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A educacao € um processo social, é desenvolvimento. Nao é a preparacao para a
vida, é a propria vida.
John Dewey



RESUMO

A educacao nao formal e as politicas publicas para a juventude em situacéo de
risco e vulnerabilidade social

Esta pesquisa foi desenvolvida no ambito da Linha de Pesquisa Instituicdo
Educacional, Organizacdo e Gestdo, do Programa de Pos-graduacdo em Educacgéo
da Universidade do Oeste Paulista. Abordou-se a coparticipacdo da politica publica
nas experiéncias de educacédo ndo formal para a juventude considerada vulneravel
por meio da analise de pesquisas realizadas que traziam os conteudos envolvidos
no processo pedagdgico de algumas acdes de educacdo nao formal. Objetivou-se
analisar, com base na producéao cientifica em teses e dissertacées de 2003 a 2013,
a contribuicdo e os limites das experiéncias de educacao nao formal aos jovens em
condicdo de vulnerabilidade social. Para isso, elaborou-se a seguinte questao
norteadora: Quais as contribuicbes e limites da educacdo ndo formal direcionada
aos jovens em condicdo de vulnerabilidade social? Tendo em vista os objetivos da
pesquisa, adotou-se a pesquisa bibliografica que se realizou por meio da revisao
sistematica da literatura e, em seguida, da selecdo de teses e dissertacdes
publicadas na base de dados das bibliotecas digitais das seguintes Universidades do
estado de Sao Paulo: UNESP, UNICAMP, UFSCAR, PUC/SP e USP. Buscou-se,
com essa abordagem, compreender algumas experiéncias significativas de
educacdo ndo formal com vista a identificar: os aspectos comuns envolvidos nas
diferentes experiéncias ou regularidades; as descontinuidades existentes em
decorréncia da especificidade de cada experiéncia; o periodo e contexto politico nos
guais elas ocorreram. Verificou-se, dentre outros aspectos, que, em muitos casos, 0S
programas de educacdo ndo formal sdo decorrentes de politicas compensatorias,
sobretudo quando diz respeito a qualificagcéo profissional dos jovens. Ao analisarmos
as acles e as caracteristicas dos sujeitos atendidos, encontramos o chamado perfil
do usuario dos programas de politicas compensatdrias que predominantemente
encontra-se em situacdo de vulnerabilidade social. Embora os jovens tenham, no
projeto educativo das experiéncias analisadas, acesso aos conteudos voltados para
cidadania, os condicionantes politicos e sociais sdo desconsiderados de modo que
as acOes encerram-se no processo de formacao dentro do programa sem ligacao
com a realidade social onde o jovem atua.

Palavras-chave: Educacdo Nao Formal. Politicas Publicas de Juventude. Juventude
Vulneravel.



ABSTRACT

Non-formal education and public politics for youth in risk situation and social
vulnerability

This research was developed according to line of research entitled “Instituicdo
Educacional, Organizacdo e Gestdo”, from the Post Graduation Program at
Universidade do Oeste Paulista. Theoretical assumptions used in this work were
related to issues from the public politic co-participation based on non-formal
education experiences for youth in social vulnerability condition; besides, we used
contents involved the pedagogical process from non-formal education and
contributions from different non-formal educational actions for youth in social
vulnerability condition. The study had as its main aimed analyze, from cientific
productions as dissertations and thesis from 2003 until 2013, their contribution and
limits of experiences of the non-formal education to youth in social vulnerability
condition. To answer the leading question - what are the contributions and limits of
the non-formal education focused on youth in social vulnerability condition? The
methodology adopted was based on qualitative research and took into account the
environment of the research, the theoretical approach and techniques used during
data collection, moreover we used bibliographic research. We consulted Digital
Libraries such as UNESP, UNICAMP, UFSCAR, PUC/SP and USP, five universities
which study the same area can help us to understand the set of experiments,
regularities, direction, common aspects and related to a specific period and political
context. We checked, besides other aspects, that in many cases, non-formal
education programs resulting from compensatory politics, especially when they refer
to professional qualification of youth. When we analyze actions and characteristics of
our youth who are attended, we discovered the user’s profile who uses programs of
compensatory politics and that is in social vulnerability condition. Thus, the
conception seems to be deluded by the ideal of professionals’ education since the
access to material goods and educational projects is able to change youth in people
with rights.

Keywords: Non-formal Education. Public Politics of Youth. Vulnerable Youth..
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APRESENTACAO

Comecar um texto para falar das experiéncias e inquietagcbes que
levaram ao desenvolvimento desta pesquisa ndo € uma tarefa simples, pois envolve
elementos de uma historia pessoal de trabalho junto a educacéo, sobretudo na

modalidade n&o formal.

Filha de professores, eu cresci num contexto de aprendizagens e
valorizacdo da educacdo para a vida. Minha mae, que por dois anos também foi
minha professora, ja que era inevitavel estudar na mesma escola onde lecionava,
ensinou-me 0s primeiros contetdos escolares e, sobretudo, inspirou-me acerca da
importancia de estar comprometida com uma educacgao que seja capaz de participar
da transformacéo da vida das outras pessoas.

Em 1993, ja na adolescéncia, optei por cursar o magistério em nivel
médio e ingressei no Centro Especifico de Formacdo do Magistério (CEFAM)*, em
horario integral e com direito a bolsa de estudo. Ao concluir o magistério, trabalhei
como educadora em uma Organizacdo Ndo Governamental (ONG) por dois anos,
em atividades de refor¢co escolar para criangcas acolhidas em sistema de protecao
especial. Entre 1999 até 2004, mesmo vinculada a educacdo, experimentei o
trabalho com Gestao de Recursos Humanos e Gestao de Estagios Supervisionados,

além da docéncia no Ensino Superior.

Contudo, somente em 2005, ao ser contratada para trabalhar na
Sociedade Civil Beneficente “Lar Santa Filomena” como coordenadora de projetos
socioeducativos?®, é que percebi a Pedagogia como a ciéncia que faltava em minha
formacdo para iniciar minha vida académica com pesquisas vinculadas
especificamente a educacdo e, a partir disso, ampliar minhas possibilidades de

atuacao junto a educacao nao formal.

! De acordo com Petruci (1994, p.9), os CEFAMs: “Centros Especificos de Formacao e

Aperfeicoamento do Magistério" passaram a funcionar a partir de 08 de fevereiro de 1988, segundo
normas contidas na Resolugdo SE 14/88 de 28/01/88, que disciplinava sua instalacdo e
funcionamento, na tentativa de reverter um processo que envolvia a ma formacéo dos profissionais
da educacdo e o posterior desempenho insatisfatério destes profissionais junto a demanda em
diversos niveis de ensino.

? Neste trabalho é abordado como educacdo néo formal.
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Trabalhei como educadora com criancas de até 5 anos por dois anos e,
ao assumir a coordenacdo pedagodgica, experimentei as relacbes com diferentes
idades, compreendidas entre 5 a 17 anos, bem como a responsabilidade por um
grupo de educadores, psicéloga e assistente social que compunham a equipe de

trabalho.
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INTRODUCAO

A preocupacdo em compreender as potencialidades e limites da
educacao néao formal para a juventude considerada em situacdo de vulnerabilidade
social originou da atividade profissional que eu exercia como coordenadora

pedagogica em uma ONG que desenvolveu o projeto Projovem adolescente.

Naquele momento, abracei o programa Projovem Adolescente’® e, no
decorrer do processo de implantagdo do programa, nasceu a inquietude sobre a
contribuicdo do processo educativo para jovens desenvolvido em um contexto de
educacao ndo formal. Implantado em 2008 pelo governo federal enquanto politica de
protecao basica recebi seu tracado metodolégico, suas diretrizes e, posteriormente,
0os chamados percursos socioeducativos, 0s quais contemplavam conteldos e

metodologias com base nos temas transversais.

O grande desafio, inicialmente, era a autocapacitacdo e a capacitacao
de educadores com base em um repertério amplo e diversificado de conteudos e
praticas pedagodgicas diferenciadas, quando comparadas as préaticas de educacgéo
escolar. Conforme as atividades avancavam, percebi incoeréncias na proposta do
projeto, pois sua aplicabilidade dependia de maiores recursos, melhor estrutura
fisica e profissionais capacitados para atuar com 0s jovens. Em contrapartida,
tinhamos um repasse de recurso publico insuficiente, sempre em atraso, e
infraestrutura precaria oferecida pelos Centros de Referéncia da Assisténcia Social
(CRAS), que nado possuia estrutura fisica e tampouco equipamentos adequados
para atender a demanda em projetos relacionados. Além disso, no programa
Projovem adolescente era exigida a formacéo apenas a conclusdo do ensino meédio,
fator que assinalava para a insuficiéncia da formacao dos formadores.

Para realizar o programa Projovem Adolescente, o Municipio de
Presidente Prudente optou por compartilhar essa experiéncia com a entidade
Sociedade Civil Beneficente Lar Santa Filomena. A contrapartida da ONG foi
oferecer condicbes mais adequadas para o desenvolvimento do programa, bem

como contratar profissionais com formacdo em nivel superior, preferencialmente

* Consiste em um projeto de Protecdo Basica de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos para
jovens de 15 a 17 anos que integram, preferencialmente, o Programa Bolsa Familia — Programa de
Transferéncia de Renda do Governo Federal.
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licenciatura. Naquela ocasido, a formacdo em nivel superior dos profissionais que
atuaram no programa indicou ser um fator positivo, pois contribuiu no surgimento de
novos projetos no municipio com base na experiéncia que tiveram no Projovem, bem
como, na funcdo de coordenadora, pude presenciar o relato de muitos jovens que

indicavam o significado positivo que o programa teve na vida deles.

A atuacdo no Projovem Adolescente fez com que o tema se tornasse
objeto de estudo do trabalho de conclusdo do Curso de Pedagogia, bem como
serviu como motivacdo para apresentar o projeto ao mestrado. Entretanto, no
mestrado, surgiu a proposta de avancar na analise da contribuicdo e limites das
experiéncias da educacdo nado formal aos jovens em condi¢cdo de vulnerabilidade
social, com base na producéo cientifica em teses e disserta¢cdes de 2003 a 2013, o
que se constitui objetivo geral desta pesquisa.

Com base em pesquisas anteriores que analisaram as experiéncias de
jovens em processos educativos de educacdo nao formal, pretendeu-se saber:
Quais as contribuicbes e limites das experiéncias de educacdo ndo formal
direcionada aos jovens em condicdo de vulnerabilidade social? As hipé6teses
elaboradas sofreram aprimoramento no decorrer do processo de pesquisa e
indicavam que: i) um dos limites dessas experiéncias foi o fato de que as acdes
educativas desenvolvidas terem carater compensatorio, visto que ndo ha
efetivamente uma politica publica de juventude que atenda a todos os jovens. Além
disso, a realizacdo da educacdo ndo formal acaba por satisfazer temporéaria e
localmente as aspiracdes dos sujeitos envolvidos, sejam jovens ou educadores; ii)
ao analisar as pesquisas que tratam de experiéncias pontuais de educacédo nao
formal, explicita-se o fato de que os profissionais envolvidos, na grande maioria, ndo
tém formacao inicial e continuada relacionada ao magistério.

No decorrer do processo de pesquisa, identificamos, ainda, que a
maior parte da amostra de teses e dissertac0es selecionadas trazem que as
experiéncias de educacdo nao formal direcionadas aos jovens em situagdo de
vulnerabilidade social visam desenvolver o protagonismo juvenil baseado na
concepcdo de educacdo para a liberdade e, nesse sentido, grande parte das

pesquisas estava relacionada a concepc¢éo de educacao de Paulo Freire.
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Dentre os objetivos especificos, buscou-se: identificar a coparticipacéo
da politica publica nas experiéncias de educacdo ndo formal para a juventude
socialmente vulneravel; identificar os contetdos envolvidos na aprendizagem no
processo pedagégico da educacdo ndo formal, mapear as contribuicbes das
diferentes experiéncias de educacado nado formal para a juventude em situacdo de
vulnerabilidade social.

Trata-se de pesquisa bibliografica, com carater inventariante e
descritivo da producdo académica acerca do tema que se prop0s estudar. A
pesquisa bibliografica é considerada por Gil (2011, p. 50-51) a primeira etapa de
toda pesquisa cientifica e a principal vantagem reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que

aguela que poderia pesquisar diretamente.

Na primeira etapa da pesquisa, realizamos o levantamento, selecdo e
documentacdo das principais obras que analisam as experiéncias de educacao nao
formal e politica de juventude nas duas ultimas décadas contidas em livros, artigos
cientificos, teses e dissertacfes. A selecdo desse periodo deveu-se ao fato de
anteceder e suceder em um prazo razoavelmente curto de tempo a
institucionalizacdo das politicas de juventude no governo federal e, ainda, pelo

carater recente das pesquisas.

Em seguida, procedeu-se na revisdo sistematica da literatura
especializada, em especial dos estudos realizados em universidades de grande
expressao no estado de Sao Paulo. Selecionamos cinco universidades do Estado de
Sao Paulo, em decorréncia da importante expressdo no tema investigado, o que
pode ser observado pelo volume de teses e dissertacées produzidas, pelo histérico
de producéo e trajetdria consolidada enquanto instituicdo de pesquisa. Foi realizado
o levantamento das teses e dissertacdes que abordassem as experiéncias de
educacdo ndo formal direcionada a juventude identificada vulneravel socialmente,

com intuito de construir um panorama das produ¢des académicas na area tematica.

O periodo demarcado referiu-se ao inicio do Governo de Luis Inacio
Lula da Silva (Lula) até 2013. Foram consultadas as Bibliotecas Digitais da UNESP,
UNICAMP, UFSCAR, PUC/SP e USP, cinco universidades na mesma area tematica
para poder compreender o conjunto dessas experiéncias, regularidades, diregéo,

aspectos comuns e articuladas a um determinado periodo e contexto politico. Assim
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como foram aplicados os seguintes descritores: “educacdo ndo formal”, “juventude
em situacao de risco ou vulnerabilidade social” e “politicas publicas de juventude”. O
acesso a essas bibliotecas digitais ocorreu, predominantemente, nos acervos digitais
das Faculdades de Educacgéao e Servi¢o Social.

Para “educacdo nao formal” foram encontrados 59 documentos, sendo
a UNICAMP o de maior expressdo, com um total de 27. Do total geral, apenas 22
itens foram selecionados, sendo 17 dissertacfes e 5 teses. Para “politicas publicas
de juventude” foram encontrados 20 documentos e selecionados 12, sendo 08
dissertacOes e 04 teses. Apenas 1 dissertacdo da UNICAMP apareceu para os dois
descritores, e para o descritor “juventude em situacao de risco ou vulnerabilidade”

nao foram encontrados documentos nestes acervos.

Com a andlise do material selecionado, por meio do sumario e resumo,
foram selecionados os documentos que abordavam especificamente a educacéo
nao formal para a juventude, o que compreendeu um total de 09 documentos, sendo
06 da UNICAMP, 02 da UNESP e 01 da UFSCAR. Destes, 07 dissertagdes e 02
teses.

O que se pretende definir € que a analise de dados da pesquisa
considerou aspectos qualitativos do fenbmeno estudado ao considerar vélida a
contribuicdo de Erickson (1977 apud Pimenta 2006) quando discorre que o
pesquisador geralmente analisa com uma orientacdo teorica consciente, o que
reflete um conhecimento substancial da teoria das ciéncias sociais e da teoria

pessoal.

Por meio do processo de cotejamento entre o referencial tedrico
construido e dados obtidos no material de pesquisa analisado, elaboramos alguns
eixos de analise com base nos aspectos recorrentes entre as diferentes experiéncias

de educacédo nao formal.

De modo mais especifico, no primeiro capitulo, o objetivo é apresentar
brevemente o discurso, a trajetéria, o contexto, bem como a predominéncia sobre as
questdes sociais que permearam a campanha e a eleicdo de Lula. Além disso,
discutir as politicas compensatorias e as politicas publicas direcionadas a juventude

no Brasil.
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O segundo capitulo apresenta a modalidade “educacdo ndo formal”
dentro do processo educativo, assim como procura entender como ela se articula,
principalmente com a educacédo formal escolar, a partir do conhecimento da fungao
social e educativa desta ultima. Complementarmente a compreensao de educacao
ndo formal, considerou-se importante o entendimento quanto a sua pratica e
relevancia social. A seguir, apresentam-se conceitos sobre educacdo formal,
informal e ndo formal, além do entendimento quanto ao préprio conceito do que de

fato € educacdo.

No terceiro capitulo, o objetivo € apresentar uma sintese das principais
ideias contidas nas teses e dissertacdes analisadas, com o objetivo de mapear as
contribuicbes das diferentes experiéncias de educacdo ndo formal para a juventude
em situacao de vulnerabilidade social.
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1 POLITICAS PUBLICAS DE JUVENTUDE NO BRASIL

Com o propésito de identificar a coparticipacdo da politica publica nas
experiéncias de educacdo ndo formal para a juventude socialmente vulneravel,
analisam-se, neste capitulo, alguns aspectos no contexto do governo de Luis Inacio
Lula da Silva (Lula) na Presidéncia da Republica e posterior eleicdo e posse da atual
Presidente Dilma Rousseff, de 2003 até 2013. Objetivou-se, com isso, indicar a
énfase que o governo Lula conferiu as questdes sociais, assim como discutir as

politicas compensatorias e as politicas publicas direcionadas a juventude no Brasil.

Desde a campanha de Lula, o Partido dos Trabalhadores propunha, no
debate publico, a ruptura com as politicas neoliberais e, com isso, um processo de
grandes mudancas das estruturas no pais com grande apelo a superacdo das
desigualdades sociais e inclusdo social. Segundo Oliva (2010), o compromisso
assumido pelo governo seria o de promover a inclusdo de milhées de brasileiros e
universalizar as politicas sociais basicas. No entanto, com a justificativa de que o
pais enfrentava uma grave fragilidade macroeconémica e de que o perfil popular de
Lula pudesse comprometer a confiangca na suposta estabilidade econémica, o que
se efetivou foi o compromisso oficial com as politicas de viés neoliberal em

continuidade ao governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC).

Na “Carta ao Povo Brasileiro”, lancada em julho de 2002, o governo
confirma o compromisso com 0s organismos internacionais estipulados por FHC
com o capital financeiro, apesar de declarar ser apenas uma estratégia de transicao
progressiva e pactuada para o novo modelo de desenvolvimento (OLIVA, 2010, p.
3), sendo considerada, pelo entdo governo, uma transicdo para assegurar a

democracia no pais.

