveis da nog¢ao de desenvolvimento, sobressaindo preocupacdes
voltadas para a superacdo de condicionalismos de natureza
predominantemente econdmica e social, nomeadamente referenciados a
paises, a regides, a grupos sociais especificos, a interesses locais e
comunitarios, entre outros destinatarios em que se detectasse uma situacéo de
necessidade, caréncia, handicap, ou suposto atraso estrutural. Por outro lado, e
mais particularmente no ambito das possibilidades inscritas na nog¢ao de
educacao nao-formal, foi-se multiplicando e alargando o ambito das abordagens
do fendbmeno educativo, sem no entanto se ter conseguido cortar o cordao
umbilical da matriz escolar de referéncia e sem que se pudesse evitar a
cristalizacdo de uma ideia de educagdo de segunda ordem, voltada para os
deserdados dos sistemas formais de ensino.

A emergéncia de propostas de redefinicdo do campo da educagéo, com
a valorizagao de outros espagos e tempos de aprendizagem, mais néo fez do
que reflectir a ambiéncia de um periodo marcado por acontecimentos e idearios
historicamente significativos, de certo modo reveladores e impulsionadores de
novos projectos transversais a todas as esferas da sociedade. E neste sentido,
ao anunciar-se a ideia de "crise mundial da educacao" no ambito da célebre
conferéncia de Williamsburg (Virginia), em Outubro de 1967, que reuniu
centena e meia de especialistas da educacado das mais variadas partes do
mundo (cf. Coombs, 1968: 256; Husén, 1982), prenunciava-se também o ocaso
do modelo de desenvolvimento social e econdmico sustentado no e pelo mundo
ocidental, no qual a instituicdo escolar se revestia de um papel central no
argumento (politico-ideoldgico) de mobilidade e de mudancga sociais. O relatorio

apresentado naquela conferéncia e mais tarde dado a estampa pelo autor,

Philip H. Coombs (1968), sob o titulo The World Educational Crisis!, remetia

Para redacgéo do presente texto tivemos como referéncia a versdo gaulesa desta obra e datada
com o mesmo ano da versdo original. A existir alguma perda de fidelidade em relagédo ao texto
original, esta deve ser, porventura, compensada pelo excelente prefacio de Raymond Aron na
edi¢do francesa. Com o mesmo titulo principal Coombs (1985) publicou posteriormente um outro
trabalho, onde se denota a preocupacao do autor em actualizar os contornos da crise mundial da
educagdo diagnosticados em 1967/68. Como explicitamente sublinha Coombs (1985: 28) no
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essencialmente o diagnostico da crise para o quadro dos sistemas formais de

ensino?, paradoxalmente numa década em que se atingiam nimeros sem
precedentes de taxas de escolarizacdo. Ora este crescimento massivo na
educacdo, em grande medida alimentado pela crenga recorrente da
escolarizagdo como factor de progresso economico e social, mais do que
acarretar um simples desequilibrio entre a procura e a oferta de servigos
educativos e de, alegadamente, frustar as expectativas sociais de formacao e
de aprendizagem (Trilla Bernet, 1998), impunha desafios substantivos aos
varios sistemas de ensino, que ndo se quedassem tdo simplesmente pela
expansao quantitativa dos contingentes escolares.

Mas a "crise" que agora se identificava revestia-se de contornos muito
especificos e distintos de outras situagdes homaologas ocorridas noutros tempos
e lugares precisos: com repercussdes e impactes sociais, culturais e
economicos variaveis, na sua origem estaria, contudo, "uma combinagao de
factores virtualmente comuns a todos os paises" (Coombs, 1985: 23), impondo-

se, doravante, a consideragao a tese da existéncia de uma "crise mundial da

educacao"3, na qual "trois mots la caractérisent; mutation, adaptation, décalage"
(Coombs, 1968: 16). Nao obstante o autor reconhecer que se tinham registado,
como nunca, mudangas e desenvolvimentos consideraveis nos varios sistemas
educativos, tal ndo impediu, todavia, que estes se mostrassem incapazes de se

adaptar ao ritmo imposto pelas profundas mudancas ocorridas apés a |l Guerra

trabalho mais recente "[...] el lector vera con claridad que aquel pronéstico de una crisis mundial de
la educacién no era una falsa alarma. La crisis no so6lo se agudizé al crecer los desajustes entre los
sistemas educativos y un mundo en rapida transicion, sino que adquirié nuevas dimensiones en los
afios setenta y comienzos de los ochenta. De esas nuevas dimensiones, una destaca por su
importancia: hoy existe una crisis de confianza en la educacion misma." (italico no original). Cf.
também do mesmo autor Coombs (1982).

Ou como muito apropriadamente refere um dos autores mais consagrados no estudo da educagdo
nao-formal, Harbans S. Bhola (1983: 49), "la crise était celle de I'éducation formelle".

Para tornar mais convincente o diagndstico da "crise", Coombs (1968: 16) chega mesmo a
empregar um tom de algum dramatismo, bem visivel neste excerto: "Toutefois, la crise actuelle
differe profundément de tous ces 'maladies de carence' bien connues des éducateurs de naguére:
elle est en effet une crise mondiale, plus insidieuse et moins visible qu'une crise alimentaire ou
militaire, mais non moins dangereuse" (aspas e italico no original).
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Mundial na generalidade paises, resultando num consequente desfasamento

entre a escola e a sociedade.* Na génese deste desfasamento, Coombs (1968)
chamava a atencgao para quatro causas de cariz mais estrutural, a saber: "o
grande crescimento das aspiragdes populares em matéria educativa"; "a grave

escassez de recursos”; "a inércia inerente aos sistemas educativos"; e a "inércia

da prépria sociedade" (cf. Coombs, 1968: 16-17).5 Subentendem-se, assim, a
diversos niveis, as tensdes emergentes da implementagao do projecto universal
de democratizacdo do ensino, nao raras vezes vertidas nas preocupacodes
daquele autor ao sustentar a necessidade de se proceder a articulacéo entre as
instituicbes educativas e a sociedade em geral. No entanto, consciente cada

vez mais quanto as limitagdes reais da expansdo da escolaridade basica,

mormente no que concerne aos denominados paises em desenvolvimento®, a

aludida articulagao requeria, contudo, outro tipo de imperativos axiolégicos e

Convém referenciar a expresséo plural deste desfasamento e que, segundo Coombs (1985: 23), se
denotava, nomeadamente, pela desadequagdo dos conteudos curriculares as supostas
"necessidades reais de aprendizagem dos estudantes", face ao desenvolvimento assinalavel da
ciéncia e da tecnologia; pelo desajustamento (classico) entre a educagédo e as necessidades de
desenvolvimento social; pelo crescente divércio entre educacao e emprego e pelo desigual acesso
aquela pelos diversos grupos sociais; e pelo "progressivo desequilibrio entre os custos da
educacao e os recursos que os paises poderiam e queriam investir nela".

Raymond Aron, no prefacio da edigdo gaulesa de Coombs (1968: 5-9), tece algumas consideracdes
(diriamos antes problematizagdes) em atengcdo ao publico francés, nomeadamente no que
concerne a utilizagdo do método da analise de sistemas, a amplitude do campo de analise e as
inevitaveis (e questionaveis) comparagdes, e, por ultimo, a propria ideia de crise mundial da
educagdo. Mas no que respeita ao suposto desfasamento, Raymond Aron coloca as questbes
noutro sentido, pondo em confronto as distintas racionalidades do planificador e do professor
quando olhados de uma perspectiva sistémica: "L'etude de M. Coombs [...] nait d'une réflexion pour
ainsi dire pragmatique. Elle veut suggérer des conseils, formuler avertissements; elle comporte un
enseignement, issu de la pratique et visant & donner a celle-ci plus de cohérence, de rationalité,
voire efficacité. Mais le savant pur, sociologue ou pédagogue, n'aurait qu'a changer de langage
pour retrouver des propositions que ses enquétes ont établiés. Le décalage entre les instituitions
éducatives et le contexte social tient a la relative autonomie de ces institutions, a la différence des
temporalités. [...] C'est le planificateur, non le professeur, qui, plus ou moins explicitement, met
I'université au service du développement ou mesure l'efficacité du systéme a I'adaptation des
'sorties' aux besoins de la production” (p. 6-7; italico e aspas no original).

Conforme refere Bhola (1983: 49), "méme la généralisation de I'enseignement élémentaire, objectif
que presque tous les pays s'étaient pourtant fixé, apparaissait comme um réve impossible dans la
plupart des pays en développement. L'ampleur des effectifs a scolariser opposait un obstacle de
masse a la réalisation d'un tel espoir".
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funcionais, de modo a produzirem-se sistemas educativos internamente mais

eficazes e externamente mais produtivos:

"Seria necesaria una mayor participacion de los mejores recursos
humanos de la nacién no soélo para llevar adelante la actual tarea

educativa, sino para elevar su calidad, eficiencia, pertinencia y

productividad" (Coombs, 1985: 24).

Sendo certo que ndo podemos dissociar a argumentagao deste autor das

posi¢cdes e da retaguarda politico-institucionais que representava’, porém, os
desafios langados para inverter o cenario da citada "crise" respaldavam-se, em

boa medida, nos fundamentos de uma nova concepc¢ao de desenvolvimento (cf.
Bhola, 1983)8, que procurava devolver as populagdes o incentivo para a

descoberta das possibilidades enddgenas de mudanca®. As criticas

Note-se que Philip H. Coombs foi director do Instituto Internacional de Planificagdo da Educagéo da
UNESCO e por altura da publicagdo do segundo trabalho (Coombs, 1985) era vice-presidente do
Conselho Internacional para o Desenvolvimento da Educagdo. Como é Obvio, as criticas ao
relatorio de 1968 sucederam-se e € o préprio autor que as sintetiza no livro de 1985. Justamente
por ilustrar uma reacgdo (de um auto-denominado educador) as propostas saidas do The world
education crisis, tendo em conta o estatuto de Coombs no mundo da educagédo, saliente-se o
seguinte excerto de um texto de Coulon (1972: 203): "Son impatience d'économiste-planificateur
désireux d'aménager définitivement le monde comme une mécanique bien réglée le porte parfois a
étre fort sévere pour les enseignements inférieurs, coupables a ses yeux de rester trop a la mesure
humaine, c'est-a-dire trop prés d'une certaine tradition scolaire soutenue par des habitudes faciles
et sans noblesse".

Retomando a perspectiva de Bhola (1983: 49-50), "Le défi était a la mesure de la crise. Il découlait
implicitement de la nouvelle théorie — et éthique — du développement, dont la principale finalité
était de satisfaire au moins un minimum des besoins essentiels des couches les plus pauvres de la
population. Le développement — c'était entendu — était le développement de I'homme". Ou como
Paulston & LeRoy (1975) sublinham, "it is now believed that by developing a nation's 'human
resource' base — by making the masses more effective producers and by raising theirs powers of
consumption — the GNP will grow as a natural consequence, while many of the inequities attendant
upon the former approach [the cardinal objective of development was maximizing the GNP] will be
eliminated" (aspas no original).

Num esclarecimento prévio a obra seminal Educagdo como Pratica da Liberdade, redigido em 1965
no exilio, forgado justamente pelas propostas emancipatérias que defendia para a educagédo e que
se opunham a "coloniza¢ao" educativa imposta pela ditadura militar no Brasil de entdo, Paulo Freire
(s/d: 36) exortava a auto-reflexdo das sociedades "subdesenvolvidas", "do Terceiro Mundo", sobre
um dilema basico: "A educacdo das massas se faz, assim, algo de absolutamente fundamental
entre nds. Educagdo que, desvestida da roupagem alienada e alienante, seja uma forga de
mudanca e de libertacdo. A opcéo, por isso, teria de ser também, entre uma 'educacéo' para a
'‘domesticacao’, para a alienagcédo, e uma educacéo para a liberdade. 'Educacéo’ para o homem-
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direccionadas ao imobilismo social ancorado na consagracdo de politicas
educativas de base convencional e tradicional, assim como as estratégias de
importacao e adaptacao acritica de modelos e de praticas educativas, podem,
assim, assumir em Coombs a forma de uma denuncia oportuna por,
alegadamente, ndo se terem aproveitado as promessas inscritas na narrativa
universal da educacgéo (cf. Afonso, 2001b; Postman, 2002) que sustentou as
dindamicas de escolaridade a partir de 1945. Desta feita, a auséncia de
indicadores que supusessem uma efectiva transformacao social, muito
particularmente em contextos desfavorecidos e em paises (considerados) em
vias de desenvolvimento, onde as estruturas de educacgao formal se mostraram
incapazes para inverter as logicas de reprodugao social e atenuar as graves
contradigbes sociais existentes, teve como corolario o enfraquecimento das

expectativas depositadas no evoluir da "espiral da 'revolucdo das esperancas"

(Husén, 1983: 48)'° ou se preferirmos através de uma formulacdo analoga, a

"procura optimista" registada até entdo deu lugar a uma "procura desencantada"

(Grécio, 1986: 126-127; 1998"") da educacao escolar'?.

objeto ou educagdo para o homem-sujeito" (aspas no original). E mais a frente rematava,
sublinhando a necessidade de enfrentamento das "forgas alienantes” do homem e da sociedade:
"Expulsar esta sombra pela conscientizagdo € uma das fundamentais tarefas de uma educagéao
realmente libertadora e por isto respeitadora do homem como pessoa" (Id., Ibib., 37).

10 Ao , =
A expressao "espiral da 'revolugdo das esperancgas

o fenémeno da procura social da educacgao.

foi utilizada por Torsten Husén para descrever

1 Como sintetiza este autor, "A procura optimista de ensino tera caracterizado o periodo de meados

de 50 até ao primeiro quartel de 70. Numa segunda fase a procura de ensino tende a desenvolver-
se a ritmo superior ao das mudancas que a tinham acelerado. A situagcéo prolonga-se pelos anos
80, quando um certo abrandamento na deformagdo da estrutura social [...] se combina com o
crescimento escolar incessante. A correlativa desvalorizacdo dos diplomas e alguns factores
institucionais a examinar a seu tempo justificam a caracterizagdo desta fase como a da procura
desencantada de ensino, por contraste com a primeira, a qual de resto sucede em viragem rapida e
brutal" (Gracio, 1998: 159; italico no original).

12 Para Canario, Alves & Rolo (2001: 14) "Ao longo deste século pudemos assistir a auténticas
mutagbes da escola que conduziram a uma crise que, longe de poder ser qualificada como uma
crise técnica, é, essencialmente, uma crise politica, o que nos permite diagnosticar ndo um
problema de eficacia, mas sim um problema de legitimidade da instituigdo escolar. A compreensio
dessas mutagdes podemos sintetiza-la numa férmula breve segundo a qual a escola passou de um
contexto de certezas para um contexto de promessas, inserindo-se actualmente num contexto de
incertezas" (italicos no original). Esta ideia é também utilizada num texto mais recente de dois
destes autores, Alves & Canario (2004).
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Diante a frieza dos dados que cada vez mais mostravam a
impossibilidade de concretizagdo do "sonho" (Bhola, 1983) universal da
escolarizagao de massas, nao estranha, por isso, que no mesmo trabalho onde
se diagnostica a "crise mundial de educacgao" escolar encontremos "un capitulo
provocativo y profético que daba un toque de atencidén sobre la importancia

futura de lo que el informe denominé 'educacion no formal™ (Coombs, 1985: 26;

aspas no original)."® Sublinhando-se, assim, a necessidade de desenvolver
propostas educativas distintas das ja consagradas pelos sistemas formais de
ensino, ndo tardou muito a compreender-se que esta démarche se revestia de
um assinalavel impulso simbdlico-institucional na reconfiguragdo conceptual da
educagcao e no consequente alargamento das possibilidades educativas,
cenario este bem acolhido para o suprimento de necessidades quotidianas
essenciais no seio de populagbes com vincadas caréncias escolares, em
contextos a requerer a implementacdo de programas intensivos de
alfabetizacao e, sobretudo, nos paises rotulados de subdesenvolvidos ou em
vias de desenvolvimento. Alias, o recurso a modalidade da educag¢ao nao-
formal neste paises prefigurava-se, por entre relativos consensos
especializados, como a solu¢gdo mais eficaz para fazer chegar as populacdes
mais necessitadas determinados recursos educativos, pois, como refere Bhola
(1983: 50),

"L'éducation non formelle paraissait étre une formule adaptée — elle
répondait aux besoins, était immédiatement utilisable, et du point de

vue économique, extrémement intéressante"“.

13 Diga-se, em abono da verdade, que esta suposta casualidade nos foi sugerida por Trilla Bernet

(1992: 9), numa nota de rodapé: "Aun menos casual es, por supuesto, que fuera la misma persona
quien popularizara a la vez la idea de la ‘crisis mundial de la educacion' y la expresion 'educacion
no formal: P. H. Coombs" (aspas no original). Alids num artigo posterior de Coombs (1970: 89),
volta a expressar-se, em tom premonitério, o sentido de mudanga a conferir a educagéo: "It is not
much to hope, therefore, that just as the 1960's were the decade of massive linear expansion of
education, the 1970's will be the decade of massive innovation in education”.

