A linha mestra da presente obra é a defesa da interacéo
coordenagdo, articulagdo e complementaridade entre a
etiucagdo formal e a educacio ndo-formal. Em meio a um
fervorose didlogo, os autores Elie Ghanem e Jaume Trilla,
cada uim a sua maneira, defendem um confinuym entre as
@w%m & experiéncias vividas nessas duas esferas da
caGao, rechagando a clsio existente entre slas. E o

"

fazem enfreniando pontos nevralgicos, instigantes e
o m\%@%w@@m como a relagdo enire as dimensdes politica e
dagogica, enfre as diferencas ideolégicas, as fungses, os
nutos & as capacidadss de cada agente educacional. O
bate estabelecido pelos autores traz ainda uma valiosa
@gm%m@@ anfre guestbes tedricas e praticas educativas,
p UM enonme comprometimento com a busca de uma
cacao democratica e a promocio de uma ordem social
re a8 desigualdades & favorena a construgio de

spelie os direltos de lodos:-
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A educacdo ndo-formal

Jaume Trilla

introducao

No século XVIII, o bario Charles de Montesquieu dizia que “re-
cebemos trés educacdes diferentes, ou contririas: 2 de nossos pais,
a de nossos mestres e a do mundo, O gue nos & dito nesta Gldma
contraria todas as idéias das primeiras” {1951, p. 260). A frase do
autor de O espivito das leis é perfeita para abrir nosso texto. Em
apenas trés linhas aparecem virias idéias que desenvolveremos neste
trabalho: primeiro, ela sugere a amplitude ¢ a variedade do processo
educacional; segundo, propde uma espécie de “classificagio” dos
tipos de educagdo; terceiro, mmH.Bp a preponderancia de uma delas,
a que ele chama “do mundo”. Se, em vez de ter vivido no século

KVII, Montesquieu tivesse vivido em. nossos dias, ele certamente
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acrescentaria s trés educagbes citadas {(a dos pais, ou familiar; a
dos mestres, ou escolar, e 2 “do mundo™) uma quarta: a chamada
educagdo ndo-formal, Isto & um tipo de educacio que ndo provém da
familia, ndo consiste na influéneia, tic difisa quanto poderosa, que
se¢ dd no relacionamento direto do individuo com “o mando™, nem
¢ aquela que se recebe no sistema escolar propriamente dito.

E dessa educacio “nio-formal” que trataremos. Primeiro de-

~

dicaremos algumas péginas 3 apresentacio do contexto e dos
fatores que propiciaram o crescimento desse tipo de educagio
nas décadas mais recentes. A segunda ¢ a terceira partes tratario,
respectivamente, do conceito de educacio nio-formal e de suas
relagdes com outras dreas do universo educacional. O texto se
encerra com uma breve reflexio critica que visa a atenuar certa

ingenuidade ou confianga excessiva na educacio nio-formal.!

Contexto e fatores do desenvolvimento
da educacio ndo-formal

Evidentemente, a educacio nio escolar sempre existin. Contudo,

é certo que, sobretudo a partir do século XIX -~ quando a esco-

1. O contetdo deste texto deriva de outras publicagdes anteriores, que de-
senvolvern mais largamente alguns aspectas que aqui s& pudemos apontar,
Alguns de nossos trabalhos sobre essa temdtica sio: Trilla, 2000, P 125-144,
“Extraescuela. Otros imbitos edusatives”. In: Cuadernes de Pedagegia n® 253,
dez. 1996, p. 34-41, Txilla, 1993;Trilla, 1992, p- 9-50;Trilla, 1986;“La educa-

cidn no formal”™. In: Sanvisens, A. (ed.) Introdiccion a la pedagogla. Barcelona:
Barcanova, 1984, p. 337-365
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larizacio comegou a se generalizar —, o discurso pedagbgico se

concentron cada vez mais na escola. Essa instituicio foi algada a
wmwm@mﬁm &m mmmo m&mmmmé a S_ ponte que 0 objeto ¢ da reflexio

moammomgnm ?55 tedrica aE::”o metodologica e instrumental)

se foi rnﬁmm:&o mais e mais a ela, ate produzir uma m%m&r de

identificagio entre mmcn@mmo e mmno_m:?mwo . Entendia-se que

o desenvolvimento educacional ¢ a satisfagio das necessidades
socials de formacio e aprendizagem passavam quase exclusiva-
mente pela extensio da escola. O acesso de todos a escola pelo
maior tempo possivel e 2 melhoria da sua qualidade tornaram-se
os objetivos centrais de guase todas as politicas educationais pro~
gressistas dos séculos XIX e XX.

No enfanto, agora ComMegarnos a nos dar conta de alguns fatos
que relativizam e complementam aquela perspectiva pedagogica

: .o 2 or 11 G
tio polarizada em torno da escola; entre eles, os seguinte

1. A cscola é uma instituicio historica, Nio existe desde
sempre nem nada garante sua perenidade. Foi ¢ ¢ funcional a
certas sociedades, mas o que é realmente essencial a qualquer
sociedade é 2 educacio, A ‘escola constitud apenas uma de suas
formas, e nunca de maneira exclusiva.

2 Mesmo nas sociedades escolarizadas, a escola ¢ sempre
apenas um momento do processo educacional global %.um
individuos e das coletividades. Com a escola coexistem mui-
tos e variados mecanismos educacionais. Compreender esse
processo, portanto, implica entender a interagio %ﬁmﬁ%nm
entre todos os fatores educacionais que atuam sobre os in-

dividuos.
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3. O processo educativo global do individuo e os efeitos pro-
duzidos pela escols nio podem ser entendidos independente-
mente dos fatores e intervencdes educacionais nio escolares,
uma vez que ambos interferem continuamente na agio escolar:
as vezes para reforga-ia, as vezes — como sugeria Montesquien,
assunto que amphiaremos mais adiante -~ para contradizé-la.
Além disso, o estudo dos processos educativos verificados fora
da escola pode contribuir, inclusive, para sua melhoriz, Como
escreveu J. Dewey (1918, p. 10):

Costumamos superestimar o valor da instrucio escolar diante da

que recebemos no curso ordindrio da vida. Centudo, nio de- “
VeImos corrigir esse exagero menosprezando a instrugio escolar,
¢ sim examinando aquels educagic ampla e mals eficiente propi-
ciada pelo curso crdindrio da vida, para fluminar os melhores |

procedimentos de ensino dentro dos muros da escola. !

4. O marco Institucional e metodolégico da escola nem sem- _
pre é o mais idéneo para atender a todas as necessidades ¢ |
demandas educacionais. A estrutura escolar impde limites que |
devem ser reconhecidos. E mais: além de niio ser apra para -
todo tipo de objetivo educacional, a escola mostra-se particu- |

larmente impropria para alguns deles.

5. Do ponto anterior deriva a necessidade de criar, paralela-
mente i escola, outros meios e ambientes educacionais. Meios
e ambientes que, claro, nio devem ser vistos necessariamente
como opostos ou alternativos 4 escola, mas como funcional-

mente complementares a ela. Esses recursos sdo, em grande
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medida, justamente aqueles que a partir de certo mMomento

~ M2 4
passaram a ser chamados de “nio-formais”.

O contexto real

Se fosse o caso de fixar datas, poderfamos dizer que esse tipo
de propostas e abordagens do discurso pedagogico comega a se
expandir a partir da segunda metade do século XX, Claro que,
como em qualquer outro campo, hi um sem-nimero de antece-
dentes, alguns deles muito significativos e até remotos. Mas sua
real expansio e fixagio podem ser localizadas nesse periodo, e
talvez, de forma mais concreta, como veremos adiante, a partir
dos anos 60 ou 70 do século passado. Naturalmente, eles nio
surgem por geragio espontinea, mas em decorréncia de uma sé-
rie de fatores sociais, econdmicos, tecnologicos etc. que, por um
lado, geram novas necessidades educacionais e, por outro, susci-
tatn inéditas possibilidades pedagbgicas nio escolares que buscam
satisfazer essas necessidades. Seria longo demais explorar a fundo
cada um desses fatores. A titulo de exemplo, citaremos a0 acaso

apenas algiins deles:

7 e O crescente aumento da demanda de educagio em face da
incorporagic de setores sociais tradicionalmente excluidos

dos sistemas educacionais convencionais (adultos, idosos,

mulheres, minorias étnicas etc.).

rmacdes no mundo .do.trabatho gue obrigam a

{reciclagem e formacio continuada, recolocagio profissio-

nal etc.).
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« Ampliagio do tempo livre, 0 que gera a necessidade de de-
senvolver agdes educativas que se transformem em marcos de

atracdo e/ou em objetivos,

» Mudancas na instituigio familiar e em outros aspectos da
vida cotidiana, urbanisticos etc. que tornam necessirias novas
instituicdes e melos educacionais capazes de assumir determi-
nadas funcdes educarivas antes exercidas, de maneira informal,
pela familia.

