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RESUMO

O presente trabalho busca analisar o desenvolvimento curricular de uma instituicao de educacao
ndo-formal do municipio de Varginha-MG e como este trabalho pode contribuir para uma
educacdo de tempo integral. Para tanto, torna-se necessario identificar e analisar os elementos
que constituem o desenvolvimento curricular da instituicdo n&o-formal, bem como
compreender a relacdo dos profissionais da instituicdo ndo-formal com o processo de
desenvolvimento curricular e relacionar os elementos presentes no curriculo desta institui¢éo
como possibilidade de contribuicdo para a educacdo de tempo integral. Esta perspectiva parte
da ideia de que a educacdo ndo-formal exerce uma préatica educativa e contribui para o processo
educativo de um individuo na medida em que se relaciona com outros modos de se fazer
educacdo em espacos de formacéo para a construcdo de aprendizagens e saberes significativos,
sobretudo no contraturno escolar, o que viabiliza uma educacao de tempo integral. Diante das
distintas dimens@es da pesquisa, os referencias utilizados séo: na educacdo nao-formal, autores
como Jaume Trilla e Maria da Gléria Gohn; no desenvolvimento curricular, partimos dos
estudos de Ivone Gaspar e Maria do Céu Roldéo; e na educacdo de tempo integral, temos por
analise as alteracGes historicas e legais do Brasil, bem como as contribui¢bes de Isa Maria
Ferreira da Rosa Guara. Este trabalho esta respaldado com base na pesquisa qualitativa com
enfoque interpretativo construtivo, tendo como instrumentos de coleta de dados propostos a
observacao participante; analise documental e entrevistas semiestruturadas realizadas com
profissionais da instituicdo. A partir da construcdo de nucleos de significacdo com as
informacdes obtidas, foi possivel realizar a interpretacdo e andalise dos dados, no qual
constatamos a importancia de se pensar o curriculo da educacdo ndo-formal, sobretudo
considerando a atuacdo desse trabalho direcionado as classes menos favorecidas, com vistas a
formacédo integral do individuo. Correlacionando alguns dos elementos do desenvolvimento
curricular verificamos um curriculo flexivel, dindmico, pautado pela atuacdo de uma gestdo
ativa e democratica e que pode trabalhar com habilidades e competéncias de grande valia para
o0 desenvolvimento humano, o que evidencia a sua significativa contribuigdo para uma proposta

de formagao em tempo integral.

Palavras-chaves: Educacao ndo formal. Educacdo integral. Curriculos.



ABSTRACT

This work aims to analyze the curricular development of a non-formal education institution in
the municipality of Varginha-MG and how it can contribute to a full-time education. To do so,
it is necessary to identify and analyze the elements that constitute the curricular development
of the non-formal institution, as well as to understand the relation between the professionals of
this non-formal institution and the curricular development process, and also relate the items
present in the curriculum of this institution as a possibility of contributing to a full-time
education. This perspective originates from the idea that non-formal education exerts an
educative practice and contributes to an individual's educational process as it relates to other
ways of educating in instructive spaces for the construction of learning and significant
knowledge, especially in the pre or post regular class period, which enables a full-time
education. In view of the distinct dimensions of the research, the references used are: in non-
formal education, authors such as Jaume Trilla and Maria da Gloria Gohn; in curricular
development, | base on the studies of Ivone Gaspar and Maria do Céu Roldao; and in full-time
education, | analyze the historical and legal changes in Brazil, as well as the contributions of
Isa Maria Ferreira da Rosa Guara. This work is based on qualitative research with constructive
interpretative focus, having as proposed instruments of data collection: active observation of
the daily life of the institution for a period of six months, documentary analysis and semi-
structured interviews conducted with professionals from the institution. From the construction
of signification nuclei with the information obtained, it was possible to perform the data analysis
and interpretation, in which we found the importance of thinking about the curriculum of non-
formal education, especially considering the performance of such work is aimed at
underprivileged classes, focusing on the integral formation of the individual. Correlating some
elements of the curricular development we found a flexible, dynamic curriculum, guided by the
performance of an active and democratic management that can work with skills and
competencies of great importance for the human development, which evidences its significant

contribution to a full-time education proposal.