14 . . . - . _— .
Ainda que em alguns contextos e em determinadas situagbes se aceite a ideia de que o recurso a

educacgdo ndo-formal se traduza num acréscimo de vantagens econdmicas, tendo em conta os
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No capitulo quinto da obra de Coombs (1968) — o tal que este autor

qualificou de profético no seu livro de 1985 — chamava-se a atencao para a

existéncia de um "'sistema paralelo' de educacao” (p. 203; aspas no original),

perspectivado como um

"ensemble anarchique d'activités non scolaires d'éducation et de
formation qui est — ou devrait étre — un important complément de
I'enseignement scolaire, I'un et I'autre s'ajoutant pour constituer le

total de l'effort consenti par un pays pour instruire sa population”

(Combs, 1968: 203).1°

Postas as questbes nestes termos, para além da evidente preocupacgao do

autor no reconhecimento da importancia de outros contextos de educacéao e

formacédo, e do concomitante alargamento da perspectiva educativa dentro do

15

custos decorrentes do investimento na educagdo formal, no entanto, esta suposi¢cdo ndo se
demonstra suficientemente inabalavel face a um olhar mais atento da andlise econémica. Como
referem Radcliffe & Colleta (1989: 1840), "Podria decirse que la educacion no formal demostrara en
general su valor econémico para el alumno individual, pero resulta menos sencillo medir los costes
y los ingresos de las instituiciones e instalaciones que constituyen una fuente de recursos y tiempo
para los programadores”. E mais adiante concluem, "la funcién de la educacién no formal se hace
necesaria en el proceso de ajuste a una situacion cambiante. Si bien la medicién de los costes no
formales resulta problematica, los programas que han demostrado ser eficaces deberian calcularse
de la forma mas exacta posible". Por sua vez M. Ahmed (1989: 1847), perspectivando as
actividades educativas de cariz ndo formal sob o ponto de vista da analise econémica, afirmou que
"como actividad econémica, definida como el proceso de utilizar recursos para producir algo de
valor, la educacién no formal no es fundamentalmente diferente de la educacién formal", ndo
obstante as diferengas existentes no modo de organizagdo das actividades e nos objectivos
especificos de cada uma delas. Dada a inexisténcia de um instrumento de analise econdémica de
custo-beneficio concebido tendo em conta as especificidades da educagao ndo-formal e atendendo
que as analises e projeccbes até entdo produzidas se basearem nos pressuspostos da educagéo
formal, ndo resulta muito dificil deduzir pela seguinte conclusdo de M. Ahmed (ibib., 1849) que
aquela suposigao carece de algum rigor adicional: "En la planificacion y gestion de la educacion, ya
sea formal o no formal, tiene poco sentido hablar de costes elevados o reducidos sin relacionar los
costes de una actividad educativa con los resultados obtenidos. Por lo tanto, el analisis econémico
de un programa educativo conduce invariablemente a una yuxtaposicion de los costes en que se ha
incurrido y los beneficios derivados".

Convém aqui aclarar que a expressao "non scolaire" ndo recobre o sentido que posteriormente Ihe
associaremos, concretamente a partir dos trabalhos de Afonso (1989, 1992, 2001a, 2002 e 2003).
Efectivamente trata-se de uma traducéo para lingua francesa do equivalente anglo-saxénico de
non-formal (ou non formal ou, ainda, nonformal) education, termo alids usado por Coombs na
versao inglesa.
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espirito da educacdo permanente’® entdo a emergir, saliente-se igualmente a
imposicdo do marco de referéncia da escola do qual a educagdo nao-formal
ficou doravante refém. Face a uma educacao formal estruturada e coerente
justapunha-se uma educagao nao-formal algo dispersa por um sem-numero de
actividades, por isso mesmo ndo subjugada a uma légica agregadora de um

qualquer sistema. Tal como referia Coombs (1968: 204),

"les objectifs de ces activités sont souvent mal définis, leur clientele
est indéterminée, et des douzaines d'organismes publics ou privés
s'en partagent la direction et le financement. Elles naissent
spontanément, surgissent puis disparaissent, tantét remportent un

éclatant succes, tantdét meurent dans l'indifférence générale".

Pode-se retirar deste excerto algumas das caracteristicas definidoras da
educacao nio-formal e que mais tarde irdo merecer uma atenc¢ao particular do
seu autor e dos colaboradores que com ele trabalharam (cf., particularmente,
Coombs, 1973; Coombs, Prosser, & Ahmed, 1973; Coombs & Ahmed, 1975),
nomeadamente no que concerne a sua sistematizagao e aprofundamento por
referéncia a contextos e a publicos educativos especificos. Mas interessa
também frisar que embora o estatuto deste "sistema" estivesse subalternizado
em relagdo ao outro sistema (formal), surgindo como um complemento a
educacao escolar, ficou claro desde ai que a educacgao nao-formal poderia vir a

assumir um papel de relevo na "economia" dos processos educativos, pois

16 Nesse citado capitulo P. Coombs esboga, em jeito comparativo, um levantamento das supostas

necessidades de educacdo nao-formal nos paises industrializados e nos paises em vias de
desenvolvimento. No inicio da secgédo dedicada aos primeiros, o autor parte da conviccao de que
"les pays industrialisés d'Europe e d'Amerique du Nord se sont peu a peu convaincus qu'a
I'éducation scolaire — a quelque niveau qu'elle s'arréte — devait faire suite une 'éducation
permanente' se continuant, sous des formes appropriées, durant la vie entiére de l'individu"
(Coombs, 1968: 204-205; sublinhado no original). Assim escudado, o autor aduz uma série de
argumentos de modo a convencer o leitor da importancia da educagdo permanente face as
exigéncias educativas dessas sociedades, ressalvando particularmente o seu caracter estratégico
quando se pensa nos professores de todos os graus de ensino.
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afigurava-se como "une contribution rapide et substantielle au progrés des
individus et de la nation" (Coombs, 1968: 203).

Assim, ndo obstante os timidos passos de Coombs (1968) na clarificagao
conceptual do campo educativo, o enfoque adoptado contemplou a definicdo de
um "sistema de educagao" (p. 25-26), onde para além da educagao escolar
(formal) pressupunha a existéncia de uma "éducation non scolaire" (néo-
formal). Contudo, apesar de considerar ampla esta definicdo, o autor néo
ignorou uma multiplicidade de factores de inegavel valor educativo, que tendem
a passar despercebidos no quotidiano e que configuram aquilo que mais tarde
se veio a designar de "educacao informal": "mentionnons a cet égard les livres,
journaux et revues; le cinéma et les émissions de radio et télévision; enfin et
surtout l'influence éducative de la vie familiale" (Ibid., p. 25).

Podemos considerar que a terminologia educativa contava, a partir
daqui, com as designacdes (explicita e implicita) de educagdo ndo-formal e
educacédo informal, muito embora sendo ambas usadas indistintamente,
segundo Trilla Bernet (1998: 18), para "designar al amplisimo y heterogéneo
abanico de procesos educativos no escolares o situados al margen del sistema
de la ensefianza reglada". Nao se pense, porém, que pelo simples facto de se
proceder a classificacdo dos fendmenos educativos situados ora dentro ora fora
do marco institucional da escola se estaria concomitantemente a reinventar o
campo educativo. Pelo contrario, e no que a educagcao nao-formal diz
respeito’”, varios autores sublinham que sob a abrangéncia desta nova
expressao residiam antigas preocupagdes educativas (cf., entre outros, La Belle
& Verhine, 1975a; Bhola, 1983; Radcliffe & Colletta, 1989), sendo possivel

constatar historicamente inumeros trabalhos alocaveis nesta categoria, ndo

17 Tal como enfatiza La Belle (1981: 313), "Prior to the late 1960s, the term 'nonformal education' was

virtually nonexistent in our vocabulary" (aspas no original). Ou entdo, como escreve este autor um
ano depois: the term, 'nonformal education', was introduced in the late 1960's to signal a need for
creating out-of-school responses to new and differing demands for education. Although there has
always been some attention placed on out-of-school education and on acknowledging the
importance of community resources for teaching and learning, the new term, 'nonformal’, helped to
legitimate this attention" (La Belle, 1982: 160; aspas no original).
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obstante se encontrarem dispersos por uma grande variedade de tematicas e

problematicas similares.'® Como destacam Radcliffe & Colletta (1989: 1838),

"Lo novedoso es el reciente redescubrimiento de la educacién no

formal por parte de los planificadores del desarrollo y los nuevos

valores atribuidos a su contribucion en el desarrollo de los recursos

humanos".

Alids, na introdugdo (datada de 1973) de uma das obras mais

referenciadas a propédsito da clarificacdo conceptual de educacao nao-formal

(cf. Coombs & Ahmed, 1975) é préprio Phillip Coombs a reconhecer nao

estarmos em presenca de um fendmeno recente, mas que tinha constituido, até

entdo, um objecto pouco estudado sistematicamente'. Tendo ou nso

subjacentes imperativos politicos, sociais e econdmicos diversos, contando ou

nao com a participagao e o financiamento de instituicdes de consideravel peso

no panorama internacional — como, por exemplo o Banco Mundial, entre

outras?® —, o que é certo é que, subsequentemente, a designagao alcangou

18

19

20

Segundo Bhola (1983: 49), a preocupacdo subjacente a expressdo de educagdo nao-formal
encontra eco noutras férmulas precedentes, tais como: "éducation de base, éducation
fondamentale, alphabétisation fontionnelle, éducation de adultes, éducation extrascolaire, éducation
de la deuxiéme chance, formation continue, éducation récurrente, éducation parascolaire et
éducation permanente”. Ilgualmente Radcliffe & Colletta (1989: 1838) sustentam que "en los afios
50, los informes de la UNESCO trataban sobre los mismos temas en términos de 'desarrollo
comunitario y educacion de la comunidad' y hablaban de 'alfabetizacion funcional' en los afios 70"
(aspas no original). Antecipando o debate que a frente encetaremos, sobre a reduzida popularidade
da expressdo de educacdo ndo-formal nos paises ditos desenvolvidos, ndo deixa de ser
significativa a constatacdo de M. Smith (1996a): "In many northen countries the notion of non-formal
education is not common in internal policy debates - preferred alternatives being community
education and community learning, informal education and social pedagogy". Na nossa 6ptica esta
constatagdo pode justamente revelar, para além de outras interpretacdes possiveis, as
ambiguidades que decorrem da tentativa de imposicdo de uma tematica de estudo a revelia do
capital tedrico e empirico acumulado por investigagdes sobre objectos educativos similares.

E acrescenta o autor, "por eso, deseamos poner de relieve que nuestras investigaciénes no son
sino el esfuerzo inicial que emprendemos para delinear el mapa de un territorio complejo e
inexplorado y hacerlo accesible a las investigaciones que posteriormente lleven a cabo otras
personas" (Coombs & Ahmed, 1975: 17).

Recorde-se, por exemplo, que o referido trabalho de Coombs & Ahmed (1975) contou com a
participagdo e o patrocinio do Banco Mundial (BM). Basta uma leitura da ja citada introdugéo de
Coombs, nos paragrafos destinados aos agradecimentos, para nos apercebermos do lastro
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alguma popularidade investigativa e com naturalidade foi sedimentando o seu
espaco no campo educativo, a medida que os varios trabalhos iam produzindo
elementos tedrico-empiricos conducentes a sua redefinicdo conceptual. E o que
interessa aqui também frisar, € que a conquista do seu espaco se fez, de forma
consideravel, a custa da eroséao sofrida pela educagao formal, muito por culpa
da "crise", real ou virtual, diagnosticada por Coombs, e, de modo particular, por
todos aqueles trabalhos que, ao procurarem avolumar o patriménio investigativo
da educacdo nao-formal, ndo se coibiram em apontar as fraquezas
institucionais do projecto de escolarizacdo de massas e, em contrapartida,

vislumbraram nessa configuragdo educativa emergente a formula para a

consecucéo dos objectivos de desenvolvimento imediatos?’.

institucional que sustenta a investigagdo E elucidativo, também, o prefacio dessa obra (pp. 7-8), da
autoria do director do Departamento de Educagédo do BM, Duncan Ballantine, onde de forma clara
se exple a filosofia desta instituicdo no tocante a ajuda aos paises considerados em vias de
desenvolvimento e o papel da emergente educagao ndo-formal: "En este sector [agricultura] no sélo
es especialmente aguda la necesidad de aumentar la productividad, sino que la incidencia de la
alfabetizacion y de otros conocimientos esenciales es excepcionalmente baja, tanto entre los
adultos como entre los nifios. Si se ha de aumentar la productividad, realzar las perspectivas del
desarrollo general y mejorar la distribucién de los ingresos, se tienen que encontrar los medios
precisos para satisfacer las necesidades educativas basicas de la poblacion correspondiente. El
Banco ha creido siempre que una parte importante de la solucion residia en mejorar y ampliar la
educacion no formal, a condicion de que se organice, financie y administre bien" (p. 7). Alguns anos
mais tarde, um dos co-autores da citada obra, M. Ahmed (1981: 29), interrogava-se nas primeiras
linhas de um artigo sobre o poder de interferéncia que o BM dispunha pela ajuda econdémica
prestada: "Il y a quelque chose d'illogique dans le fait qu'une instituition internationale qui préte de
I'argent a des gouvernements pour des projets d'éducation veuille imposer ses propres vues sur les
problémes de I'éducation”. Esta inquietagdo traduz-se, por sua vez, num apelo que o autor redige
nas ultimas linhas do citado artigo: "Pour que l'aide de la Banque a I'éducation permette d'atteindre
des objectifs tels que I'éducation de base pour tous les enfants et de tous les adultes, I'égalité
sociale, et pour qu'elle permette d'augmenter la productivité en faveur des 40% de déshérités qui se
trouvent au bas de I'échelle sociale, il faut que la Banque s'écarte davantage de sa politique et de
ses pratiques actuelles qu'elle ne le fait dans le document de 1980 sur la politique de I'éducation”
(id., ibid.: 41).

21 I - . s .
Procurando sinalizar os contornos das criticas a escolarizagdo no processo de desenvolvimento e a
emergéncia de alternativas educacionais, La Belle & Verhine (1975b: 162) realcam que "In recent
years, however, educators and social scientists have become increasingly disenchanted with the
potential of formal schooling to achieve such goals. Despite their specific disillusionment with formal
schools, the general belief in education for development persists. Thus, both disillusionment and
optimism became the major reasons for the interest in educational alternatives — especially
nonformal education — in developing areas.
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2. A Educacgao Nao-Formal na Perspectiva da Educagdao Permanente

Mas se ha razbes historicas e sociolégicas que nos levam a néao
considerar aleatorio o surgimento da educagado nao-formal neste periodo, tao
pouco podemos ignorar a influéncia que nele teve a apologia do "ideal de
educacgao permanente" (Lima, 2003: 129) perfilhado pela UNESCO a partir de
meados dos anos sessenta e mais tarde consagrado pela publicagdo do
relatério da Comissao Internacional para o Desenvolvimento da Educacao, sob
o titulo Apprendre a étre (cf. Faure et al., 1973). Doravante conhecido por
relatério Faure, este trabalho procurava dar seguimento a ideia de que
educacao e aprendizagem nem recobriam o mesmo significado, nem se
circunscreviam aos mesmos espacos-tempo da actividade humana e muito

menos se esgotavam no curto ciclo de vida que uma pessoa normalmente

destina ao cumprimento da escolaridade obrigatc')ria.22 Dando forca a tese de
Coombs (1968) — trabalho alias referenciado no relatério — sobre a existéncia
de uma crise mundial da educag¢édo, Edgar Faure e colaboradores nao se
furtaram a denuncia das limitagdes da instituicdo escolar face aos desafios
colocados por uma sociedade em rapida transformacgao, a tal ponto que, por
mais importantes que fossem as reformas parciais, 0 que se impunha como
necessario era "innovar y contemplar alternativas fundamentales, llegando a los

conceptos y estructuras mismas de la educacion” (p. 264). E uma das propostas

formuladas neste sentido passava pela "desformalizacdo das instituices"?® de

22 Socorrendo-se de um estudo publicado no final da década passada por Roger Boshier sobre o

relatério Faure, Licinio Lima (2003: 131) sugere que a ambiguidade sobre o uso indiferenciado
destas nocgdes, tanto ali como agora, constitui afinal um desafio que ainda ndo se logrou
ultrapassar: "[Boshier] chama a atengdo para o facto de o conceito central ali adoptado resultar de
uma resposta ao 'fermento’ dos anos 60 e ainda para o uso dos conceitos de educacdo e de
aprendizagem praticamente como sindénimos, seja ao longo do livro, seja ainda hoje em muitos
lugares do mundo" (aspas no original).

z No capitulo 8 do referido relatério, a Comissdo Faure aponta duas estratégias de acgéo,

simultaneas, para a concretizagdo do "projecto colectivo" da cidade educativa: "Reforma interna e
melhora constante dos sistemas educativos existentes" e "Busca de formas inovadoras, de
alternativas e recursos novos" (p.259). No que concerne a esta segunda estratégia, os autores
apresentam 21 tdpicos directores, destacando-se, na nossa linha de raciocinio, o terceiro,
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educacgado, o que para os autores significava retirar o0 monopdlio educativo a
escola, dissemina-lo por outros contextos de aprendizagem, reconhecendo-se,
por conseguinte, que esta também seria possivel nos diversos sitios da
actividade quotidiana e, mais ainda, com o recurso a modalidades (educativas)
extra-escolares. A par, mas nao incompativeis, esbogavam-se, assim, a
tendéncia para a "desinstitucionalizagcdo" da escola e a tendéncia para o
crescimento e "diversificagdo" das possibilidades educativas. Tal como

sublinham os autores,

"la extension de los circuitos de ensefianza puede ser realizada lo

mismo por la multiplicacion de los establecimientos escolares del tipo
existente que por la ensefianza en jornada parcial o por modalidades
extraescolares. Por conseguiente, todas las vias — formales y no
formales, intrainstitucionales y extrainstitucionales — podrian ser
admitidas en principio como igualmente validas" (Faure et al., 1973:
269-270).