Com base numa campanha construida num contexto de grandes
reivindicacbes sociais frente a politica de FHC, que somava altas taxas de
desemprego, aumento na desigualdade social com aumento de acumulo de capital
pela minoria burguesa, dentre outras fragilidades e insuficiéncias do neoliberalismo
como modelo politico e econémico (ALANIZ, 2012), Lula agregava ainda a tradi¢cao
de um partido politico composto de varios segmentos da classe trabalhadora, o que

sugeriria, sobretudo, a formalizac&o das relacdes de trabalho.
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Contudo, o modelo adotado por Lula representou a continuidade do
governo de FHC e sua politica social manteve baixos indices de desenvolvimento
humano, decorrente da substituicdo das politicas universais por politicas
compensatorias que, segundo Behring (2010, 164), ndo alteram profundamente a

estrutura das desigualdades sociais no pais.

O Presidente Lula fez questdo de frisar em seus primeiros
pronunciamentos, segundo Mendosa (2012, p.130), que o combate a fome e a
miséria seria uma das prioridades de seu governo, aumentando ainda mais a
expectativa da sociedade, principalmente quanto a ampliacdo das politicas sociais.
Para Alaniz (2012, p. 84), o oferecimento de politicas sociais deu-se por meio de

politicas focalizadas a populacdo de baixa renda.

Para Behring (2010, p. 172), mesmo com a mudanca de governo em
2003, a transferéncia dos recursos das politicas sociais para ajustes fiscais fez com
gue o pais permanecesse numa condicdo de estagnacao, corrosdo e auséncia de
saltos de qualidade para que houvesse sustentacao financeira com possibilidade de
ampliagdo e universalizagdo dos direitos. Nesse sentido, Alaniz (2012) indica a
prioridade do governo em destinar recursos publicos a politica econémica, contendo
gastos com o setor social; portanto, privatizando a politica social na medida em que
transfere & comunidade a fun¢éo de subsidiar tais politicas e isenta-se da funcao de

universaliza-la ao conjunto da populacao.

Behring (2010, p. 184) acrescenta que:

[...] a trajetéria recente das politicas publicas sociais brasileiras,
profundamente conectadas a politica econdmica monetarista e de duro
ajuste fiscal, enveredou pelos caminhos da privatizagdo para os que podem
pagar, da focalizacdo/seletividade e politicas pobres para os pobres, e de
descentralizacdo, vista como desconcentracdo e desresponsabilizacdo do
Estado, apesar das inovacBes de 1988. Essa escolha da politica
econbmica, conjugada aquele perfil da politica social, teve impactos
deletérios na sociedade brasileira, radicalizando e dramatizando as
expressdes objetivas da questdo social.

Diferente do que se compreende por politicas universais, enquanto
politicas que encaminham os recursos publicos a todos os cidadaos, as politicas
focalizadas ou seletivas, conforme apresentou Behring (2010), tentam encaminhar

tais recursos apenas aos mais pobres, 0 que condiz com a politica neoliberal cujas
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acOes sdo essencialmente compensatoérias, destinadas apenas aqueles que nao
usufruem dos bens de consumo e direitos sociais minimos por se encontram
marginalizados. Assim, conforme preconiza Mauriel (2009), a pobreza aparece como
inevitavel e parte integrante dos processos sociais de modo que combaté-la implica

a manutencao do padrdo de expansao capitalista.

Diferente do discurso que se propaga no governo de viés neoliberal, a
politica social voltada a reducdo da pobreza acontece atrelada a fragmentacéo dos
direitos sociais. O que para Mauriel (2009) figura como estratégia para conformar
justica social nos dias atuais, pois regula o comportamento econdémico, politico e civil
dos pobres, garantindo baixo risco de sublevacdo social e uma forma
ideologicamente palatavel de insercdo precaria dessas massas na ordem

econdmico-financeira contemporéanea.

Assim, parece inevitavel concordar com Draibe (2003) ao dizer que a
relacdo entre politica econdmica e politica social é concebida na capacidade da
politica social em promover e facilitar o crescimento econémico face ao modelo de
desenvolvimento empregado pelo governo. Para este, o discurso confirma que a
politica social foi um eixo para o desenvolvimento econémico que conferiu, por meio
de politicas publicas de inclusdo social, o enfrentamento das desigualdades e a

ampliacéao de direitos.

Se, conforme define Mauriel (2009), a pobreza garante o
funcionamento da economia por meio de sua mensuragao, controle e gerenciamento
para a promocdo e reproducdo da vida de massas pobres, entdo ha de se
compartilhar das definicbes de Behring (2010, p. 172-173) quando diz que a
consolidagéo das politicas sociais brasileiras:

[...] depende da reestruturacéo do modelo econémico, com investimentos no
crescimento da economia, geracao de empregos estaveis com carteira de
trabalho, fortalecimento das relagbes formais de trabalho, reducdo do
desemprego, forte combate a precarizagdo, transformacéo das relagfes de
trabalho flexibilizadas em relacbes de trabalho estaveis, o que,
consequentemente, produzird ampliacdo de contribuicdes e das receitas de
seguridade social e, sobretudo, acesso aos direitos sociais.

Certamente, por essas condi¢cOes apresentadas por Behring (2010), as
politicas publicas de juventude ainda estejam em pauta, quando voltadas

especialmente aos jovens de baixa renda e em condicdo de vulnerabilidade social,
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ndo por que o governo efetivamente esteja preocupado em articular programas e
dirimir os problemas e diversidades de situacdes enfrentadas pela juventude
brasileira, seja de origem social, renda, género ou raga, mas por considerar que o
insucesso das politicas de juventude dificulta a governabilidade, bem como

repercute no desenvolvimento econémico.

Para o desenvolvimento do mercado produtivo e consumidor, 50
milhGes de brasileiros representam uma demanda para formacdo de trabalho mais
simples, com possibilidade de empregos precérios. Bruno (2011) faz uma relacdo
entre as condi¢cdes das familias desses jovens, que geralmente recebem baixos
salarios, forcando-os a buscar trabalho mais cedo e afastando-se da escola.
Obviamente, esse distanciamento compromete em termos de qualificacao e, quando
inseridos no mercado de trabalho, sdo capazes apenas de realizar trabalhos

simples.

Entretanto, o sistema capitalista ndo esta interessado em compensar
essa baixa qualificacdo, até mesmo porque, como define Castel (2009), as
empresas tendem a contratar jovens altamente qualificados para empregos
inferiores a sua qualificacdo numa tentativa de se antecipar as inovacdes

tecnoldgicas.

Para Castel (2009, p. 519-520):

[...] a empresa falha igualmente em sua fun¢do integradora em relacdo aos
jovens, elevando o nivel das qualificac6es exigidas para a admissao, ela
desmonetariza uma forca de trabalho antes mesmo que tenha comecado a
servir [...] Disso resulta uma desmotivagdo e um aumento da mobilidade —
precariedade, esses jovens sendo tentados a buscar alhures, quando
possivel, uma melhor adequacao de seu emprego a sua qualificacdo. Disso
decorre, sobretudo, que os jovens realmente ndo qualificados correm o risco
de nao ter nenhuma alternativa para o desemprego, visto que 0s postos que
poderiam ocupar estdo tomados por outros mais qualificados que eles.

Diante do risco que correm, em termos de desemprego, da
precariedade das politicas sociais do Estado e de um sistema de ensino que tem se
mostrado inoperante para esses segmentos mais pobres da populacdo, pois,
segundo Bruno (2011), os proprios jovens, quanto conseguem certa condicéo
financeira para isso, tendem a assumirem o0s custos de uma formacdo mais

complexa, pagando-a por meio do assalariamento precoce.



22

1.1 Trajetdria das politicas publicas de juventude no Brasil.

A trajetéria das politicas publicas de juventude no Brasil ser4 neste
texto composta por uma breve definicdo de juventude considerando a faixa etéaria
adotada no Brasil pelo Estatuto da Crianca e Adolescente (BRASIL, 1990). O recorte
histérico contemplara o periodo entre 1990 e 2002 e sera destacado o periodo
correspondente a 2003 até 2013, com a posse do presidente Lula, conforme
mencionado na introducao deste capitulo.

Para Rodrigues (2008), definir os termos jovens e juventude é uma
tarefa bastante complexa, sobretudo por ter sido foco de estudos em diferentes
areas do conhecimento sem que se alcangasse um consenso sobre a questao.
Entretanto, na linha de discussdo sobre as politicas publicas de juventude de
Sposito e Carrano (2003), jovens considerados sujeitos de direitos serdo tratados

abrangendo a faixa etaria de 15 a 29 anos.

Ainda segundo Sposito e Carrano (2003), € somente a partir de 1990
que as politicas publicas de juventude comecam a sofrer alterac6es por meio de
iniciativas publicas, envolvendo algumas parcerias com as instituicbes da sociedade
civi. Entretanto, isso néo significa que tais politicas representassem o
reconhecimento da relevancia do tema para a sociedade brasileira; por exemplo, as
acbes mesmo direcionadas aos jovens estavam apenas relacionadas a outras

politicas voltadas para a educacéao, controle social e combate a pobreza.

O que parece incompreensivel € que as acdes estavam assim
direcionadas (e ainda estdo) porque as politicas publicas de juventude ndo se
constituiam por meio de um processo de interagcbes com 0s proprios jovens
enguanto atores sociais. A critica de Sposito e Carrano (2003) refere-se ao fato de
gue mesmo no interior do aparelho do Estado, as politicas de juventude comportam

diversidade de orientagBes e podem disputar recursos em face de outras politicas.

Essa dificuldade em se efetivar a proposta de transversalidade
(BARBOSA, 2008), ou seja, conceber as politicas publicas em determinada area,
mas que percorra outras instancias administrativas do governo federal por diversas
pastas tematicas para fortalecer as variadas acdes publicas, parece influenciar a
fragmentacao que configura a politica de juventude nesse periodo de 2003 a 2013.
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Essa discussdo também interessa a politica de juventude porque a
forma como esta institucionalizada a politica social remete a insuficiéncia dos
recursos publicos para fazer frente ao conjunto de politicas sociais em uma
perspectiva de universaliza-las (BARBOSA, 2008; ALANIZ, 2012). Ao ndo se
consolidar a transversalidade, ao invés de se consolidar um tratamento mais
abrangente e globalizado das politicas para a juventude, tende-se a ocorrer o
movimento inverso, que € a pulverizacdo das politicas e dos recursos em diferentes

ministérios com a focaliza¢cdo em grupos prioritarios.

Ademais, a juventude ndo tem se constituido como parceira no que se
refere a participacdo democratica na proposicdo de politicas para 0 segmento
juvenil, ou, ainda, quando sdo formuladas tais politicas estdo subordinadas ao
Estado e distantes das necessidades dos jovens.

No ambito das politicas sociais, as politicas de juventude, a partir da
década de 1990, foram conceituadas enquanto problema social, haja vista que as
acOes estavam focadas para o enfrentamento do risco social juvenil. Os problemas
da juventude, como definem Sposito e Carrano (2003, p.21), foram combatidos por
meio de estratégias de criacdo de programas esportivos, culturais e de trabalho
orientados para o controle social do tempo livre dos jovens, especialmente agueles

de bairros periféricos das grandes cidades brasileiras.

Outro agravante foi a execucao de politicas preventivas de controle
social ou, basicamente, compensatorias. O governo federal, no periodo entre 1995 e
2002, nao foi capaz de coordenar as politicas compensatoérias que implantou, o que
ficou expresso pela baixa capacidade de concentrar e publicar informac¢des acerca
das politicas de juventude no respectivo periodo. Diante da auséncia de registros
das acdes do governo federal, Sposito e Carrano (2003, p. 21) indicaram que, a
partir de 1995 até 1998, no primeiro mandato de FHC, foram criados apenas 6
programas para a juventude. Ja entre 1999 e 2002, somaram-se mais 18 programas,
quando, segundo os autores, houve uma explosdo da tematica juventude e
adolescéncia no plano federal, ainda que tenha ocorrido num quadro de grande

fragmentacao setorial e pouca consisténcia conceitual e pragmatica.

Nota-se que em todos 0s programas a juventude considerada “pobre” é
entendida como problema que suscita analise somente por meio dos riscos sociais

que pode provocar e da vulnerabilidade a que é submetida, fator que, para
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Rodrigues (2008), tal entendimento gera politicas focalizadas e de carater
compensatorio. Os indicadores de vulnerabilidade social para a elaboracdo dessas
politicas estdo sempre relacionados aos indices de violéncia e criminalidade, indices
de desemprego, evasao escolar, dentre outras caracteristicas que estdo associadas

a precariedade da condicéo de vida juvenil no pais.

Sposito (2003, p. 67) explicita essa concep¢do que relaciona o jovem
com problema e que, ao mesmo tempo, desconsidera os determinantes sociais e a

necessidade de politicas publicas abrangentes para esse grupo social:

[...] a partir da associagcdo entre jovens e problemas, as ac¢bes operam
campos de significado que permitem duplo deslizamento seméantico possivel
e, portanto, praticas politicas diversas: os problemas que atingem os jovens
expbem uma série de necessidades e demandas ndo atendidas que
resultariam no reconhecimento do campo de direitos e de formulacdo de
politicas globais para a juventude; ou, de forma mais recorrente, 0s
problemas que atingem os jovens transformam-se nos problemas da
juventude e, portanto, é o sujeito jovem que se transforma no problema para
a sociedade.

Com base nesta mesma concepcéao de juventude e nos indicadores de
violéncia, é que em 1997 o governo federal cria uma Assessoria de Juventude
vinculada ao Ministério da Educacédo (MEC) e somente em 2002 o tema foi inserido

na campanha eleitoral para presidéncia da republica.

Com o inicio do Governo Lula, em 2003, surgiram novas acoes,
sobretudo, na esfera da sociedade civil. As atividades envolveram, ainda, atores
vinculados ao poder publico e os programas implantados pelo governo
caracterizaram-se pela auséncia de politicas publicas integradas para a juventude,
uma vez que se configuraram de forma homogénea para atender a uma demanda
diversificada, inclusive, em decorréncia da condicdo socioeconémica. No ano
seguinte, houve a criacdo de um Grupo de Trabalho Interministerial que surgiu como
uma tentativa de integrar e articular os ministérios em torno da temética e dos
programas existentes. Apesar da pouca integragdo entre os programas existentes e
articulacdo entre os ministérios em torno das politicas de juventude, nesse periodo

foram criados novos programas.

Em 2005, o lancamento do Projovem significou uma acdo em larga

escala e envolveu a atuacao de pelo menos trés ministérios em torno dos programas
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de juventude propostos. Entretanto, no ano seguinte, o Projovem perdeu a
expressdo em razdo das campanhas eleitorais que apresentaram novas propostas
para a tematica. Em 2007, Lula foi reeleito para o segundo mandato e, nesse
contexto, o governo federal mantém um discurso de politica integradora, mas se
observam acbes diluidas em diferentes ministérios sem que haja o dialogo

necessario.

A partir de 2007, ha uma desaceleragdo na criacdo de novos
programas para a juventude, mas se torna evidente a fragilidade no que tange a
transversalidade da tematica e ao envolvimento do jovem como protagonista na
construcdo de politicas publicas para sua demanda. O Quadro 1, a seguir, com base
em Rodrigues (2008) e SNJ (2013) apresenta programas e acdes relacionados as
politicas de juventude, o ano em que elas aconteceram e 0s respectivos executores
responsaveis. As finalidades com tais acdes serdo apresentadas e discutidas em

seguida.

| Quadrol — Programas e aces de Politicas de Juventude no Brasil (2003-2013)

Executor ou
Ano Programa ou Acéo
Responséavel ou Apoio
Projeto Juventude Instituto Cidadania
Comissao Extraordinaria de Politicas Publicas para a
2003 Juventude (CEJUVENT) Poder Publico - Legislativo
Primeiro Emprego MTE
Brasil Alfabetizado MEC
Grupo de Trabalho Interministerial de Juventude Poder Publico - Executivo
Escola Aberta MEC
Cultura Viva MinC
Escola da Fabrica MEC
2004 | Soldado Cidadao Ministério da Defesa
ProUni MEC
Projeto Rondon Ministério da Defesa
Pronaf Jovem MDA
Nossa Primeira Terra MDA
Secretaria Nacional de Juventude S_ecretz_iria Geral da_
Presidéncia da Republica
2005 | CONJUVE SNJ
PROJOVEM SNJ




ProEja MEC
Saberes da Terra MEC
Juventude e Meio Ambiente MEC
2006 | Juventude Cidada MTE
Projovem Integrado MDS-SNJ-MEC-MTE
Pronasci MINISTERIO DA JUSTICA
Jovem Aprendiz MTE
12 Reunido Especializada da Juventude do Mercosul
no RJ SGR
2007 — -
12 Conferéncia Nacional de Juventude SNJ — CONJUVE
1° Pacto pela Juventude CONJUVE
42 sessao da Reunido Especializada da Juventude do
Praca da Juventude MINISTERIO DO ESPORTE
2009 | 2° Encontro de Parlamentares Ibero-Americanos de
Juventude SNJ
Brasil assume a presidéncia da Reunidao Especializada
da Juventude do Mercosul — REJ CONJUVE
2° Pacto pela Juventude CONJUVE
Aprovada a PEC da Juventude SNJ - CONJUVE
Ano Internacional da Juventude ONU
Brasil sedia a Pré-Conferéncia das Américas e Caribe SGR — SNJ — CONJUVE
2010 |"12 Conferéncia Mundial de Juventude realizada no
México SGR — SNJ — CONJUVE
12 Mostra do Projovem Urbano MEC
Brasil passa a integrar a OIJ olJ
Brasil assume vice-presidéncia da OIlJ na 152
Conferéncia  Ibero-Americana de  Ministros e CONJUVE
Responsaveis de Juventude
Encontro da ONU sobre a Juventude em Nova lorque ONU
Aprovacdo do Estatuto da Juventude pela Cémara R
2011 | Federal CAMARA FEDERAL
22 Conferéncia Nacional de Juventude CONJUVE
2013 | Aprovagcdo do Estatuto da Juventude no Senado

Federal

SENADO FEDERAL

Fonte: Elaborada pela autora, baseado em Rodrigues (2008) e SNJ (2013)
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A anadlise das a¢les e programas mencionados neste quadro requer

pesquisa especifica sobre cada programa indicado. Contudo, a pretensdo desta

discusséo é fazer uma breve apresentacdo de cada programa ou acéo e, por fim,

discuti-las com base nas proposic6es do primeiro capitulo. Cabe ressaltar que, a
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partir do lancamento do Projovem, enquanto programa integrado em 2005, o
governo prioriza a participacdo e promocao de eventos para a juventude e ndo mais

o lancamento de novos programas.