+ Presenca crescente dos meios de comunicagio de rnassa na
vida social, evidenciando a real onipresenca da agio educativa
& a necessidade de ampliar 2 atengie pedagbgica antes centra-
da quase exclusivamente na escola, bem como a pertinéncia

de rediscutir até mesmo sua fungio.

+ Desenvolvimento de novas tecnologias, que permitem con-

ceber processos de formagio ¢ aprendizagem i margem dos

sistermnas presenciais da escolaridade convencional.

+ Crescente sensibilidade social para a necessidade de E%wms\.
mentar a¢bes educativas em setores da populagio em contlito,
socioeconomicamente marginalizados, deficientes etc., seja co~
mo aspiracio de avanco na justiga social e no Estado de bem-
estar, seja buscando a pura funcionalidade do controle social.

Fsses e outros fatores, que nio cabe esmiugar aqui, constituem

o caldo de cultura da proliferacio de novos espagos educacionais

deslocados do estritamente escolar e, paralelamente, as referéncias
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reais de certa mudanca de orientagio no discurso pedagégico, a
fim de torna-lo capaz de integrar e legitimar tais espagos. E dessa

altima questio que trataremos a seguir.

O contexto tedrico

Nio & por acaso que, de maneira bastante sincrénica ds mudangas
na realidade social e educacional, se foi produzindo uma série de
discursos pedagdgicos ideologicamente muito Leterogénecs, mas
coincidentes em pelo menos um ponto: ¢ reconhecimento de
que a escola ja ndo podia continuar sendo (e de fato nio era mais)
a panacéia da educagio, Tentaremos resunur em quatro rubricas

o5 aspectos mais relevantes desse discurso.

a) O discurso reformista da crise da educado
Foi em fins dos anos 60 e inicio dos 70 do século XX que co- |
mecaram a surgir algumas propostas gerais sobre educagao muito
ambiciosas, com evidentes coincidéncias, Por exemplo, no alcance
de seu objeto de estudo: este era nada menos que a educagio no
mundo e seu estado real, que se pretendia radiografar e diagnos-
ticar. Elas coincidiam também no instrumental de que lancavam
mio para levar a cabo essa pretensio macroscopica: tma consi-
deravel informacio sobre seu objeto (dados e estatisticas de todo
tipo sobre os diversos aspectos da realidade educacional referentes
a diversas regides do mundo).”Compartilhavam também uma
espécie de perspectiva disciplinar eclética: um misto de anilise
sociolégica, economicista e politica, embutida num voluntarismo
pedagdgico (no sentido normativo, mas também macroscopico;
de planejamento educaciorial mais que de prescri¢io didatica ou

metodolégica) complementado por certa aspiragio prospectiva.
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A autoria dessas Propostas e seus marcos institucionais de origem
também apresentavam coincidéncias: Organismos internacionais,
personalidades que exerciam ou haviam assumido cargos edu-
cacionais nos mais altos niveis... Sua visio politica ¢ ideolégica,
deixando de lado certas nuangas, ampouco mostrava grandes
&Sww.mmnﬁmmu 08 criticos da época a qualificavam de fecrocrdtico-
reformista,

Suas andlises dos sistemas educacionais eram amplas, bastante
lGcidas e aparentemente bem fundamentadas, mas mal esbocavam
alguma critica aos contextos sociais, politicos e econdmicos que
as geravani, O lema era reformar, modernizar, readaptar os siste-
mas educacionais vigentes (diagnosticados como obsoletos) para
poder atender melhor is expectativas que a sociedade depositava
neles. Quanto 20 nosso principal objeto de interesse aqut, outra
das coincidéncias residia na idéia de que essa modernizacio nio
s¢ poderia realizar com o concurse exclusivo daquela que até
entao havia sido a instituicio educacional candnica: a escola. Dito
de outro modo, nem 3 simples ampliacio da escolaridade nem
sua otimizagio qualitativa seriam suficientes para atender is cres-
centes e heterogéneas demandas de educa¢io e, de maneira mais.
geral, para resolver a crise que, segundo esses analistas, assolava os
sistemas educacionais.

O leitor avisado ji deve ter deduzido, hi algumas linhas, de
que trabalhos estamos falando, Alguns deles foram fundamentais
na literatura sobre educacio do dltimo ter¢o do século passado.
E igualmente fundamentais para entender (e em parte legitimar)
o desenvolvimento verificado desde entio no setor educacional
nio-formal: entre outras coisas, foi nesses trabalhos que, como
VEIemos, se propuseram alguns dos termos da irea, Trata-se, evi-
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dentemente, do livio de P H. Coombs A eise mundial da educagio
(edicdo original em inglés, 1968; em espanhol, 1971 [em portu-
gués, 1976]; totalmente reescrito em 1985 e republicado sob o
titulo de 4 crise mundial da educagiio. Perspectivas atuais). O outro
livro & Aprender a ser (1972), elaborado por uma equipe dirigida
por Edgar Faure e publicado com o apoio da Unesco, A tercei-
ra obra que nio se pode deixar de citar é o relatorio, também
propiciado pela Unesco, dirigido por Jacques Delors e intirulado
Educacio — Um tesouro a descobrir. Essa obra CUmprin, Nos anos
1996, uma fungio discursiva e referencial para as politicas educa-
clonais semelhante dquela que, em sua época, fot desempenhada

pelas duas anteriores,

b) As criticas tadicais & instituigio escolar

As anilises e propostas que acabamos de citar coincidiram no tem-
po com a eclosio, na literatura sobre educacio, de um conjunto
de discursos extremamente criticos 4 mstituicdo escolar. Discursos
que se diferenciavam dos anteriores por estender sua anlise cri-
tica da escola, com igual radicalismo, ao seu marco social, politice
¢ economico. Nio se tratava mais de diagnosticar uma suposta
defasagem entre os sisternas educacionals e os sistemas sOcials,
mas justamente de identificar seus vinculos e corréspondéncias,
Embora a origem ideolégica desses discursos fosse variada, sen
arcabouco teérico transformou-os em referéneia fundamental do
debate educacional das Gltimas décadas do século passado,?

2. Referéneias bibliogrificas e comentirios mais extensos acerca dessas posturas
criticas sobre 2 escola podem ser encontrados e Ayuste, A.; Trilla, 1., 2005,
p- 215-248; Trilla, J., 2001.
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Referimo-nos aqui, em primeiro lugar, aos autores e obras
geralmente rotulados sob a rubrica do paradigma da reprodicio;
entre pioneiros, epigonos e revisionistas desse paradigma cabe
citar nomes como os de Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot
¢ Establet, Bernstein, Bowles e Gintis, Apple, entre outros. Em
segundo lugar, cabe mencionar cutro tipo de abordagens, que se
diferenciavam das anteriores por seu marco ideoldgico e estila
intelectual, talvez até mais critcos do que aqueles d instituigio
escolar. E tio hipercriticos que sua principal proposta chega a
ser formulada en: ternios de abolicdo da escola ou, para ser mais
exatos, de desinstitucionalizacio da acdo educativa: I Tilich, E.
Remmer, J. Holt e precursores como P Goodman. Em terceiro
lugar, surgirdo as reflexdes foucaultianas sobre os mecanismos da
microfisica do poder materializando-se, entre outras instituigdes,
também na escola.

Embora nio caiba aqui entrarmos na analise desses discursos,
devemos, sim, justificar o atrevimente de reunir num mesmo
paragrafc nomes tic dispares, quando nio conflitantes, e ainda
por cima num trabalho sobre educagio nio-formal. Pois é fato
que nem a educacio extra-escolar constitui, em geral, o obje-
to de reflexdo desses autores, nem tampouco eles se destacam
especialmente por defendé-la. E mais: ndo seria mada arriscado
afirmar que, ¢m Muitos casos, Emﬁnwgm:ﬁa as mesmas criticas
daqueles autores d escola poderiam aplicar-se, mutatis mutandis,
a muitas atividades ou interven¢Ses educacionais nio-formais.
Por que, entdo, introduzir nestas piginas os discursos e nomes
citados? Simplesmente porque essa eclosio de criticas radicais 2
escola também integrou, talvez de forma involuntiria, o caldo de

cultivo tedrico ¢ legitimador da ampliacio da educagio nio-for-
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mal. O descrédito da escola, a exposicio de suas supostas mazelas
¢ incapacidades, a conseqiiente perda de confianga em suas pos-
sibilidades, os rétulos que foram pregados (aparelho ideologice
de Estado etc.) e os insultos que despejaram sobre ela {ver Hiich
¢ companhia) levaram alguns a pensar (com muita ingenuidade)
que a agao educativa seria salva e reabilitada simplesmente afas-
tando-se dessa instituicio.