Tomando a nocdo de educagdo permanente®® como fulcral na
construcédo da cidade educativa, tanto do ponto de vista individual como do
colectivo, a perspectiva da educagédo que emerge redefine-se, entdo, "como un
proceso del ser que, a través de la diversidad de sus experiencias, aprende a
expresarse, a comunicar, a interrogar al mundo y a devenir cada vez mas él
mismo" (/d., Ibid: 220). Uma perspectiva que se sustenta na visdo do homem
como ser inacabado, cuja realizagdo se concretizaria pela aprendizagem

constante, ao longo da vida, independentemente da idade, e no decurso das

justamente este que nos remete para esta nota de rodapé. O respectivo principio tinha a seguinte
redaccado: "La educacién debe poder ser impartida y adquirida por una multitud de medios, ya que
lo importante no es saber qué camino ha seguido el sujeto, sino lo que ha aprendido y adquirido" (p.
269, italico no original).
24 Debrugando-se sobre a emergéncia no seio da UNESCO de uma nova orientagao designada de
educagdo permanente, Moacir Gadotti (1995: 271) conclui que "esse novo conceito da educagdo
era extremamente amplo, mas era em sua esséncia uma educagéo para a paz. Depois de mais de
meio século de guerras mundiais, a todos parecia necessario que a educagao fosse um baluarte da
paz" (italico no original).
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multiplas e diversas experiéncias de vida das pessoas.?® Deste modo, a

educagao

"recobra su verdadera naturaleza, que es la de ser global y
permanente, y franquea los limites de las instituciones, de los
programas y de los métodos que han sido impuestos en el curso de
los siglos" (/d., Ibid: 220).

Por sua vez, as criticas enderecadas por esta comissao a instituicao
escolar, sem se constituirem como uma invectiva quanto a sua importancia
social e muito menos conotadas com as correntes radicais que procuravam, tao
simplesmente, substituir a escola, devem ser entendidas, pelo contrario, como
uma tentativa de redefinicdo do seu lugar e do estatuto no ambito mais vasto do

projecto colectivo da cidade educativa. As solu¢des preconizadas para conferir

um novo sentido a educagdo escolar?®, ndo deixam, contudo, de estar
condicionadas pela persistente identificagcdao entre escola e educacéo,
considerada pelos autores como "o dogma fundamental dos sistemas
educativos modernos (p. 148)". Entretanto, enquanto ndo surgia "con mayor
nitidez la imagen de la educacién como proyecto continuo de toda la sociedad"
(p. 148), o diagnostico avangado pela Comissao Faure parecia querer convergir
para um cenario congruente com a evolugao esperada para a educagao escolar

e para a educagao extra-escolar.

25 De uma forma mais explicita, para La Belle & Verhine (1975a: 11) a perspectiva educativa no
relatério Faure pressupunha que "education should be lifelong, general education and technical
education should be reconciled, there should be more diversified higher educational institutions,
educational management should be democratized, and there should be an emphasis on self-
learning which is individualized and personalized”.

26

Como referem Faure et al. (1972: 131-132), "Unir la educacion a la vida; asociarla a objetivos
concretos; estabelecer una correlacidon estrecha con la sociedad y la economia; inventar o
redescubrir una educacién en estrecha simbiosis con el medio ambiente: en este sentido es
indudablemente en el que se deben buscar los remedios".
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"Y aunque es cierto que el papel de las instituciones escolares es
cada vez mas importante en valor absoluto, su papel relativo,
comparado con otros medios educativos y otras formas de
comunicacién entre generaciones, no cresce, sino que en realidad

tiende a disminuir" (p. 148).

Em boa verdade, se num primeiro momento somos levados a concordar
com esta tendéncia, tendo em conta, nomeadamente, que "le débordement de
I'école par d'autres instances de diffusion des connaissances" (Dandurand &
Ollivier, 1991: 4) teve implicacdes ao nivel da sua legitimidade social?,
assistindo-se, portanto, a diversificacdo do leque de possibilidades e de
contextos de hetero e de autoformacdo; num momento posterior, a suposta
perda de importancia relativa da instituicdo escolar face a outras instancias
educativas parece, contrariamente, esbarrar num crescente acréscimo de
responsabilizacdo social e num renovado compromisso com os agentes da

actividade econdémica. Como bem salientam Dandurand & Ollivier (1991: 21)

"On a pu cependant constater que le pouvoir de I'école dans de
champ de la connaissance est trés grand, qu'elle a notamment des
tendances impérialistes, que la place qu'elle fait a la rationalité
scientifique trouve appui dans les institutions économiques ainsi que,
pourrait-on ajouter dans les grands bureaucraties gouvernamentales,
que les médias contribuent a alimenter le mythe de la scientificité
qu'incarnent le laboratoire et I'université. Il ne fait guére de doute que

la position de I'école reste centrale” (italico no original).

O curso da historia também se encarregou de desmentir aquele progndstico

quando aplicado a realidade dos paises considerados em vias de

2 Também Correia & Matos (2001: 92), chama a atengdo para esta questdo, colocando-a nestes

termos: "se a invasdo da escola pelo social ndo é um fendbmeno novo, a verdade é que esta
definicdo do social [enquanto problema] ndo sé contribui para uma invasdo do social pela escola
como também para que a escolarizagdo e a missdo atribuida aos profissionais da educagédo se
tivessem transformado em missdes impossiveis".
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desenvolvimento, para os quais se auguravam solug¢bdes alternativas de
natureza nao-formal. Manzoor Ahmed (1983: 38) considerou inclusive
prematura a aludida ideia da perda de importancia da escola apontada por
Faure e colaboradores, acrescentando que o optimismo depositado na
educacdo nao-formal para corresponder as necessidades de desenvolvimento
tinha dado lugar, ja no inicio da década de oitenta, a um certo desencanto, ja
que "serait imprudent de placer trop d'espoirs dans I'éducation non formelle"
(Ibid.). Mesmo nos paises de capitalismo avangado, as mutagdes no campo
econémico colocaram na ordem do dia o papel central da escola na promogao
da exceléncia, da eficacia, da eficiéncia, da competitividade, da produtividade,
entre outros aspectos da racionalidade econdmica (Afonso, 1998; 1999),
gquando se comegaram a acentuar as tensbes e os desequilibrios néo
regulaveis pelas estruturas e pelas logicas do mercado. Com efeito, na analise
efectuada as relagbes entre educagao e economia em Inglaterra e nos Estados
Unidos da América, Afonso (1998), na esteira de outros autores, pds de igual
modo em evidéncia a centralidade do campo educativo, ao sublinhar nas
agendas politico-ideoldgicas desses paises a responsabilizagéo
crescentemente imputada a educacao pela crise na economia. Como conclui

este autor,

"o aparecimento de relatérios propondo reformas na educacio
justificadas pelas necessidades da economia tem levado a opinido
publica a aceitar que a causa principal da deterioracdo das condi¢cbes
econdmicas e sociais € consequéncia da crise na educacao,

passando a imputar essa responsabilidade as instituicbes educativas”
(p.116).

N&o sendo todavia assertivos — Faure e outros — quanto a consagragao
social de outros meios educativos, que pudessem "desformalizar" e
"desinstitucionalizar" a escola, o que € certo € que, apesar do peso significativo

que a instituicdo escolar detém na construgao dos percursos de vida e na
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estruturagado do quotidiano das pessoas, a diversificacdo de contextos e de
processos de potencial cariz educativo conduziu inevitavelmente o actor social
a experienciagado e a integragcdo em novos espacgos-tempo de aprendizagem.
Desta feita, o legado da Comissédo Faure para o debate educativo traduziu-se
pela clarificacdo das propostas contidas na ideia de educacdo permanente e de

aprendizagem ao longo da vida, dando expressdo a uma perspectiva que ficou,

doravante, conhecida por "integrated educational approach"?®

, em que se
incluem igualmente os trabalhos posteriores de Coombs, isoladamente ou em
parceria, nos quais este(s) autor(es) procede(u)(ram) ao aprofundamento das
nogdes de educacédo formal, ndo-formal e informal (cf. Coombs, 1973; Coombs,

Prosser & Ahmed, 1973; Coombs & Ahmed, 1975).

3. A desescolarizagcao da sociedade

Mas se a ambiéncia da época favoreceu a emergéncia desta perspectiva
holistica da educagéao (global e permanente), em que a escola teria que passar
por um processo de desinstitucionalizagdo, ainda que este significasse tao
somente a perda da hegemonia daquela no quadro mais vasto de outras
possibilidades proporcionadas pela cidade educativa, ndo menos importante,
porém, se afigurou o aparecimento contempordneo de propostas de

desintitucionalizacdo da escola ainda mais radicais, subscritas, sobretudo, por

Ivan lllich (1988 [1970]) e secundadas por Everett Reimer (1976 [1971])29.

28 Conforme realgam La Belle & Verhine (1975a: 11) "the literature on out-of-school education tends to
foster an integrated approach to the delivery of educational services through a coordinated effort
involving formal, nonformal, and informal education”.

29

Menos conhecido que Ivan lllich, este autor ndo deixa, contudo, de nos apresentar uma visdo
igualmente caustica do papel da escola na sociedade. Releve-se, ainda, que é o préprio lllich que
confessa na introducdo de Deschooling Society a influéncia de Reimer no despertar do seu
interesse "pela educagdo como uma fungéo publica" (cf. lllich, 1988: 17), assim como o seu papel
na reflexdo das ideias que vieram a consubstanciar este livro. Colegas no Centro Intercultural de
Documentagdo em Cuernavaca (México), Reimer refuta igualmente a ideia de um progresso sem
fim defendido pelas instituicdes modernas. Como refere o autor no prefacio da sua obra (School is
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Estes autores que alias precederam aqueles na procura de outras alternativas
educativas, destacaram-se, porém, pela partilha da convicgao "de que a maioria
dos homens tem seu direito de aprender cortado pela obrigagéo de frequentar a
escola" (lllich, 1988: 17). E neste sentido, enquanto os trabalhos de Coombs e
da Comissao Faure se revestiam de preocupacgdes inerentes a universalizagao
da educacdo e as fungdes desta, como ancora, nos programas de
desenvolvimento, ndo se procurando alternativas educacionais que ndo fossem
senao em articulacdo com os sistemas de educacgao formal, inversamente lllich
e Reimer preconizavam a abolicdo da escola obrigatoria e a consecugao de
sociedades desescolarizadas, construidas na base de processos educacionais
alternativos (cf. La Belle & Verhine, 1975a).

A apologia da "desescolarizagdo das sociedades escolarizadas"
sustentada por lllich constitui, fundamentalmente, uma antitese ao papel da
escola na integracdo do ser humano nas sociedades capitalistas de produgéo e
de consumo. O espectro do seu pensamento critico ndo se reduz, por isso, aos
processos cada vez mais alongados de escolaridade e as logicas de
funcionamento dos sistemas escolares, mas a partir destes procura
problematizar "a definicho comum de natureza humana e a natureza das

modernas instituicdes que caracterizam nossa mundividéncia e linguagem"

dead: alternatives in education), "esa es la promesa de la ciencia y la tecnologia insubordinadas a
la razéon. Esa es la la promesa que ha promovido el crecimiento de las escuelas y otras
instituciones modernas, y que a su vez propagan dichas instituciones. Las escuelas producen los
sujetos de un mundo en que reina la tecnologia" (Reimer, 1976: 11). E de seguida acrescenta,
preconizando: "Las contradicciones de ese mundo se estan haciendo evidentes. El mejor ejemplo
de ellas lo da la escuela, y la mejor manera de corregirlas es liberando a la educacion de la
escuela, de manera que la gente pueda aprender la verdad acerca de la sociedad en la que vive"
(Id., ibid.). Acreditando na possibilidade de democratizar as instituicbes — "siempre y quando los
hombres se decidan a emplear las instituciones para fines democraticos" (ibid, p. 12) —, a critica
intransigente a escola implica, por conseguinte, a procura de outras alternativas educacionais,
atendendo a que: "Las alternativas a las escuelas son necesarias fundamentalmente porque las
escuelas impiden a la humanidad escapar de ese monopolio [monopolio tecnoldgico]" (p. 26). Um
das imagens mais expressiva do pensamento de Reimer, muito préxima alias de lllich (1976), é a
que se nos oferece sob uma conotagdo religiosa: "La escuela se ha convertido en la iglesia
universal de la sociedad tecnoldgica, incorporando y transmitiendo su ideologia, moldeando el
espiritu de los hombres para que acepten esa ideologia, y confiriendo status social
proporcionalmente con la aceptacion de la misma" [...]. Donde, culminando o seu raciocinio,
"nuestra mayor amenaza actual es el monopolio mundial de la dominacién de las mentes humanas.
Necesitamos una prohibicion efectiva del monopolio escolar, tanto de los recursos educativos como
también de las oportunidades vitales que se dan a los individuos" (pp. 26-27, italico no original).
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(IMich, 1988: 22). Do ponto de vista estratégico, a “desescolarizacéo” surge,
assim, “como primeira fase dum programa mais geral de inversao das
instituicdes” (lllich, 1973: 30), ja que para o autor a escola estaria por detras
destas instituicbes e como tal funcionaria como estrutura reprodutora e
sancionadora da sociedade capitalista. O peso crescente da escolarizagao e o
correlativo lugar do individuo na hierarquia das posigdes sociais em fungéo do
numero de exames e diplomas escolares conseguidos, mais ndo faz do que
separar os que detém e os que ndo detém escolaridade, sem que os varios
percursos na escola se traduzam, paradoxalmente, na aquisicdo de
aprendizagens ou de qualificagdes significativas para o seu trabalho. A adopgao
de uma posicao relativizadora das diversas experiéncias escolares, posta ao
servico da defesa da necessidade de “desescolarizacdo”, tende a subestimar

mesmo aquelas que constituiram para os individuos algo de positivo:

“A maioria dos homens no mundo sabe que esta irremediavelmente
excluida dum ensino satisfatério. Outros, que passaram por uma ‘boa’
escola, sabem que sofreram prejuizos. E finalmente a maior parte
daqueles que, duma certa maneira, tiveram algum proveito com a
escola, sabem que néo foi |& que aprenderam o que os ajudou no
respectivo trabalho e também que a contribuigdo da escola para o
éxito deles néo resultou provavelmente do conteudo do ensino” (lllich,

1973: 30; aspas no original).

Do ponto de vista do nosso trabalho esta passagem remete-nos para o debate
sobre a importancia das aprendizagens fora do contexto da escola,
precisamente para o ambito do que se convencionou designar de educag¢do

I30

informal’®, mas que em lllich assumem todo o relevo como argumento de

30 Parece minimamente consensual que o livro Deschooling Society deve figurar entre os trabalhos de

referéncia na constituicido de uma bibliografia basica sobre a educagdo informal. Cf. a este
proposito as sugestdes bibliograficas apontadas por Smith (1996b). Da nossa parte, optamos por
sublinhar o sentido conferido a nogédo por lllich (1988: 52) no quadro de uma sociedade
desescolarizada, assim como o uso que faz da expressao analoga de educagéo incidental: “Radical
alternativa para uma sociedade desescolarizada exige ndo apenas novos e formais mecanismos
para a aquisicdo formal de habilidades e sua aplicagdo educacional, mas implica novo enfoque
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desacreditagdo da instituicdo escolar. E inequivoco para este autor que “a
maioria das pessoas adquire a maior parte de seus conhecimentos fora da
escola” (lllich, 1988: 37), de forma casual, e igualmente “a maior parte da
aprendizagem intencional ndo é resultado de uma instru¢do programada” (id.,

ibid, p. 38). Por isso € que

“a desescolarizacdo da sociedade implica um reconhecimento da
dupla natureza da aprendizagem. Insistir apenas na instrucao pratica
seria um desastre; igual énfase deve ser posta em outras espécies de
aprendizagem. Se as escolas sdo o lugar errado para se aprender
uma habilidade, sdo o lugar mais errado ainda para se obter
educacdo. A escola realiza mal ambas as tarefas; em parte porque
néo sabe distinguir as duas” (Id., ibid, p. 44).