Com caracteristicas de levantamento de dados, o Projeto Juventude,
vinculado ao Instituto Cidadania, promoveu entre 2003 e 2004 estudos, pesquisas,
discussbes e seminarios em varios estados brasileiros buscando reunir elementos
fundamentais para tracar um panorama da juventude brasileira com base em dados
econdmicos e sociais. Nesse mesmo periodo, sem nenhuma agdo concreta, em
2003, formou-se, na Camara Federal, uma Comissao Extraordinaria de Politicas
Plblicas para a Juventude (CEJUVENT) que objetivava estudar e acompanhar
propostas para a respectiva tematica, assim como buscar por referenciais em outros

paises, ouvir especialistas e organizac¢des voltadas para a juventude (SNJ, 2013).

Dentre os primeiros programas apresentados pelo governo, surge o
Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego, por meio da Lei 10.748/2003,
alterado pela Lei 10.940/2004 e regulamentado pelo Decreto 5.199/2004. Esse
programa esta vinculado ao Ministério do Trabalho e Emprego (MTE) e tem suas
acOes dirigidas a promocédo e insercdo de jovens no mercado de trabalho, a
escolarizacdo e ao fortalecimento da participacdo do jovem na sociedade por meio
da atuacdo no processo de formulagéo de politicas e agBes de geracao de trabalho
e renda. O objetivo anunciado é promover a criacdo de novos trabalhos ou preparar
0s jovens para o0 mercado de trabalho e ocupacdes alternativas, geradoras de renda,
qualificacdo para o trabalho e qualificacdo para a inclusdo social (SNJ, 2013). O
programa Primeiro Emprego esta voltado aos jovens com idade entre 16 e 24 anos,
particularmente, pertencentes a familias de baixa renda, inclusive atreladas aos
programas de transferéncia de renda e que, condicionalmente, estejam estudando

ou ja tenham concluido o Ensino Médio. .

Esta pressuposto nessa concep¢do que a escola publica € capaz de
garantir a qualidade necessaria para que 0 jovem assegure e possa competir por
boas oportunidades de trabalho. Entretanto, como indicativo de que a escola publica
ndo atende a contento todas as demandas, surge o Programa Brasil Alfabetizado
qgue, além dos jovens, também abarca a demanda de adultos e idosos buscando a
superacdo do analfabetismo. Enquanto medida compensatoria atende,
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prioritariamente, 0s municipios que apresentam altas taxas de analfabetismo, sendo
90% na regido nordeste do pais (SNJ, 2013).

Em 2004, composto por 19 ministérios, foi criado o Grupo de Trabalho
Interministerial de Juventude, cujas a¢des eram constituidas por diagnostico sobre o
publico jovem, a partir de dados disponiveis sobre a realidade social e econémica e
sobre as acdes governamentais. O fato recorrente em diversas frentes de atuacéo
das politicas publicas no Brasil, em especial no campo da juventude, acerca de
efetivos gastos de recursos publicos, fez com que se constatasse que nado era

necessaria a criacao desse grupo (RODRIGUES, 2008).

No gue tange aos problemas da juventude, tais como violéncia, uso de
drogas, baixa escolaridade, desemprego, dentre outros, repetidamente estéao
associados as condi¢cdes de vulnerabilidade social e, para tanto, as acdes estao
concentradas nas periferias das grandes cidades. Com base nessa premissa, surge
o Programa Escola Aberta, cujo discurso é o de incentivar e apoiar a abertura da
escola publica nos finais de semana, de unidades localizadas em territérios de
vulnerabilidade social, como se esse acesso incluisse os jovens aos direitos e se
tornasse um espaco de politica com visibilidade. No entanto, na linha do que diz
Fraga (2010), a periferia que cresce compde um cenario urbano invisivel e toda a
comunidade, assim como 0s jovens, também se tornam invisiveis enquanto atores

politicos e sujeitos de direitos.

Com a mesma intencionalidade, nascem os Programas Cultura Viva e
Escola da Fabrica, o primeiro sob a responsabilidade do Ministério da Cultura (MinC)
e 0 segundo do Ministério da Educagdo (MEC), respectivamente, para estimular e
fortalecer a criacdo e gestédo cultural e para incluir os jovens de baixa renda num
programa de formacao profissional em parceria com o setor produtivo. Novamente,
com base em Alencar (2010, p. 74), priorizam-se o0s programas focalizados e os
programas sociais compensatoérios voltados para o atendimento dos grupos pobres e
vulneraveis. Atrelada a ampliacdo dos programas sociais de corte assistencialista
esta a incapacidade da sociedade capitalista, no atual estagio de desenvolvimento,

gerar emprego ou ainda posto de trabalho remunerado, como aponta Alencar:
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O desemprego e a precarizacdo do trabalho tém repercussdes na vida dos
trabalhadores, pois a perda do trabalho os desqualifica também no plano
civico e politico, e os enquadra numa condi¢do na qual impera, para
aqueles que ainda estao empregados, 0 medo da demissado; o que os faz
viver sem expectativas no seu horizonte de vida. Com isso, pois a ideia de
gue a cidadania social deve ser obtida através do trabalho assalariado
torna-se contraditéria diante da crescente incapacidade da sociedade
capitalista contempordnea em assegurar para o conjunto da populacéo a
insercdo social mediante o trabalho. (ALENCAR, 2010, p. 75)

Diante dessa incapacidade de assegurar a inser¢éo social mediante o
trabalho assalariado, mesmo que em periodos diferentes, surgem programas como
Jovem Aprendiz, que capacita jovens por meio de treinamento, mas que na verdade
serve como fonte de mao de obra barata as empresas “parceiras” do programa.
Outro projeto que segue essa mesma orientagcdo € o Projeto Soldado Cidadao,
vinculado ao Ministério da Defesa e direcionado aos jovens incorporados as Forcas
Armadas, com oferta de formacdo complementar que possa possibilitar o ingresso
no mercado de trabalho apds deixar o servico militar. Entretanto, a demanda é
sempre maior do que a oferta de seus cursos e 0 programa surge como estratégia
de premiacdo aos jovens militares de boa conduta ou que tenham condi¢cao
econdmica mais precaria. Assim, prevalece a afirmacéo de que se o trabalho pode
estruturar identidades, ser reconhecido como espaco de pertencimento social, a sua
auséncia ou insergcéo precarizada pode ser fonte de degradacéo social (ALENCAR,
2010, p. 76).

Para compensar também a precariedade da educacdo publica, o
governo criou, em 2004, regulamentado pela Lei 11.096/2005, o Programa
Universidade para Todos (PROUNI), cujo objetivo anunciado é facilitar o acesso de
alunos carentes ao ensino superior em faculdades particulares, tendo em vista os
jovens que nao tiveram acesso as universidades publicas (RODRIGUES, 2008).
Assim, ao ingressar no ensino superior privado, o governo oferece ainda o Projeto
Rondon, que promove a integragdo social dos jovens, se estes, de forma voluntéria,
estiverem interessados em contribuir para o desenvolvimento de comunidades
carentes. Além de compenséa-los, o projeto ensina-os a se tornarem agentes de

compensacao em defesa dos interesses nacionais.

Ja o Pronaf Jovem, enquanto linha de crédito rural é direcionado a
jovens com idade entre 16 e 29 anos que nao conseguem crédito em bancos

privados para desenvolver seus projetos na agricultura. O programa Nossa Primeira
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Terra completa esta acdo, que visa manter no campo estes jovens que, ao migrarem
para as cidades, alargariam a massa da populacao periférica (SNJ, 2013) e teriam
pouca possibilidade de insercdo no mundo do trabalho devido ao alto indice de

desemprego nos centros urbanos.

Somente em 2005 séo criados a Secretaria Nacional de Juventude
(SNJ) e o Conselho Nacional de Juventude (CONJUVE), este ultimo proposto
enquanto instancia para constru¢do de politicas publicas voltadas aos jovens e,
ainda, como espaco de participacdo e didlogo entre o poder publico e a sociedade
civil (SNJ, 2013). Desde entdo, estdo responsaveis por diversos encontros,
reunides, conferéncias e pactos pela juventude, conforme expresso no quadro 1. A
partir da criacdo do SNJ e do CONJUVE, abrem-se as portas da Politica Nacional de
Inclusdo de Jovens — que em 2007 tornar-se-ia o Projovem Integrado articulado
entre Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome (MDS), MEC, SNJ e
MTE.

Por ter atuado desde a implantacdo até a execucgéo e coordenacgdo do
Projovem Adolescente no municipio de Presidente Prudente, cabe aqui uma critica
quanto as divergéncias e incoeréncias entre as suas diretrizes e as condi¢cbes
ofertadas para a sua viabilizacdo. Ao longo de cinco anos, observei diretamente um
programa de carater compensatorio para atender em grande escala jovens pobres,
considerados em condi¢céo de vulnerabilidade social e vinculados aos programas de
transferéncia de renda do governo federal. O seu desenvolvimento ficou atrofiado
por ndo atender as reais necessidades dos jovens, principalmente pelo grande
déficit educacional e a criacdo de novas possibilidades ficou condicionada a
competéncia individual, sobretudo dos profissionais responsaveis e comprometidos

com a tematica.

Com vista a superar o déficit de escolarizacdo de jovens e adultos sem
a concluséo do ensino fundamental, surge o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos (PROEJA). Intencbes semelhantes fizeram surgir outros
programas como Saberes da Terra, Juventude e Meio Ambiente e Juventude
Cidada.

No campo da seguranca publica, o Programa Nacional de Seguranca

Publica com Cidadania (PRONASCI) foi criado para prevenir, controlar e reprimir a
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criminalidade. Considera-se, nesse caso, que a marginalizacdo, o crime e tudo
aquilo que ameaca a ordem social convivem em meio a miséria, a doenca, a forme e
a violéncia (SALLES FILHO, 2010), relacionando a juventude que vive nesses

contextos como problema social.

A partir de 2007 nenhum novo programa foi implantado no Brasil, o que
se registra sdo participacbes do pais em grandes eventos internacionais
direcionados a discussdo de acgdes integradas para o desenvolvimento de politicas
publicas de juventude. Nos eventos sediados pelo Brasil, a exposicdo de jovens das
favelas que participaram de projetos sociais como recurso para suprir suas
caréncias. Para Frezza; Maraschin; Santos (2009), todos os programas de politicas
publicas de juventude implementados no Brasil visam instituir projetos que, de forma
geral, objetivam resolver problemas enfrentados por parcelas da populacédo jovem

em sua insercao social. Os problemas recorrentes séo:

[...] agueles relacionados ao acesso a educacgéo, a saude e ao trabalho; ou
referentes a situacdes caracterizadas como em conflito com a lei. Sao
programas variados em seus enfoques, estratégias, objetivos e modelos.
Mas, de modo geral, podemos perceber uma concentracdo em seu
direcionamento: tomam como foco a parcela da juventude qualificada como
estando em situacdo de maior vulnerabilidade social. (FREZZA,
MARASCHIN; SANTOS 2009, p. 315).

Enquanto politica focalizada € possivel observar, por meio da
apresentacao desses programas, que houve diferentes iniciativas de agdes do poder
publico direcionadas a juventude, porém desenvolveram-se de forma descontinua e
desarticulada no que se refere ao planejamento e execucdo. Programas como o
Projovem Adolescente, por exemplo, foram implantados com duracdo de 2 anos e
com matriz metodoldgica para esse periodo. O governo determinou a reducdo do
ciclo para apenas 1 ano, sem alterar a matriz metodolégica delegando aos
executores, que incluia o6rgdos gestores nos municipios ou ONGs, a

responsabilidade de adequar os contetdos e as praticas educativas.

A experiéncia junto ao Projovem refor¢a, ainda, a percepcao de que
todos os projetos acabam tornando-se excludentes, pois grande parte dos jovens
que necessitam ser integrados esta afastada dos atendimentos das redes de
amparo social. Mesmo vinculados aos programas de transferéncia de renda, ndo

sao atendidos diretamente pelos Centros de Referéncia da Assisténcia Social e,
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conseguentemente, deixam de receber orientacdes quanto aos servicos que podem
acessar, muitas vezes, por nao atender algumas condicionalidades para serem

contemplados pelos programas.

Dentre as condicionalidades, estar matriculado na escola é a de maior
destaque, pois independe da anélise quanto ao desempenho do jovem e sua relacao
com a aprendizagem. Inimeros jovens tendem a ser promovidos, apenas por terem
a frequéncia necessaria e, na maioria das vezes, ndo sao alfabetizados, o que

compromete inclusive a execucao das propostas do programa em questao.

Ainda no que tange a educacédo de jovens, Rummert e Ventura (2007,

p. 33-34) contribuem quando afirmam que:

[...] se ha um discurso que anuncia sua valorizagdo, esse ndo se faz
acompanhar de acdes concretas para a superagao da matriz construida na
década anterior. Assim, embora vejamos ampliado o arco de agBes no
ambito da EJA, o mesmo permanece centrado nas politicas focais,
fragmentadas e fragmentadoras do tecido social. Nelas se verifica a clara
difusdo da falsa premissa de que, como assinalou Marx (1984), a for¢a de
trabalho, tomada como mercadoria, € capaz, ela prépria, de ampliar suas
possibilidades de exploracédo pelo capital.

Em linhas gerais, os programas atenderam 0s jovens por meio de uma
fragmentada visdo da sociedade sobre juventude, apenas como meio de se cumprir
alguma das etapas de uma politica publica de juventude para jovens e ndo pelos
jovens e que acabaram, simplesmente, como acreditam Frezza; Maraschin; Santos
(2009), reforcando as concepcBes e modos de viver dominantes reservados a
juventude dita de maior vulnerabilidade social.

1.2 Juventude em condicao de vulnerabilidade social

A expressao vulnerabilidade social marcou grande parte das
discussBes acerca das politicas publicas de juventude quando consideradas
focalizadas e ndo universais. Entender o que significa tal conceito permite relacionar
as tomadas de decisdes politicas com diferentes segmentos, nesse caso, a
juventude. Essa abordagem parte de estudos na area do Servigo Social, porque traz
uma relacdo direta com a questdo da pobreza em decorréncia de indicadores

econdmicos que atendem a politica neoliberal.
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A literatura especializada que aborda o termo vulnerabilidade social
esta vinculada a assisténcia social, principalmente quando esta considera cidadéo e
grupos enquanto usuarios de servigos e projetos vinculados a Politica Nacional de
Assisténcia Social (PNAS). De acordo com a PNAS, conforme destaca Yasbek
(2012), a situacéo de vulnerabilidade esta relacionada com a perda ou fragilidade de
vinculos de afetividade, pertencimento e sociabilidade dentre outras diferentes

formas de violéncia advinda do nucleo familiar, grupos e individuos.

Para Yasbek (2012), a condi¢cdo de vulnerabilidade est4 associada a
uma concepc¢ao multidimensional de pobreza que ndo se limita as privacdes
materiais. Contudo, a discussdo necessdaria estd em problematizar o conceito de
vulnerabilidade para enfrenta-lo sem que as politicas efetivamente reconhecam as
desigualdades e atuem de forma a atender as necessidades sociais da populacao,
seja pensando nos jovens, nos idosos ou em qualquer outro segmento. Entretanto, o
gue se presencia sao acdes que focalizam os individuos vulneraveis decorrentes da
pobreza e privacdo, sobretudo da auséncia de renda. Ao adentrar no campo das
politicas de juventude, o que se evidencia € a total desconsideracdo de que os
jovens sao sujeitos capazes de agir de forma coletiva com base num repertério de

conhecimento e cultura.

Segundo Sposito (2003, p. 28),

Um conceito muito utilizado para a formulacdo das acbBes tem sido o de
“jovens em situacéo de vulnerabilidade”. No entanto, seu uso indiscriminado
também passa a ser objeto de critica, pois desloca a ideia de “estruturas
geradoras da vulnerabilidade” para o sujeito e, assim, pode ignorar que 0s
jovens vulneraveis séo portadores de capital social e cultural, capazes de
acéo coletiva, de criar alternativas e respostas aos seus dilemas.

E provavel que a construcdo dessa ideia indiscriminada decorra da
relacdo que se criou entre vulnerabilidade social e grupo de risco, cuja origem se
deu no campo da saude com trabalhos realizados sobre AIDS, na década de 1990
(GUARESCHI et al., 2007). Entretanto, a juventude vulneravel precisa ser entendida,
além do que preconiza Sposito (2003), como aquela que estd na falta ou ndo teve
acesso a bens materiais e servigos que efetivamente atendam suas necessidades

pessoais.
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Para Guareschi et- al. (2007, p.22)

[...] o conceito de vulnerabilidade social esta indiretamente vinculado com o
de mobilidade social, posto que as possibilidades que individuos em
vulnerabilidade social possuem de se movimentarem nas estruturas sociais
e econdmicas sdo restritas em termos de modificacdo de inscricdo social.
Todavia, essa dificuldade de mover-se socialmente ndo pode ser reduzida
as questbes de pobreza ou de populacdes carenciadas. Vulnerabilidade nao
se restringe a categoria econdmica, passando por organizacdes politicas de
raca, orientacdo sexual, género, etnia. Do ponto de vista, por exemplo, da
raca negra, os individuos tendem a ter restrita sua mobilidade social em
funcdo de sua cor, sem necessariamente apresentarem uma situagdo
econdbmica de desvantagem. Dessa forma, as organizacGes simbolicas
também estéo intimamente ligadas ao conceito de vulnerabilidade social.

A leitura proposta por Guareschi et: al. (2007) é a de que quando 0s
jovens vivem num contexto divergente das condi¢cdes fixadas pela sociedade,
desencadeiam intencdes e propostas de politicas publicas para a resolucdo do

“problema”.

Por um lado, pode surgir como uma possibilidade de atender e criar
condi¢cdes mais favoraveis a todos os cidaddos, mas, por outro, pode ser apenas
mais uma forma de normatizar e ordenar a sociedade, ou seja, conter conflitos
sociais que possam surgir, manter certa coesdo social como condicdo de
vulnerabilidade. Dessa forma, torna-se propenso o enquadramento de jovens
carentes em grupos de riscos ou excluidos, a vulnerabilidade passa a ser encarada

como a condicdo favoravel para a geracao de conflitos e infracdo de regras sociais.