¢ A formulagdo de novos conceitos !

Aquilo que nio tem nome nio existe. Para que uma coisa tenha
lugar no discurso e possa ser reconhecida na realidade, ela deve
ser denominada. A pedagogia carecia de nomes, conceitos e lemas
que pudessem dar conta, referendar ¢ propagar os dmbitos educa-
cionais de que estamos falando.

Provavelimente, a idéia (porque talvez se trate mesmo de uma
idéia ou lema, mais que de um conceito) de educagdo permanen-
fe seja o primeiro recurso terminolégico de que a linguagem
pedagégica se valeu para, entre outras coisas, legitimar nowvas
nstituicdes, novos meios e recursos educacionais nio escolares,
O que se expressa em “educacio permanente” é que as pessoss
podem educar-nos sempre: desde que nascemos {ou antes, se-
gundo alguns) até quando morremos. Sendo assim, a conversio
dessa poténeia em ato de escolarizagio nio seria de todo iluso-
ria. Nesse sentido, mesmo que a idéja de educacio permanente
denote apenas a extensio no tempo do fato educacional, conota
40 mesmo tempo sua extensio horizontal ou institucional: a
operacionalizagio da idéia de educagio permanente exige a
disponibilidade de muitos outros recursos educacionais além dos

escolares. Embora tenha am pouco (ou muito) de Matus vocis,
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-

a expressio “educacio permanente” é das mais recorrentes nas
décadas mais recentes. Fm torno dela orbita, além disso, uma
constelagio de termos afins ou derivados por concretizacio:
formagio continua, educacio de adultos, androgogia, educagio
ao longo da vida etc.

Mas também se necessitava de conceitos que dessem conta
diretamente da extensio espacial ou institucional do fato edu-
cativo, de seu deslocamento do escolar. Com essa tuncio surgiu
outra constelagio de conceitos: educacio aberts, formas nio
convencionais de ensino, educacio extra-escolar (e wvariantes:
para~, peri-, circum-—, pds-... escolar), ensino nio regrado e,
acima de tudo, 0s que nos ocupam aqui: educacio nio-formal
e informal.

Por Gltimo, caberia mencionar outros conceito ou lemas que
também guardam certa familiaridade com os anteriores € que,
no discurso pedagégico, ainda que com significados distintos,
também cumprem a funcio de salientar 2 amplitude do universo
educacional e a necessidade de abordagens holfsticas ¢ integra-
doras para as politicas educacionais: “sociedade educativa” ou
“sociedade da aprendizagem”, “sistema formativo integrado”,
“cidade educadora” ete.* Tudo isso nos leva 2 um quarto elemento

do contexto tedrico que estamos revisando,

d) O paradigma do meic educacional
Para captar a heterogeneidade ¢, a0 mesmo tempo, a necessida-~
de de integragio de instincias formadoras era preciso também

3. Sobre 4 1déia de cidade educadora e sua relagio com z educagio nio-formal:
Trilla, 1999, p. 199-221; Trille, 1997, p. 13-34;Trilla, 1993,
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modificar a 6tica pela qual a pedagogia contemplava a acio edu-
cativa, Classicamente, a agio educativa era entendida como uma
relacio pessoal ¢ direta entre educador e educando. O educador
educa em sua relacio direta com o educando: falando-lhe, acon-
selhando-o, ensinando-o, advertindo-o, castigando-o, premian-
do-o, transmitindo-lhe valores, servindo-lhe de exemplo...

Esse modelo pode explicar algumas das agcdes dos educadores,
mas ndo todas. E um medelo simplista, porque deixa de lado
muitas coisas (ver Esquema 1).

Em primeiro lugar, esquece que toda agio educativa (a do

pai sobre o filho, a do professor sobre o aluno etc.) se realiza m:@

determinado meio (a familia, 2 sala de aula, a escola, o bairro, a L

cidade, o sistema social, econdmico e politico). Em segundo lu-
gar, tal modelo simplista da aciio educativa esquece que o meio .
sempre influencia a relagio: condicionando-a, modelando-a ¢
atribuindo-lhe os papéis que educador ¢ educando devem de-
sempenhar, Em terceiro lugar, o modelo simplista dessa relacio
tampouco leva em conta que, seja qual for o meio educacional,
nido é apenas o educader que, educa, mas também outros elemen-
tos do meio. No ambiente familiar, as influéneias educativas nio
sdo exercidas somente pelos pais, mas pelo conjunto dos com-
ponentes pessoais, culturais e materials ‘que o constituem. Em
quarto lugar, o modelo simplista esquece que o educador, além
de se relacionar direta e pessoalmente com o educando, atua na
medida de sua capacidade e autonomia relativa, contribuindo

para a configuracio do meio educacional.

’
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Esquema 1

Educadoy | g=—{p E
| Educador | <@ E

1. toda acdo
educativa se
realiza em
um meig

2. O melo
condiciona
a agdo

3, O meioc
exerce
influéncia
educativa no

4, O educa-

dor também
influendia o
meio

E < Educando

28

educando - -

EDUCACAD FORMAL E NAO-FORMAL:? PONTOS E CONTRAPONTOS

Tudo isso ¢ igualmente aplicivel a qualquer meio educacional
que se observe: desde os que poderiamos chamar de micromeios,
como uma sala de aula, até os macromeios, como uma cidade ou um
pais. Um meio que, em suma, abriga espacos e tempos nos quais
tambén: se gera educagio, ainda que a antiga visic da pedagogia
sobre a intervencgio educacional nio permitisse capti-los. A nova
lente que representa o paradigma do meio educacional facilica i
pedagogia a descoberta desses novos espagos distintos daqueles
caracteristicos dos sistemas educacionais convencionals e reforca 2

conveniéncia de buscar formas adequadas de intervir neles.

O conceito de educacdo nao-formal

O universo educacional e os adjetivos da educacio
A educagdo ~ como ji vimos — é um fendmeno complexo, multi-
forme, disperso, heterogéneo, permanente e quase onipresente. Hi
educacio, é claro, na escola e na familia, mas ela também se verifica
nas bibliotecas e nos museus, num processo de educacio a distincia
e numa brinquedoteca. Na rua, no cinema, vendo televisio e nave-
gando na internet, nas reunides, nos jogos e bringuedos (mesmo que
eles ndo sejam dos chamados educativos ou-diditicos) ete. ocorrem,
igualmente, processos de educagio. Quem educa, evidentemente,
530 0s pais e professores, mas as influéncias formadoras (ou nﬁﬂnc&tw
mente deformadoras) também sdo freqilentemente exercidas por!
politicos e jornalistas, poetas, misicos, arquitetos e artistas em geral,
colegas de trabalho, amigos e vizinhos, e assim por diante.

Esse conjunto de processos que se convencionou chamar

[ I L) z ~ .
educacionais” contém clementos tic variados que, uma vez es-
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tabelecida sua condi¢do comum, ¢ é preciso, para continuar falando
deles com algum sentido, comecgar a distinguir uns dos outros. E
preciso estabelecer classes, diferencii-los segundo tipos, separa-los,
ordeni-los, classifica-los, taxonomiza-los.

Ja hi muito a pedagogia vem tentando realizar essa tarefa,
com mais oyl menos rigor. Em muitos ¢asos, a distingdo entre 0§
diversos tipos de educagio se realizou COm © METO acréscimo de
um adjetivo 3 palavra “educacio™ educagio familiar, educagio moral,
educagio infantil, educagdo autoritdria, educagdo flsica... Em outros
casos, com uma maior vontade de sisternatizagio, tentou-se esta-
belecer taxonomias com critérios explicicos. Em ambos 05 casos,
o diversos os critérios utilizados ~ implicitos no primeire caso;
explicitos no segundo. Longe de qualquer pretensio exaustiva,
citaremos alguns exemplos.

As vezes o critério consiste em distinguir os tipos de educagio
segundo algnma especificidade do sujeito que se educa: haveria
entio tantas parcelas educacionais quantas classes de educandos
fosse oportuno considerar. Assim, por exemplo, se a especificidade
do coletivo educando que se quer considerar € sua pertenca a
essa ou aquela etapa da vida, entio se falarid em educagio fnfantil,
educacio juvenil, educagio de pessoas adultas, de educagio da ter-
ceira idade. Quando se considera que as muiheres tém de merecer
— ou padecer — uma educagio difcrente da dos homens, fala-se
em educacio feminina. Ou, para referir-se d educacio de pessoas
que apresentam alguma “excepcionalidade” (deficiéncia fisica ou
psiquica, marginalizagio social, superdotagio etc.) que exige tra-
tamento diferenciado, fala-se em educagio Eﬁma&.