No fundo, ao comparar a escola a uma grande empresa industrial que
produz um bem de consumo que se chama educacio e estando o individuo
vinculado obrigatoriamente as suas logicas, impedido de se realizar como ser
humano, s6 a “desescolarizagao” pode, por conseguinte, contribuir para a sua
“libertacdo” e para a constru¢édo de um “mundo novo” (cf. lllich, 1976: 21).
Imerso nos mecanismos da “produtividade institucional” que o condiciona na
construcao / producao da sua autonomia quotidiana, o ser humano aspira a
realizar-se pela “convivialidade”, isto &, pela “liberdade realizada numa

interdependéncia mutua e pessoal e, como tal, tendo um intrinseco valor ético”

(lich, 1973: 8).3' A escola, contrariamente, situava-se dentro do sentido

atribuido ao termo “produtividade”, ja que o seu produto base — “o ensino

incidental ou informal”. Podemos, igualmente, vislumbrar neste excerto o prenuncio da alternativa
educacional preconizada por lllich nhaquela obra.

31 Convém referir que lllich ndo refuta a fungdo produtora do ser humano, apenas que esta nao lhe

seja vedada e o impossibilite de se realizar como produtor autbnomo. A sua critica direcciona-se a
“toda a politica orientada para o aumento da produtividade das instituicdes anénimas” que constitui
“o contrario duma politica de libertagdo” (lllich, 1973:19). Como mais a frente conclui, “proponho
fazer-se da convivialidade o critério do nivel de produtividade do equipamento duma sociedade” (p.
21; italico no original)
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quantificavel” — tinha como principal funcdo a construcdo de uma “hierarquia

132

de capitalistas do saber™“ (lbid., 33), alienando consequentemente os

individuos face aos outros e face ao seu meio.3® Recusando liminarmente a
procura de solugdes para a "crise do ensino" baseadas em mais actividades
escolares, a aludida "inversao da estrutura institucional" afigura-se, pois, como
o passo metodolégico para se encontrarem no seio da "convivialidade" as
alternativas educacionais necessarias para se instituir o novo tipo de sociedade
preconizado por lllich. Conquanto, as propostas avancadas por este autor para
superar essa "crise" mais ndo sdo do que as idealizadas no seu projecto social

de ensino livre e de autonomia na decisao quanto a formacéo a seguir:

"[a crise] pode ser dominada somente se as escolas actuais, com ou
sem paredes, que preparam e autorizam programas para 0s
estudantes, forem substituidas por novas instituicées, assemelhando-
se mais as bibliotecas e aos seus servigos anexos, que permitem, a
quem quiser instruir-se, ter acesso aos utensilios e aos encontros que
Ihe s&o necessarios para aprender a realizar as proprias escolhas"
(lllich, 1973: 34).

Objectivando a criagédo de "teias de aprendizagem" (learning webs) para
superar as representacdes e 0 modo de pensar escolarizados dos individuos, a
nova configuragdo educativa apresentava-se, assim, ndo burocratizada e
hierarquica, tal qual como "canais" que possibilitariam o acesso aos recursos

(coisas, modelos, colegas e adultos) de aprendizagem. Esta utopia pretendia,

32 Serve esta nota de rodapé para relevar a pertinéncia desta nogéo, sobretudo como um esbogo que

deixa antever algumas tendéncias expressas nas actuais no¢des de “sociedade do conhecimento”,
da “aprendizagem”, da “informacéo”, entre outras expressdes similares. Conforme lllich (1973: 31-
32) sugere, igualmente numa nota de rodapé, “Insisto sobre o perigo inerente a perda de
legitimidade que actualmente atinge a escola: a sua substituicdo por diferentes meios de produzir e
de distribuir a educacgéo. E mostro que a produgédo duma tal educacao ha-de acelerar o crescimento

”

do ‘capitalismo do conhecimento™ (itélico no original).

33 O papel da escola na alienagao é sintetizado por lllich (1976: 20) desta forma: “Hoje em dia, os

jovens vivem ja, na escola, uma pré-alienagao. A escola separa-os simultaneamente do mundo do
trabalho e da liberdade. A escola faz da alienagdo a preparacéo para a vida. Separa a educagao de
toda a realidade social, politica, cultural, familiar e econémica”.
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assim, libertar o ser humano da pressao (escolar) da aprendizagem e (re)ligar a
sociedade ao ambiente pelo desenvolvimento de novas "relagdes educadoras
interumanas"” (lllich, 1976: 23).

Sem nos determos muito na critica & utopia illichiana da educagao3?, até
porque implicitamente ela emerge por justaposi¢do a analise da obra, somos no
entanto confrontados com a necessaria justificagdo sobre o seu interesse para
o desenrolar do nosso trabalho. Efectivamente, se o curso da historia se
encarregou de enfraquecer o vigor das propostas de lllich, remetendo-as, por
assim dizer, para as prateleiras das extravagancias educacionais, contudo, face
ao escrutinio permanente a que tem sido submetida a educagao escolar e ao
inevitavel diagnostico (sempre renovado) de "crise" da escola, ndo raras vezes
se assiste a sua recuperagcdo como "uma solugcdo que desvincule a educacgao
das decisdes politicas e culturais arbitrarias, apenas exequiveis em espacos e
tempos isolados (e isolaveis) do mundo da vida" (Afonso, 2001a: 29) (italico no
original). Nao se pense, porém, que a cristalizagdo da ideia de um suposto
esgotamento da escola apenas se alimenta das representagbes dos
deserdados da escola, para quem esta constituiu uma "violéncia simbdlica"

(Bourdieu & Passeron, s/d), ou das posi¢cdes de determinados sectores sociais

34 Contudo, pela sua pertinéncia, achamos por bem sugerir aqui as posi¢des dissonantes publicadas

no mesmo volume de onde convocamos o texto de lllich Aprender sem escola (1976), por serem
contemporaneas do autor e por pretenderem fazer, "pela primeira vez, uma séria confrontagdo com
a teoria da desescolarizagado" (Liining, 1976: 7). Referimo-nos particularmente aos textos de Hans
Friedmond e Walter Dirks. Enquanto para este ultimo as propostas de desescolarizagdo de lllich
sdo reaccionarias, porque desvalorizam o papel da escola (obrigatéria) na libertagdo das massas,
para Friemond as criticas de lllich a escola ndo deixam de reflectir as tensdes inerentes ao seu
antagonismo crescente com as estruturas da Igreja Catdlica. Como refere, significativamente, este
autor, "preso a uma disputa com a Igreja, lllich ndo s6 descobre estruturas quase eclesiasticas
noutros campos sociais, mas traslada para ai os seus modelos de solugéo intrinsecamente
teoldgicos. S6 uma sociedade radicalmente desescolarizada estara em condigdes de desenvolver a
espontaneidade que garanta uma vida humana, s6 ela podera trazer a liberdade de dedicar-se a
conteudos de ensino que nao nos sao dados através de um sistema social, mas que correspondem
as exigéncias de quem aprende. Nesta atitude transparece ndo s6 o ataque a uma instituicdo em
nome da humanidade que ela atraicoou, mas a negacgao teoldgica de qualquer instituicdo em nome
da comunidade primitiva carismatica" (Friemond, 1976: 66). A réplica deste autor chega entédo a
identificagdo do ele considera ser o "sofisma central da argumentagao de lllich" (p. 70), isto é, "a
abolicdo do sistema escolar ndo acarreta a nova sociedade, mas supdes essa nova sociedade,
melhor, pressupde-na" (pp. 70-71). Ou por outras palavras, "o caminho para a 'nova sociedade' e o
caminho para a 'nova escola' s6 podem ser encontrados através do 'ja existente' e ndo afastando-
nos dele" [...], "de tal forma que, além da orientacdo para a realidade, nunca se perca de vista, em
nenhum momento, o objectivo radical utépico” (p. 71; aspas no original).
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que sustentam, sobretudo por razbes econdémicas, ter terminado a funcao do
"estado educador" (Correia & Matos, 2001). Sendo a escola cada vez
pressionada para cumprir novos mandatos educativos para além dos
tradicionalmente atribuidos (cf., entre outros, Afonso, 2003), o que contribui, na
impossibilidade de os satisfazer, "para que os tempos e os espagos da
escolarizagdo sejam vividos como tempos e espagos permanentemente
deficitarios" (Correia & Matos, 2001: 92), ndo estranha, por isso, e
correlativamente, ver a instituicdo escolar acarretar com o estigma da
incompeténcia, favorecendo, a fortiori, os argumentos dos que sustentam como

necessario a emergéncia de um mercado alternativo de educacédo e

formagao.3®

Entretanto, contrariamente as intengdes de lllich, ndo sé nao se
caminhou rumo a uma sociedade desescolarizada como inclusive se acentuou
o predominio da escola e da educacao escolar no panorama educativo,
possivelmente configurando uma espécie de fendmeno de sobrescolarizagdo do
quotidiano das pessoas. E talvez, nesta optica, tenhamos de lhe reconhecer

algum mérito, por ter sido dos primeiros a avangar com a ideia de

35 Do interior do proprio Estado surgem por vezes posicdes consonantes com esta interpretacao,

contribuindo, por conseguinte, para o acentuar da crise de legitimidade da propria escola (cf., por
exemplo, Afonso ,1998). Significativo disto mesmo é o excerto que a seguir se transcreve, retirado
de uma intervengao do entdo Secretario de Estado da Juventude, Miguel Fontes, numa conferéncia
sobre as politicas de juventude realizada em Braga, em Outubro de 2000, e que nods
oportunamente gravamos. Conforme expressou oralmente este responsavel politico, “[...] Mas
atengdo, que a par da formacao, aquela que é feita no sistema formal de ensino, ha hoje um
conjunto de oportunidades e desafios formativos que estdo fora do sistema formal que séo
essenciais. Hoje mais depressa se aprende a trabalhar em equipa, a gerir projectos, a ter nogéo da
responsabilidade, a saber como se relacionar com uma entidade externa, como gerir uma reuniao,
tudo o que sdo hoje competéncias transversais para a nossa cidadania e nomeadamente também
no mercado de trabalho, dizia eu, mais depressa se aprende porque se exercita esse tipo de
competéncias e esse tipo de atitudes, fora do espacgo curricular e das formagdes tradicionais
escolares, mais depressa numa associacao se aprende isso do que no interior de uma sala de aula.
E portanto significa que estamos perante o paradigma de valorizar a educagédo nao-formal como
eixo essencial para essa afirmagédo de uma cultura de cidadania, em que deve assentar, a meu ver,
o conceito estruturante do que deve ser uma politica de juventude". Daqui se depreende que na
propalada sociedade da informagéo e do conhecimento sé os sectores ndo-formais e informais da
educacado parecem fornecer as tdo necessarias competéncias para a obtengdo da cidadania.
Chamamos, por isso, a atengdo para um trabalho recente de Afonso & Antunes (2001), onde os
autores procuram debater os contornos subjacentes ao surgimento de um pensamento tnico, no
quadro ideolégico neoliberal e no ambito do processo de globalizagdo, em que "as problematicas
da competitividade e da cidadania sdo consideradas dimensdes articulaveis através de um
(suposto) novo papel que a educagdo e a formagéo deverdo necessariamente assumir” (p. 6).
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pedagogizag¢do da sociedade (cf. Gadotti, 1995), para denunciar os efeitos da
escolarizagao no sustento da crenga do consumo ilimitado e, num certo sentido,
da omnipresenca da escola em todas as esferas da vida social. A realidade
encarregou-se, de facto, por ndo dar quaisquer hipoteses a inversao das
instituicbes, nem muito menos dar expressao ao dominio da "convivialidade"
como matriz de interaccao social. No entanto, a forca da utopia illichiana reside
precisamente no seu caracter antitético face a evolugao da sociedade actual,
que alias se radicalizou (cf. Beck, Giddens & Lash, 2000) ainda mais do que o
prognéstico avangado por aquele autor. A tendéncia para a
desintitucionalizacdo como um dos tragos mais caracteristicos do quadro actual
modernidade (cf. Touraine, 1998), assim como a referida "pedagogizag¢éo
crescente da vida social" (cf. Afonso, 2001 e 2003) — ou na sugestiva de Basil
Bernstein (2001: 13), de Sociedade Totalmente Pedagogisada —, reactualizam,
com alguma ironia, alguns dos sentidos daquela utopia, muito embora néo seja
crivel, a médio e a longo prazo, hipotisar o fim da escolarizagdo. Porém a
acumulagao de indicios no campo educacional e do Saber aconselham alguma
prudéncia analitica e preditiva, concretamente no que se refere ao ensaio de
algumas solugdes ligadas ao uso das novas tecnologias da informagao e da
comunicagao (por exemplo, e-learning, e-teaching, e outras cambiantes
decorrentes do uso da internet e da exploragéo do ciberespago), assim como a
recuperacao de algumas modalidades de ensino doméstico (home schooling),
fendbmeno em franca expanséo nos Estados Unidos da América entre familias
numerosas e de classe média, e normalmente conotadas ideologicamente com

os sectores politicos e religiosos mais conservadores (cf. Apple, 2001, 2003;

Torres Santomé, 2003)%¢. Embora encerrando multiplas contradicdes, tal como

36 A este proposito o Jornal Publico de 1 de Setembro de 2002 dedicou duas paginas ao fenémeno do

home schooling, dando natural destaque a situagdo portuguesa, a sua fraca expressao entre nos e
ao enquadramento legal do ensino doméstico. Contrastando com a realidade portuguesa, deu-se
igualmente destaque a realidade norte-americana sob o titulo "Mais de 850 mil alunos americanos
estudam sem ir a escola". Vale a pena recuperar, nesta sede, algumas passagens do artigo: "A
maioria dos estudantes provém das familias de classe média, numerosas; em 75 por cento dos
casos, s&o ensinados pelos proprios pais. Normalmente um dos progenitores ndo trabalha [...]. Na
verdade, o movimento 'Aprender sem Escola' ha muito que deixou de ser seguido por um punhado
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a frente veremos, volta a colocar-se na ordem do dia a "centralidade da familia
nos processos de educacgao" ( cf. Afonso, 2001a: 31), na dupla condi¢éo de
sujeito-objecto, ndo obstante esta instancia se revelar, na maior parte das
vezes, distanciada face a consagracédo de determinadas decisdes politicas e,
desta forma, ndo conseguindo depurar os sentidos que se entrecruzam na
construcao da realidade educativa. Aceitando a realidade tal qual se impde,
dando expresséo a légicas de acgao social de cariz mais reprodutor do que
transformador, ndo espanta, por isso, que sobre as brechas de uma instituicao
em crise de legitimidade se voltem a modelar as formas de um "novo
escolocentrismo" (Correia & Matos, 2001). E se este nos situa no advento de
novas ideologias educativas, entdo neste plano ndo podemos deixar de
sublinhar, com Afonso (2001a: 33), a disseminagao da ideologia da sociedade

cognitiva | da aprendizagem, que

"numa aparente valorizagdo da educacao, pretende, em ultima
instancia, responsabilizar os individuos pela sua prépria informacgao,
formagdo e qualificagdo, em fungdes de objectivos que pouco ou
nada tém a ver com o seu desenvolvimento pessoal e intelectual

numa dimensao critica e emancipatéria".37
Contudo, mesmo que a fuga para a frente da escola se faca pela

intensificacdo da escolaridade, como forma de superar os constrangimentos

de radicais que se opunham ao ensino ministrado nas escolas oficiais. Uma pesquisa na Internet,
seguramente um dos instrumentos alternativos de educacao mais uteis e mais utilizados, leva-nos
até milhares de 'sites' e paginas dedicadas ao assunto. [...] De resto, ja ndo sdo apenas motivos
religiosos que levam milhares de pais em todo o mundo a optar pelo 'home schooling'. Fazem-no
por ndo estarem de acordo com os valores ensinados na escola, mas também porque n&o gostam
da forma de ensinar ou do ambiente vivido nos estabelecimentos de ensino. Ou simplesmente
porque querem passar mais tempo com os filhos e acreditam que poderdo ser melhores
professores" (aspas no original). Dada a pertinéncia do tema, Michael Apple tem procurado
acompanhar o fenédmeno no contexto americano. Cf. Apple (2003).

37 Em sintonia com este autor, Lima (2003: 134), referindo-se a emergéncia de "um novo paradigma

de aprendizagem individual", é elucidativo: "E neste quadro que a educacgdo tende a ser
considerada como um bem de consumo passivel de mercadorizacdo, e de troca, e a aprendizagem
ao longo da vida se transforma num atributo meramente individual, sé plenamente eficaz quando
utilizado contra o outro, com menos 'competéncias para competir" (aspas no original). Igualmente
com este autor ndo andaremos muito distantes de lllich em relacdo ao considerar-se a educacgao
um produto de consumo, assim como nos parece nao haver grandes diferengas de sentido entre o
"ensino quantificavel" de lllich e de "educagéo contabil" de Lima (1996).



59

Cap. I - O escolar e o ndo-escolar

aduzidos pela "crise" em que supostamente se encontra, a sua centralidade,
porém, ndo pode escapar a uma interpretacado dissociada das transformacodes
ocorridas nos distintos espacos-tempo de reflexividade social e institucional. O
olhar produzido por Correia & Matos (2001) revela-se aqui oportuno para se
situar o caracter ambivalente da escola na (re)construgdo dos sentidos

implicitos a essa centralidade:

"Inscrita num espaco de transito entre a desagregacao do 'social’
como cidade e a consolidacao da 'cidade' como mercado de
oportunidades, a escola e os processos de escolarizagdo adquirem
um novo protagonismo e uma nova centralidade que, todavia, nem
implicam a sua revalorizagédo social, nem a revalorizagao social das
suas modalidades de definicdo dos problemas. Se, por um lado, a
pedagogizacao do social tem sido acompanhada pela banalizagdo do
pedagdgico, ou seja, pela banalizagdo do simbolo de distingdo social
e cognitiva que era reconhecido a escola, por outro lado, por forga
desta banalizagéo, ela favorece a instabilizagdo das figuras que
habitam o campo escolar, a saber: as figuras dos alunos, dos pais,

dos professores e da prépria nogéo de curriculo escolar” (p. 95).