A condicdo de vulnerabilidade passou a ser uma situacdo favoravel
para a criacdo de politicas publicas de juventude que pudessem vincular o jovem a
sua condicao de utilidade social. Na busca de tornar esses jovens mais produtivos e
mais enquadrados na ordem social, os saberes necessarios a sua formagado reinem
as informacdes necessarias para que continuem subalternos, pois o acesso aos
saberes mais elaborados pode gerar opinides e manifestacbes divergentes dos

interesses do capitalismo dominante.

Para Castel (2009) a politica voltada para esse publico € igualmente
definida como para “excluidos” e corre o risco de, assim, ser um jogo a margem que
consiste em fazer o minimo para evitar os desfuncionamentos demasiado visiveis.

Logo, a situacéo ideal parece ser aquela onde os jovens se tornam impotentes para
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se assumir a si préprios e nao fazer desaparecer o estigma do assistido, beneficiario

passivo de um socorro.
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2 A EDUCACAO NAO FORMAL

Neste capitulo, a discussdo est4 voltada a educacdo ndo formal
enquanto proposta complementar a educacdo formal e sua funcdo social. Os
programas de educacdo ndo formal que contam com parceria do poder publico, de
carater predominantemente assistencialista®, apesar do discurso de inclusdo social,
sdo oferecidos por meio de politica publica focalizada, a qual ndo atende as
necessidades coletivas dos jovens.

Para abordar a educacdo ndo formal e identificar os conteudos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem nos ambientes onde ela ocorre,
serdo apresentadas, neste capitulo, as diferentes concepcdes acerca dessa
modalidade de educacdo e sua articulacdo com a educacdo escolar formal.

Considerou-se importante esclarecer a sua pratica e relevancia social.

2.1 Educacao Formal e Nao Formal

A modalidade de educacéo definida como ndo formal sera apresentada
por meio de suas caracteristicas e especificidades e ndo pelas contrariedades ou
oposicdo a educacdo formal. Afinal, segundo Gadotti (2005, p. 02) “usualmente
define-se a educacao néo formal por uma auséncia, em comparagao com a escola
[...] como se a educacdo formal escolar também nao pudesse aceitar a

informalidade.”

Serdo abordados, inicialmente, apresentando diferentes definicbes de
educacdo nao formal, sua funcdo educativa e social, bem como seu carater de
complementariedade. Além disso, evidenciar-se-do as diferencas entre a educacao

formal, informal e ndo formal.

* Para assistencialista entende-se Estado Assistencialista, que constitui uma estratégia pés-moderna
de enfrentamento as refracdes da “questédo social’, plasmadas no Brasil recente. Respaldando tal
ponto de vista, ressalta-se o fato de que, no contexto do processo de regulacdo social que lhe é
peculiar, o Estado Assistencialista atua essencialmente fundamentado numa pratica politica marcada
pela efemeridade, fragmentacdo e descontinuidade. (PORTO, 2005, p. 5)
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Com base nas definicdes de Gohn (2006), cabe uma explicacdo sobre
as diferencas entre a educacdo formal, informal e ndo formal. Para a autora a
educacéao formal é propriamente aquela desenvolvida nas escolas, com conteudos
previamente demarcados; ja a educacao informal refere-se a aprendizagem dos
sujeitos durante seu processo de socializacdo, seja na familia, bairro, clube, amigos
etc., carregada de valores e culturas préprias, de pertencimento e sentimentos
herdados; por fim, a educacdo ndo formal é aquela em que se aprende “no mundo
da vida”, via processos de compartilhamento de experiéncias, principalmente em

espacos e acodes coletivas cotidianas.
Assim, de acordo com Trilla (2008)

[...] parece claro que as educagbes formal, ndo formal e informal,
mesmo que nem sempre estejam ligadas organica ou explicitamente,
estdo funcionalmente relacionadas. E essas relacbes funcionais
podem dar-se — como de fato se ddo — de maneiras muito diversas.
(TRILLA, 2008, p.46)

As relacbes citadas por Trilla (2008) partem do entendimento de que
cada uma das educacdes de que o individuo participa ndo pode atender igualmente
a todos os aspectos e dimensBes da educacdo, 0 que caracteriza e justifica a
relacdo de complementaridade entre elas. Quando a educagé&o nao formal assume
tarefas que sdo ou deveriam ser da educacéo formal, ndo realizadas de maneira
satisfatoria, ocorre a relacdo de supléncia ou substituicdo. Esta dltima, com
exclusividade quando a educacdo nado formal efetivamente substitui a educacao
formal por meio de processos e programas frente a situagdes de exclusao. Quando
a educacao nao formal e a informal reforcam ou colaboram com a educacéo formal,
caracteriza-se a relacao de reforco e colaboracéo e as relacdes de interferéncias ou
contradicbes ocorrem quando nem todas as inter-relagdes ocorrem de forma

ordenada e harmoniosa.

Afonso (1989) apud Von Simson; Park e Fernandes (2001) aponta as

diferencas entre o formal e o ndo formal em termos de oposicao. Para ele:

[...] por educacéo formal entende-se o tipo de educacéo organizada
com uma determinada sequéncia (prévia) e proporcionada pelas
escolas, enquanto que a designacdo ndo formal, embora obedeca a
uma estrutura e a uma organizacdo (mesmo que ndo seja essa a
finalidade), diverge ainda da educacéo formal no que respeita a nao
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fixacdo de tempos e locais e a flexibilidade na adaptacdo dos
conteudos de aprendizagem a cada grupo concreto. (AFONSO, 1989
apud VON SIMSON; PARK; FERNANDES, 2001, p.9).

No entanto, para entender a educacédo nao formal enquanto processo
educativo h& de se adentrar aos conceitos sobre o que de fato é educacéo. Diferente
do que diz Delors (2010), quando atribui a educacdo o carater de despertar nas
pessoas a superacdo de si mesmo, como se dependesse fundamentalmente de
esforco individual, a educacdo € um processo cuja qualidade depende de politicas
publicas adequadas ao pleno desenvolvimento de experiéncias sociais, mediante as
quais o individuo descobre-se a si mesmo, desenvolve suas relacbes com o0s pares
e adquire as primeiras estruturas do conhecimento. A experiéncia social em questao
ndo surge na escola, mas envolve a familia e a comunidade, embora ndo se deva
delegar a estes a responsabilidade. Essa reflexdo acerca da educacédo é abordada
por Gadotti (2005) quando diz que “a educacédo € um dos requisitos fundamentais
para que os individuos tenham acesso ao conjunto de bens e servicos disponiveis

na sociedade”.

Para Petrus (2003 apud GHANEM, 2008), a concepcao de educacéo
parte do reconhecimento de que esta € global, é social e se efetiva ao longo da vida.
O objetivo maior desta educacdo é preparar, no sentido de desenvolver as
competéncias necessarias ao individuo para viver e conviver em sociedade, o que
implica, sobretudo, na capacidade de comunicacdo. Neste contexto, a critica
reservada a escola consiste em admitir que, em algumas situagdes, 0s problemas e

conflitos sociais dos alunos séo negligenciados.

Portanto, o que se pretende destacar € que o0 processo educativo ndo
significa exclusivamente um processo de escolarizacdo, pois a escola constituiu
apenas uma das formas funcionais para o processo. Esse processo é amplo e é
produzido também por “fatores e interveng¢des educacionais nao escolares” (TRILLA,
2008, p.18).

Cortella (2007 apud GOHN, 2010, p.37) contribui com uma definicdo
objetiva quanto a relacdo entre educacdo e escola, quando considera que “[...] como
educacao nao é sindnimo de escola, dado que esta é parte daquela, tudo o que se

expande para além da formalizacdo escolar é territério educativo a ser operado”.
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Uma leitura aprofundada sobre a escola, a sua funcdo social e
educativa, assim como a busca pela diferenciacdo sobre a escola publica e/ou
estatal revela que a escola cabe ensinar, isto €, efetivar o processo de ensino-
aprendizagem de certas habilidades e conteddos necesséarios para a vida em

sociedade. Entretanto, formar o cidadao nédo é tarefa apenas da escola.

No entanto, ndo se pode desconsiderar que a escola € um espaco
privilegiado de construcdo do conhecimento e sua responsabilidade inicia-se ao
receber “criangas e jovens por um certo numero de horas, todos os dias, durante
anos de suas vidas, possibilitando-lhes construir saberes indispensaveis para a sua
insercao social.” (SETUBAL et al., 2000, p.2).

Para cumprir sua fungéo social, a escola precisa levar em consideragéo
0 contexto e a realidade social, seja de natureza econémica, politica, social, cultural,
ética ou moral. A escola deve também considerar o contexto da comunidade onde
estda inserida e como se estabelecem as relacdes diretas e indiretas com as

necessidades, caracteristicas e problemas por ela enfrentados.

No ambito da funcdo educativa da escola, Gadotti (2000) define como
um contexto de impregnagcdo do conhecimento, em que compete a escola amar o

conhecimento como espaco de realizacdo humana e acrescenta:

[...] de alegria e de contentamento cultural; selecionar e rever
criticamente a informacao; formular hipéteses; ser criativa e inventiva
(inovar); ser provocadora de mensagens e ndo pura receptora;
produzir, construir e reconstruir conhecimento elaborado. E mais:
numa perspectiva emancipadora da educacdo, a escola tem que
fazer tudo isso em favor dos excluidos, ndo discriminando o pobre.
Ela ndo pode distribuir poder, mas pode construir e reconstruir
conhecimentos, saber, que é poder. (GADOTTI, 2000, p.8)

Yazbek (2012, p. 289) colabora para entender o que Gadotti (2000)
define como “pobre”. Para a autora,

Os “pobres” sdo produtos das relagdes vigentes na sociedade, que
produzem e reproduzem a desigualdade no plano social, politico,
econdmico e cultural, definindo para eles um lugar na sociedade. Um
lugar onde sédo desqualificados por suas crencas, seu modo de se
expressar e seu comportamento social, sinais de “qualidades
negativas” e indesejaveis que lhes sdo conferidas por sua
procedéncia de classe, por sua condi¢&o social.
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O que se constata na atualidade € que:

Novos contingentes sociais passam a frequentar a escola, sem as
premissas culturais de antes, quando os destinatarios eram poucos e
selecionados, “espontaneamente”, pelas condicbes de vida das
familias, pela localizacdo das escolas no espacgo urbano e pela
distribuicdo das vagas oferecidas, por turno e modalidade de ensino.
A ampliacdo do alunado implica a obsolescéncia de muito do que
deu certo durante décadas, porque a escola torna-se cada vez mais
distante das realidades significativas para os alunos. (CUNHA, 2007,
p. 824).

O atendimento ao contingente ampliado de alunos de diferentes
classes sociais, termo usado por Cunha (2007), significou a expansao da escola
publica que, antes mesmo de ser estatal, precisa constituir-se em escola voltada
para as necessidades sociais de todos os sujeitos e em um ambiente formador de
identidades autbnomas.

Sobre a questdo de ser escola estatal, Silva (1996) contribui com a

reflexdo de que:

Identificar a escola estatal com a escola publica é algo que pode e
tem sido questionado. Isso significa que a escola estatal pode ter um
uso privado, ou seja, que atenda interesses de grupos especificos,
nao contribuindo para o bem comum da sociedade; assim, também,
a escola privada pode apresentar-se com carater publico, na medida
em que esteja realizando uma obra de interesse reconhecidamente
social. Desse modo, escola publica sera aquela que estd a servico
dos interesses auténticos da populagéo. (SILVA, 1996, p.47-48)

A guestdo que se levanta a partir do que cita Silva (1996) é como os
interesses auténticos da populacdo podem ser atendidos por uma escola estatal se
o Estado, atrelado ao sistema capitalista, mantém relacdes de dominacao pautadas

nos interesses privados dos meios de producao?

O surgimento de novas formas de privatizagdo por parte de
Organizagbes Nao Governamentais (ONGS), por exemplo, justificam sua existéncia,
também dentro da escola publica, por realizar agbes que antes eram inerentes ao
Estado. O entendimento quanto a posicdo em defesa das ONGs salienta que sua
utilizacdo no ambito da educacdo escolar representa a busca por um ensino de
gualidade para todos, haja vista que o mundo do trabalho exige certos padrdes

educacionais para garantir o desenvolvimento econémico e técnico-cientifico.
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Para Bruno (2011), o capital € quem de fato consome a qualificacao.
Dai ser do interesse do capitalista controlar os processos formativos, que devem
produzir capacidade de trabalho dentro de certos padrdes exigidos pela organizagao
do trabalho e pela tecnologia utilizada, o que envolve conhecimento e disciplina,
processos estes que ndo precisam estar necessariamente vinculados a educacgéao

formal.

Constata-se, portanto, que a escola publica atual ndo apenas convive
com as outras modalidades de educacdo, mas articula-se e integra-se a elas. Ainda,

no que se refere a pratica de educacéo nao formal,

Os termos utilizados para definir estas préaticas, contudo, séo
diversos: educacdo informal, educacdo ndo formal, educacdo néo
escolar, atividade extraclasse e/ou apoio socioeducativo — esses
ultimos quando voltados especificamente a criangas e jovens. Com
efeito, trata-se de préaticas bastante heterogéneas, constituindo
experiéncias e atividades de educacado realizadas no interior das
organizagdes governamentais e ndo governamentais, que acolhem
criancas, jovens, mulheres, moradores dos bairros de periferias das
grandes cidades, entre outros, e que desenvolvem desde acdes
assistenciais de alivio a pobreza até praticas de militancia,
sociabilidade, formacéo para o trabalho, etc. (ZUCHETTI; MOURA,
2010, p.11)

Portanto, mesmo apresentando-se de maneira diferente da educacédo

formal a educacao ndo formal caracteriza-se:

[...] por ser uma maneira diferenciada de trabalhar com a educacéo
paralelemante a escola.[...] acaba, muitas vezes, complementando
as lacunas deixadas pela educacdo escolar.[...] Assim, a educacdo
ndao formal poderia ser exemplificada por praticas em que o
compromisso com questdes que sdo importantes para um
deterninado grupo é considerado como ponto fundamental para o
desenvolvimento desse trabalho; esse compromisso torna-se mais
importante do que qualquer outro conteudo preestabelecido por
pessoas ou instituicdes.(VON SIMSON; PARK; FERNANDES, 2001,

pag. 9-10)

E exatamente o compromisso com questbes que atendam aos
interesses de uma determinada coletividade que promove a educag¢ao nao formal

como ponto de partida para a construcdo de politicas publicas que efetivamente
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atendam as necessidades das pessoas de acordo com suas condi¢cdes individuais

e/ou coletivas.
Trilla (2008, p.29) refor¢ca que:

Tudo isso € igualmente aplicavel 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 também
se gera educacdo, ainda que a antiga visdo da pedagogia sobre a
intervencdo educacional ndo permitisse capta-los. A nova lente que
representa o paradigma do meio educacional facilita a pedagogia a
descoberta desses novos espacos distintos daqueles caracteristicos
dos sistemas educacionais convencionais e reforca a conveniéncia
de buscar formas adequadas de intervir neles.

Assim, as praticas desenvolvidas no campo da educacdo nao formal
podem ser construidas em conformidade as necessidades, caracteristicas e
expectativas dos sujeitos, o que garantiria 0 compromisso e a caracterizaria como
uma modalidade educativa diferenciada. Contudo, esse modelo de processo
educativo pode efetivar-se, sobretudo, na educacdo formal por meio de acdes que
integrem a pratica educativa ao contexto local com vista a atender as necessidades

da juventude.

Nessa linha de reflexdo, h4 um conceito de educacdo que possibilita

compreender a dimenséo da proposta da educacao nao formal.

O termo educacdo abrange um universo que extrapola os muros da
escola, instituicdo com papel central na formacéo dos estudantes que
por ela passam, principalmente no que diz respeito ao acesso aos
conhecimentos historicamente sistematizados pela sociedade. As
especificidades da educacdo, no seu sentido mais amplo, s&o
muitas. Entre elas a educacéo ndo formal, uma modalidade que vem
ocupando um espaco significativo no cenario nacional e que, por
isso, vem merecendo atencdo por parte de diferentes segmentos da
sociedade. (VON SIMSON; PARK; FERNANDES, 2001, p. 9)

Com base nessa definicdo, pode-se dizer que, apesar da pouca
formalidade, a educacdo ndo formal vem ocupando cada vez mais espaco no
cenario da educacao nacional, sobretudo porque os conhecimentos historicamente
sistematizados sdo transmitidos de maneira ndo obrigatoria, além de nédo utilizar

recursos de repreensdo quando a aprendizagem nao se efetiva, pois 0s sujeitos
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estdo envolvidos no processo e nao pelo processo ensino-aprendizagem, assim,

aprender constitui-se de uma relacao de prazer.

Com espacos especificos para realizacdo das suas ac¢des educativas,
a educacdo ndo formal também pode ser caracterizada por apresentar propostas
alternativas de metodologias e praticas, bem como conceitos e procedimentos
intencionais visando ao ato de ensinar. Outra marca dessa educacdo € o
atendimento ao sujeito ou coletivo, nos seus territorios, ou seja, que se efetive a
convivéncia e o fortalecimento de vinculos entre os sujeitos, entre educadores e
educandos e entre estes com a comunidade. Assim, é possivel perceber que dada

sua importancia para a vivéncia social e estabelecimentos de lacos afetivos,

A educacdo nao formal deveria ser acessivel a todas as classes
sociais, embora no Brasil seja uma pratica para a camada de nivel
socioecondmico mais baixo da populacdo; o trabalho com essa
modalidade educativa ndo implica e nem exige, em principio, uma
diferenciacdo de classes. Para que as atividades propostas se
viabilizem na prética, é necessario ter uma postura e sensibilidade
por parte dos educadores que nelas trabalhardo para, num primeiro
momento, captar anseios e 0s conhecimentos que as criancgas,
jovens, adultos e idosos, de grupos sociais diferentes e pertencentes
a contextos sociais e culturais diferenciados, transmitem através de
suas histérias de vida. (VON SIMSON; PARK; FERNANDES, 2001,
p. 13)

E, sobretudo,

A concepcdo de educacdo nao formal articula-se ao campo da
educacdo cidadd — a qual no contexto escolar pressupfe a
democratizacdo da gestdo e do acesso a escola, assim como a
democratizacdo do conhecimento. Na educacdo ndo formal, essa
educacdo volta-se para a formacdo de cidaddos(as) livres,
emancipados, portadores de um leque diversificado de direitos,
assim como deveres para com o(s) outro(s). (GOHN, 2010, p.33)

Se 0 objetivo é construir uma educacdo que forme cidadaos livres e
emancipados, essa mesma educacao deve atender sujeitos em diferentes contextos,
ndo apenas 0s mais vulneraveis econémica e socialmente. A gestdo democratica e
participativa pensada e desejada no contexto escolar pressupde que haja o

interesse e envolvimento dos sujeitos para que a aprendizagem seja significativa e
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transforme realidades, portanto, uma educacdo necessaria na construcdo da

democracia e da cidadania.