Outro critério é o que se refere ao aspecto ou dimensio

da personalidade a que se dirige 2 acio educativa, ou, se se
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preferir, ao tipo de efeito que ela produz. Quando se fala em
educacio intelectual, fisica, motal etc., utiliza-se esse critério. Ha
também critérios que distinguem o tipo de educagdo segundo

seu contetido: educagio sanitdria, literdria, dentifica etc. Em cutros

casos, os adjetivos remetem 3s ideologias, tendéncias politicas
ou crengas religiosas em que as diversas concepgdes educacio-
nais se inserem: educagio catélica, isldmica, comunisia, anarquisia,
democratica etc.

Outro grande grupo de adjetivos denota fundamentaimente
aspectos de procedimento ou metodologias educacionais {edu-
cacio ativa, auloritdria, individualizada, a distincia etc.). Finalmente

-— sempre sem esgotar as possiveis classes de adjetivagdes -, de-
ve-se levar em conta o critéric que se refere dquilo que educa,
20 agente, A situagio ou instituicio que produz — ou na qual se
produz - o fato educacional em questio: educagio familiar, escolar, -
institucional etc. Pois bem, a expressio educagdo ndo-formal, como

veremos a seguir, poderia ser incluida num desses dois Gltimos

B S

mstituigdo, ou o :ﬁ:ﬁo :o qual em cada caso se gera ou se localiza ‘

o e Inviimiattn

o processo educacional. Logo discutiremos qual dos dois critérios

pode ser mais pertinente.

Origem da expressao

Obviamente, realidades educacionais como as apontadas pela

expressio “educagio nio-formal” existem desde muito antes que
esse significante se popularjzasse, mas, como ji dissemos, fol 56 a
partir do Gltimo tergo do século XX que o rotulo comegou a se
fixar na linguagem pedagégica.
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Deixando de lado eventuais usos anteriores das adietivagdes
“informal” ou “nio-formal”, a origem de sua popularidade data de
fins da década de 1960, com a publicacio da obra ji citada de P H.
Coombs The world educational crisis (1968). Nela se enfatizava sobre-
tudo a necessidade de desenvolver meios educacionais diferentes dos
convencionalmente escolares. No livro citado, esses meios receberam
indistintamente os rbtulos de educagio “informal” e “nio-formal”.
Com as duas denominagdes se pretendia designar o amplissimo e
heterogeneo leque de processos educacionais nio escolares ou si-
tuados 3 margem do sistema de ensine regrado. Contudo, Coombs
fazia de fato uma adverténcia explicita de que seu fivro trataria ape-
nas “daquelas atividades que se organizam intencionalmente com o
propoésito expresso de alcangar determinados objetivos educacionais
¢ de aprendizageim” (Coombs, 1968, p. 19).

Nio resta divida, porém, de que era pouco funcional uma
‘Gnica expressio designar um campo tio amplo e variado como
‘o educacional ndo escolar. Ou, dito de outro modo, coisas tio |
9%3& como ama brinquedoteca ¢ a brincadeira espontinea &m_
criangas na rua, ou um programa de alfabetizagio de adultos e a)
leitura recreativa de um romance fazerem parte de uma Emmm;_

categorm pedagogica. Provavelmente, foi devido a consideracdes |

desse tipo que, poucos anos depois da obra, digamos, institucional 1

de 1968, o proprio Coombs e seus colaboradores propuseram a |

distngio entre trés tipos de educacio: a formal, a ndo-formal e a
informal, Coombs ¢ Ahmed, em seu trabalho de 1974, Attacking
Rupal Poverty: How Non-Formal Education Can Help, definiam esses
conceitos nos seguintes termos: a educado formal-compreenderia

“o sistema educacional’ altamente institucionalizado, nﬂozouomﬁx_/

camente graduado e hierarquicamente estruturado que vai dos |

m
|
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primeiros anos da escola primdria até os tltimos da universida-
Q.m : a educagdo ndo-formal, “roda agvidade organizada, sistenzitics,

mmmnmﬂﬁ mmmrwﬂ&m momm do marce do sistema oficial, para facilitar

determinados ti Euom de m?.ds&wmmﬂﬂ a subgrupos especificos da

@owcfmmo tanto adultos como infantis”; € a edicagio informal,’ cS__
processo, que dura a vida inteira, em que as pessoas adquirem o_

acumulam nomwg:ﬁomﬁoﬁ rmvm&mmmm m:,amaﬁ e modos de dis-|

1
b

cermimento por meio das experiéncias didrias ¢ de sua relagio |

com o melo” {Coombs, 1975, p. 27).°

Desde entdo, essa terminologia foi-se ampliando ¢ atualmente
Jja ¢ de uso comum na linguagem pedagdgica: consta nas obras
de referéncia da pedagogia e das ciéncias da educagio (tesauros,
dicionarios, enciclopédias), dispde de abundante bibliografia que
ndo para de crescer, é utilizada na denominacio de organismos
oficiais, existern disciplinas académicas com esse nome nos cam-

pos de formacio de educadores etc,

Triparticao do universo educacional e definicdo

de educacdo ndo-formal

Na realidade, as definigdes de Coombs acima transcritas ja dei-
xavam minimamente delimitado o conteiido seméntico que se

11

costuma atribuir 3s expressoes “educagio-formal”, “nio-formal”
e “informal”. Convény, no entanto, fazer algumas observacdes
adicionais, em busca de maior exatidio.

Vale notar, antes de mais nada, que essa classificacio tripartite

tem um propdsito de exaustividade. Isto &, ela pressupde que a

fl

4. Na versio posterior (1983} de The world international crisis, Coombs retoma

literalmente as definigdes citadas; Coomnbs, 1985, p. 46 e seguintes.

i
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soma do educativamente formal, n3o-formal e informal deveria
abranger o universo inteiro da educagio. Dito de outro maodo,
que qualquer processo que se inclua no universo educacional de-
ve, por seu turna, poder ser incluido num dos trés tipos de educacio
citados, A distingio proposta &, portanto, um modo de setorializar
aquele universo, uma tentativa de tracar fronteiras no seu interior.
Assim, o problema inicial consistird em como e onde localizar
tais fronteiras.

Nesse sentido — e essa & a segunda observagio que querfamos
introduzir -, a estrutura logica adequada dessa triparticio nio

seria a representada no esquema 2, e sim a do esquema 3.

ESQUEMA 2
Ed. Ed. Ed.
FORMAL MAO-FORMAL INFORMAL
ESQUEMA 3
Ed. i
FORMAL Ed.
by e
ed. INFORMAL
NAO-FORMAL
a
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Na realidade — como depois veremos com maior clareza —, as
chamadas educagio formal e educagio nio-formal deveriam ser
subclasses de um mesmo tipo de educagio. Portanto, para definir
tais conceitos, as fronteiras que deveriamos considerar sio aquelas

que, no esquema 2, denominamos “a” e b,

a) Fronteira entre a educagio informal e as outras duas: critério de espe-
cificidade ou diferenciagio da fungdo educativa
A diferenca entre a educagio informal, por um lado, e a educagio
formal ¢ a nio-formal, por outro, é bem notdria: por exemplo, a
que existe entre os efeitos formativos ou culturals que pode pro-
duzir a leitura de um romance por puro prazer e estudar um fivro
didatico para uma disciplina escolar qualquer, Contudo, caracteri-
zar essa diferenca com precisio ndo é nada simples. Curiosamente,
embora haja uma notivel concordincia ac situar 0s pProcessos
educativos concretos de um lado ou outro dessa fronteira, costu-
mam aflorar muitas discordincias quando se trata de determinar
exatamente o critério ou os critérios que Justificam essa distri-
buigio. Digamos que se concorda no referente, mas se diverge
no significado. Nesse sentido, € sintomitico que o expediente de
oferecer uma lista de exemplos de educacio informal seja um dos
mais usados (e mais expressivos) para tentar explicar o que se quer
dar a entender com essa expressio.

Os critérios propostos para caracterizar a educagio informal
- e, portanto, para sinalizar a fronteira entre esta e as outras duas
— tém sido diversos e variados. Ji os apresentamos ¢ discutimos

longamente em outro trabatho,’ razio pela qual evitaremos aqui

5. La educacion informal, op. ¢it., p. 24 e seguintes,, 102 e seguintes, 220 ¢ seguintes,
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sua repetigdo. De todo modo, com algumas nuancas e variantes
terminoldgicas, os dois critérios mais recorrentes se referem i
intencionalidade do agente e ao carater metédico ou sistemitico
do processo.