4. A critica a educacgao escolar e a educagao informal: os casos de Pierre

Bourdieu e Jean-Claude Passeron e de Paulo Freire

Gostariamos de efectuar apenas uma breve referéncia a autores que
também deram o seu contributo para a criacdo de uma atmosfera critica
(sobretudo nas ultimas trés décadas do século XX) em relagdo ao papel da
escola na reproducdo das estruturas de poder e de conhecimento das
sociedades capitalistas, até porque muito do que se disse e se podera dizer
sobre a emergéncia do subcampo da educagao nao-escolar (e ndo-formal) ndo
prescinde, porventura, do legado teérico desses autores, ora acentuando o

diagnostico da "crise" da educacgéo, ora inspirando a procura de alternativas a
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educacdo escolar, ora ainda procurando sedimentar a ideia de uma educagéo
global que articule as varias esferas educativas do quotidiano das pessoas. Um
desses exemplos, a obra classica de Bourdieu & Passeron (s/d.) — assim como
a obra precedente destes autores, Bourdieu & Passeron (1990; ed. original
1964) — é susceptivel de ser considerada implicitamente como uma referéncia
no dominio da educag¢ao nao-escolar, mais particularmente no que a educacéao

informal®®

, OU educacégo difusa (cf. Trilla Bernet, 1998), ou "incidental learning"
(cf., entre outros, Grandstaff, 1976) diz respeito. Assim, o capital cultural que os
alunos mobilizam no dia-a-dia da escola — e que os diferencia pela
proximidade ou afastamento em relagdo aos conhecimentos / cultura que a
escola oficialmente sanciona — sdo, para aqueles autores, normalmente
incorporados em contextos e processos exteriores aquela. No fundo,
obedecendo ou ndo a estratégias previamente delineadas, os alunos oriundos
das classes mais favorecidas da sociedade como que naturalizam na
construgdo do seu habitus o cumprimento de uma espécie de programa de
educacédo informal e que se traduz na estruturagdo do gosto por um
determinado tipo de expressdes artisticas e culturais (cf. Bourdieu, 1979), pelos

consumos a estas associadas, pelas viagens, entre outro tipo de praticas

distintivas®®. Tao pouco se pode ignorar o leque de possibilidades extra-
escolares que as criangas e jovens destes extractos sociais dispde, assim como
o exclusivo recurso que estes mobilizam para a contratacdo de tutores e
preceptores dentro de uma légica educativa compativel com o seu estatuto
social. E por isso mesmo estariamos no dominio da educagao nao-escolar (e
nao-formal), em que esta se prefiguraria, mais do que um mero complemento

ou suplemento a educacado escolar, como uma rede de dispositivos

38 Sobre a educagao informal, para além dos artigos ja citados, consultat as obras Jeffs & Smith (ed.)

(1990); Pain (1990).
39 Como explicitam Bourdieu & Passeron (1990): "Le privilege culturel est manifeste lorsqu'il s'agit de
la familiarité avec les oeuvres que seule peut donner la fréquentation réguliére du théatre, du
musée ou du concert (fréquentation qui n'est pas organisée par I'Ecole, ou seulement de fagon
sporadique)".
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(re)produtores de uma certa distintividade social e cultural e, do ponto de vista
educativo, como uma matriz de aprendizagens significativas com elevada
cotacgdo para a consolidagao das trajectorias escolares e profissionais.

Sem menosprezar outros contributos também eles classicos do espdlio
tedrico da sociologia da educagdo — tais como Althusser, Baudelot & Establet,
Bowles & Gintis, Basil Bernstein, entre outros autores (cf. Moénica, 1981) —,
impde-se, por ultimo, dentro da nossa linha de raciocinio, ndo ignorar algumas
dimensdes do pensamento de Paulo Freire, sobretudo as que recobrem a
critica a instituicdo escolar pelo seu papel "domesticador" e as que admitem
novas possibilidades educativas e emancipatérias. A publicagdo da Pedagogia
do Oprimido, em 1970, insere-se igualmente no periodo de efervescéncia critica
que assolou a generalidade das instituicbes sociais, estando a escola, desta
feita, sob uma espécie de provagdo axioldgica, isto €, perante a desmistificagdo
do seu caracter neutral, que supostamente favorecia apenas os mais dotados a
quem lhes era reconhecido o devido mérito. Nao estranha, por isso, que na
continuacédo do importante trabalho precedente — Educagdo como Pratica da

Liberdade — Paulo Freire tenha assumido como pressuposto basico, "um lugar-

comum aparente”, que "a educagado néo pode ser neutra"(1972: 193)40. Com
efeito, assumir como valida essa neutralidade significaria favorecer a educagao
como "domesticacao", quer dizer, a educagao como um poderoso instrumento
de alienagao e controlo social, na medida em que impede o ser humano de se
relacionar com o mundo que o rodeia. Porque a educacgao, ou a "acgao cultural”
que se associa ao sentido da dominacéo, ao impor a mistificagdo do mundo
impede o sujeito da descoberta e da invengao do conhecimento. Assim, exige-
se uma nova pratica epistemoldgica distinta da que caracteriza a "ac¢ao cultural

para a domesticacao", o que pressupde uma postura radical "de-dialectizagao"

40 Interrogando-se sobre a validade do pressuposto da neutralidade educativa, Freire (1972: 194)

punha as questdes nestes termos: "Nous déclarons que I'éducation est neutre, comme si elle n'était
pas une obligation humaine, comme si les hommes n'étaient pas étres insérés dans ['histoire,
comme si le caractere téléologique de la praxis pédagogique n'était pas le facteur qui rend sa
neutralité impossible".
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na forma de pensar para que, ao recuperar-se um certo "estado de
ingenuidade", se consiga a "educagao como pratica da liberdade" (Freire, 1972:
196).

A critica de Paulo Freire a escola ndo chega, contudo, ao limiar da
radicalidade preconizado por lllich e por Reimer, mesmo sabendo-se que
aquele pedagogo era conhecedor do trabalho destes e manteve com eles
contactos frequentes. Ao insistir-se na educagdo como "pratica de
domesticacao", tende-se, por conseguinte, a ignorar que esta contribui para a
perpetuacao das estruturas sociais de dominagao e deste modo a denuncia das
contradicdes sociais que ambos partilham aproxima-os na procura de uma
solucédo educativa mais justa e humana. No entanto, enquanto para lllich a
"inversao da instituicdes" e "desescolarizacdo da sociedade" sdo uma condi¢gao

sine qua non para a transformacao social, para Paulo Freire (1972: 200)

"I'éducation pour la libération, qui est utopique, prophétique et
optimiste, est un acte de connaissance et un moyen d'action

permettant de transformer la réalité qui doit étre connue”.

Com efeito, ndo se conhecendo em Freire a apologia do fim da escola*' —
provavelmente num estado ulterior do desenvolvimento humano, se esta utopia
se realizar —, o ponto nodal da sua critica ancora nos processos e nas relacoes
pedagdgicas que alimentam a "educagéao para a domesticagdo"*2. Este tipo de

educacao opera-se pela distingao entre

41 A este propdsito Paulo Freire (1976: 72) é esclarecedor: "Je voudrais insister sur l'impossibilité, a

mes yeux évidente, pour le systéme éducatif d'étre considéré comme un levier de la transformation
sociale. A aucun moment, cependent, je n'ai ni¢ de maniéere absolute I'utilité de faire des efforts
sérieux a l'intérieur du systéme. Le probléme qui se pose a ceux qui, méme a des niveaux
différents, s'engagent dans un processus de libération en tant qu'éducateurs, a l'intérieur ou en
dehors du systeme scolaire, mais toujours a l'intérieur de la société (stratégiquement en dehors du
systéme, mais tactiquement a l'intérieur), c'est de savoir ce qu'il faut faire, comment, quand, avec
qui, pourquoi, contre qui et en faveur de qui".

42 Nunca é demais afirmar que para Paulo Freire (1976: 72) "les problems de base de la pédagogie ne

sont pas strictement pédagogiques, mais bien politiques et idéologiques".
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enseigner' et 'apprendre’, 'savoir' et 'travailler', 'penser' et 'faire’,
'informer' et 'former’, 're-connaitre' les connaissances existantes et
‘créer' des connaissances nouvelles. Dans ce genre d'action, savoir
consiste a recevoire des informations, ou a stocker des 'dépoéts’

constitués par d'autres” (Freire, 1972: 197; aspas no original).

Associada a esta constatacdo emerge uma das no¢des mais popularizadas do
pensamento de Paulo Freire, nomeadamente a "educac¢ao bancaria", a partir da
qual se pretende ironicamente ilustrar o caracter "antidialégico" da relagdo
educativa, em que, por um lado, ao aluno se reserva um lugar passivo —

portanto objecto — da acg¢édo educativa, como se um mero recipiente de

conhecimento se tratasse*3; e por outro lado, o professor / o educador erige-se
como o unico detentor da realidade e como tal € investido da funcdo de
transmissédo dos saberes que ele julgar pertinentes para a docil plateia dos
alunos / educandos. A énfase que Freire coloca no "didlogo" é justamente para
que se consiga alterar o sentido da relagdo pedagogica, ao aceitar-se, huma
base de respeito mutuo, que ninguém é soberano no capitulo do Saber, pois
educadores e alunos partilham simultaneamente a condi¢do de sujeitos-
objectos do conhecimento ao trabalharem uns com os outros.

Impde-se, entretanto, proceder a uma aproximacgao ao legado freireano a
fim de estabelecer alguns pontos de contacto com o nosso trabalho. E dentro
deste propdsito, a reflexdo acima tecida pde em destaque uma metodologia da
accao pedagdgica que congregou um assinalavel apre¢o na morfologia dos
programas de educacdo nao-formal (cf. Paulston, 1972), assim como

implicitamente nos reconduz para a importancia da relacdo do individuo com o

43 Para Paulo Freire (2002: 58) "a educacéo se torna um ato de depositar, em que os educandos séo

os depositarios e o educador o depositante. Em lugar de comunicar-se, o educador faz
‘comunicados' e depdsitos que os educando, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem" (aspas no original). Para Lima (1999: 34), a critica de Paulo Freire a
"educacéo bancaria" "representa um dos mais violentos e eloquentes ataques a organizacao
burocratica e a racionalidade técnico-instrumental em educagéo”.
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mundo que o rodeia, a partir da qual o sujeito procura o sentido da
transformacéo social pelas aprendizagens significativas do seu quotidiano. Da-
se assim relevo aos contextos e processos de educacio informal, nos quais se
partilha o conhecimento e se (re)descobre e compreende criticamente a
realidade, que para "os que nao tém voz" (os oprimidos) pode constituir um
veiculo propicio para o desenvolvimento da consciéncia de que a transformagao
social é possivel, desde que os sujeitos se "conscientizem" que tém poder para
o fazer. O seu trabalho junto de comunidades desfavorecidas, nas experiéncias
de alfabetizacdo, e nas inumeras situagdes educacionais que vivenciou tanto
como educador e administrador, permitiu consolidar uma perspectiva de analise
da pratica educativa de inegavel interesse para os dominios da educagao
informal e da educagdo popular (cf. Torres, 1992; Torres, O'Cadiz & Wong,
2002), sobretudo pela valorizagdo que Paulo Freire fez da experiéncia vivida

das pessoas como mais-valia para conferir sentido a actividade educacional.

5. Os trabalhos sobre a educagao nao-formal: evolugao das tendéncias

numa perspectiva anglo-saxoénica

Com o intuito de conhecermos mais aprofundadamente o panorama
investigativo internacional relativo a problematica da educagdo nao-formal,
designadamente a evolugao da produgéo cientifica ao longo das ultimas quatro
décadas, a tipologia e a natureza dos trabalhos produzidos, os paises dos
contextos investigados, o tipo de problemas educacionais enfocados,
recorremos a consulta de um conjunto de bases de dados disponiveis em
formato electronico, nomeadamente aquelas que a partida estaria mais
vocacionadas para as questdes educacionais. Apdés um primeiro momento
dedicado ao tratamento das informagdes recolhidas, optamos por eleger para

fins analiticos apenas uma das bases consultadas (ERIC Database), relegando
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as outras para um plano de suporte e de apoio a interpretacdo dos dados mais
gerais (recorremos por vezes a UMI ProQuest Digital Dissertations).

A ERIC Database revelou ser a base de dados mais completa quanto a
natureza e diversidade das publicagbes (artigos, papers, actas de conferéncia,
dissertagdes, livros, capitulos de livros), quanto a abrangéncia temporal
considerada (1966 - 2003) e quanto a relevancia cientifica e disciplinar, dado
integrar trabalhos predominantemente inscritos no campo educativo e ciéncias
afins. De modo a poder recolher o maximo de trabalhos efectivamente
publicados sobre o objecto de estudo educac¢do nao-formal (e n&o-escolar),
actualizamos (em Julho de 2004) uma pesquisa anteriormente realizada
naquela base de dados, restringindo a recolha da informagéo aos registos em
cujo titulo estivesse contida expressao nonformal education, ou as suas
variantes de escrita (non-formal education, non formal education) ou igualmente
a expressao informal education. Os fins a que se destinava esta pesquisa nao
justificavam que se recorresse a outro critério de busca (homeadamente by
subject e anywhere), sabendo de antemao que o uso apenas do critério titulo
iria excluir uma grande variedade de trabalhos de pertinéncia indiscutivel no
conjunto da amostra. Mesmo assim, com a base de dados ERIC registamos um
total de 325 trabalhos produzidos (na generalidade publicados) entre 1966 e
2003, enquanto na UMI ProQuest Digital Dissertations, por exemplo, apenas
conseguimos observar um quantitativo de 108 dissertagbes (na esmagadora
maioria de doutoramento), realizadas no periodo 1975 a 2003.

Com os devidos cuidados e ressalvas metodoldgicas — designadamente
a consciéncia de que estamos em face de uma amostra ndo representativa do
universo de trabalhos publicados e ndo publicados sobre a problematica da
educacdo nao-formal; ao facto de estarmos limitados ao panorama anglo-
saxonico; de a leitura apenas dos resumos poder induzir interpretacbes menos
conseguidas ou enviesadas; etc. —, a analise que a seguir apresentaremos
deve entendida como um esbogo, ainda que de forma exploratéria, para

captarmos os sentidos das principais tendéncias tedricas desta problematica no
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plano internacional. Algumas das figuras apresentam dados mais objectivos,
que apenas mereceram um tratamento estatistico simples em SPSS, enquanto

outras relevam da criagdo de categorias analiticas por parte do investigador,

identificadas a partir da leitura dos resumos e/ou das publicacbes originais44.

A primeira curiosidade que nos assaltou impeliu-nos a construcdo de
uma linha evolutiva dos trabalhos alocaveis sob problematica, de forma a
podermos apreender o seu dinamismo investigativo no horizonte temporal
considerado. As figuras |.1 e I.2 pretendem confrontar os resultados obtidos em
duas bases de dados distintas. A primeira (UMI), quase exclusivamente
constituida por dissertagées de doutoramento (total = 108), mostra-nos uma
evolugdo fundamentalmente marcada por algumas descontinuidades no tempo
(embora ndo muito significativas), entrecortadas por alguns picos investigativos
situados em plena década de oitenta. Se esta década parece ter sido a mais
proficua do ponto de vista da producéao cientifica, também parece ser notéria a
diminuigdo gradual de investigagbes a partir da década de noventa, atingindo
mesmo valores muito baixos nos primeiros anos do novo século (cf. figura 1.1).
A segunda base (ERIC), constituida por um total de 325 trabalhos, aponta-nos
para a antecipagao temporal do pico investigativo que atinge os seus valores
maximos durante a década de setenta, verificando-se a partir do inicio da
década seguinte uma descida vertiginosa na publicagdo de trabalhos sobre a

educacgéao nao-formal (cf. figura 1.2).