Ainda por definicdo, hoje a educag¢do ndo formal estd organizada a
atender de modo mais democratico e diversificado, sem imposi¢cées burocraticas,
mesmo sendo obrigada a seguir orientagdes institucionais e programas curriculares

com base em objetivos e metodologias educativas com vistas a qualidade.

No que tange ao meio educacional, bem como nas distingbes entre a

educacéo formal e ndo formal, é possivel afirmar que:

A educacao nao formal, por sua vez, sup8e também a intencédo de
estender a educacéo e, por isso, a maioria da populacdo que atinge
€ de pessoas menos incluidas no sistema escolar convencional,
ainda que ndo esteja dirigida a determinados grupos de idade, sexo,
classe social, habitat urbano ou rural etc. Essas pessoas apresentam
grande motivacdo intrinseca, sua adesdo e programas costuma ser
voluntaria, e, sendo seus interesses e necessidades mais claramente
assumidos, podem seguir ou abandonar os programas conforme
entendam que nestes satisfazem ou ndo suas expectativas.
(GHANEM, 2008, p. 71-72).

Sendo, portanto, necessario, para articular a educagédo néo formal e a
educacao formal, entender a primeira como mais uma possibilidade de criacdo de
novos conhecimentos. Essa articulacdo vem sendo discutida e percebe-se, nos
altimos tempos, um avanco acerca dessa concepcdo de educacado, sobretudo pelo
respaldo oferecido na propria Lei 9.394/96 - de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDB), que a reconhece como agbOes e processos educativos aqueles
desenvolvidos por movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil, nos quais

a educacédo nao formal prevalece.
Na realidade, segundo Trilla (2008)

O que ocorre é que a educacdo nao formal, por situar-se fora do
sistema de ensino regrado, desfruta de uma série de caracteristicas
que facilitam certas tendéncias metodoldgicas. O fato de nédo ter de
seguir nenhum curriculo padronizado e imposto, as poucas normas
legais e administrativas que recaem sobre ela (calendario escolar,
titulacdo dos docentes etc.), seu carater ndo obrigatério, e por ai
afora, tudo isso facilita a possibilidade de métodos e estruturas
organizacionais muito mais abertas (e, geralmente, mais flexiveis,
participativas e adaptaveis aos usuarios concretos e as necessidades
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especificas) que aquelas que costumam imperar no sistema
educacional formal. (TRILLA, 2008, p.42)

Enquanto definicdo, no campo dos estudos da pedagogia, a educacéo
ndo formal € tida como “toda atividade educacional organizada, sistematica,
executada fora do quadro do sistema formal para oferecer tipos selecionados de
ensino a determinados subgrupos da populacdo” (LA BELLE, 1982 apud GADOTTI,
2005, p.2). Definicao esta que se distancia da ideia de que a educagdo néo formal

deixa de reconhecer a educacao formal escolar como modalidade primeira.

Portanto, percebe-se que na pratica da educacdo ndo formal de
qualidade, a atividade educacional também é organizada e sistematica, mas levada
a efeito fora do sistema formal. Dai também alguns a chamarem impropriamente de
“educacao informal”. (GADOTTI, 2005, p. 2)

Segundo Gohn (2006), na educacdo ndo formal, além da
intencionalidade e proposta curricular, ela também capacita os individuos a se
tornarem cidaddos do mundo, no mundo. Se a educacdo nao formal preocupa-se
com o cotidiano do sujeito, seus objetivos, quanto a formacédo para a participacao
cidada, consistem em forma-lo para solucionar problemas do cotidiano, desenvolver
habilidades, capacitar-lhe para o trabalho e para organizar-se coletivamente, além
de apurar a compreensao do mundo a sua volta e torna-lo capaz de ler criticamente
a informacéo que recebem. Isso € feito pela valorizacdo de elementos culturais ja
existentes na comunidade, as vezes mesclados com novos elementos introduzidos

pelos educadores e pela experiéncia em ac¢des coletivas.

A prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n. 9493 de
1996, reconhece os processos educativos que ocorrem em espacgos nao formais ao

defini-los como:

[...] processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil
e nas manifestacdes culturais. (LDB, 1996, art.1°).

As definicbes da LDB partem do reconhecimento de que na educacao
ndo formal a aprendizagem e a troca de saberes sdo resultados de uma pratica

intencional e participativa entre 0s sujeitos, processo este que,
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[...] capacita os individuos [...] Seus objetivos ndo sdo dados a priori,
eles se constroem no processo interativo, gerando um processo
educativo. Um modo de educar e construido como resultado do
processo voltado para os interesses e as necessidades dos que
participam. A construcdo de relacfes sociais baseadas em principios
de igualdade e justica social, quando presentes num dado grupo
social, fortalece o exercicio da cidadania. A transmissdo de
informacdo e formacdo politica e sociocultural € uma meta na
educacédo nao formal. Ela prepara formando e produzindo saberes
nos cidadaos, educa o ser humano para a civilidade, em oposi¢céo a
barbérie, ao egoismo, ao individualismo etc. (GOHN, 2010, p.19)

Assim, ao se pensar sobre a necessidade da educacdo ndo formal

onde se desenvolve a educacédo formal se aproxima da ideia de que:

[...] entendemos a educacdo ndo formal como aquela voltada para a
formacé&o do ser humano como um todo, cidaddo do mundo, homens
e mulheres. Em hipétese NENHUMA ela substitui ou compete com a
Educacdo Formal, escolar. Podera ajudar na complementacao desta
Ultima, via programacdes especificas, articulando escola e
comunidade educativa localizada no territério de entorno da escola.
(GOHN, 2010, p.39)

Ou, ainda:

Quando presente na fase de escolarizacdo basica de criancas,
jovens/adolescentes ou adultos [...] ela (a educag¢do ndo formal)
potencializa o processo de aprendizagem, complementando-o com
outras dimensdes que ndo tem espaco nas estruturas curriculares.
Ela ndo substitui a escola, ndo € mero coadjuvante para
simplesmente ocupar os alunos fora do periodo escolar — chamada
por alguns de escola integral ou educacédo permanente. A educacgédo
nao formal tem seu préprio espaco, forma cidaddos, em qualquer
idade, classe socioeconémica, etnia, sexo, nacionalidade, religido
etc., para o mundo da vida! (GOHN, 2010, p.92)

A escola é um espaco privilegiado para a construcédo da aprendizagem,
mas que, muitas vezes, nao atende a todos os interesses da populagédo. Nesse
caso, a articulagdo entre as modalidades de educacédo formal e ndo formal,
conforme propde Gohn (2010), pode, ao longo dos anos no processo de
desenvolvimento das aprendizagens da crianca, ser mais um recurso valioso para a

educacao, seja atuando dentro ou fora do espaco escolar.
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Arroyo (2003) sugere uma ampliacdo nessa relacdo, ao considerar que
as experiéncias ndo formais de educacdo, experimentadas e realizadas mais
proximas da realidade popular, sdo capazes de captar com sensibilidade a presenca
dos sujeitos, o que a transforma em “educacdo como um processo de humanizacao
de sujeitos coletivos diversos” (ARROYO, 2003, p.34).

[...] sugerimos a possibilidade de ampliar essa relacdo. Perguntar-
nos pelas virtualidades formadoras dos movimentos sociais. Em que
medida podem ser vistos como um principio, uma matriz educativa
em nossas sociedades. Que dimensdes eles formam e que aspectos
eles trazem para a teoria pedagoégica e para o fazer educativo tanto
nas propostas de educacéao formal quanto informal. (ARROYO, 2003,
p.30)

A educacao nao formal pode, assim, ampliar a antiga definicdo da
educacao popular. Nas palavras de Gadotti:

Com as conquistas democraticas, ocorreu com a educacdo popular
uma grande fragmentagédo em dois sentidos: de um lado ela ganhou
uma nova vitalidade no interior do Estado, diluindo-se em suas
politicas publicas; e, de outro, continuou como educacédo nao formal,
dispersando-se em milhares de pequenas experiéncias. Perdeu em
unidade, ganhou em diversidade e conseguiu atravessar numerosas
fronteiras. Hoje ela incorporou-se ao pensamento pedagdgico
universal e orienta a atuacdo de muitos educadores espalhados pelo
mundo, como testemunha o Férum Paulo Freire, que se realiza de
dois em dois anos, reunindo educadores de muitos paises.
(GADOTTI, 2000, p. 6)

Enfim, com excecéo dos aspectos que distinguem as diferentes formas
de educacéo, sobretudo a formal e ndo formal, é possivel ressaltar que a segunda
pode apresentar as mesmas mazelas da primeira. Segundo Trilla (2008) “a
educacdo nao formal pode ser tdo classista, alienante, burocratica, ineficiente, cara,
obsoleta, estética, manipuladora, estereotipada e uniformizadora quanto a formal”
(TRILLA, 2008, p.54).

O que Trilla (2008) ressalta € que a educacao nao formal ndo deve ser
entendida como a solucao para todos os problemas da educacao, pois ao concebé-
la estdo envolvidas as mesmas condi¢cdes politicas e pedagogicas inseridas no
contexto escolar. Aos envolvidos no processo educativo, independente da
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modalidade, o que se deve buscar € a maior qualidade possivel, aquela ja definida

como eficaz.

Apesar do carater descritivo deste texto e da tentativa de apresentar a
educacdo ndo formal num amplo processo de educacdo, entende-se que a
articulacéo entre educacao nao formal com a educacéao formal pode ser um recurso
valioso para ambas experiéncias educativas, uma vez que inclui a comunidade em
seu territorio e, sobretudo, a escola enquanto educacao formal, “comprometidas com
0s processos de formacao dos individuos como cidadaos, € um sonho, uma utopia,
mas também uma urgéncia e uma demanda da sociedade atual’. (GOHN, 2010, p.
15)

Para adentrar as funcdes da educacgdo ndo formal torna-se importante
ressaltar que aspectos como trabalho coletivo, lacos de afetividade, espaco de
experiéncias ludicas para vivéncias prazerosas. Esses aspectos impulsionam a
educacdo nao formal como uma proposta educativa para o desenvolvimento do
individuo por meio da expansdo, movimento, formagdo de grupos, trocas de

experiéncias e pratica de vivéncia social.

E a efetivacdo da pratica de vivéncia social que aproxima cada vez
mais a familia do processo educativo, conforme explicitam muitas acfes da
educacdo nao formal. Afonso (2001 apud Von Simson, Park e Fernandes, 2001)
reforca a importancia de analisar melhor o fato de estarmos atualmente a assistir
uma pedagogizacdo crescente da vida social, o que coloca a familia no centro do

processo de educacéao.

O UNICEF (2009) reconhece a legitimidade da participacdo da
familia, assim como da comunidade no processo educativo, por meio
de acdes complementares desenvolvidas de maneira continuada e
em periodos alternados a escola e considera esse mesmo processo
como educacéo integral, pois compreende dimensdes como o tempo,
as praticas, os conteudos e os territérios onde as a¢gbes acontecem,
seja na escola ou em outros espacos de aprendizagem (UNICEF,
2009, p.13).

A participacdo da familia € importante no processo educativo, desde
gue a ela ndo seja delegada a competéncia escolar. A auséncia de espacos publicos

gue atendam as necessidades das comunidades tem levado as escolas a
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aproximacdo das familias e comunidades como uma estratégia de suprimir os
direitos basicos e universais. Assim, a familia acredita que a legitimidade de sua
participacdo estd no acesso aos direitos, enquanto na verdade esta apenas na

conformagao.

Ao se falar das vivéncias sociais e das praticas desenvolvidas por
organizacdes vinculadas a familia e a comunidade, de acordo com as defini¢cdes de
Gohn (2011), a educacédo nao formal enquanto parte da formacéo de todo ser
humano ndo pode ser definida como educagdo social, porque esta categoria,
historicamente, caracteriza-se pela assisténcia aos pobres e desfavorecidos.

Segundo a autora,

[...] com a globalizacdo ocorre uma metamorfose do sistema de
desigualdade social no capitalismo para um sistema de exclusdo
social. Neste novo cenario, as lutas sociais relevantes serdo pela
inclusdo social de setores sociais que antes eram excluidos por
estarem em desigualdade socioeconbmica e que agora estdo
excluidos também por desigualdades socioculturais (dadas pelo
sistema educacional, pela raca, etnia, sexo etc). As politicas sociais
tendem a ser formuladas para o atendimento de clientelas
especificas, agrupadas e categorizadas como: indio, negro, mulher,
terceira idade, menino de rua etc., e ndo mais por ser “um pobre” ou
por ser demandante de servigos (transporte, saude, educacao etc.)
ou habitacdo. (GOHN, 2011, p.21-22)

Segundo Afonso apud Gohn (2010), ao pensar a educacao nao formal
enquanto aquela que objetiva a formacéo cidadd por meio de acles e praticas
coletivas, a aprendizagem se constitui por meio da promoc¢éo da socializagdo e nao
apenas da instrucdo, da solidariedade ao invés da competicao e individualismo, dos
principios de voluntariado do que a obrigatoriedade. A aprendizagem visa o
desenvolvimento e ndo a manutenc¢ao do status quo, sobretudo porgque se preocupa
com a mudanca social e ndo com a reproducdo cultural e social. Além de

proporcionar a investigacdo-acdo, a forma de participacdo € descentralizada.

Trilla (2008) propde a analise de um esquema acerca do processo
educativo, no qual considera que toda acéo educativa se realiza em um meio e este
meio condiciona uma acao, assim como exerce influéncia educativa no individuo,
bem como o educador também influencia 0 meio, desse modo o processo se torna

aplicavel a qualquer meio educacional, inclusive ndo formal.
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Cabe, neste momento, entender a relacdo entre a educacéo nao formal
e o0 educador ndo formal, para reforcar a influéncia que este Ultimo exerce na pratica

da primeira.

Em cada campo, quem educa é o agente do processo de construcéo
do saber? Na educacao formal sabemos que séo os professores. Na
ndo formal, o grande educador é o “outro”, aquele com quem
interagimos ou nos integramos. Na educacdo informal, os agentes
educadores sdo os pais, a familia em geral, os amigos, os vizinhos,
colegas de escola, a igreja paroquial, os meios de comunicacdo de
massa, etc.(GOHN, 2006, p. 29)

O “outro” a que se refere Gohn (2006) é o educador ndo formal, cujo

papel é o de:

[...] animador do grupo: ele deve despertar os participantes para o
contexto em que vivem, o processo de formacao histérica e cultural
de sua comunidade e o processo de constituicdo de si mesmos,
desafiando-os a investigar mais a fundo a propria realidade — tanto
social como individual. O produto gerado nas atividades € reflexo
desse despertar e dessa investigacdo. O principal instrumento de
trabalho do educador é o didlogo. (GOHN, 2007, p.15)

Por meio da acdo na educacéo ndo formal, os agentes educadores da
educacao informal também séo integrados e, a partir dessa pratica, a comunidade

torna-se elemento importante para a formacéo historica e cultural.

O processo a educacao nao formal tende a favorecer a aprendizagem
do educando, mas também do educador. Tal condicdo exige desse profissional a
sensibilidade para perceber e entender o meio no qual estdo inseridos 0s seus
educandos. Dessa sensibilidade e percepgao, surgem as escolhas dos temas com a
interacdo da comunidade, de modo dialogado e consensual. Geralmente, as
escolhas estdo relacionadas com o contexto da propria comunidade, exatamente
porque carrega significados e caracteristicas dos educandos, sobretudo, da cultura
local. Assim, “com seu trabalho, o educador social ajuda a construir espacos de
cidadania no local onde atua”. (GOHN, 2007, p. 17).

Contudo, para entender e estar sensivel ao contexto local, o educador

nao formal precisa ser um profissional que, acima de tudo, domine conteudos
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vinculados ao referido contexto, a comunidade e aos educandos. Para tanto, a

competéncia do educador consiste em concretizar por meio da educacao nao formal,

No que

[...] a acdo competente de saberes acumulados com o conhecimento
construido durante a prépria pratica das atividades e com a
articulagdo de um saber cientifico, pré-codificado e aprendido
durante o processo de formacado profissional. Esse saber ndo é
transmitido ou repassado ao publico-alvo como uma técnica ou um
acervo de informagbes. Ele é utilizado para desenvolver e fazer
acontecer a verdadeira face do educador — a de sensibilizador,
formador, estimulador de um trabalho com o grupo, seja huma
danga, numa peca de teatro, numa banda de latas, na confeccdo de
um jornal, na criacdo de artesanato ou num coral, possibilitando
assim a construcéo de novos saberes. (FERNANDES, 2007, p.25)

diz respeito a formacéo do educador, esta deve:

[...] vir acompanhada do desenvolvimento de uma consciéncia critica
da realidade onde ele vive e atua. O educador que teve uma
formacdo com conhecimentos basicos sobre a realidade
socioecondémica do pais e sobre os direitos basicos dos seres
humanos desenvolver4d seu trabalho de maneira engajada e
responsavel, preocupando-se em conhecer a histéria de vida das
pessoas com quem esta trabalhando, assim como a histéria do lugar,
articulando fragmentos dessas historias com fatos e acontecimentos
de um cenario mais amplo, de modo a auxiliar na construcao da
identidade do grupo. O educador com essa formacgdo vé as técnicas
e instrumentos de trabalho, como anota¢gbes de campo, didrios de
bordo, relatérios, registros de vivéncias, registros de momentos de
reflexdo, rodas de discussao, fotos, videos etc., como muito mais que
meros requerimentos cotidianos preconizados pela instituicdo. Os
meios e técnicas tornam-se parte da dinamica de formagé&o no dia-a-
dia, sendo utilizados conforme as necessidades do projeto. Ou seja,
a identidade e os pertencimentos sdo construidos no processo de
trabalho do educador. (FERNANDES, 2007, p.27-28)

A formacdo do educador concretiza-se pela pratica de atuacao e por

meio das experiéncias acumuladas, o que faz do com que o educador ndo formal,

gradativamente, conheca a realidade e se reconhece o/no contexto no qual a sua

acdo se efetiva. A

construcdo de novos saberes decorre de um conjunto de

conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias que envolvem o sujeito do

processo de aprendizagem. Além do conhecimento local, este mesmo educador

precisa de uma formacao acerca da realidade no cenario nacional para que 0s seus
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instrumentos de trabalho concretizem uma pratica dinamica, integradora, coerente e

transformadora.