Segundo o primeiro critério, todos os processos intencional-
meute educacionais entrariam na coluna do formal e nio-formal,
e, por conseguinge, os nio intencionais ficariam na do informal.
Nio resta divida, claro, de que tante a educagio formal como
a nio~-formal sdo claramente intencionais e que a educacio

[

nio intencional pertenceria i informal. Bem mais questionivel,
porém, é a classificacio de foda a educagio informal como nio
intencional. De fato, par vezes ¢ dificil negar algum tipo de in-
tencionalidade educativa a muitos dos meios que se costumam
sitiar na coluna do informal; por exemplo, boa parte da literatura
infantil, certas relagdes de amizade ou, claro, a familia. Este Gltimo
caso € particularmente significativo: a maior parte dos autores
situa a familia no marco da educacgio informal e, no entanto, nio
se pode afirmar que os pais desenvolvam toda sua acfio educativa
sem a intencgdo de educar. Em suma, nio parece que o critério
de intencionalidade seja o que especificamente define a fronteira
entre a educagio informal e as outras duas. ’

Um segundo critério ac qual se costuma recorrer é o do
carater metodico ou sistemdtico do processo educacional: a
educagdo formal e a ndo-formal se realizariam de forma meté-
dica, enquanto a informal seria assistemitica. Para discutir esse
critério, seria preciso estender-nos na defini¢io dos conceitos
de método e sistema, o que excederia em muito nossas pos-
sibilidades aqui. Nio obstante, mesmo que lidemos com esses

conceitos em seu nivel de uso corrente, nem assirn serd facil
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negar a presenca de método e de sistema em muitos processos
educacionais geralmente incluidos na educagio informal: nio
se costuma afirmar que os meios de comunicagio de massa nos
bombardeiam sistematicamente com seus valores {contravalores)?;
nio hé método na publicidade?; nio cabe falar em métodos de
educacio familiar?

Para nés, o gue delimita com razodvel precisdo os diversos
contetidos que o uso costuma atribuir as expressdes educagio
formal e nio-formal, por um lado, e informal, por outro, & um
critério de diferenciagdo e de especificidade da funcio ou do processo
educacional. Qu seja, estarfamos diante de um caso de educagio
informal quando o processo educacional ocorre indiferenciada ¢
subordinadamente a outros processos sociais, quando aquele esta
indissociavelmente mesclado a outras realidades culturais, quan-
do nio emerge como algo diferente ¢ predominante no curse
geral da agio em que o processo se verifica, quando € imanen-
te a outros propdsitos, quando carece de um contorne nitido,
quando se di de maneira difusa (que é outra denominagio da
educagio informal).*

Qs pais ~ voltando ao exemplo anterior — em geral educam

3

de modo “informal” porque costumam exercer seu trabalho
educacional concomitantemente a outras responsabilidades fa-

miliares: a0 dar de comer aos filhos, ao brincar com eles, ao de~

6. Dre modo semelbante, Scribner e Cole caracterizavam 2 educagio formal {na
qual inclufam a que agui estamos denominando “nio-formal™), entre outras
colsas, como aquela que “se extrai da diversidade da vida didria, situa-se num
contexto especial e realiza de acordo rotinas especificas” (Scribner, S.; Cole,
M., 1973, p. 353-559)
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corar e arrumar a casa, ao acompanhid-los a escola ete. Quando

a mie (ou o pai, obviamente) di de comer ao filho de 2 anos,

tem a inten¢ido nio apenas de alimentd-lo, mas também, de
educi-lo (quer ensind-lo a se virar sozinho, que adquira certos
habitos etc.); acontece que nio hi como distinguir quando se
esth fazendo uma coisa ou outra.” Normalmente, na familia nio
hé horirios nem espagos fixos ¢ diferenciados para a educagio,
nem se verificam mudangas aparentes de papéis; a educagio na
familia nio é uma colisa que se possa separar ¢ distinguir de sua

vida cotidiana, do clima gue nela se vive.

b} A fronteiva entre a educagdo formal ¢ a ndo-formal
A educacio formal e a nio-formal sic, como vimos, intencio-
nais, contam com objetivos explicitos de aprendizagem ou for-

magio e se apresentam sempre como processos educativamente

7. Suponhameos a extravagante hipdtese de que se tentassem separar as duas coi-
sas {alimentar a crianga e educd-la). A crianga serta entio alimentada de forma
expressa: por exemplo, brutalimente, por meio de um funil, on cientificamente,
por meio de capsulas ov injegdes. Bm todo caso, utilizar-se-ia um procedi-
mento gue ndo demandasse a proverbial paciéneia dos pais com as crianga§
inapetentes (paciéneia que s& se sustenta na certeza de que a crianga acabard
aprendendo a comer bem e sozinha), Depols, em outro momento, longe da
comida {quando nmito, com figuras representando pratos de sopa, coxas de
frango e bananas), por meio de ligBes, simulac8es ou até videos interativos ¢
programas de computador, o pai tentaria ensinar o fitho a comer. Assim, esta-
riamos diante de um caso de educagio ndo-formal (ou de educagio formal,
se esse ensino fizesse parte do curricule escolar). Alguém certamente podera
pensar que essa extravagincia de separar a fun¢do de alimentar da fungio de
ensinar a se alimentar lembra muito certas coisas que se fazem na escola, mas

que nio cosnunamos considerar extravagantes.
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diferenciados e especificos. Vejamos agora por onde passaria a
fronteira que separa os dois tipos de educagio.

Também nesse caso sdo varios os critérios propostos para essa
distingio. Nio obstante, os mais utilizados também podem ser
reduzidos a dois. Um par de critérios aparentemente muito seme-

lhantes, mas, em sentido estrito, mutuamente irredutivels,

O critério metodoldgico

F bastante comum caracterizar a educagio ndo-formal como
aquela que se reafiza fora do marco institucional da escola ou a
que se afasta dos procedimentos escolares convencionalmente.
Desse modo, o escolar seria o formal, enquanto o niio escolar (mas

intencional, especifico, diferenciado etc.) seria o nao-formal.

J4 faz algum tempo, propusemos uma caracterizagio da escola™

com base em uma série de determinagdes, @aEmj‘m&@z o fatg de

constituir uma moﬁwm coletiva € “presencial de ensino ¢ aprendiza-

mﬁ? a aomswmmo de um espa¢ proprio (a escola como Jugar); o

estabelecimento de tempos predeterminados de atuagdo (horarias,

p&m:am\:.wo escolar etc.); a mﬁumamogc EwDECo:& am @07 wmm.ﬂm
o&n:.w.mmo ao., contetidos Qdmm&of entre as duas w,:.mwﬁ por me

dos planos de estudo; ¢ a descontextualizagio da mm%m%mmmﬂz
(na escola, os contetidos sio ensinados e aprendidos fora dos am-
bitos naturais de sua produgio e aplicagio).” Pois bem, 2 educagdo
nio-formal seria aquela que tem lugar mediante procedimentos
ou instincias que rompem com alguma ou algumas dessas deter-

minagdes que caracterizam,a escola. A edacagio a distincia seria

8. Trilla, J., 1985.Ver também Trilla, J., 2006
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nio-formal por seu cariter nio presencial ¢ por rOMper coint m.;

defini¢io espacial e temporal da escola; igualmente o ensino pre-
i

ceptoral, por ndo ser uma forma coletiva de aprendizagem.

Em suma, quando se fala em metodologias nio-formais, o

que se quer dar a entender ¢ que se trata de procedimentos

que, com maior ou menot radicalisme, se distanciam. das formas

canonicas ou convencionais da escola. Assim, com um sentido

muito semelhante ao dessa acepgio de educagio nio-formal,
alguns autores utilizaram expressdes como “ensine nio conven-
cional” ou “educagio aberts”,

O critério estrutural
Segundo o outro critério, 2 educagio formal e a nio-formal se

distinguiriam ndo exatamente por seu cariter escolar ou nio

escolar, mas por sua inclusio ou exclusio do sistema educativo

regrado. Isto & o que vai do ensino pré-escolar até os estudos

diferen

de outro modo, a estrutura educativa eraduada e hierarquizada

UNIVersitarios,. oo

tes niveis e wvariantes; ou, dito

orientada A outorga de titulos académicos. Aplicando-se tal cri-

terio, a distingdo entre o formal ¢ o nio-formal é bastante clara:

¢ uma ‘Q.H...mn.,nmm? por assim dizer, administrativa, legal. O formal é

aquilo que assim ¢ definido, em cada pais ¢ em cada momento,
pelas leis e outras disposi¢des administrativas; o nio-formal, por
outro lado, € aquilo que permanece i margem do Organograma
do sistema educacional graduado e hierarquizado. Os conceitos
de educagio formal e nio-formal apresentam, portanto, uma clara
relatividade historica e politica: o que antes era nio-formal pode
mais tarde passar a ser formal, do mesmo modo que algo pode ser

formal em um pais e nio-formal em outro.