44 Convém ressalvar que, dada a sua importancia teérico-cientifica, muitos dos trabalhos registados

nas bases de dados foram por nés adquiridos e analisados na integra, como se pode deduzir pela
leitura da primeira parte deste capitulo.
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Figura 1.1

Producado académica sobre a educagao nao-formal (UMI)
Tl (nonformal or non-formal or non formal or informal education)
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Figura 1.2

Publicag6es sobre a educagido nao-formal (ERIC)
Tl (nonformal or non-formal or non formal or informal education)
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O desfasamento temporal de uma década verificado entre estas duas
fontes de informacéo reflecte varias ordens de factores: por um lado, relaciona-
se com a proépria natureza dos trabalhos incluidos em cada uma das bases de
dados, querendo isto significar que o retardamento temporal das investigagdes
na UMI pode dever-se a longevidade exigida pelas teses de doutoramento, ao
contrario do que parece acontecer na ERIC, que é constituida por trabalhos de
natureza mais ecléctica, circunstancial e de registo mais exploratério (relatérios
diversos, artigos varios, guias, actas, etc.) (cf. figura 1.3); por outro lado, a
expansao investigativa efectivamente constatada ao longo da década de

setenta traduz de uma forma clara a inequivoca a influéncia das novas
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ideologias educativas promovidas em finais dos anos sessenta pela UNESCO e
outras instituicdes internacionais, para fazer face a anunciada crise mundial da
educagdo. Tal como ja tivemos oportunidade de referir anteriormente, a procura
de alternativas educativas face a um cenario de impossibilidade de
cumprimento das promessas da expansao da escolaridade, sobretudo nos
paises tidos como subdesenvolvidos ou em vias de desenvolvimento, e por
conseguinte a perda de vantagens socio-economicas que isso supostamente
acarretaria, assim como a emergéncia da nog¢ao de educag¢do permanente e
das preocupacdes crescentes com a educacado de adultos e a alfabetizacao,
estdo muito provavelmente na base do impulso registado na produgcdo de
trabalhos e de investigagbes varias sobre a problematica da educagéo néao-
formal no periodo considerado, dando expressdo a grande diversidade de
documentos e de formatos de publicagdo, com particular relevo para o item

"relatérios diversos" como se observar na figura |.3.

Figura 1.3
Tipo de publicagao (ERIC)

Relatérios diversos
Livros

Guias
Bibliog./Colectaneas
Artigos diversos
Artigos cientificos
Artigos opiniao

Actas

Comprova-se, a partir dos dados sugeridos por esta figura, a hegemonia dos

trabalhos de natureza mais avulsa e de duragao temporal mais curta, como é o
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caso da produgdo dominante de diversos relatérios, de artigos com distintos
estatutos (opinido, cientificos e outros), de colectaneas, de actas e de guias.
Registe-se a propodsito, que os livros figuram como a categoria menos
representada no contingente total das publicagdes.

A leitura dos resumos de todas as publicagcbes integradas na
ERIC e a sua confrontagdo com a analise dos originais de alguns daqueles
trabalhos, permitiram-nos identificar tanto a natureza do problema de
investigacdo como o pais do contexto investigado. Mediante a constru¢ao de
categorias analiticas agregadoras de uma grande diversidade de informacdes
encontradas, foi possivel identificar algumas tendéncias significativas quanto a
especificidade deste objecto de estudo. Uma primeira conclusdo que podemos
retirar a partir da observagao da figura 1.4 reside na comprovagao empirica da
ideia de fragmentacédo deste objecto de estudo, denunciada pela grande
diversidade de subtematicas abrigadas sob o chapéu genérico de educagao

nao-formal.

Figura 1.4
Identificagdo do problema educacional (ERIC)

[ [2] (3] [4] (5] 6] [7] (8 O (o mp n [13 14

Legenda:

[1] - Articulagdo / mobilizagéo / utilizagdo das aprendizagens / formagdes as "necessidades" do quotidiano — dimensao instrumental (imediata) da
educacdo ndo-formal (aspectos nao relacionados com os sistemas laborais ...)

[2] - Educagao / formagédo inserida nas I6gicas laborais; como suprimento das necessidades do mercado de trabalho; desenvolvimento das
competéncias, dos saberes adaptativos as exigéncias do emprego; formagao /educagéo para desempregados; resposta aos problemas laborais;
formagao profissional.
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[3] - Educagdo ndo-formal como processo de socializagdo; como continuidade cultural, geracional; papel dos adultos na orientagdo das geragdes
mais jovens.

[4] - Educagao nédo-formal e a democratizagao; participagao social (cultural, social, artistica, ambiental); o desenvolvimento humano e social; o
acesso as instituigdes / bens colectivos (educagao, saude, justica).

[5] - A educagdo e o desenvolvimento econdémico; desenvolvimento comunitario; desenvolvimento nagdo; mudanga e subdesenvolvimento;
planificagéo educacional.

[6] - Politicas e programas de educagéo e formagéo de adultos; movimentos de educagéo popular; literacia; alfabetizagéo.

[7] - Sociedade do conhecimento; life long learning; learning society.

[8] - Tecnologias de ensino / métodos pedagégicos; e-learning; ensino a distancia.

[9] - Experiencial learning; aprendizagens informais; formagao no local de trabalho; experi~encia de vida; mibilizagdo das experi~encias; educagdo
informal (criangas, pré-escola).

[10] - Cultura autdctone versus cultura ocidental; problemas de aculturagéo; conflitos culturais; reprodugédo, manutengéo, assimililagdo; movimentos
étnicos; "legado” cultural; multiculturalismo.

[11] - Educagdo nao-formal como alternativa & educagao escolar; crise da escola; educagéo ndo-formal como mecanismo de combate ao insucesso
e abandono escolar; como processo de educagdo compensatdria / recorrente; como forma de suprir lacunas do ensino escolar.

[12] - Conhecimento / espistemologia / teorias e autores / histéria educacional

[13] - Questdes de género

[14] - Lazeres, ATL's, actividades diversas para criangas e jovens.

Efectivamente, a andlise extensiva destes materiais confrontou-nos com um
cenario fortemente marcado por uma dispersao dos interesses tematicos,
porventura reflexo da propria natureza ecléctica destas publicagbes, mas
simultaneamente, denunciadora de uma certa auséncia de unidade do objecto
de estudo. Por exemplo, para um total de 325 trabalhos encontramos 3792
registos de diferentes descriptors (palavras-chave / temas) que tivemos que
metodologica e criteriosamente agregar em 14 categorias analiticas.

Pela observagao da figura 1.4 podemos, entretanto, identificar algumas
tendéncias tematicas que ao longo das ultimas décadas conferiram uma certa
identidade a este campo do saber. O estudo privilegiado de problemas
educacionais relacionados com as questdes do desenvolvimento /
subdesenvolvimento econdmico (cf. categoria [5]), com o campo da
opreacionalizacéo teorica e pratica de programas e dispositivos de educagao
nao-formal (cf. categoria [12]) e com o dominio da educagédo e formagao de
adultos (cf. categoria [6]), acabou por configurar um quadro de referéncia
fundamental para a afirmacéo e expansado da problematica da educagao nao-
escolar. A validade heuristica desta idiossincrasia torna-se ainda mais
expressiva quando a cotejamos com outras informag¢des disponiveis,
designadamente o somatoério dos subjects registados para os 108 trabalhos da
UMI. As informagdes constantes no quadro |.1 pretendem ilustrar, justamente, o
impacto exercido por alguns tépicos investigativos sobre o desenvolvimento

tedrico da educacido nao-escolar, de onde se pode comprovar a inequivoca
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hegemonia da educagdo continua e de adultos enquanto tematica mais

abordada.
Quadro 1.1
Subjects (temas) referentes aos trabalhos integrados na UMI
(108 trabalhos referenciados)
SUBJECTS

(Palavras-chave / topicos investigativos) N

EDUCATION, ADULT AND CONTINUING (0516) 43
EDUCATION, GENERAL (0515) 15

WOMEN'S STUDIES (0453) 9

EDUCATION, TECHNOLOGY (0710)

EDUCATION, COMMUNITY AND SOCIAL (0274)
EDUCATION, ADMINISTRATION (0514)

EDUCATION, CURRICULUM AND INSTRUCTION (0727)
EDUCATION, BILINGUAL AND MULTICULTURAL (0282)
ANTHROPOLOGY, CULTURAL (0326)

EDUCATION, AGRICULTURAL (0517)

EDUCATION, HISTORY OF (0520)

SOCIOLOGY, ETHNIC AND RACIAL STUDIES (0631)
EDUCATION, VOCATIONAL (0747)

EDUCATION, SOCIOLOGY OF (0340)

POLITICAL SCIENCE, GENERAL (0615)

BLACK STUDIES (0325)

EDUCATION, ELEMENTARY (0524)

EDUCATION, TEACHER TRAINING (0530)
EDUCATION, SOCIAL SCIENCES (0534)

EDUCATION, HEALTH (0680)

SOCIOLOGY, SOCIAL STRUCTURE AND DEVELOPMENT (0700)
EDUCATION, PHILOSOPHY OF (0998)

EDUCATION, COMMUNITY COLLEGE (0275)
EDUCATION, FINANCE (0277)

EDUCATION, LANGUAGE AND LITERATURE (0279)
EDUCATION, TESTS AND MEASUREMENTS (0288)
BUSINESS ADMINISTRATION, GENERAL (0310)
HISTORY, AFRICAN (0331)

HISTORY, ASIA, AUSTRALIA AND OCEANIA (0332)
HISTORY, MIDDLE EASTERN (0333)

HISTORY, EUROPEAN (0335)

HISTORY, UNITED STATES (0337)

ECONOMICS, AGRICULTURAL (0503)

EDUCATION, GUIDANCE AND COUNSELING (0519)
EDUCATION, INDUSTRIAL (0521)

EDUCATION, THEORY AND PRACTICE (0532)
EDUCATION, READING (0535)

SOCIOLOGY, CRIMINOLOGY AND PENOLOGY (0627)
EDUCATION, SCIENCES (0714)

EDUCATION, HIGHER (0745)

ENVIRONMENTAL SCIENCES (0768)

RECREATION (0814)
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Tanto os dados da figura .4 como os do quadro |.1 sdo elucidativos tanto
quanto a aludida fragmentacgéo tedrica da educagao nao-escolar como a sua
associagcdo aos problemas de indole economicista, relacionados

fundamentalmente com o suprimento de lacunas econdmico-sociais e
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educacionais. Mas igualmente relevantes, os topicos relacionados com os
novos problemas da modernidade, como € o caso da educagédo tecnolégica, da
democratizacdo social, das aprendizagens experienciais e informais*, da
educagdo comunitaria, surgem em segundo plano, podendo querer significar
uma segunda vertente investigativa em futura expansdo, como anunciam

alguns autores deste campo de saber.

Figura 1.5
Pais do contexto investigado (ERIC)

Nao definido
Internacional / Varios
Europa

Am. Norte

Oceania

Asia / Pacifico

Asia / indico

Estados Arabes

Am. Latina

Am. Central / Caraibas

Africa

Quando procuramos identificar o contexto social investigado a partir das
informacgdes disponiveis, detectamos como tracos predominantes, por um lado,
o dominio de abordagens comparativas de educagdo nao-formal, onde se
procede a confrontagdo de diferentes contextos / regides / paises com
diferentes tradicbes educativas; por outro lado, o estudo de realidades

economicamente periféricas e subdesenvolvidas (como é o caso da Asia /

45 Sobre a formagao experiencial consultar Courtois & Pineau (coord.) (1991); Usher & Solomon,

(1999); Balleux (2000).
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indico e da Africa - cf. figura 1.5), que aparecem associadas quase sempre a
problemas relacionados com a alfabetizacdo e a educacdo de adultos numa
I6gica de suprimento mas também de complementaridade a prépria instituicdo
escolar. Em contrapartida, os estudos desenvolvidos na América do Norte
incidem de uma forma muito significativa sobre o dominio da educagéao informal
(aprendizagens e processos de socializagdo) e da sua relagdo com a melhoria

da qualidade das escolas.

6. O ATL como dispositivo de educagao nao-escolar

As Actividades de Tempos Livres (popularmente conhecidas pelo
acronimo ATL) configuram actualmente uma modalidade educativa considerada
de importancia inquestionavel no processo educativo das criangas e jovens
portugueses. Emergindo primeiramente nos grandes centros urbanos como um
dispositivo com fungdes essencialmente voltadas para a guarda dos jovens
durante os tempos néo lectivos, desde cedo que esta solugao se transformou
numa alternativa modelar para outros contextos sociais € numa oportunidade
estratégica para que o sector privado avangasse com diversos tipos de ofertas
educativas. Face a um sistema de ensino publico que, pelos motivos mais
diversos, estrutura os tempos lectivos na base do critério da concentragao
horaria, o efeito previsto a nivel nacional — um enorme contingente de jovens
desprovidos de espaco e de condicbes de acompanhamento adequados —
conduziu a criacdo de espacos alternativos e complementares a escola para
ocupar os jovens durante a ainda longa jornada de trabalho dos pais. Mas se
estes centros educativos se tornaram em células vitais e funcionais a vida social
e profissional durante uma parte significativa do ano escolar, no periodo de
férias escolares (de maior duragédo que as férias dos pais e nem sempre
coincidentes com estas — 22 dias uteis de férias profissionais contra 3 meses

de férias escolares) representam para muitas familias a unica opgéo possivel,
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mesmo que tal situagdo comporte para o agregado familiar um agravamento da
sua situacao econdémica.

Perante um projecto de escola publica que ndo contempla na sua matriz
de referéncia a educacéao integral dos jovens nas suas mdultiplas vertentes, o
sector privado foi engenhosamente ocupando este espago e conquistando
progressivamente estas fungdes, fazendo multiplicar as suas ofertas educativas
a partir de varios formatos organizacionais. Quer por via dos tradicionais
colégios particulares que passaram a integrar diversas actividades extra-
curriculares nas suas propostas educativas (integragdo do nao-formal em
espacgos formais), quer através da criagdo de centros de actividades livres
acopladas a instituigdes com valéncias educativas (por exemplo, creches e
infantarios, centros de dia e lares para a terceira idade, empresas, autarquias,
etc.), quer ainda pela criagdo de espagos exclusivamente vocacionados para
estas funcodes, o certo € que, em qualquer destes casos, o mercado privado da
educacdo expandiu-se a um ritmo sem precedentes durante a ultima década.
Para se aferir do sucesso destas recentes iniciativas basta analisar as listas de

espera existentes na maioria dos colégios particulares, sobretudo naqueles que

foram melhor cotados nos rankings nacionais*®

, € igualmente, reparar nas
dindmicas desenvolvidas ao longo do ano pelas outras ofertas do sector
privado. Nao obstante as familias e as associa¢gdes de pais terem vindo a
pressionar as entidades politicas no sentido de serem os préprios
estabelecimentos de ensino a garantirem a ocupacgao das criangas durante os
tempos nao lectivos e nas férias, o certo € que a realidade actual confirma o
monopolio do sector privado, o que, logo a partida, limitam o acesso a um vasto

conjunto de familias, economicamente mais desfavorecidas. De registar que os

46 . . . . . .
De salientar que a imprensa nacional, recentemente, tem vindo a publicar alguns artigos sobre o

fendmeno da procura crescente de colégios particulares em Portugal. Por exemplo, o Jornal
Expresso dedicou uma seccéo a este assunto com o sugestivo titulo "Colégios a Cunha", onde se
desenvolvia a noticia de que "pais da classe média-alta passam noites sem dormir, em filas de
espera, e correm as entrevistas com directores. Tudo vale para obter um lugar numa escola
privada", concluindo-se com base numa investigagdo no terreno que "a garantia de ocupacao dos
alunos com actividades extra-curriculares é um dos principais factores que levam os pais a optar
pelo ensino particular". Cf. Jornal Expresso de 19 de Junho de 2004, p. 22.
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poucos casos de ofertas publicas conhecidas nesta area partiram da iniciativa
das associacoes de pais.