O empenho do educador, por meio de suas acdes e praticas, efetiva os
processos de educacdo ndo formal que ocorrem em espagos alternativos,
geralmente “em territdrios que acompanham as trajetorias de vida dos grupos e
individuos”. (GOHN, 2006, p. 29)

[...] a educacdo nao formal exige uma atitude politica do educador
perante a realidade, pois, ao abrir novas perspectivas de acéo,
permite negar um certo determinismo que a visédo histérica de longa
duracdo possa sugerir. Ela pressupbe a constatacdo de que os
grupos dominados ndo sd0 passivos, mas, sim, capazes de
engendrar reacfes aos processos de dominacao, criando espacos de
“resisténcia inteligente”. (SINSON; PARK; FERNANDES, 2001, p. 18)

A luz dessa compreensdo, diferente da educacdo formal, segundo
Gohn (2010), na educacao ndo formal a producdo de conhecimentos ocorre nao
pela absor¢do de conteudos previamente sistematizados a serem apreendidos, mas
0 conhecimento é gerado por meio da vivéncia de certas situa¢des-problemas, o que

constituiria 0 meio educacional.

No que tange ao seu carater complementar, diante do fato de que nem
sempre a escola, por meio de suas acdes e praticas, consegue atender todas as
necessidades e demandas educacionais, tornou-se necessario, paralelamente, criar
outros meios e ambientes educacionais, ndo opostos ou alternativos a escola, mas
funcionalmente complementar a ela. Esses novos recursos € que determinaram o

carater de complementariedade da educacéao néo formal.

Decerto outras necessidades coexistiam com as que demandaram
educacao formal e, para aquelas, uma grande variedade de esforgos
educacionais ndo formais se foram experimentando, seja para
sustentar a luta por novos direitos, seja para exercer 0s que
chegaram a ser legalmente consagrados, seja mesmo para
responder a diversos apelos do dinamismo da economia que n&o
encontravam solucdo suficiente na educacgédo formal. (GHANEM,
2008, p. 60).
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Na visdo histérica, a educacdo ndo formal tem como marco de sua
expansao a segunda metade do século XX. Segundo Trilla (2008) seu surgimento
decorre de inumeros fatores sociais, econémicos, tecnologicos dentre outros,
ocasionando novas necessidades educacionais e, consequentemente, novas
possibilidades pedagodgicas nao escolares, acreditando-se, assim, que a “acgao
educativa seria salva e reabilitada simplesmente afastando-a” da instituicdo escola,
tendo em vista o seu descrédito e as supostas “mazelas e incapacidades” (TRILLA,
2008, p.25) as quais fora exposta.

O termo educacéao nao formal, a partir da década de 80 aos dias atuais,
passa por construcdes e reconstrucdes, principalmente pelas inUmeras criticas

relacionadas ao proprio termo quanto por suas ac¢des e praticas.

Segundo Machado (2008), as experiéncias nado formais estavam
inicialmente relacionadas a projetos de educacdo popular ou de carater
assistencialista. Entretanto, atualmente essas experiéncias se transformaram em
espagos e processos que incluem discussdes sobre politicas publicas para diversos
setores. A sociedade civil, até entdo alheia as questdes de transformagao no proprio
ambito da assisténcia, passou a participar de debates e a assumir responsabilidades
praticas.

Retomando a base conceitual acerca do que é educacdo nao formal,
surgem terminologias vinculadas a educacdo nao escolar e, principalmente, uma
associacdo ao servico de assisténcia social, tendo em vista as primeiras
experiéncias aos referidos projetos. Segundo Zuchetti e Moura (2010), as criancas e
jovens ocupam papel privilegiado quando h& oferta de educacdo nao formal,
sobretudo quando as acbes complementam aquelas ofertadas pela escola formal.
Segundo as autoras, nestes casos, 0 objetivo maior € resgatar as criangas e jovens
que estdo fora da escola e de promover sua reaproximagcdo ao espaco escolar
(ZUCHETTI; MOURA, 2010, p.10).

Semelhante ao que se propdem as praticas escolares, a educacéo nao
formal deve ser percebida como um tipo de proposta complementar a educacéo
escolar. Assim, deve ser definida como um espaco concreto de formacdo para a
aprendizagem de saberes relacionados a vida em coletividade. Ainda é possivel
afirmar que este tipo de educacgédo permite que 0 sujeito que dela participa seja
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capaz de agir em seu contexto historico e social, sobretudo no sentido de

transformacao por meio de reflexao.

De acordo com Von Sinson, Park e Fernandes (2001), os espacos de
educacao nao formal devem visar ao desenvolvimento social, assim como favorecer
a participacéo coletiva, inclusive da comunidade. E, com base nessa defini¢do, que
a educacdo nao formal pode contribuir para que 0s sujeitos vejam sentido em sua
vida quando participam da defesa e conquista de seus direitos. Assim, essa
modalidade de educacdo pode constituir-se em “um campo especifico de

manifestacdo e desenvolvimento da educacdo na sociedade [...]". (GOHN, 2010,
p.7).

Exatamente por meio dessa educacdo nao formal, que capacita o
sujeito e o transforma em cidad&o consciente das condigbes de seu grupo social,
capaz de buscar relagdes sociais pautadas em igualdade e justica social, € que se
defende a concepcdo de que esta modalidade de educacdo deve articular-se a

educacéao formal e conceber préaticas complementares.
Desse modo,

O gue realmente importa deveria ser a qualidade e a pertinéncia
pessoal e social da aprendizagem em questdo, € que 0 processo
para chegar a ela tenha sido o mais eficaz. Talvez a Unica coisa —
embora ndo seja pouca — que importa ao educando no fato de o
processo de aprendizagem ser formal, ndo formal ou informal seja a
obtencéo de um titulo académico (na formal) ou de um certificado (na
ndo formal). (TRILLA, 2008, p.52)

O que determina a relagdo entre as modalidades é o proprio sujeito,
por considera-lo como um ser de mdltiplas relacées necessarias para que todo o
conhecimento adquirido, formalmente ou néo, transforme-se em aprendizagem. Esta
carregada de qualidade, entendida por Trilla (2008) por eficaz, ou seja, significativa e
contextualizada, capaz de servir para a formagéo e participagéo critica e reflexiva do

sujeito em seu cotidiano social, por meio de ac¢des individuais ou coletivas.
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2.2 Abrangéncia, Ac¢des, Sujeitos e Agentes da Educacdo Nao Formal

Enquanto processo, de acordo com Gohn (2011), a educacdo né&o
formal se apresenta em cinco dimensdes, que correspondem a suas areas de
abrangéncia. A primeira € a aprendizagem politica dos direitos dos individuos
enguanto cidadaos, pois a acdo se constrdi por meio de participacdo coletiva para
uma leitura e conscientizagdo do meio social no qual o individuo esta inserido,
levando-o a compreender 0s seus préprios interesses. A capacitacdo dos individuos
para o trabalho € a segunda dimenséao quando determinada pela acdo que privilegia
o desenvolvimento de habilidades e potencialidades. A terceira € aquela que
capacita o individuo, por meio da aprendizagem e exercicio, a organizacdo e
praticas comunitarias. J& a quarta refere-se a aprendizagem dos conteddos da
educacao formal, escolar, porém por meio de acbes e praticas diferenciadas. A
quinta € a educacao vinculada a tecnologia, sobretudo a eletrénica, desenvolvida na

e pela midia.

A aprendizagem politica dos direitos dos individuos enquanto cidadaos
€ entendida como 0 processo que promove a conscientizagdo dos mesmos quanto
ao reconhecimento das suas expectativas e interesses, assim como do contexto

social a qual pertencem, por meio da participagdo em atividades grupais.

E por meio dessa participacdo em atividades grupais que, segundo

Morin, os individuos produzem a sociedade e para ele:

[...] a sociedade é, sem duvida, produto da interacdo entre individuos.
Essas interagbes, por sua vez, criam uma organizagdo que tem
qualidades préprias, em particular a linguagem e a cultura. E essas
mesmas qualidades retroatuam sobre os individuos desde que vém
ao mundo, dando-lhes linguagem, cultura, etc. Isso significa que os
individuos produzem a sociedade que produz os individuos. (MORIN,
1996 apud DA ROS; LESSA; ZANELLA, 2002, p. 212-213).

Pode-se utilizar a educacdo nao formal para ampliar os espacos
participativos nos quais o individuo produz a sociedade e promove o exercicio da

cidadania. Nesta modalidade, ndo basta ter direitos e deveres, mas criar a condi¢cao
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de desencadear novos direitos sociais, de acordo com as constantes mudancas da

sociedade.

Esse exercicio atua sobre o individuo e constitui-se como um processo
permanente que envolve a sua participacao ativa por meio da organizacdo coletiva e
auto-organizacdo, mobilizacdo, intervencdo e, consequente, conquista de direitos
junto ao espaco publico. O que determina sua conquista é que a acao torna-se
coerente com o interesse coletivo do bem comum, sobretudo, em busca de maior

equidade, igualdade e justica social.

Logo, nessa dimensdo da educacdo ndo formal, a formacdo do
individuo esta perpassada pelo desenvolvimento de valores éticos, a informacéo
sobre direitos, a aprendizagem de praticas democraticas, o incentivo a identidade e
movimento em prol de interesses comuns, a capacidade de propor mudancas e

reivindicar em defesa de interesses coletivos.

Para conhecer como essa apropriacdo acontece no contexto das
relagcdes sociais que se estabelecem no processo da educacgéao néo formal, torna-se
fundamental conhecer as “caracteristicas dos grupos sociais dos quais 0s sujeitos
fazem parte/ participam e dos lugares sociais que ali assumem.” (DA ROS; LESSA;
ZANELLA, 2002, p. 213).

7

Quando a abrangéncia é “a capacitacdo dos individuos para o trabalho,
por meio da aprendizagem de habilidades e/ou desenvolvimento de potencialidades”
(GOHN, 2011, p. 106), na educacdo nao formal as acbes sao prioritariamente
coletivas e buscam, acima de tudo, a familiarizacdo do sujeito com o mundo do
trabalho e a sua atuacéo social. Neste campo, o trabalho é tido como um elemento
para a realizacdo de sonhos pessoais e profissionais, como recurso para superar a

exclusao, inclusive na educacéao.

Tao importante quanto a capacitacdo para o trabalho, a educacao nao
formal busca, ainda, a capacitagdo do individuo voltada para a organizacdo e
praticas comunitarias, direcionada a realizacdo de acbes para o “bem comum”. O
propoésito disso € o reconhecimento de que os problemas sociais presentes na
sociedade, em especial no seio da comunidade, sdo de responsabilidade de todos

0S sujeitos percebidos como cidadaos.



57

A participacdo da vida social junto a comunidade, construir amizades
fora da familia, trocar ideias, participar de acfes e projetos para a conquista de um
objetivo comum, elaborar e integrar de redes de ajuda, de trabalho sédo variaveis que
consolidam a vida em sociedade. Desse tipo de vivéncia todos se beneficiam, ndo
s6 criancas, adolescentes e jovens, mas também adultos, idosos e pessoas com

deficiéncias.

E inevitavel que em todos 0s processos 0s sujeitos participantes da
educacao nao formal, sejam nas dimensfes da formacéo cidada, da formacéo para
o trabalho ou da acdo com/para a comunidade, aprendam contetdos da educacao
formal, porém o diferencial esta em suas as acdes e praticas, ou seja, ha

metodologia utilizada.

Se na educacdo formal a pratica estd voltada para resultados e o
sistema de avaliacdo serve apenas para medir o conhecimento, 0 processo
educativo “virou uma estratégia de inclusédo das classes trabalhadoras na sociedade
tecnoldgica, ndo na sociedade do conhecimento. E a formagdo para o trabalho
simples, n&o para o complexo”. (SANFELICE, 2011, p. 118)

O que para Bruno (2011) significa:

[...] como o valor da forca de trabalho € dado pelo tempo de trabalho
socialmente necessario para a sua producdo e reproducdo, 0s
processos formativos e, portanto, a educacdo escolar, devem estar
sob o controle estrito do capital, também por outra razdo. E
fundamental garantir o aumento permanente da produtividade do
trabalho nessa esfera, tendo em vista compensar o aumento ndo so
dos anos de escolaridade, mas também da complexidade dos
processos formativos exigidos pelo desenvolvimento tecnolégico.
Caso a produtividade dos processos escolares seja baixa, o valor da
forca de trabalho sera [...] (BRUNO, 2011, p.557)

A questdo que emerge estd associada ao desenvolvimento de
processos educativos na educacédo nao formal que ndo correspondem a adequacéao
da prética ao sujeito que aprende, adequagdo ao conteldo que se aprende e a
criacdo de “hébitos de ordenacédo, de organizacdo do trabalho mental, de abstracao,
entre outros” (VEIGA, 2008, p.282). A ela estende-se o carater de processo

formativo voltado aos interesses do capital.
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2.3 Contrapontos da Educag¢&o Nao Formal

Em 1976, John, vice-chanceler da Universidade de Jodhpur, atual
Universidade da Lei Nacional, na india, publicou um artigo na entéo revista trimestral
da UNESCO - Perspectivas, intitulado “A procura de alternativas: a propdsito da

educacao néo formal’. Naquele momento escreveu:

E quando se trata das consequéncias mais imponderaveis da
educacdo, como a sua influéncia no carater e nas atitudes do
educando, independentemente das capacidades conscientes
adquiridas, a contribuicdo do ensino ndo formal € normalmente muito
maior do que a que pode ser reivindicada pela educacéo formal.

E acrescentou:

A preocupacdo com o ensino ndo formal constitui 0 inicio de um
esforco de introducdo no dominio inexplorado da aprendizagem
acidental do sentido de objetivo e de direcdo. Neste processo o
educador poderda também descobrir até que ponto elementos
atualmente pertencentes a estrutura formal poderdo ser transferidos
para um sistema nao formal. (JOHN, 1976, p.625)

O conceito que John apresentou naquela época - situado em uma
realidade distante do Brasil em termos geograficos e diferente do Brasil e das
diversas vivéncias sociais e econbmicas pelas quais o mundo passou - €
semelhante ao que se discute sobre a educacao ndo formal nos dias de hoje, pois
trata das contribuicbes desta modalidade e cobra da educacéo formal a qualidade
esperada, mas indica principalmente a necessidade de estruturacdo e organizacao
da educacéo nao formal a partir de perspectivas de descobertas. Mas qual a relacao

dessas citacdes com os contrapontos da educacédo nao formal?

A educacdo ndo formal ainda € um campo a ser explorado. Gohn
(2010) aponta para uma lista de lacunas que abrange, sobretudo, o fato de que os
educadores ainda ndo possuem formacédo especifica para atuar nessa modalidade
educativa, o que significaria adquirir conhecimento sobre o contexto social numa

dada realidade, o perfil do sujeito participante ativo das acbes a serem
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desenvolvidas, os programas educativos, bem como as caracteristicas e processos

culturais e educativos locais.

Ressalta-se, ainda, que no processo de recrutamento e sele¢céo desses
educadores, além das variacfes, ndo se exige com a devida relevancia a titulacao
académica, o que abre precedente para relacdes de trabalho com “superexploracao,
instabilidade das equipes ou oscilacbes no profissionalismo e desempenho”
(GHANEM, 2008, p.72).

N&o sao claras e bem definidas as fungbes e objetivos da educacéo
nao formal, principalmente porque ndo ha registros dos procedimentos da educacao
nao formal por meio da escrita, geralmente eles estdo organizados ao redor da fala.
Além disso, as metodologias utilizadas no trabalho diario ndo sdo sistematizadas,
assim como ndo sdo construidas a fim de acompanhar este trabalho e tampouco
acompanham os egressos que participaram de programas de educacdo ndo formal.
Pela seriedade e relevancia do processo de educacdo ndo formal, torna-se
necesséria a criacdo de metodologias e indicadores para o estudo e analise de
trabalhos da educacgéao nao formal em campos nao sistematizados.

Em sintese, a gestado da educacdo nao formal carece de uma estrutura
que inter-relacione os meios pelos quais se realiza, assim como sistemas de
controles, avaliagBes e titulos sdo de pouco ou nenhuma importancia, podendo
abrigar os mesmo problemas da educagdo formal, sendo “classista, alienante,
burocrética, ineficaz, onerosa, obsoleta, manipuladora, estereotipada,
uniformizadora etc.” (TRILLA apud GHANEM, 2008, p. 76).

Por entender essa relagao tao estreita entre a educacéo formal e néo
formal, seja pelos beneficios advindos das diferentes articulagées ou pelas possiveis
mazelas que ambas possam apresentar no processo educativo, que o entendimento
sobre a educacdo como um amplo sistema educacional justifica o préximo capitulo,
em que se versara sobre contribui¢cdes das diferentes experiéncias de educac¢ao nao

formal para a juventude em situagao de vulnerabilidade social.
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3 CONTRIBUICOES DAS DIFERENTES EXPERIENCIAS DE EDUCACAO NAO
FORMAL PARA A JUVENTUDE EM SITUACAO DE VULNERABILIDADE
SOCIAL

Com base nas pesquisas (teses e dissertacbes) ja existentes
produzidas no Estado de S&o Paulo e que tratam das experiéncias de educacéo nao
formal voltadas para jovens em condicdo de vulnerabilidade fizemos a seguinte
questédo: quais as contribuicdes e limites da educacédo ndo formal direcionada aos
jovens em condicdo de vulnerabilidade social? Para respondé-la, o periodo de
estudo abarcou do inicio do Governo Lula até 2013. Ja tendo discutido o que é
vulnerabilidade, neste capitulo serdo apresentadas as experiéncias que executam

acOes e programas para jovens vulneraveis no Estado de Séo Paulo.

Foram consultadas as Bibliotecas Digitais da UNESP, UNICAMP,
UFSCAR, PUC/SP e USP, cinco universidades na mesma area tematica para poder
compreender o0 conjunto dessas experiéncias, regularidades, direcdo, aspectos
comuns e articuladas a um determinado periodo e contexto politico. Assim como
foram aplicados os seguintes descritores: “educacédo ndo formal”, “juventude em
situacdo de risco ou vulnerabilidade social” e “politicas publicas de juventude” e o
acesso ocorreu predominantemente junto ao acervo digital das Faculdades de

Educacéo e Servigo Social.