40

EDUCACAO FORMAL E NAO-FORMAL: PONTOS E CONTRAPONTOS

A confusio entre os critérios que chamamos respectivamente de
metodoldgico e estrutural tem sem divida explicagio: afinal, a ins-
titaicio fundamental e paradigmitica do sistema de emsino regrado
foi e & ainda 2 escola. Entretanto, se quisermos ser mais precisos, ¢
inevitivel reconhecermos os dois critérios como parcialmente in-
compativeis, Assim, por exernplo, uma universidade a distincia seria
nio-formal conforme o primeiro critério ¢ formal conforme o se-
gundo; e com uma “auto-escola” ocorreria exatamente o CONrario.

A escolha entre um critério e outro, portanto, nio € irrefevante,
Conforme o critério que se utilize, caberd incluir determinados
processos ou meios educacionais de um lado ou outro da fronzeira,
A aplicagdo historiogrifica desses conceitos também pode ser pro-
blematica. Escolhendo-se o critério estrutural, a historia da edu-
cagio nio-formal serd relativamente curta: embora se possa falar
em titulos académicos ou reconhecidos oficial ou oficicsamente
pelo poder estabelecido em cada caso, a distingdo entre educacio
formal e ndo-formal terd realmente pertinéncia histérica somente
a partir da constituigio dos sistemnas educacionais nacionais, isto €,
no século XVIIL Mas isso tampouco & um inconveniente, € $im
um exermnplo a mais de que cada disciplina ¢ dotada, em cada mo-
mento, daqueles conceitos funcionais 3 sua realidade dinamica.

Quanto a nds, acreditamos que o critério a utilizar deve ser o
estrutural. £ o que costuma acolher as definiges mais rigorosas,
ben: como 2 original de Coombs ¢ Ahmed citada anteriormente,
Contudo, a recusa do critéric metodoldgico nio significa que
negamos a possibilidade de tratar dos métodos na educagdo nio-
formal. Significa apenas o entendimento de que a educagio nio-!
formal nao &, em sentido estrito, um método ou uma metodolo-

gia. Na realidade, na educagio nio-formal cabe o uso de qualquer

41




VALARIA AMORIM ARANTES (ORG.)

metodologia educacional; até mesmo daquelas que sdo mais
usuais na instituigio escolar. O que ocorre € que a educagio nao-
formal, por situar-se fora do sistema de ensino regrado, desfruta
de uma série de caracteristicas que facilitam certas tendénclas
metodologicas. O fato de nio ter de seguir nenhum curriculo
padronizado e imposto, as poucas normas legais e administrativas
que recaem sobre cla {calendirio escolar, titulagio dos docentes
ete.), seu cariter nio obrigatdrio, e por ai afora, tudo isso facilia a
possibilidade de métodos e estruturas organizacionals muito mais
abertas (e, geralmente, mais flexiveis, participativas e adaptaveis aos
usuarios concretos e as necessidades especificas) que aquelas que
costuman imperar no sistema educacional formal. Mas repeti-
mos: isso & apenas uma tendéncia, uma &nfase, e ndo um elemento
essencial ou wma caracteristica conceitualmente necessaria.

Por Gitimo, ¢ caso nos exigissemn a problematica e sempre
facilmente refutavel oferta de uma defini¢o, nossa proposta ¢ a
seguinte: entendemos por educagio nfo-formal o conjunto de
processos, meios e institui¢des especifica e diferenciadamente

concebidos em funcgio de objetivos explicitos de formagio ou

instrucic nio diretamente voltados 4 outorga dos graus proprios

do sistema educacional regrado.

Ambitos da educacdo ndo-formal

O conjunto de instituigdes, atividades, meios € programas que ja
acolhem a educacio njo-formal é tio amplo e variado que, afora
algumas generalidades ji expostas anteriormente, hi bem pouco a
dizer sobre ele que seja de fato aplicdvel a todo o setor. Aqul nos
Jimitaremos, portanto, a esbogar de forma quase telegrafica uma

espécie de repertdrio de dmbitos. Isso cientes de que cada um dos
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4mbitos desenvolvides deveria ser objeto de um tratamento par-
ticular que refletisse sua génese, seus conceifos, teorias € autores

relevantes, sua prospectiva etc.”

O Gmbito da formagio ligada ao trabalho. £ um fato bastante 6bvio
gue o sistema educacional formal nem sempre soube resolver
satisfatoriamente sua relacio com o mundo do trabalho. Mas,
mesme que o velho e recorrente problema da formagio profis-
sional regrada estivesse em via de solugio, ainda assim continuaria
existindo um largo espago para a atuacio nio-formal. Formacgic
ocupacional, formagio na empresa, programas de formagio para
a reciclagem profissional, escolas-oficinas, formagio para o pri-
meiro emprego etc, sio termos que designam agoes educativas
geralmente situadas fora das margens do setor formal e que dio

conta da extensio desse ambito.

O dmbito do lazer e da cultura. O tempo livee e o desejo de acesso

usufruto da cultura num sentido nem académico nem utilitarists

geraram também uma importante oferta educacional nio-formal

que i contempla pessoas de todas as idades, desde a infincia mais
precoce até a terceira idade. Pedagogia do lazer ou educagio em
tempo livre, amimagio sociocultural etc. sido denominagfes ja
consolidadas no discurso educacional contemporineo, que por

sua vez designam um amplo leque de instituigdes e atividades.™

4. Para uma apresentagio mais desenvolvida de cada um dos dmbitos ¢ meios da
educacio nio-formal, ver Trilla, 1985, p. 51-186.

10. Estudamos esse dmbito especificamente em: Puig, J. M. e Trilla, J., 2003;
Trilla, §., 2004a, p. 19-43; Garcia; 1., 2004, p. 153-174.
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O dmbito da educagio social. Qutro mundo educacional ndo-formal
que nossa sociedade tem feito crescer de forma muito notivel é
o composto por todas aquelas institui¢des e programas destinados
a pessoas ou coletivos que se encontram em alguma situagio de
conflito social: centros de acothida, centros abertos, educadores de

s . [ I
rua, prograrnas Mu@ﬁwmemMﬁOm em centros ﬁﬂbunmﬂwnumﬁﬂqu ete.

O dmbito da propria escola, ¥ inevitivel mencionar aqui a também
vastissima variedade de propostas educacionais surgidas do setor
nio-formal ou apresentadas em formato de educagdo nio regra-
da, mas que, no entanto, se localizam na propria escola {atividades
extracurriculares) ou servem de refor¢o para sua atuacio (visitas e
outras atividades organizadas por empresas, instituigdes culturais,

] A 3 o I ot “1NE 12
organizagbes nic governamentais, administragdes publicas etc).

Relacbes entre a educacao formal,
a ndo-formal e a informal

Até aqui nos preocupamos mais em apontar as diferengas entre.

a educacio nio-formal e as outras duas do que em analisar os
elos que existem ou deveriam se estabelecer entre os trés setores
educacionais. Nesta se¢io trataremos de evidenciar as interagdes
existentes entre eles, a porosidade das fronteiras e, de forma

sucinta, a complexidade do universo educacional a despeito das

11. Sobre 2 relacio conceitual entre educagiio social e educagio nio-fornal, ver
Trilla, J., 2003b, p. 13-47.
12.Ver Trilla, J.. 2004b, p, 305-324; Trilla, J., 2003a.
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divisdes que, com a melhor intengio taxondmica, procuramos
estabelecer em seu interior.

A seguir analisaremos em trés subseces as inter-relacdes exis-
tentes e desejaveis entre 0s tipos de educagio. Em primeiro tugar,
0 que aqui chamaremos de interagdes funcionais; isto ¢, a maneira
como as fungdes se relacionam e os efeitos desses tipos de edu-
cagdo. Em segundo lugar, trataremos das intromissGes reais que se
dio entre os trés setores e que minam a idéia de que se trata de
compartimentos absolutamente estanques; serd uma anilise das
interagdes nio mais funcionais, ¢ sim de cardter, digamos, feno-
ménico. Finalmente, introduzindo um discurso de tipo projetivo,
defenderemos um sistena de educacio que aunmente ainda mais

a porosidade entre os trés setores.