Keywords: Non formal education. Integral education. Curriculum.
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1 INTRODUCAO

A educacdo ndo-formal tem sido objeto de pesquisa, principalmente nas ultimas
décadas, como é possivel verificar na producdo académica na area, em seus mais variados
aspectos, abordando suas caracteristicas, construgdo histérica, questdes metodoldgicas e
estruturais, que evidenciam suas particularidades no universo educacional, como revelam
os trabalhos de Gohn (2006a, 2006b, 2009, 2014, 2016), Trilla (2008), Garcia (2009) e
Cerqueira (2015).

Contudo, percebemos que os seus estudos se mostram seminais e embora o campo
tenha ganhado cada vez mais espago, ainda € preciso avancar tanto na producdo de
conhecimento especifico da area como no proprio conceito que se encontra em processo
de construcdo. Tal como afirma Cerqueira (2015, p. 22) apontando que

0s raros estudos, comparativamente a quantidade de pesquisas feitas sobre a

educacdo formal, levaram, até poucas décadas atras, ao reconhecimento legal
das instituicdes ndo-escolares que promoviam acdes educativas.

Dessa forma, abre-se espa¢o para a edificagdo de novos saberes que possam vir a
contribuir para o crescimento do conhecimento na &rea. Portanto, investigar o contexto
de trabalho de uma instituicdo de educacdo ndo-formal, bem como os elementos presentes
na sua organizacdo, faz parte das intencfes desta pesquisa.

O intento deste estudo foi construido a partir de dividas e anseios em relacao a
especificidade da educacdo ndo-formal, sobretudo no seu modo de se desenvolver,
partindo de um estudo da prética e do cotidiano, buscando encontrar elementos presentes
em sua organizacao que possam contribuir para uma educacao de tempo integral.

O interesse pelo desenvolvimento de uma educagdo que considera a necessidade
de desenvolvimento do ser humano para além de suas funcfes cognitivas, capaz de
proporcionar ao individuo condicdes de se desenvolver em suas diferentes dimensdes e
atuar no meio em que esta inserido, surgiu ainda na graduagdo em Pedagogia realizada
no Centro Universitario do Sul de Minas — UNIS/MG. Na oportunidade, o trabalho de
conclusio de curso intitulado “Formacao Integral: contribuindo para um sujeito pleno™!
foi desenvolvido com base em investigacOes tedricas que fomentaram ainda mais 0s

estudos em relacdo a formag&o do ser humano para além da formag&o escolar. Ao final

! Este trabalho de conclusdo de curso encontra-se disponivel na biblioteca do Centro Universitario do Sul
de Minas — UNIS/MG.



12

do curso de graduacéo iniciei o trabalho de instrutora no Centro de Desenvolvimento da
Crianca e do Adolescente (CDCA) em Varginha— MG, (instituicdo social), sem, contudo,
reconhecer a importancia da atuacdo desse espaco como instituicdo de educacdo néo-
formal no contexto educacional, o que foi se consolidando ao longo do meu trabalho.

Como coordenadora de uma das unidades da instituicdo, o cotidiano foi sendo
envolvido por uma série de apontamentos em relacdo ao trabalho que era realizado e qual
seria, efetivamente, o papel da instituicdo, especialmente em relacdo as atividades
desenvolvidas no dia-a-dia junto as criancas e adolescentes que frequentavam o projeto
no contraturno da escola regular, o que evidenciava uma educagio de tempo integral?,
considerando que o educando tinha toda a sua jornada diaria ocupada com atividades
educacionais, seja na escola ou no CDCA.

Estamos considerando a educacdo de tempo integral, tendo como objetos de acao
0s espacos institucionalizados de educacgdo formal e ndo-formal e, consideramos também
a importancia da educagédo informal neste processo. Contudo, para esta pesquisa, nos
concentramos no espac¢o de educacdo ndo-formal, buscando entender o seu processo de
construcdo e organizacdo com vistas a uma educacdo de tempo integral.