No quadro deste dinamismo de ofertas e de procuras de ATL's, é curioso
verificar que a expansao quantitativa ndo correspondeu um equivalente
acréscimo da diversidade de propostas educativas. Diriamos mesmo que,
salvaguardando algumas excepgdes, o universo destes contextos de educagéo
nao-formal (ou extra-escolar) caracteriza-se mais pela homogeneidade do que
por uma previsivel e desejavel heterogeneidade educativa. Empurradas pelas
escolas e pressionadas pelas familias, estas unidades educativas
transformaram-se num curto espaco de tempo em contextos excessivamente
escolarizados, submetendo as estratégias pedagodgicas e as formas de
organizagao do tempo e do espacgo as légicas tipicamente escolares. Neste
sentido, os ATL's acabam por se instituir num importante mecanismo de reforco,
e mesmo de legitimagdo institucional, do ethos e do oficio escolar.
Paralelamente, ao assumirem um papel relevante na orientagdo pedagogica
dos jovens aos mais diversos niveis — por exemplo, a hora de estudo
acompanhado para realizacao dos TPC's constitui uma actividade quase
sempre obrigatéria (cf. quadro 1.2), em muitos casos por pressao das proprias
familias*’ —, estes contextos acabam por excluir a esfera familiar de um
momento crucial ao desenvolvimento educativo dos filhos, concorrendo assim,
para uma gradual deslocagdo de algumas responsabilidades de uma esfera

para a outra.

ar Vem a propésito a iniciativa tomada por alguns ATL's no que respeita a eleicao do ultimo dia da

semana (sexta-feira) para as brincadeiras livres dos jovens, com o objectivo de pressionar os pais a
acompanhar os estudos e os TPC's dos filhos durante o fim-de-semana. Registe-se que, em varios
centros, quando esta medida foi anunciada em contexto de reunido de pais, muitos deles
assumiram a discordancia com tal opgao, alegando ser mais importante ocupar as criangas com
tarefas Uteis e mais funcionais as suas vidas familiares.
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Quadro 1.2
Horario-tipo de ATL
HORAS SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
8:30 - 9:00 Acolhimento Acolhimento Acolhimento Acolhimento Acolhimento
9:00 - 10:00 Musica Apoio Estudo Ginastica Apoio Estudo Brincadeira
10:00 - 11:00 Apoio Estudo Informatica Apoio Estudo Inglés Natagéo
11:00 - 12:00 Culinaria Danca Teatro Futsal Brincadeira
12:00 - 13:00 Almocgo Almocgo Almoco Almoco Almoco
Transportes
13:30 - 14:30 Almogo Almogo Almogo Almogo Almogo
14:30 - 15:00 Higiene Higiene Higiene Higiene Higiene
15:00 - 16:00 Culinaria Musica Danca Ginastica Brincadeira
16:00 - 17:00 Informatica Teatro Apoio Estudo Apoio Estudo Brincadeira
17:00 - 18:00 Apoio Estudo Apoio Estudo Futsal Inglés Natagéo
18:00 - 19:00 Entrega Entrega Entrega Entrega Entrega
Fonte: Horario semanal de um ATL no concelho de Braga, durante o periodo escolar.
Ao alegarmos que esta "industria dos centros de ATL"8 assegura e

prolonga a continuidade do processo de escolarizagdo formal, apoiamo-nos
num conjunto de razdées que nos permitem confirmar a actual tendéncia
generalizada para a escolarizagéo dos tempos livres. Em primeiro lugar, o modo
de estruturagcdo dos tempos e dos espagos nao deixa de reflectir uma logica
eminentemente escolar, ao privilegiar uma organizagédo (burocratica) das
actividades por disciplinas, devidamente arrumadas nos seus tempos lectivos e
nos seus espacgos fisicos, sempre sob a orientagdo pedagdgica de um monitor
(cf. quadro 1.2) e ao instituir modalidades de avaliagdo de tipo qualitativo
decalcadas do figurino escolar. Mais a mais, uma analise atenta dos Projectos
Educativos e dos correspondentes Planos de Actividades produzidos pelas
escolas e por estes contextos de educacao nao-formal revelam-nos o quanto de
isomorfico existe entre estas duas esferas: desde os temas que servem de
chapéu orientador a estes projectos até a forma como estdo concebidos os
objectivos e calendarizadas as actividades, ndo é dificil identificar um
denominador comum a ambos os campos. Esta espécie de cumplicidade

educativa verificada entre as escolas e os ATL's parece constituir, alias, uma

48 Opinido de José Alberto Correia, citada no artigo intitulado "Especialistas dividem-se sobre férias

escolares recheadas de actividades", no Jornal Publico, de 11 de Julho de 2004.
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formula estratégica que assenta em vantagens reciprocas: as escolas
continuam a restringir as suas fungdes exclusivamente as dimensdes
instrutivas, contando para o efeito com o apoio e reforco dos ATL's; por sua vez,
estes ultimos cumprem uma importante fungdo pedagdgica, ao contribuirem
para o aprofundamento dos saberes e dos conhecimentos ministrados na
escola. E desde modo, ao mesmo tempo que os ATL's contribuem para a
legitimacéo da proépria educagao escolar (por exemplo, ao conferir centralidade
aos estudos acompanhados e ao partilhar temas e actividades lectivas
comuns), garantem por acréscimo uma clientela fiel a este projecto de
educacao.

A ligagao funcional entre as escolas e os ATL's veio igualmente alterar o
normal circuito de difusdo da informacdo, com efeitos notaveis ao nivel da
tradicional relagao escola-familia. Ao instituir-se a necessidade de estabelecer
um dialogo a trés (e ndo a dois), os pais deixam de ser os unicos e exclusivos
interlocutores dos professores para se transformarem em mediatizadores de um
processo educativo que envolve as esferas da familia, do ATL e da escola.
Assim como as escolas e os ATL's passam a ter que partilhar entre si um
conjunto de informacgdes relevantes (visitas de estudo, passeios, palestras,
festas, comemoracgdes, doengas e epidemias, problemas de aprendizagem,
etc.), os pais representam agora um importante elo de ligagcdo entre aquelas
duas esferas educativas, cabendo-lhes a tarefa de vigilancia e de controlo da
integracao dos seus filhos no seio da familia, da escola e no ATL.

A tendéncia para a escolarizagdo dos ATL's confronta-se, entretanto,
com um espago-tempo recheado de circunstancias varias, que conferem um
elevado potencial socializador e educativo. Por exemplo, o facto de os jovens
serem organizados por grupos etarios (o equivalente a turma) que integram
alunos provenientes de varias escolas e de, pelo menos, dois niveis de ensino,
permite o desenvolvimento de uma dinédmica social de significativo potencial
educativo: a partilha de diferentes experiéncias escolares, designadamente a

troca espontadnea dos manuais escolares, a percepc¢ao de diferentes métodos
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de ensino-aprendizagem, a comparagdo permanente dos ritmos de
aprendizagem, a partilha de brincadeiras e de modas, entre muitos outros
aspectos, contribuem significativamente para o desenvolvimento da flexibilidade
mental, da nog¢édo de relatividade do mundo, do sentido de autonomia, da
percepgao da auto-imagem como aluno, da identidade pessoal, entre outros (cf.
quadro 1.3). O tempo dedicado ao estudo acompanhado (pelo monitor) surge
aqui como um dos momentos mais favoraveis a construgao e interiorizagao
colectiva de um conjunto de conhecimentos e de saberes que ultrapassam o
registo meramente instrutivo. E neste caso, ao mesmo tempo que os ATL's
reforcam a importancia da instituicdo escola, constituem-se igualmente como

forma contemporanea de curriculo oculto.

Quadro 1.3
Contribuigao do ATL para o desenvolvimento de multiplos saberes

Dimensodes da aprendizagem Exemplificando os significados ...
(na optica do aluno)
Flexibilidade mental "Afinal de contas existem diferentes formas de realizar as mesmas
tarefas ..."
Nogéao de relatividade do mundo "O modo como vejo o mundo n&o € unica, pois os colegas véem-no e
aprendem-no de formas diferentes ..."
Sentido de autonomia "O importante é que eu consiga mostrar que também sou capaz de

realizar os trabalhos sozinho ..."

Percepgdo da auto-imagem como | "Se me comparar com os outros ao nivel da capacidade de

aluno realizacdo dos trabalhos, considero-me um aluno mais ou menos
bom ..."
Construgéo da identidade pessoal | "Tendo em conta as varias actividades a realizar ja consigo definir as

minhas preferéncias, os meus gostos e as esferas em que me realizo

Competitividade "Até consigo resolver os problemas melhor que os outros"

Para além das aludidas componentes pedagodgicas mais ou menos
ocultas, estes espacos propiciam ainda as criangas a obtencdo de um capital
cultural susceptivel de se instituir como uma vantagem comparativa e
competitiva no contexto das aprendizagens da escola publica. Se, por uma
lado, funcionam como uma continuidade de mais escola, sobretudo nos tempos
em que monitores acompanham o estudo (os TPC's), portanto uma espécie de

estudo acompanhado que na escola publica parece nao ter grande aceitagao,
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por outro lado, esses ATL's cumprem um conjunto de areas de conhecimento e
de saberes que ha muito a escola tem sido enderegados. A iniciacdo na pratica
desportiva introduz os jovens na aprendizagem de algumas modalidades,
favorecendo deste modo, n&o sé o desenvolvimento fisico e a saude em geral
como a aquisigdo de conhecimentos tedricos e praticos sobre os diferentes
tipos de desportos e do seu papel para o desenvolvimento da saude. O
contacto com as actividades artisticas — como por exemplo, o teatro, a musica,
a ceramica, o artesanato, a danca — propicia a promoc¢ao de outros saberes
socialmente relevantes, sobretudo para aqueles jovens que nos contextos
familiares de origem n&o tém oportunidade de os experienciar. Ja no que
respeita a outro tipo de actividades, como é o caso da informatica e da
aprendizagem de uma lingua estrangeira, o formato pedagdgico a elas
inerentes traduz, uma vez mais, a necessidade de preparar precocemente 0s
jovens para as matérias que subsequentemente serédo exigidas pelo curriculo
oficial da escola. E neste campo, os ATL's antecipam as necessidades futuras,
funcionando como uma espécie de treino preparatorio a uma maratona escolar
exigente e olimpicamente competitiva.

Constituindo um contexto paradigmatico do figurino da educag¢ao nao-
formal, os ATL's desenvolvem dinamicas pedagogicas ainda muito decalcadas
dos modelos escolares, ndo se vislumbrando nestas propostas e nos seus
principais protagonistas (monitores, coordenadores pedagdgicos e directores de
centros) as influéncias de ideologias educativas alternativas, de raiz mais
emancipatéria e participativa, como alias tende a ser caracteristico noutros tipos
de educacao nao-formal. Mesmo o tipo de relacao estabelecida com as familias
nao introduz qualquer diferenca em relagdo a prevalecente nos contextos
escolares; pelo contrario verfica-se, uma vez mais, um mero exercicio de
mimetismo, como se o processo educativo devesse obedecer a uma féormula
Unica, culturalmente enraizada e universalmente valida, independentemente

dos contextos, das circunstancias e dos sujeitos envolvidos.
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Apesar da conhecida divisao dos especialistas em educag¢ao quanto aos
efeitos educativos dos ATL's publicitada (cf. Jornal Publico no artigo intitulado
"Especialistas dividem-se sobre férias escolares recheadas de actividades",
publicado em 11 de Julho de 2004), a tendéncia generalizada deste tipo de
ofertas educativas continua a insistir numa férmula essencialmente
escolarizada, orientada por dois objectivos basicos — o primeiro, visa reforgar e
prolongar os conhecimentos ministrados na escola (mais escola); o segundo
pretende preencher as pretensas lacunas da escola (menos escola), criando e
multiplicando um conjunto de actividades varias que se oferecem ao jovem
consumidor como uma espécie de supermercado com produtos (educativos)
para todos os gostos e tamanhos, sob o formato de opgdes.

Paradoxalmente, as mais-valias educativas oferecidas pelos ATL's
relevam mais das especificidades inerentes aos contextos de interaccéo do que
da adesdo a modalidades pedagogicas activas e alternativas ao modelo
tradicional escolar. Este traco peculiar acaba por se tornar central do ponto de
vista dos efeitos educativos despoletados na long durée. Se, por um lado, a
aposta numa educacéao integral dos jovens por via do seu contacto com
multivariadas formas do saber pode promover uma certa democratizagcéo
cultural e social, por outro lado, a adopgédo do modelo de ensino-aprendizagem
tipicamente escolar pode ndo facilitar a concretizagdo de tal efeito; pelo
contrario, pode acarretar um aprofundamento das desigualdes sociais de
origem. Explicitando de outro modo, o ensino do ponto de vista meramente
técnico (no sentido bancario, de acordo com a concepg¢éo de Paulo Freire) da
musica, da dancga, do teatro, do desporto, ndo desenvolve por si s6 condi¢cboes
favoraveis a construgdo de uma aprendizagem significativa de um conjunto de
conhecimentos (de um capital cultural no entendimento de Pierre Bourdieu)
susceptiveis de se tornarem relevantes no quadro mais vasto do desempenho
académico e social. Principalmente quando, cada vez mais, o publico juvenil
dos ATL's € proveniente de diversos estratos sdcio-econdmico-culturais, torna-

se ainda mais problematico adoptar um modelo de ensino escolar (voltado para
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o aluno médio) quando, no seio de muitos contextos de socializagdo familiar,
ndo se vislumbram condi¢gdes favoraveis (linguagem, valores, habitos,
sociabilidades, oportunidades, etc.) ao desenvolvimento e operacionalizagao
dos conhecimentos culturais e artisticos adquiridos.

Por estas razdes, julgamos que a adopgdo de modelos pedagdgicos
alternativos ao escolar, assentes na intervengéo activa dos jovens nos proprios
processos de construcdo do conhecimento, podera constituir uma orientacao
mais adequada a esta modalidade educativa de cariz ndo-formal, contribuindo
assim para a atenuacdo das desigualdades sociais, inquestionavelmente
presentes nos contextos de educagao formal de ensino. Afinal de contas, se se
critica a escola pelo facto de ela ndo cumprir os mandatos para a qual foi
incumbida, seria de esperar que os contextos nao-formais entdo emergentes
adoptassem uma configuragdo educativa divergente daquela, que se
constituisse mais como uma alternativa (emancipatdria e critica) do que como
um mero suplemento escolar de natureza reprodutiva e reguladora.

Entretanto, esta tendéncia para a escolarizacdo dos processos de
educacdo nao-formal encerra outro tipo de efeitos que alimentam um circulo
vicioso dificil de desmontar quanto as suas consequéncias. Por exemplo, o
contacto precoce das criangas do 1° ciclo do ensino basico com um formato
educativo estruturado por disciplinas / actividades (cf. quadro |.2) — dominante
nos diferentes ATL's ou centros afins — proporciona uma adaptacgéo (funcional)
destes jovens a passagem brusca e frequentemente disruptiva de um regime de
classe e de monodocéncia (1° ciclo) para um regime baseado nas disciplinas e
na pluridocéncia (2° e 3° ciclo do ensino basico). Nesta perspectiva, os ATL's e

outros contextos similares de educac¢ao nao-formal configuram uma espécie de

extensdo educativa (ou de escola paralela*®) com efeitos de retroaccdo

49 - . .- s . .
Expresséo utilizada por Ricardo Vieira para se referir a coexisténcia, no actual panorama educativo

portugués, de duas escolas paralelas: "uma onde [0 menino] aprende, o centro de explicagdes;
outra onde finge que aprende e onde espera por resultados que ndo lhe baixem a auto-estima, que
o situem na escala que sempre conheceu: nota maxima" (cf. artigo intitulado "Explicagdes é
Preciso: os Filhos de Peixe Ndo Sabem Nadar", publicado em A Pagina da Educagéo, n° 131, p.
17).
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permantente neste circulo vicioso, que conduz a legitimacao (e
reinstitucionalizagdo) de um modelo escolar que, paradoxalmente, se aponta

cada vez mais como socialmente desinstitucionalizado.

7. A educacao nao-formal no processo global da educagao

Na seccgao final deste capitulo tentaremos sintetizar algumas das
propostas tedricas que marcaram o percurso inicial de (re)definigdo do universo
educativo, nomeadamente as que procuraram clarificar o sentido da
problematica da educacao nao-formal e sobretudo aquelas que a partir de um
determinado momento (década de sessenta em diante) fizeram a apologia da
educagao numa perspectiva holistica (ou integrated educacional approach, de
acordo com La Belle & Verhine, 1975a) e enquadrada na filosofia da educagéo
permanente (cf. Coombs, 1972; Brembeck, 1976; La Belle, 1982). Desde entéo
as nocdes de educacdo formal, educagdo ndo-formal e educagédo informal
naturalizaram-se no seio do discurso educacional (cf. Trilla Bernet, 1998), muito
embora a tal n&o tivesse correspondido uma reformulagéo dos significados e do
estatuto de cada uma delas no interior do campo educativo. Apesar do cenario
de “crise” diagnosticado no projecto universal de escolariza¢do, a forma escolar
continuou, todavia, a exercer a sua hegemonia no processo global da
educacao, nao obstante os imperativos de natureza socio-econdmica, inerentes
ao modelo de desenvolvimento preconizado, terem impulsionado a procura de

alternativas educacionais mais flexiveis, menos onerosas e mais eficazes do

ponto de vista da satisfagdo das necessidades imediatas dos individuos.?® E

50 No prefacio (“foreword”) a um importante trabalho de recolha bibliografica de cariz internacional,

editado e anotado por Rolland G. Paulston (1972), sobre a educagédo nao-formal, Don Adams (p.
vii) adoptou um ponto de vista, mais ou menos, representativo desta tendéncia, justificando do
seguinte modo o papel desta emergente perspectiva educacional: “There are apparently several
reasons for increased attention to non-formal education. Frustration with the expense, rigidity, and
perceived low quality of the programs in the formal school system has perhaps been the greatest
stimulus. Non-formal education is thus viewed as offering more flexibility in imparting skills and
knowledge, more responsiveness in adjusting to changing needs or demands, and, hopefully, a
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nesta optica que, de acordo com La Belle & Verhine (1975a: 8), “nonformal and
out-of-school education have been the major focus of research and discussion”.
Um dos primeiros esforcos para a delimitagao conceptual de educacéao

nado-formal pode ser encontrado no prologo (“preface”) do trabalho ja

referenciado de Paulston (1972)%!, de onde se releva também o esforco deste
autor na construgcédo de “a model of any nation’s total educacional complex” (p.
ix). Este modelo aparece representado sob a forma de circulos concéntricos,
em que cada um corresponde a um determinado subsistema educativo: no
centro, o autor colocou a educagéo formal (“Formal Education”), proporcionada
por um sistema constituido por escolas, colégios e universidades, sendo
consensual que representa “the age-graded hierarchy of elementar, secondary,
and higher education” (ibid.); no circulo imediato, Paulston dispbde a educagéo
néo-formal (“Non-Formal Education”), “or periphery, where structured nonschool
educacional programs entailing formal instruction are offered as, for exemple,
adult education, management training, remedial training, and retraining youth
activities” (ibid.); a educacéo informal (“Informal Education”) aparece no circulo
subsequente, para dar conta das aprendizagens que ocorrem “in a
nonsystematic manner from generally unstructured exposure to cultural facilities,
social institutions, political processes, personal media, and the mass media”

(ibid.); no ultimo circulo, o autor acrescenta a nogao de "international education”

more equitable distribution of educational opportunities”. Ao procurar recensear algumas das
“inquietudes” que levaram os paises do Terceiro Mundo a “desenvolver e a expandir os programas
educativos ndo-formais”, Cole S. Brembeck (1976: 10 e segs.) apontou seis que sustentariam esta
démarche: a) “Disminucion de los recursos y expansion de la poblacion en edad escolar”, pelo que
se tornava imperioso descobrir novos métodos educativos; b) “Igualdad”, a educagdo nao-formal
como meio para mais rapidamente se aceder ao conhecimento; c) “La necesidad de introducir
innovaciones en la educacion”, a educagdo nao-formal como forma de ultrapassar os
constrangimentos burocraticos da educagdo escolar; d) “Ampliaciéon de los beneficios de la
educacion formal”, isto é, como forma de dar continuidade a aprendizagem apés o abandono da
escola; e) “Nuevas concepciones del desarrollo”, a educagido nao-formal ao servigo das
necessidades basicas das populagdes; f) “Dudas que plantea la funcién de otorgar titulos”, porque
a educagdo formal ndo certifica adequadamente para o desempenho de tarefas requeridas pelo
desenvolvimento, a educagao ndo-formal surgiria, assim, como o modo mais eficaz.