Interagdes funcionais

A

A educagio, do ponto de vista de seus efeitos, € um processo
holistico e sinérgico; um processo cuja resultante nio é a simples
acumulagio ou soma das diferentes experiéncias educacionais vi-
vidas pelo sujeito, e sim uma combinacio muito mais complexa,
em que todas essas experiéncias interagem entre si. E uma espécie
de interdependéncia que pode ser expressa diacronicamente (ca-
da experiencia educacional é vivida em fungio das experiéncias
educacionais anteriores e prepara e condiciona as subsegiientes), e
também sincronicamente (o0 que acontece com a crianca em de-
terminado ambiente educacional tem relagio com o que ela vive
nos outros ambientes educacionais dos quais participa). De fato,
se ndo existisse essa interdependéncia dos efeitos educacionais
produzidos nos diversos ambientes, a propria eficicia formativa

de cada um deles seria posta em questio. Afinal, para avaliar as
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. . - ~ ’ ’ . o N N ~
aquisicdes educacionais produzidas em determinado ambiente € L * Relages de supléncia ou de substituigio, As vezes, a educacio
preciso examinar como estas se aplicam 20s demais — sua capaci- : ndo-formal assume tarefas que sio — ou deveriam ser ~ pro-

. A ; fep 13 : brias do sistema formal, mas que ele nio realiza de maneira sa-
dade de transferéncia, poderiamos dizer.” t ’ q
. o ‘ S al e in- | tisfatdria."* Em outros casos acontece o contririo: é ao sisterma
Assim, parece claro que as educacgdes formal, ndo-formal e in
I e Anic - educacional formal que se atribuem funcées de supléncia em
formal, mesmo que nem sempre estejam ligadas organica ou ex . gu ¢ ¥
plicitamente, estio funcionalmente relacionadas. E essas relagdes : reiagio a contetidos que talvez devessem ser transmiridos por
. N > dio — de maneirs I OUtras instangias.'’
funcionais podem dar-se — como de fato se dio - de maneiras

muito diversas. Algumas delas poderiam ser as seguintes:

. el i o ¢ iy b o ~ 1 . oy A\
-~ ) » > - 21 - -5& (Jur : 14, Um exemplo que, a0 menos a Espanha nuite cla esse sentido é o
s EQF%& de ﬁ?:%.:w:%m\;aﬂ.q&aa.? Mesmo considerando-s g 1 I jue, a0 n LRI sty - YO n €

. Aot caso da aprendizagem de linguas estrangeivas, A crescente consideracio social
o - - aoge 1 Marco ﬁ&mowomﬁo :
a educacio integral deve sempre ser w

m b A T ducaci is de do dominio de idiomas como valor importante em relacio ao furure acadé-
geral, ¢ obvio que cada uma das instancias educacionais

- ~ INICG e *vw.omuwwnoim_w das CYI3IICAs, a par &M - 111 mﬂ~m_ — notoria ineficacia da
vU _UN 1nao muOQy@ Nﬂ@mﬁ&»ﬂw “—mgmLHHHWHMNW a HOAMOA
ﬁmﬂ@ O suerto arccy

escola nesse sentide, multiplica 1 oferta nio-formal desse tipe de ensmo. Se
os aspectos e dimensdes da educagio. Nesse sentido, aparece

cousiderasrmos que o dominio da alguma ou de algumas inguss estrangeiras
como uma espécie de complementaridade, uma espécie de

partilha de funcoes, de objetivos, de contetidos entre os diver-

J4 faz parte, na nossa sociedade, da bagagem comum de formacio que 2 maio-

riz ou todos deveriam possuir, & claro que tal aprendizagem precisa ser parte

j A i i das fungdes que o sistema educacional formal deve assumnidr com eficicia, B
sos agentes educativos, Trata-se, ndo obstante, de diferencas de ¢bes g

e : por isso que a oferta nio-formal exerce ai, em grande medida, uma fungio
4 ; 2 @ antes: ncias atendem mais k ! ,
énfase mais que excludentes: algumas instd )
. . claramente supletiva.
ire i nto outras, mais o afetivo P . L ‘
diretamente o lado intelectual, enquant ! 15, E fregiiente a tentagio de atribuir & escols qualquer tarefa educacional (nova

i ng of b , ndos. . .. .. ,
ou o social; .mwmcﬁrwm sio concebidas para oferecer conte ou velha) que surja como necessiria, A familia, por exemplo, muitas vezes

gerals, enquanto outras, para desenvolver habilidades muito delega 3 escola fungées que caberiam a el A 5@5»%9% fazem freqitente-
especificas; algumas pretendem capacitar para o trabalho, en- mente outras instincias sociais (politicos, igrejas etc.) que pretendem delegar
quanto outras atuam no ambito do lazer etc. 20 sistema formal uma parte de seus compromissos educacionais, Assim, cabe
& escola prevenir a delingliéneia, formar o consumidor, educar sexualmente,
catequizar, ensinar o ¢codigo de grénsito etc, A educagio inregral é — como ja

dissermos ~ um nobre ideal que hi de ter em vista todas e cada uma das ins-

13. Como explicava U. Bronfenbrenner (1987, p. 54), “para demonstrar que

houve desenvolvimento humano é necessirie verificar gue uma mudanga

thncias educacionais, mas para ser compartithada entre todas, e nio para que
uma delas faga tudo. Sobrecarregar a escola de supléncias ¢ a melhor maneira
produzida 1mas concepgdes e/ou atividades da pessoa se estende a outros am- de fazer com que ela nio consiga cumprir a contento nem o gue lhe cabe,

bientes e oufros momentos’, nem o que cabe a outras instincias,
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o Relagaes de substituigdo. Além da supléncia, a educagic nio-
formal, em certas ocasides e contextos, foi vista até como subs-
tituto da educacio formal. Em contextos socioeconémicos
com graves deficits de escolarizagdo ou para grupos de popu~
lacio cujo acesso 3 escola é problemético (adultos analfabetos,
populagdes geograficamente dispersas etc.), alguns prograntas
educacionais nio-formais foram utilizados como alternativas
de urgéncia 4 sitragio de exclusio de determinados coletivos

dos servicos culturais e educacionals convencionais.

s Relagdes de reforgo e colaboragde. Certos meios educacionais
nio-formais e informais servem também para reforgar e cola-
borar na a¢io da educagio formal. Recursos {expressarnente
organizados ou nio) provindos de fora das instituicdes formais
sio freqiientemente utilizados por elas no contexto de sua
atividade: programas dos meios de comunicagao; atividades
que instituigdes como museus, bibliotecas, fundagdes culturais
poem A disposicio das escolas; fazendas, instalagdes agricolas,
viagens para educagio ambiental; empresas que colaboram em

programas de educagio permanente ete.

« Relagies de interferéncia ou confradigdo. Mas nem todas as -
ter-relagdes que se dio entre os tés setores educacionais
permitem, come nas rubricas anteriores, oferecer a imagem
de wn nniverso educacional que, expressamente ou de forma
espontanea, tende a se ordenar {(um deles complementando,
suprindo, reforcando o outro). Ha também interferéncias e
contradi¢bes entre os diferentes tipos de educagio. Na reali-

P

dade, o que estamos dizendo aqui é o que j& anunciamos na

48

EDUCACAD FORMAL E NAO-FORMAL: PONTOS E CONTRAPONTOS

abertura deste texto pela boca do bardo de Montesquieu: agui-
io que aprendemos por meio do que ele chamava “educacio
do mundo” s vezes contraria o que aprendemos na familia ¢
na escola. A idéia de que o sujeito estd imerso em uin meio
educacional axiologicamente homogéneo, de que participa de
ambiente e vivéncias educativamente convergenges em tudo &,
em todo caso, apenas isso: uma idéia, um ideal {e até duvido-
so, do gual haveria muito que falar). A realidade do universo
educacional, que inclui também o universo social em que se
insere, € sempre muito mais heterogénea, com valores em con-
flito, com interesses opostos. SO um meio educacional fechado,
uma instituigio total, poderia se aproximar de uma educagio
totalmente harmoniosa e sem contradigbes. Mas acontece que
justamente as chamadas educagio ndo-formal e informal — so-
bretudo a Gltima — desmentem o cariter fechado, homogéneo
¢ unilateral do ato educacional.

intromissoes mutuas

Passaremos agora de uma anilise funcional para tma analise feno-
ménica. Veremos como suas fungdes e efeitos nio apenas se en-
trecruzam, mas como as chamadas educagdes formal, nio-formal
¢ informal se intrometerm mutiamente e oferecenm wma imagen:
muito distante da que resultaria de consideri-las compartimentos
estanques.

Fssas intromissdes se dio em todos os sentidos. Determinada
instincia educacional pode ser considerada globalmente per-
tencente a wmn dos trés tipos de educagio e a0 mesmo tempo
acolher elementos ou processos proprios dos outros dois. Assim,

por exemplo, uma instituigio escolar de ensino fundamental (ou
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secundirio, ou superior), pertencente por definigio ao modo
educacional formal, pode incluir atividades nio-formais {aquelas
de cariter extracurricular) e indevidamente conter Processos
educacionais informais (agueles que resultam das interagdes nio
planejadas entre os grupos de iguais).