Para “educacado nao formal” foram encontrados 59 documentos, sendo
a UNICAMP o de maior expressdo, com um total de 27. Do total geral, apenas 22
itens foram selecionados, sendo 17 dissertacdes e 05 teses. Para “politicas publicas
de juventude” foram encontrados 20 documentos e selecionados 12, sendo 08
dissertacOes e 04 teses. Apenas 01 dissertacdo da UNICAMP apareceu para os dois
descritores e para o descritor “juventude em situacdo de risco ou vulnerabilidade”

nao foram encontrados documentos nestes acervos.

Com a andlise do material selecionado, por meio do sumario e resumo,
foram selecionados os documentos que abordavam especificamente a educacéo
nao formal para a juventude, o que compreendeu um total de 09 documentos, sendo
06 da UNICAMP, 02 da UNESP e 01 da UFSCAR. Destes, 07 dissertagoes e 02

teses.
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3.1 Apresentacoes

Neste item iremos apresentar uma sintese das principais ideias das
teses e dissertacdes analisadas com o0 objetivo de mapear as contribuicdes das
diferentes experiéncias de educacao nao formal para a juventude em situacdo de

vulnerabilidade social.

A dissertacao “Entre saberes, sabores e desafios da tarefa educativa
com jovens em conflito com a lei: como as educadoras significam 0s processos
educativos do espaco do programa de medidas socioeducativas em meio aberto”, da
UFSCAR, Caparros (2013) privilegia a educacéo ndo formal por meio de atividades
e oficinas para jovens em conflito com a lei e que prestam servico a comunidade.
Paulo Freire € o autor de referéncia para tratar da educagcdo democrética e popular
que inspira esta experiéncia, cuja pratica perpassa pelos conceitos de dialogo e
acolhimento, reflexdo sobre o mundo, protagonismo juvenil e reintegracdo do jovem

a sociedade.

Segundo a autora,

[...] o ambiente do Programa de Medidas Socioeducativas deve ser
estimulador, rico em desafios, criado pela problematizacdo do
contexto. Concomitantemente a isto, h& outras perspectivas em
relacdo a educacédo, que pretensamente deixou de ser um privilégio
da minoria, e hoje, ha o discurso de um ensino de massas, que
incoerentemente nega a heterogeneidade, a flexibilidade e a
diversidade. (CAPARROS, 2013, p. 33)

O entendimento que se faz presente é o de que as praticas educativas
destes Programas de Medidas Socioeducativas devem favorecer a libertacdo dos
jovens infratores do sistema de opressao social. Em consonancia com Paulo Freire,
a autora sugere que “a pratica da liberdade deve pautar-se em uma proposta
pedagdgica, no qual [sic] o oprimido podera conscientizar-se por meio da reflexdo e,
dessa forma, tornar-se protagonista de sua prépria historia” (p. 48).

Em suas definicdes de aprendizagem, a autora ressalta a importancia

das vivéncias permeadas pelo dialogo, conforme expressa:
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[...] as pessoas se formam a partir de todas as vivéncias de que
participam, em diversos contextos sociais, culturais e as diferentes
praticas sociais conduzem a criagdo de identidade do individuo,
inserem-se nas culturas e se concretizam nas relagfes. O dialogo
fica evidenciado como um paossivel caminho ao processo educativo
de aprendizado, confianga, respeito e tolerancia, visto que os (as)
jovens sentem-se acolhidos para exporem suas duvidas, medos,
angustias, alegrias (CAPARROS, 2013, p.35)

A pesquisa ressalta a valorizacdo das raizes culturais dos jovens,
assim como a importancia da relacdo entre a familia, a escola, a comunidade e a
vida profissional para que a pratica educativa seja efetivamente para uma educacao
libertadora. Com a apresentacdo de uma proposta pedagdgica denominada
“ltinerario Pedagogico” o0s jovens se tornam multiplicadores, pois propiciam

processos educativos com seus pares.

Suas consideracdes finais expressam uma reflexdo sobre a
importancia de politicas publicas que incentivem e apoiem projetos de educagédo néao
formal para Programas de Medidas Socioeducativas fundamentados na
solidariedade e no compromisso ético direcionado as possibilidades dos jovens e

nao simplesmente considerar aquilo que estes ndo conseguiram ser ou fazer.

Bendrath (2010), em sua dissertacdo “O programa escola da familia
engquanto politica publica: politicas compensatorias e avaliagdo de rendimento”,
vinculada a UNESP, adentra nas politicas publicas e apresenta o Programa Escola
da Familia enquanto politica publica compensatéria, caracterizando-o como um
modelo de educacdo néo formal, introduzido a partir de 2003 com o apoio da
UNESCO e o6rgaos nao governamentais. Faz um recorte a partir do Governo Lula e

enfatiza a politica educacional no Estado de Séao Paulo.

A introducdo sobre educacdo nao formal acontece com base nesse

cenario e considera que:

[...] com uma mudanca consideravel os padrdes econdmicos e
sociais em decorréncia do crescimento nacional, a educa¢cdo como
fator de condicdo humana imprescindivel ao desenvolvimento,
estabeleceu novos padrdes de atuagdo frente as novas demandas e
exigéncias da sociedade e do mercado. Uma dessas modalidades, a
educacao nao formal, teve grande expansdo na Ultima década
principalmente pela acdo das ONGs. (BENDRATH, 2010, p. 75)
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O papel das ONGs reforca que as acdes de educacdo nao formal,
inclusive o Programa Escola da Familia, no espaco da educacdo formal visam
atender os jovens mais vulneraveis e dirimir problemas sociais como a violéncia, por

exemplo, em torno das escolas.

Logo, sua abordagem sobre educacdo nao formal perpassa pelas
definicbes de um modelo que propde vinculo concreto entre escola e comunidade,
cujas oficinas sado capazes de fortalecer as necessidades locais e baseia-se num
processo educativo de inclusdo de jovens em situacdo de violéncia, de areas de

exclusao social.

Em uma corrente de pensamento semelhante, a pesquisa de Borgheti
(2007), também vinculada & UNESP e intitulada “Limites e possibilidades de uma
alternativa de educacdo: analise do Projeto Barracdo da Céritas Diocesana de
Marilia”, analisa um projeto a luz das contribuicdes de Paulo Freire, cuja educacao
ndo formal esta voltada para a solidariedade e democracia. Nesse caso, 0S jovens

participantes também se encontram em situacéo de exclusao social.

O reconhecimento das diferencas encarando as diferencas
existentes entre as pessoas ainda € pouco ensinado nas grandes
instituicbes educativas, pela maneira pela qual estas estédo
estruturadas. O verticalismo que define a sociedade de classes
também se impds na organizacdo escolar e suas denominacoes.
Este esquema, muitas vezes, oferece poucas condigbes para que
seus educandos olhem de maneira critica a realidade na qual estdo
inseridos e dificultam o desenvolvimento da educacdo para a
solidariedade, entendida como respeito as diferencas e ajuda ao
proximo. O ensino que é oferecido implicitamente no sistema
educacional parece ser o da rejei¢do, que traz como consequéncia
drastica a consolidacdo de um povo com conflitos e sem condicdes
de identifica-los e de se organizar para resolvé-los. (BORGHETI,
2007, p.16)

O autor privilegia, por meio da apresentacdo da educacdo nao formal,
os significados construidos pelos jovens, todos de classes menos favorecidas,
incluidos a partir do reconhecimento de suas diferencas por educadores que

propunham um trabalho voltado a inclusdo social e a democracia.

Também por discorrer sobre a educacéo a partir de politicas publicas
para criancas, adolescentes e jovens de classes sociais mais pobres ao buscar

conceituar educagdo nao formal, Garcia (2009), em sua tese vinculada a UNICAMP
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e que trata a “Educacdo nao formal como acontecimento”, define que a préatica esta
caracterizada por meio de experiéncias que respeitam a bagagem cultural e
integram a comunidade utilizando-se do didlogo como instrumento para a

transformacao social, mas que esta educa¢cao nao substitui a educacéo formal.

Chamamos a atencdo para o sentido que se pode dar a
complementaridade: essa relacdo complementar entre educacao
ndo-formal e formal ¢é utlizada muitas vezes, como um
preenchimento, um adicional, como se a educagédo nao-formal
completasse a formal. Essa relacdo, em geral parte de uma
compreensdo de que existe um todo a ser preenchido, a ser
completado, com o foco principal na educacao formal, pois é ela que
vai ser complementada, preenchida. Discordamos dessa concepcéo.
Entendemos a complementaridade como algo que acontece de uma
maneira casual e ndo que uma exista para tampar as lacunas da
outra. Essas educacdes se complementam, da mesma maneira que
outras relagcbes que temos na vida acabam se complementando.
(GARCIA, 2009, p. 68)

Contudo, a autora considera que nem toda pratica de educacdo néo
formal se configura como uma possibilidade positiva, mas que a amplitude de
entendimento acerca da mesma pode desencadear praticas diferentes de atuacao
em todas as faixas etarias que valorizem os interesses dos proprios sujeitos.
Concepcao esta que introduz a pesquisa de Palma (2006), “No Morumbi, entre
meninos, meninas e tambores: reflexdes sobre a educacéo a partir da vivéncia no/do
cotidiano a partir da vivéncia no cotidiano de uma ONG em Sao Paulo”, vinculada a
UNICAMP e tendo como eixo do trabalho educativo ndo formal a arte-educacao para
jovens de baixa renda. A maior relevancia desse estudo esta na possibilidade de
retirar possiveis implicacfes da metodologia utilizada em educacéo néo formal para

a educacéo formal.

Meu interesse por estudar uma ONG como a Associacdo Meninos do
Morumbi se deu na medida em que tinha/tem um trabalho
educacional reconhecido por sua qualidade, ao contrario do que tem
acontecido com a escola publica em geral. A repercussdo deste
trabalho entre artistas brasileiros consagrados com o0s quais a
chamada Banda-show Meninos do Morumbi participou inclusive da
gravagdo de CD’s, as parcerias com grandes empresas do setor
privado e também as apresentacGes no Brasil e no exterior eram
mostras deste reconhecimento. (PALMA, 2006, p. 35)
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A guestdo pertinente, segundo a pesquisa em citacdo, é partir da
experiéncia de educacdo ndo formal com metodologia de trabalho bem definida
implicaria em mudancas nas praticas de educacdo formal objetivando Unica e

exclusivamente a melhoria do ensino nas escolas.

Até agora os trabalhos apontam para experiéncias com jovens de
camadas populares, assim como para Mandetta (2010), também da UNICAMP, com
“Jovens: da ONG para o trabalho? Escolarizacéo e trajetorias de jovens de classes
populares de Campinas”, que reconstroi a trajetoria de jovens de camadas populares
participantes de um projeto de educacdo nao formal. Em seu bojo tedrico, apresenta
as contribuicdes de Spdsito e Groppo, assim como aborda politicas publicas para a

juventude e as relagdes com as ONGs.

Para a autora,

[...] parece haver uma contradicdo. Para algumas dessas
organizacbes da sociedade civil, trata-se de poder aumentar a
capacidade da sociedade em influenciar e fiscalizar o poder publico
estatal; para outras, de desenvolver acbes assistencialistas, cobrindo
a auséncia do Estado. (MANDETTA, 2010, p. 89)

Complementar as inquietudes da autora de citacdo, Fernandes (2005)
provoca em seu trabalho “As marcas do vivido sentido: memoérias de jovens ex-
frequentadores de um projeto de educagdo ndo-formal”, junto & UNICAMP, um
repensar das praticas de educadores e parte das experiéncias de jovens sobre suas
vidas, sendo estas positivas ou nao para dialogar sobre o efeito das praticas de
educacdo ndo formal junto a populacdo marginalizada e de baixo nivel

sécioeconémico e conclui que:

Ao final do trabalho foi possivel considerar que as interpretacdes dos
dados permitem afirmar, principalmente, que os efeitos positivos e 0s
beneficios do Projeto Sol na vida contemporénea desses jovens
validam as experiéncias com a educacao nao-formal. Esta é vista
entdo, como mais uma possibilidade de vivéncia educativa, atuando
em ambitos que a escola ndo atua, sem competir com ela, mas
visando complementa-la. A partir da fala e das visbes desses
depoentes pode-se depreender um desejo e uma necessidade
pessoal e social de oferecimento de ampla gama de experiéncias
educativas ndo apenas restritas ao universo escolar ou a escola de
tempo integral, principalmente para essa parcela da populacdo com
baixo nivel sécio-econdmico, inclusive como alternativa ao universo
da marginalidade. (FERNANDES, 2005, p. 5)
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As experiéncias educativas diferenciadas e direcionadas aos jovens de
condicdo de risco social demonstram uma percepcdo de que estes sujeitos
necessitam de oportunidades e espaco para consolidarem sua participacédo social.
Existe um universo de possibilidades que surge dos proprios jovens quando
consideradas as suas individualidades e promovidas sua incluséo social por meio de

acOes coletivas e organizadas em torno da escola, familia e comunidade.

Apesar de estarmos analisando as experiéncias de educacao formal
em Sao Paulo, considerou-se aqui a pesquisa de Rotta (2006), da UNICAMP, que
abordou em sua pesquisa “O hip-hop (en)cena: problematicas acerca do corpo, da
cultura e da formacao” as praticas de socializacdo de bairros periféricos de Pelotas,
Rio Grande do Sul, mas que utiliza como referéncia os estudos sobre as praticas de
educacao nao formal desenvolvidas em Campinas/SP. Discorre sobre a relevancia
da educacdo nao formal como projeto moderno de educacdo de massas e de

aproximacédo da comunidade com a prépria realidade.

A educacdo nado formal tem se caracterizado como um campo de
estudos emergentes, de perfil interdisciplinar e de filiagéo direta com
a area educacional, mas que ainda vem construindo um substrato de
discussdes tedricas. Por isso, como campo académico a tematica
apresenta-se ainda imersa numa crescente opacidade frente a
principios e mesmo fronteiras que delimitam suas producdes.
(ROTTA, 2006, p. 86)

Por fim, Silva (2012), da UNICAMP, em “Educacdo ndo formal,
sexualidade e violéncia: possibilidades de enfrentamento da exploracdo sexual
infanto-juvenil”, aborda a educacéo néo formal, sexualidade e violéncia, ao investigar
uma experiéncia de educagcdo nao formal com jovens em situacdo de exploragao
sexual. Ressalta a importancia do educador social para o desenvolvimento da
reflexdo critica, a autonomia e a autoconfianca. Com um referencial teorico
sustentado a partir de Paulo Freire, o processo educativo privilegia a valorizagéo
pessoal.

Na relacdo direta entre a importancia do educador e a pedagogia de

Paulo Freire, a autora defende que:
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O educador deve ser capaz de realizar a revisdo de valores,
conceitos e ideologias e ter clareza de sua intencdo para atuar como
elemento facilitador no processo de conscientizagdo e libertago.
Freire defende uma pedagogia que ndo queira converter o outro, que
nao sobreponha seus valores, crencas e fazeres aos dos outros, mas
gue seja uma pedagogia do crescimento, da emancipacdo e da
transformacéo, engajada na luta social. (SILVA, 2012, p. 144).

Os trabalhos que abordam experiéncias de educacdo nao formal e tém
como pesquisadores pessoas que pertenceram ou participaram dessas mesmas
experiéncias antes de serem os objetos de estudo tratam a educacdo nao formal
como uma experiéncia exitosa a luz do que se entende por educacdo nao formal,
conforme apresentado no capitulo 2 desta pesquisa. Contudo, ao analisarmos as
acOes e as caracteristicas dos sujeitos atendidos, encontramos o chamado perfil do
usuario dos programas de politicas compensatérias que predominantemente

encontra-se em situacéo de vulnerabilidade social.

Neste caso, a concepcao parece iludida pelo ideal de profissionais da
educacdo de que o0 acesso aos bens materiais e projetos educativos
complementares é capaz de transformar os jovens em sujeitos de direitos. Apenas
um trabalho recorre a educacdo ndo formal como medida de politica puablica
compensatoria ao compara-la as praticas do Programa Escola da Familia no ambito

da educacéo formal.

Em linhas gerais, os trabalhos apresentados, mostram a valorizacao da
educacdo nao formal quando esta considera em sua pratica pedagdgica as
necessidades e condi¢cdes locais dos jovens. Apesar de tratar sobre politicas
publicas para a juventude, todas as pesquisas contemplam jovens em situacdo de
risco, marginalizados pela sociedade e, em especial, pela escola. E salutar que
todas as pesquisas apontam para as contribuigdes e limites da educacao nao formal,

gue serdo mais bem compreendidas a seguir.

3.2Contribuigbes e limites

Para compreender as contribui¢cdes e limites, neste momento o que se

almeja é estabelecer eixos que sejam suficientes para resolver o problema desta
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pesquisa com um olhar especifico sobre os trabalhos elencados no inicio deste
capitulo, para aquilo que é mais recorrente. De acordo com a leitura das pesquisas
ja apresentadas, foram quatro os eixos elencados, sendo respectivamente o perfil do
jovem atendido pelos programas de educacdo ndo formal, enquanto aquele que
pertence a classe mais desfavorecida social e economicamente; a predominancia de
projetos de cunho cultural e artistico, enquanto estratégia para enfrentamento a
vulnerabilidade e violéncia entre os jovens; a importancia da relacdo familia-escola-

comunidade e a educacgéao para a incluséo.

Para Bendrath (2010, p. 101), o jovem atendido pelos programas de
educacao nao formal sdo aqueles em situacdo de vulnerabilidade social e que estao
expostos a questdes como violéncia, baixa qualificacdo profissional, privacdo de
acesso a bens culturais e esportivos. Para atender essa demanda, a educacao nao
formal surge como uma politica frente a questdo da juventude. Em muitos casos, a
escola se tornou um espaco de substituicdo a auséncia de outros espacos publicos
e politicas sociais e 0s programas de educacdo ndo formal sdo decorrentes de
politicas compensatorias, sobretudo quando diz respeito a qualificacdo profissional

dos jovens.

Ainda no que tange a relacéo direta entre a escola e os programas de
educacao nao formal, Borgheti (2007, p. 126), em sua pesquisa, relaciona a escola
engquanto espacgo que pressupde esforco, luta e como prémio, o vencedor ascende
na escala social e para a manutencéo desse sistema excludente muitos programas

de educacédo nao formal estdo bem préximos dessa ideologia.

Com uma andlise a luz da obra de Paulo Freire, um dos limites da
proposta de educacdo nao formal junto ao Projeto Barracdo esta centrado na
dificuldade dos jovens se perceberem como seres histéricos e, com isso, distantes

da necessidade de transformar o mundo.