51 Nesta bibliografia internacional anotada sobre educagao nao-formal existe um “Forword” da autoria

de Don Adams e um “Preface” redigido por Rolland G. Paulston. No nosso texto preferimos utilizar
o termo prefacio para o primeiro e o termo proélogo para o segundo.
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na qual se incluiriam "knowledge inputs gained outside of national boundaries"
(ibib.).

Partindo da constatacdo de que o sector da educacido nao-formal era
deficitario em investigagées e conhecimentos e que até entdo ele tinha sido
visto, mais frequentemente, como "a bewildering hodgepodge of education and
training programs" (ibid.: x), esta proposta de Paulston procurava dar sentido ao
seu estudo e compreensao de forma articulada com os outros sectores, de
modo a proporcionar uma abordagem critica quanto ao recurso da educagao
nao-formal no ambito das politicas e dos programas de desenvolvimento. Como

0 proprio autor afirmou,

"This approach would call for great emphasis in the futur research on
conceptualizing the non-formal education sector, on delineating its
structure and functions, and on the systematic evaluation of its utility as a
compliment, a supplement, or an alternative to formal educational

programs and to other educational sectors as well" (Paulston, 1972: xi).

Sublinhemos aqui os termos complemento, suplemento e alternativa. De facto,
a educacao nao-formal neste percurso concomitante com a "crise" da escola
nao raras vezes lhe viu associadas estas funcdes, nao sendo, todavia, usual,
segundo La Belle & Verhine (1975a: 10), encontrarmos programas deste género
a substituir, ou em alternativa, a escolaridade formal. Para estes autores, os
programas de educagao nao-formal "are most often conceived as a supplement
or a complement to formal schooling or a programmatic way of reaching a

particular population for which schools have been shown to be ineffective or

inappropriate" (lbid.: 10).52 Mas refira-se, em todo o caso, que constituiam

52 Para uma discusséo destes trés tipos de educagao nao-formal (ENF) (complement, alternative and

supplement), assim como a sua expressado sob a forma de system, setting and process, consultar
um trabalho mais recente da autoria de Barrie Brennan (1997). Este autor, que procura contribuir
para a reconceptualizagdo da educagédo nio-formal, tendo como ponto de partida o trabalho de
Coombs & Ahmed (1974), é esclarecedor quanto a estes trés tipos de ENF: a) como complemento
ao sistema formal, este tipo de ENF estando mais vocacionado para situagdes de abandono
escolar e de iliteracia entre os adultos, "was required to perform functions which formal education
was designed to fulfil but had not been able to achieve, partially perhaps but not totally" (Brennan,
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respostas externas as supostas limitacées do sistema formal de ensino (cf.
Brennan, 1997) e n&o solugdes decorrentes da adopcédo de uma ldgica
educativa global.

Voltando a Paulston (1972), a analise que efectuou a bibliografia no
plano internacional permitiu-lhe aceder a uma visdo panoramica das
perspectivas tedricas e das praticas que se enquadravam no esbog¢o da
problematica entdo emergente, o que nao significou simplesmente recensear os
trabalhos produzidos a partir do momento em P. Coombs popularizou a
expressdo non-formal education (1967/68). Pelo contrario, foram indexados
estudos e publicagcbes que remontavam as décadas de 50 e 60, o que desde
logo vem de encontro ao que atras dissémos, na esteira de varios autores,

sobre a novidade da designac¢ao de educagao nao-formal em contraste com a

antiguidade dos enfoques produzidos sobre objectos educativos afins®®. E
assim, esta pesquisa de Paulston (1972: ix) tendo definido a partida educagéo

nao-formal

"as structured, systematic, nonschool educational and training activities
of relatively short duration in which sponsoring agencies seek concrete
behavioral changes in fairly distinct target populations. It is, in sum,

education that does not advance to a higher level of the hierarchical

formal school system",

1997: 187); b) como alternativa, "this type of [ENF] seeks to recognize the area of indigenous or
traditional education and learning" (ibid., italico no original), valorizando-se, assim, um conjunto de
possibilidades de ensino e aprendizagem contextualmente referenciadas, existentes antes e apos
os processos de colonizagdo; c) como suplemento, "this type of [ENF] is designed to represent the
sorts of educational responses that are related to recent important stages in the development of the
nation" [and] "is required as a quick reaction to educational, social and economic needs because
formal education is too slow in its response (if it does in fact decide to respond) to these needs"
(ibid.).

53 Refira-se que a titulo de curiosidade que os trabalhos mais antigos referenciados nesta obra sdo os

que se referem ao Escutismo, entre os quais se salienta o livro de Baden-Powell (1929). Scouting

and Youth Movements.
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permitiu, entre outras coisas, isolar as caracteristicas centrais dos programas
de educagédo nao-formal (non-formal, nonschool programs) e estabelecer as
diferencas qualitativas com a educag¢do formal (formal school programs) (cf.
quadro 1.4). Sem nos determos muito na analise deste quadro, convém nao
deixar escapar que nem sempre € possivel estabelecer com clareza as
fronteiras entre estes dois sectores educativos (cf. Grandstaff, 1976; Trilla
Bernet, 1998), sendo, portanto, admissivel uma variedade de situagdes
dependendo do contexto e da natureza dos programas adoptados. Coombs &
Ahmed (1975: 28), referiram-se mesmo a inexisténcia de uma linha divisoria
inequivoca entre ambos, na medida em que "sus diferencias suelen fundirse en
programas ‘hibridos' que combinan significativos rasgos de ambos" (aspas no
original). Apesar deste reparo, as caracteristicas modais da educagdo nao-
formal e da educacao formal tendem a separa-las, sobretudo no que concerne a
estruturacdo dos espacgos-tempo de aprendizagem, aos objectivos, a definicdo
dos actores educativos, a relacdo que estes estabelecem com o conhecimento,
entre outros aspectos observaveis sob o enfoque das variaveis analiticas
consideradas no quadro 1.4.

Mais referenciados na literatura educacional sobre a problematica em
estudo, também Coombs & Ahmed (1975) produziram uma distingdo analitica
entre os "trés modos de educacgéo” (ou de aprendizagem), ndo ignorando desde
o inicio as multiplas sobreposicdes e interacgdes existentes entre eles. Assim, a
educacgéo informal foi definida como "un proceso que dura toda la vida y en el
que las personas adquieren y acumulan conocimientos, habilidades, actitudes y
modos de discernimiento mediante las experiencias diarias y su relacién con el
medio ambiente" (Coombs & Ahmed, 1975: 27); por sua vez, a educagdo
formal, de mais facil definicdo, era entendida como "el 'sistema educativo'
altamente institucionalizado, cronolégicamente graduado y jerarquicamente
estructurado que se extiende desde los primeros afos de la escuela primaria

hasta los ultimos afios de la Universidad"” (ibid.).
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Quadro 1.4

Algumas caracteristicas centrais dos Programas de Educacido Nao-formal e Educagao
Formal (adaptado de Rolland G. Paulston, 1972: xii-xiv)

Variavel

Nao-Formal, Programas Nao-Escolares

Programas Formais Escolares

Organizagao
(structures)

Conteudos
(content)

Duragao
(time)

Controlo
(controls)

Locais
(locales)

Funcdes
(Functions)

Recompensas
(Rewards)

Métodos
(Methods)

Participantes
(Participants)

Custos
(Costs)

Num continuum do mais alto ao mais baixo
grau da estrutura, mas frequentemente o
ultimo; fraca/baixa inter-relagdo dos
componentes

As tarefas/habilidades estdo usualmente
centradas; determinadas pelas necessidades
funcionais dos participantes; conteldos
tedricos reduzidos (low verbal) - pouco
expositivos; por vezes reflectem valores
contrarios ao status quo e as elites; unidades
dos conteudos desarticulados

Curta-duragédo, (orientagdo presencial)
orientagdo para o presente; o tempo e os
resultados muito proximos; frequentemente
estudo em part-time; flexibilidade no timing das
actividades

Descoordenado, fragmentado, difuso;
predominam as organizagdes voluntarias; grau
elevado de controlo local; frequentemente as
decisbes sao tomadas para cada nivel do
programa

Baixa visibilidade; podendo ser no local de
trabalho, em casa; os participantes suportam

custos razoavelmente baixos; elevada
eficiéncia da utilizagdo local, isto é,
funcionalmente vocacionado para a

aprendizagem

Grande variedade, mas énfase dada a
ressocializagéo, aculturagdo e aprendizagem
de habilidades praticas e de conhecimentos
para utilizar no trabalho ou ao servico da
comunidade; terminais; procura ser um
suplemento ou complemento para a educagéo
formal

Os resultados tendem a ser tangiveis,
imediatos, ou a curto prazo relacionados com
o trabalho ou a vida diaria, isto é, desenvolve o
bem-estar material, a produtividade, a
consciéncia de si, e/ou potencia o controlo do
ambiente

Os professores ajudam os estudantes a
interagir e a dominar a matéria a ser aprendida
e aplicada; centralidade nos conteudos;
métodos relativamente flexiveis e relacionados
com a aplicagdo e com o padrdao dos
resultados esperados

Aprendentes de todos os grupos de idade, isto
€, sem idade ou lugar definidos; a mobilidade
de emprego é uma situagdo predominante;
elevada diversidade das qualificagcbes e
motivagdes dos professores

Grande variagdo nos custos por programas e
por estudantes comparada com os custos dos
programas educacionais do sistema formal;
economias de escala (economies of size) nao
s80 por vezes possiveis

Relativamente bem estruturado; as diferentes
partes estdo funcionalmente relacionadas e
hierarquicamente ordenadas

Geralmente académicos, abstractos, e
frequentemente "etnocéntricos"; muito
expositivos, reflectindo os valores do status quo
e das elites; conteddos programaticos
articulados

Orientacédo para um tempo-futuro; resultados e o
tempo distantes; frequéncia em full-time (horario
apertado); sequéncia rigida das actividades

Controlo coordenado, predomina um controlo
burocratico a nivel nacional, regional ou
religioso; tendéncia centrifuga; influéncia das
elites no controlo das posi¢cdes mais elevadas

Elevada visibilidade, dispendioso, fixo no lugar;
frequentemente suportado pelo Estado;
preferéncia urbana; reduzida utilizagdo de
equipamentos praticos; aprendizagem
fisicamente isolada da aplicagéo

Enfase na socializagdo, endoculturagdo, e
perpetuacdo das burocracias educacionais;
legitimacédo das elites existentes, dos seus
valores e comportamentos; confere status,
selecciona e possivelmente recruta as elites

Os resultados tendem a ser projectados como
ganhos que se reflectirdo no status sociocultural
e economico futuro.

Conhecimento estandardizado, transmitido do
professor para o aluno na sala de aula;
centralidade no professor; métodos de ensino
prescritos pela politica, relativamente inflexiveis
e nao inovadores

Estudantes de idade definida, predizivel;
frequentemente oriundos do meio urbano e com
perspectivas de mobilidade social; professores
formalmente certificados

Custos estandardizados por nivel e crescentes
conforme se sobe na estrutura hierarquica;
economias de escala (economies of size) sao
possiveis.
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Destaca-se, por fim, a nocédo de educacdo ndo-formal, como sendo "toda
actividad organizada, sistematica, educativa, realizada fuera del marco del
sistema oficial, para facilitar determinadas clases de aprendizaje a subgrupos
particulares de la poblacién, tanto adultos como nifios" (ibid.). A semelhanca da
proposta de Paulston, onde se destacavam as expressdes "structured" e
"systematic", também aqui se enfatiza o caracter organizado e sistematico das
actividades educativas realizadas fora do ambito escolar, sendo também visivel
em ambas as definicbes a preocupacao em direccionar este tipo de educacgao
para publicos especificos. Mas se entre a educacido nédo-formal e a educacao
informal ndo parecem existir duvidas quanto as diferencas que as caracterizam,
residindo justamente no significado daquelas expressdes os elementos
distintivos, no que concerne as diferencas entre educag¢do nio-formal e
educacao formal, elas tendem essencialmente a afirmar-se, segundo La Belle
(1982: 162), "with the influence of the government on the sponsorship of two
type of educational programs", isto €, pelo peso institucional que a educagéo
escolar detém nas varias sociedades e pela acg¢ao estatal na consagragao de
sistemas educativos formais de cariz universal. Também Trilla Bernet (1998: 27
e segs.) defende que mais do que o "critério metodoldgico" é o "critério
estrutural" que melhor distingue estes dois tipos de educacgédo, ja que "la
educacion no formal no es, en sentido estricto, un método o una metodologia"
(p-30) e atendendo a que a sua separagédo nao se deve "exactamente por su
caracter escolar o no escolar, sind por su inclusién o exclusién del sistema
educativo reglado” (p. 28). Na intengdo de Coombs & Ahmed (1975: 27), apesar
das diferengas existentes, elas "han sido organizadas ambas para aumentar y
mejorar el proceso de aprendizaje informal”, numa légica de educacao
permanente e em que se tomaram como sinébnimos educacao e aprendizagem.

Para terminar, gostariamos de convocar para o debate um modelo de
analise concebido por La Belle (1982), justamente para dar conta da
complexidade do processo educativo perspectivado numa éptica global, dando

sentido as cautelas avancadas por Coombs & Ahmed, de que os diferentes
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modos de aprendizagem n&o s&o compaginaveis as fronteiras analiticas
estabelecidas, podendo existir simultaneamente sobreposicdes, interaccdes ou
mesmo conflitos entre eles. De acordo com La Belle (1982:163), se adoptarmos
uma perspectiva vertical acedemos aos trés "modos de educacido ou de
aprendizagem”, o que "reflect the dominant type of learning process that is
occurring from the perspective of the observer and/or the learner". Por sua vez,
encimando a figura encontramos as "caracteristicas dos tipos de educag¢ao", em
que "attention is on the structure rather than the process of education". E assim,
esta matriz abre-nos uma série de possibilidades de compreendermos o
quotidiano educacional e os seus dinamismos, quer reportando-se aos diversos
contextos de escolarizacao, quer deslocando-se o enfoque para outras
instituicbes onde ocorram processos significativos de aprendizagem e de
educacao. llustrando na esteira daquele autor, numa determinada situagao
escolar dentro da sala de aula confrontam-se simultaneamente o curriculo
oficial, o estatuto formal do professor e as disposigdes normativas-legais, com o
modo como s&o geridas as interacgdes entre professor e alunos, com o modo
como estd organizado o espago, com 0 modo como se processa a

aprendizagem, entre outros aspectos de natureza informal.

Figural. 6

Os Modos e as Caracteristicas da Educacgao
(Thomas La Belle, 1982: 162)

Informal
Caracteristicas educacionais -
Nao-formal Grupo
de pares
Formal Extra
curricular
Hierarquia
= dos graus Participa
Educacéo formal ticlp
escolares~Extra-escolar ¢80
sistematico
o o Certifica Experiéndi
Modos educacionais Educagéo nao-formal _ [uotidiana
Educacéo
familiar
Local de
Educagéo informal trabalho .Exe:mplgs de processos
e implicagdes organizacionais
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Nao andaremos muito longe da verdade se admitirmos que tera sido este
o sentido que inspirou Afonso (1992, 2001, 2003) a avangar com a designagao
de "educacao nao-escolar", nao sé por reconhecer "que as formas de
aprendizagem e educacdo ndo sao subordinaveis ao paradigma escolar'

(Afonso, 2003: 38), mas igualmente porque

"mesmo numa escola tradicional pode haver alguns momentos e
espagos de educagdo e aprendizagem (informal e nao-formal) que
nao estejam condicionados pela sequencialidade curricular, pela
rigidez da programacgao, pela avaliagdo em fungao da certificagdo e
da classificagdo, ou pelas assimetrias nas relagdes entre professores

e alunos" (ibib.).