Nio faltariam exemplos semelhantes: os meios de comumnica-
¢io de massas, que seriam preponderantemente informais, podem
acolher espagos virtualmente formais (um programa para wima
umiversidade a distincia) e ourros ndo-formais {cursos de linguas,
de bricolagems ou de cozinha, programas de educacio civica,
antincios para a prevencio de acidentes de trinsito etc.); um ins-
trumento tio formal como um livro diditico do ensino médio
pode ser eventualmente utilizado em um contexto informal {um.
adulto que, fora de qualquer disciplina escolar, recorre a ele para
aprender determinado conteiido de forma, digamos, autodidata);
de modo inverso, um produte cultural originalmente informal
como um filme pode ser formalmente instrumentalizado para
uma aula de histdria,'

-

6. Na realidade, o5 exemplos que acabamos de apresentar sugerem wm tema de
interesse cenceitual: o de que as categorias de educagio formal, nio-formal
e informal sio geralmente utilizadas para classificar e comparar entidades
educacionais nem sempre de nivel equiparivel. Os térulos “formal”, “nio-
formal” e “informal” costumam ser aplicados indistintamente a insttuicoes,
agentes educacionals pessoais, instrumentos, atividades CONCIetas, Progranas
ou projetos etc. Para um nso taxondmico sstritamente rigoroso dos conceitos
que nos ocupam, caberia, em cada caso, delimitar a classe de referentes aos
quais se aplicam, de tal maneira que eles fossem equipariveis por suas carac-

teristicas e dimensdes.
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Permeabilidade e coordenacéo
Quanto ac exposto nos dois itens anteriores, nas melhores
propostas pedagogicas ~ tanto naquelas que se referem ao plane-
Jamento macroeducacional como naquelas que tém como objeto
4 concepgao de programas concretos de intervencio — existe a
vontade de fazer todas as pontes possiveis entre as diferentes edu-
cagdes, de incrementar ainda mais a porosidade existente entre
elas, de tornd-las permeaveis ao maximo, Propostas ou tendéncias
Como as que segiiem estariam nessa linha. (Algumas sio tho anti-
gas que seria um lugar-comum insistir nelas, nio fogse sua realiza-
¢3o pritca ainda tio infima))
* As instituigdes educacionais formais deveriam incrementar o
uso dos recursos nio-formais e informais que estio  sua dispo-
sicdo. Em sentido inverso, também as instincias formais teriam .
de prestar seu apoio para o desempenho de outras funcdes
educacionais, culturais e sociais. A utilizagio dos equipamentos
escolares fora dos hordrios letivos para atividades ndo-formais
ou informais é um exemplo concreto dessa demanda.
¢ No marco da educagio formal, deveriam ser valorizadas
¢ reconhecidas as aquisicdes que os individuos realizam em
contextos ndo-formais e informais. Embora sejam insuficien-
tes € nem sempre operacionalizadas de forma conveniente, ji
existemn realizagdes nesse sentido: o vestibular para adultos que
ndo puderam seguir a escolaridade regulamentar nio é outra
coisa sendc um expediente mediante o qual o sisterna formal
reconhece 2s aprendizagens nio-formais ou informais realizadas
pelo individuo. s
* Deveriam adequar-se plataformas que permitissem ¢ promo-
vessem a coordenagio entre instincias educacionais formais,
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nio-formais e, quando fosse o caso, informais, de modo a
otimizar 2 complementaridade ji comentada e evitar duplici-
dades desnecessirias. Essa coordenagio é necessiria em todos
0s niveis: nos organismos mais altos de gestio dos sistemas edu-
cacionais, mas também — e até mais, guando necessaric — nos
campos conctetos de atuagao.

» Tampouco estaria fora de lugar a concepgdo de programas
“hibridos” de educacio formial e nio-formal que acolham os
aspectos mais pertinentes de ambos os tipos de educagio, de
modo a poderem ser adaptados da melhor maneira possivel as

caracteristicas especificas de contextos e destinatarios.

Todas essas propostas, e outras na mesma linha de permeabi-
lizar tanto quanto possivel os trés setores educacionais, de certo
modo se basetam em algumas consideragdes de cariter mais geral.
Veremos duas delas: uma que aponta um fato, outra que formula
uma aspiragio.

A de carater factual & que, na realidade, o fato de a aquisigdo

rer-se realizado pela via formal, nio-formal ou informal tem

importancia muito relativa, O que realmente importa deveria |

-

ser a qualidade e a pertinéncia pessoal e social da aprendizagem
em questio, e que o processo para chegar a ela tenha sido @
mais eficaz. Talvez a Gnica coisa — embora nio seja pouca — que
importa ao educando no fato de o processo de aprendizagem
ser formal, ndo-formal ou informal seja a obtencio de um titulo
académico (na formal) ou de um certificado (na nio-formal).
Eimbora essas questdes tenham grande relevincia na nossa socie-
dade — talvez desmedida ~, nic deixam de constituir aspectos um

tanto externos (motivacdes extrinsecas) do processo de aprendi-

o3
3
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zagem. O que queremos dizer com tudoe 1sso € que o planejador
de programas educacionais deve dar importincia muito relativa
a0 rétulo que o fruto de seu trabalho merecera. f possivel que,
se ele plangjar combinando corretamente as necessidades e os
recursos existentes, nio deixando que os rotulos atrapalhem seu
trabalho, o resultado final seja uma espécie de nustura, um hibri-
do, como diziames anteriormente. E isso nio pord em questio a
atilidade da classificagio que agqui nos ocupa, mas simplesiente
advertira que sua utiidade nio pode ser, justamente, atrapathar
as acdes educativas.

A consideragio desiderativa que estd na base de propostas
cOmMO as anteriores, que combinam o formal, o nio-formal e o
informal, é a vontade de configurar um sistema educacional que
facilite a0 maximo que cada individuo possa tracar seu itiner-
rio educacional de acordo com sua situagio, suas necessidades e
seus nteresses. Para tanto, o sistema tem de ser aberto, flexivel,
evolutivo, rico em quantidade e diversidade de ofertas e meios
educacionals. E um sistema educacional so podera sé-lo se real-

mente incorporar o setor nio-formal e considerar e valorizar o
informal. ‘

Eptlogo

E possivel que as piginas precedentes tendam a oferecer uma
versic um tanto mitificada da educagio ndo-formal, Ao ressal-
tar as contribui¢des dela para fazer frente a certas necessidades
ou demandas educacionais de nossa sociedade, talvez tenhamos

descuidado da perspectiva critica e da conveniente desconfianga

W
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a0 nos aproximarmos das grandes solugdes. Nosso discurso sobre
a educagio nio-formal até agui tentou ser fundamentalmente
descritiva, mas temos de reconhecer gue, em geral, também es-
teve carregado de conotacdes valorativas de sinal positive. A 150
nos impele, quase inconscientemente, a propria tarefa imposta
de descrever um setor do universo educacional que, ainda hoje,
na consideragio de boa parte dos pedagogos, ccupa um espago
marginal quando, na realidade, ji estd exercendo um papel muito
relevante. Talverz a ticita subestimacgio da educagio nio-formal em
certos circulos possa levar a superestima-la, a destacar apenas suas
possiveis virtudes, evitando seus também possiveis (e reais) riscos e
defeitos, Porque & certo que a educagio nio-formal estd longe de
ser a solucio milagrosa para a multidio de problemas da realidade
educacional atual ou futura.

Na realidade, salvo nos aspectos que conceitualmente distin-
guemn a educagio formal da n3o-formal, esta Gltima pode abrigar
males idénticos iqueles que podem ser apontados na primeira.
A educagio nido-formal pode ser tio classista, alienante, buro-

cratica, ineficiente, cara, obsoleta, estitica, manipuladora, este-

reotipada, uniformizadora quante a formal. E até pode ser pior,

em algum desses quesitos, uma vez que a formal, em todo caso,
J& &€ um “mal conhecido”, A mesma relativa novidade dos meios
nio-formais e sua aparéncia de panacéia talvez contribuam para
disfarcar seus defeitos.

Enfim, a educacio nio-formal nic é nenhuma panacéia. £ tio
maniqueista projetar toda a culpa educacional na escola guan-
to supor que a educagio nio-formal seja uma pogio migica e
imaculada. Apresenta-la globalmente como remédio para as desi-

gualdades educacionais e sociais, e para os vicios em que a esco-
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arizacdo formal tem caido, é tio simplista ¢ tolo quanto recusar
sua colaboragdo para facilitar o acesso mais amplo e justo a uma
educacio da maior qualidade possivel "
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Dois campos de uma realidade
fragmentada

Pode-se dizer que a educagio dita formal & muito recente na
histéria humana. Nio porque ela coincida — o que é um fato
— quase completamente com a educagio escolar, pois esta ja
existia séculos antes de Cristo, na Antigiiidade cldssica. Mas
porque o cariter formal da educagio decorre essencialmente
de um conjunto de mecanismos de certificacio que formaliza

a selecdo (e a exclusio) de pessoas diante de um mercado de
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