Se for assim, ao contrdrio de sua intencionalidade, o Projeto
Barracdo pode estar desenvolvendo um papel ideoldgico dos
interesses do capitalismo, confirmando a tese de Montafio (2002)
sobre o assistencialismo disfarcado das ONGs, ou seja, o Barracéo
também promove a reversdo dos direitos de cidadania por servicos
assistenciais universais, num sistema de solidariedade universal
compulsoéria, e ndo libertadora. (BORGHETI, 2007, 146).
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Nessa mesma preocupacao de que os programas de educacdo ndo
formal estejam servindo aos interesses do capitalismo € que Garcia (2009) evidencia

a sua possivel utilizacdo como pacificadores em disputas de classes sociais, assim:

[...] os riscos da educacdo ndo formal ser utilizada como “para-
choque social’, como uma estratégia de escamotear e diluir as
diferencas de classes, principalmente direcionando e até mesmo
induzindo as populacbes das classes populares que se envolvam
prioritariamente em ocupacdes profissionais mais desvalorizadas,
como preparacdo de mao-de-obra barata, comparando-a com as
gualificacdes das classes média e alta. A educacao néo formal pode
servir inclusive como dispositivo de doutrinacdo e controle de
movimentos de juventude. (GARCIA, 2009, p. 111-112).

Nas palavras da autora, a educagcao ndo formal passaria a ter condicéo
de segunda categoria de educacdo, por ser mais barata e com finalidades
especificas aos paises em desenvolvimento, sua proposta politica atrelada a
educacional pode estar intencionada para ndo afetar o que a autora chama de

estruturas socioecondmicas mais amplas.

Aquilo que para a autora pode ser uma contribuicdo no processo de
formacdo dos jovens ndo pode se tornar um limite quando a educacéo nao formal
passa a ser tratada como “tapar buracos” de problemas que, por diferentes motivos,
o sistema formal de educacdo ndo conseguiu solucionar em alguns momentos e, em
outros, ndo obteve do Estado as condigbes necessarias para que essa educacao
formal de qualidade chegasse a toda a populagéo. Para Garcia (2009, p. 108-109),

[...] a educacdo n&o-formal apesar de apontar e oferecer outras
possibilidades diferentes daquelas da educacdo formal, ndo
burocratizadas, menos hierarquizadas, mais rapidas e algumas
propostas mais econdmicas, ndo deve tomar para si tarefas e
responsabilidades do sistema formal de ensino. Nesse caso, estaria
contribuindo, inclusive para o desmanche da escola publica e para a
desresponsabilizagdo estatal/publica para com esse setor.

Nesse sentido, cabe ainda levantar o risco que a educacéo nao formal
corre de ser um tipo de educacdo especifica para pobres, fato que aparece
claramente na descricdo das caracteristicas e requisitos em praticamente todos 0s
programas de educacado nao formal analisados por meio de pesquisas académicas.

Com isso, sua contribuicdo seria nivelar as categorias de pobreza e solucionar ou
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agir paliativamente nos indices dos paises em desenvolvimento e de pessoas
pobres. Nessas condi¢cdes, muitas propostas tém carater emergencial e acabam por
envolver profissionais com pouca ou nenhuma qualificacdo, o que para Garcia
(2009) reforca a acdo baseada em habilidades pessoais e ndo profissionais, além do
fato de que, geralmente, nessas situacOes, 0s locais sdo improvisados e

inadequados para a oferta de uma educacao de qualidade.

Evidente que o discurso que defende as ofertas de programas de
educacdo nao formal focaliza uma ampliacdo da demanda a ser atendida numa
tentativa de desvincular suas atividades do publico vulneravel, mas, apenas Palma
(2006) traz em seu relato de pesquisa a preocupacdo quanto ao atendimento a
todos os publicos de criangas e jovens além dos “carentes”. Mas, assim como a
maioria dos programas, a Unica exigéncia é a frequéncia escolar formal, como se
isso servisse de estratégia de selecdo e/ou punicdo diante de uma oferta muito mais
interessante e diferente da educacdo formal, haja vista que sua dimenséo politica
perpassa os limites de uma educacdo rigida e burocratizada, sistematizada em
seriacles e faixas etérias e tem sua origem em situacdes pontuais em determinadas
comunidades (BENDRATH, 2010, p. 77).

Para Mandetta (2010, p. 92), aproximar a comunidade local do trabalho
desenvolvido em programas de educagdao nao formal acaba por encaminhar
recursos necessarios para a melhoria do padrdo de subsisténcia dessas
comunidades, formadas por moradores de baixa renda com problemas recorrentes
de infraestrutura basica como de agua e esgoto. Ja para Rotta (2006, p. 75-76), o
compromisso assumido pelos jovens com as suas comunidades de destino
representa a pratica de educagdo ndo formal tratada como um mecanismo de

reinsercao social.

No programa de medidas socioeducativas pesquisado por Caparros
(2013) na préatica de educacdo nao formal, vinculada a concepcédo de educacgdo
libertaria de Paulo Freire, o processo educativo acontece na relacéo entre os jovens,
na troca de experiéncias e seus pares. Nesse caso, pontualmente, os relatos de
experiéncias estdo relacionados as atividades artisticas e culturais como condi¢cao
de manifestar suas vivéncias e histérias de vidas. Para tanto, “[...] os processos

educativos em instituicbes nédo formais de educagdo sejam destacados como
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possiveis espacos para que efetivamente se chegue a formacdo emancipada de
jovens [...]” (CAPARROS, 2013, p 36-37).

Em sua pesquisa Rotta (2006, p. 82) considera a pratica do hip-hop
como movimento formador do sujeito por meio do engajamento dos jovens em
questbes do seu meio, sobretudo ao definir esse meio como extremamente hostil

enguanto espaco de periferia.

Para Fernandes (2005, p.72), o trabalho com énfase nas linguagens
artisticas (plasticas, teatrais, corporais, musicais), muito utilizadas nas praticas de
educacao nao formal, permite o desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade,
assim como favorece a autoexpressdo e estimula a autoestima. Nesse aspecto, a
contribuicdo reside na construgdo do conhecimento por meio de metodologias
ludicas carregadas de prazer, pesquisas e descobertas.

A exposicao das producdes artisticas dos jovens se torna acessivel as
suas e outras familias da comunidade do entorno, buscando construir relacdes
estaveis. Apesar de contribuir para a formagdo dos sujeitos, percebe-se que a
aproximacédo da familia no contexto educativo ndo formal também exige do educador
uma postura flexivel, sensivel e afetiva o que pressupde uma significativa formacgéao
pessoal e profissional. Nesse caso, o limite de sua acdo esta na incoeréncia dos
processos de contratacdo de profissionais dos quais ndo se exige formacéo de nivel

superior e contenta-se apenas com seu servigo de carater voluntario.

Segundo Fernandes (2005, p.26-27), quando o espaco fica acessivel a
comunidade em geral, sdo construidas relacbes pessoais que provocam uma
ligacdo maior ou menor, mais ou menos afetiva no espaco. Constitui-se como
espaco de convivéncia, socializacdo e de sociabilidade que favorece a elaboracao

de préticas de trabalho de pesquisa e criacao.

Ja na pesquisa de Bendrath (2010, p.186) a apropriacao dos conteudos
adquiridos pela comunidade esta fortemente vinculada as atividades de lazer e
recreacdo, muito mais do que formacgdo educacional e profissional, 0 que retoma a
predominante proposta de projetos culturais e artisticos como estratégia para a

minimizacao de fatores de risco e vulnerabilidade social.

O eixo insergao, inclusao e/ou reinser¢cao predominante em todas as

pesquisas perpassaram por concepc¢fes vinculadas a educacdo ndo formal
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enguanto espaco e pratica de vivéncia social, em que formalidades e hierarquias sdo
evitadas e a participacao coletiva é favorecida, com énfase no grupo (SILVA, 2012,
p.17).

Caparrés (2013) ao pesquisar um programa de medida socioeducativa
para jovens em condicdo de liberdade assistida aborda a reinsercéo social a partir
da construcéo de vinculos com a comunidade e avanca para a inser¢do no mercado
de trabalho, mesmo que esta recaia na consideracdo de que 0s jovens troquem suas
aspiracdes a um desenvolvimento pessoal pela seguranca e conforto (CASTEL,
2009, p. 504).

Na contraméao das contribuicdes das praticas de educacdo nao formal,
a pesquisa também revela que a medida socioeducativa de liberdade assistida
impde condicbes de vida no cotidiano do jovem. Desse modo, a inser¢do no
mercado de trabalho, inclusive, se da por meio de intervencéo educativa que emerge
de um perfil de “populacao problema” (CASTEL, 2009, p. 542).

Dentre todas as abordagens sobre insergcdo, a de carater mais critico
esta em Garcia (2009), que parte da ideia de que o0s espacos de educacao nao
formal sdo percebidos como espacos nao inseridos na sociedade e, assim, 0s
sujeitos neles inseridos precisam ser informados do que fora deles acontece. Desse
modo, o espaco de educacdo ndo formal percebe os sujeitos como excluidos
socialmente, destituidos de tudo, saberes, cultura, codigos de convivéncia etc. Isso
acentua a oferta de programas direcionados as classes mais populares como uma
alternativa a formal, valorizando somente a formacao que contribui para a insercéo e
manutencdo no mercado de trabalho, como individuo produtivo e consumidor, ndo
contribuindo para a formacédo cidada e para a constituicAio de um pensamento
critico. (GARCIA, 2009, p. 202)

Apesar das abordagens tenderem mais para as contribuicbes do que
limites, essa pesquisa observa entre linhas a auséncia de politicas publicas que

garantam a educacao ndo formal a contribuicdo para a formacdo de jovens que

sejam capazes de enfrentar seus proprios desafios.

Enquanto Garcia (2012) sugere a intersetorialidade, aqui entendida
como transversalidade, Caparrés (2013) acredita em politicas publicas que
incentivem projetos com base na solidariedade e compromisso ético, como

perspectiva de afirmar a educacdo nado formal com caracteristicas emergentes,
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colocando mais uma vez a populacdo como protagonista, segundo define Rotta
(2006).

Mesmo que Mandetta (2010) compreenda que a educacao nao formal
apenas qualifique os jovens para atuar na ponta da cadeia produtiva, Fernandes
(2005) reforca a ideia de que a educacdo nao formal presta servico de assisténcia

social, focada no cuidado e alimentacao.

Se para Palma (2006) a educac¢éo ndo formal também seja importante
para a formacdo do ser humano, Garcia (2009) sugere a profissionalizacdo dos
educadores para que, segundo Borgheti (2007), possa cumprir seu papel de
facilitador do conhecimento e, a partir disso, reverter o que Bendrath (2010) afirma

ser de pouco impacto na melhoria da qualidade da educacéo.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Ao propor esta pesquisa esperava-se confirmar a premissa de que a
educacdo ndo formal, além de complementar a educacédo formal, seria suficiente
para transformar a vida dos jovens que dela participassem. Entretanto, este trabalho,
gue ganhou rumos diferentes durante a sua realizacdo, levou a reflexdes a partir do
momento em que se buscaram respostas para a questao norteadora desta pesquisa:
Quais as contribuicdes e limites da educacédo ndo formal direcionada aos jovens em

condicéo de vulnerabilidade social?

Para tanto, foi necessario analisar, a partir de producdes no estado de
Sao Paulo, em teses e dissertacfes de 2003 a 2013, as contribuicOes e os limites
das experiéncias de educacdo ndo formal aos jovens em condicdo de
vulnerabilidade social e testar as hipéteses de que as praticas de educacdo néo
formal, fortemente relacionadas a concepg¢éo de Paulo Freire, ndo seriam apenas de
interesse de politicas compensatérias, assim como os profissionais envolvidos
careceriam de qualificacdo para contribuir e ndo limitar as praticas nédo formais de

educacao.

Dos nove trabalhos analisados, cinco abordam Paulo Freire com
respaldo tedrico em estudos sobre praticas sociais e processos educativos
alternativos, -sendo que Caparros (2013), Silva (2012), Borgheti (2007) e Garcia
(2009) se apresentam como principal referéncia. A obra de Borgheti se pauta nos
conceitos de educacdo para a solidariedade e democracia a partir do pensamento
educacional e dedica um capitulo as Inspirac6es Teoricas para analise dos dados de
pesquisa. Em Garcia, as obras de Paulo Freire sdo citadas com alusdo aos
movimentos de alfabetizacdo de adultos e uma nota € aberta para considerar suas
obras como disseminadoras de outro fazer educativo, sendo a educagao popular
uma interface com o que se compreende hoje de educacédo ndo formal. Caparros
respalda sua pesquisa em contribuicdes conceituais e estudos de Paulo Freire e
Silva tem a pedagogia de Paulo Freire como norteadora do trabalho desenvolvido
pelo objeto de pesquisa e de toda a base conceitual do documento, com énfase na
Educacao Popular.
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A analise de alguns aspectos politicos no contexto do governo Lula até
o governo da atual Presidente Dilma permitiu identificar a coparticipacdo da politica
publica nas experiéncias de educacdo ndo formal para a juventude socialmente

vulneravel, mesmo que esta se pautasse na compensacao de outras politicas.

Evidenciou-se que as politicas publicas de juventude tornaram-se eixo
para o desenvolvimento econdmico e insercdo precéaria das populacdes de baixa
renda, forcando os jovens a ingressarem precocemente no mercado de trabalho com

baixa qualificacdo e, assim, garantir a manutencao dos interesses capitalistas.

A partir da trajetoria das politicas publicas de juventude desde 1990,
mas com destaque de 2003 em diante, percebeu-se a execucdo de politicas
compensatorias com carater preventivo, visto que a juventude foi entendida como
um problema social baseando-se dados sobre violéncia, criminalidade, indices de
desemprego, evasdo escolar, dentre outros que caracterizam a precariedade da

condicéo juvenil no Brasil.

A construgdo do quadro que reune programas e acdes de politicas
publicas de juventude no pais, para o periodo de referéncia, possibilitou a
visualizacdo de programas implantados até 2005 com a integracédo de varias acoes
ao Projovem, mas que ndo garantiram a transversalidade entre os ministérios e que

NAo asseguraram aos jovens 0 acesso aos direitos universais e sua insergéo social.

Acles descontinuas e desarticuladas transformaram programas em
espacos excludentes e a condicdo de vulnerabilidade passou a ser situacao
favoravel para a criacdo de politicas publicas para vincular jovens a sua condicao de

utilidade social.

Discutir a educacdo nédo formal a partir de diferentes concepcoes,
compreender sua funcdo em diferentes contextos, bem como seu carater de
complementaridade permitiu identificar os contetdos envolvidos na aprendizagem

no processo pedagodgico da educacgdo nado formal.

Concebida para formar cidadaos livres e emancipados, pressupunha-
se a articulacdo com a educacdo formal, a criacdo de novos conhecimentos, a
possibilidade de métodos e estruturas mais abertas e flexiveis, organizada para
atender as reais necessidades dos jovens. Um processo que possa ser capaz de
captar a realidade do sujeito e transformar o fazer educativo para a mudanca de vida
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e a insercao social. Partido deste ponto, a busca por producdes académicas no
Estado de Sdo Paulo, bem como suas analises, permitiram mapear as contribuicoes
das diferentes experiéncias de educacao néo formal para a juventude em situacao
de vulnerabilidade social.

Em Silva (2012), o educador assume o papel de protagonista quando
considerado o responsavel por executar e valorizar o jovem, a partir da ado¢éo de
uma postura criativa e flexivel, com carater politico, na tentativa de buscar a
mudanca de vida e a provisdo de necessidades basicas dos mesmos. Mas, como
delegar a esse personagem tamanha responsabilidade? Os proprios relatos na
pesquisa mostram a caréncia de parcerias entre as instituicbes que executam as
acoes de educacdo nao formal com outras esferas da administragdo publica e
privada, assim como, por encontrar-se no campo da Assisténcia Social (condi¢ao
predominante), ndo ha exigéncia quanto a qualidade de sua formacé&o profissional,

valorizando o trabalho voluntario como estratégia para reduzir os custos trabalhistas.

Em Caparrés (2013), a grande contribuicdo esta na concepcdo da
educacao como ferramenta fundamental para a construcdo da concepg¢éo de mundo,
de uma educacéo libertaria que garanta novas oportunidades aos jovens. Entretanto,
limita-se ao delegar ao campo das politicas publicas apenas a responsabilidade de
incentivar e subsidiar projetos com base na solidariedade enquanto do tema

juventude emergem questdes de grande relevancia.

Diferente de Rotta (2006), que apresenta uma educacao nao formal na
qual as atividades de cunho pratico sdo realizadas por voluntarios em instituicées
religiosas, publicas e provenientes da sociedade civil, Fernandes (2005) faz uma
critica a educacao nao formal enquanto prestadora de servi¢cos de assisténcia social.
Para o primeiro, a critica reside no seu reconhecimento quanto ao trabalho
voluntario enquanto apenas uma forma de reconhecimento da importancia da
participacdo da populagdo como protagonista. Quanto a segunda, a contribuicdo
reside na construcdo de identidade dos jovens com base no sentimento de

pertencimento e coletividade.

Ao procurar respostas para os problemas da educacdo formal, Palma
(2006) contribui ao perceber que problemas semelhantes ocorrem na educagao nao
formal, mas refor¢a sua crenca na importancia da educacéo para a formacao do ser

humano, mesmo que se limite a delegar aos educadores a maior responsabilidade
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para esse feito. Ainda, sobre a formacado do educador, Garcia (2009) discute sobre a
necessidade de uma formacao especifica voltada a profissionalizacdo no campo da

educacao nédo formal.

Por fim, Borgheti (2007) e Bendrath (2010) contribuem ao
apresentarem a educacao nado formal comprometida com uma pratica solidaria e
libertadora, cujo sujeito é valorizado e acolhido por meio do didlogo, mas que carece

de consciéncia critica nas representacdes dos jovens e dos educadores.

Em linhas gerais, grande parte das propostas de educac¢do néo formal
atende jovens temporariamente, sem continuidade e com inexpressivo impacto na
melhoria da qualidade da educacdo, mesmo que a familia e a comunidade em geral
tenham uma visdo positiva dessas praticas. Logo, a educagdo ndo formal e as
politicas publicas para a juventude em situacé@o de risco e vulnerabilidade social, no
uso das palavras de Borgheti (2007, p. 146), promovem a reversdo dos direitos de
cidadania por servicos assistenciais universais, num sistema de solidariedade

universal compulséria e nao libertadora.
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