Neste sentido, no decorrer do trabalho na instituicéo, tornava-se possivel verificar
que a equipe assumia para si compromissos junto a formacédo dos sujeitos, mesmo que de
forma implicita, na medida em que estabeleciam seus objetivos, planejavam e executavam
suas atividades, tendo normalmente como base as necessidades e motivacdes que surgiam
no contexto diério de trabalho. Todavia, também era notdria a inexisténcia de matrizes ou
“modelos” para que essas medidas fossem adotadas, o que deveria exigir ainda maior
rigor, estudo e parceria entre 0s membros da equipe no planejamento das acdes.

Assim, podemos dizer que a percepc¢do de que uma instituicdo de educagdo néo-
formal se constitui como corresponsavel pela formacéao de sujeitos fica evidente quando
visualizado o exercicio e a intencdo deste espaco. Entretanto, cabe a necessidade de
compreendermos como a organizacgéo e o desenvolvimento deste trabalho se estruturam,
de modo que possam se estabelecer de forma consciente e positiva em um contexto de
educacéo de tempo integral.

A instituicdo ndo-formal exerce uma pratica educativa e contribui para a educagéo

de tempo integral, que de acordo com o Plano Nacional de Educagéo Basica (2014), na

2 por educacao de tempo integral entende-se a educacdo de jornada escolar com duracédo igual ou superior
a sete horas diarias, conforme o Decreto n® 7.083, de 27 de janeiro de 2010. Assunto que sera abordado
mais a fundo ao longo do trabalho.
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perspectiva do decreto n® 7.083, de 27 de janeiro de 2010, “corresponde a jornada escolar
com duragdo igual ou superior a sete horas diarias” (BRASIL, 2014, p. 28), na medida
em que ela proporciona ao individuo o aumento de horas destinadas a atividades
educativas dentro do espaco escolar ou em parceria com outros locais e instituicdes.

Estudos realizados pelo Centro de Estudos e Pesquisas em Educacgéo, Cultura e
Acdo Comunitéaria — (CENPEC) no final do século passado, considerando o contexto
educacional brasileiro, segundo Guara (2009), evidenciavam a concepcao de educacgéo
integral a partir de diferentes perspectivas, tendo a ideia da ampliacdo da jornada escolar
como uma das formas mais comuns de se entender e tratar o tema.

Outros enfoques, para a tratativa do que poderia ser entendido como uma educagéo
integral seriam aqueles destinados a percepcdo de um ser humano em suas diferentes
dimensGes, ao entendimento de uma educacdo que pudesse considerar aspectos para além
do cognitivo e/ou a educagdo como pertencente a todos os espagos. Desta forma esses
estudos conduziram a reflexdes sobre as condi¢Bes educacionais voltadas a formacao de
criancas e adolescentes nestes espacos, defendendo ainda a experimentacdo de
metodologias e estratégias diversificadas de acordo com o contexto social, econémico,
cultural e politico especifico em que vivem, oferecendo-se as alternativas mais adequadas
a cada situacao.

Segundo Evaristo (2010), é possivel que se amplie 0 tempo educativo de criangas
e adolescentes para além do espaco escolar, considerando a potencialidade de uma
diversidade de atores e instituicbes. Portanto, entendemos que estes espagos poderédo
desenvolver projetos e realizar atividades a fim de contribuir significativamente na
formacdo dos sujeitos, sendo ainda, eficazes para a concretizacdo de uma educacdo de
tempo integral, considerando as dificuldades das escolas regulares em realiza-la por
diversos motivos que ndo serdo aprofundados neste estudo.

Gohn (2006b), aponta que a educacdo ndo-formal apresenta em alguns dos seus
objetivos certa proximidade com a educacdo formal, inclusive por visar a formacgéo de
um cidad&o pleno; contudo, o seu desenvolvimento educacional se mostra muito mais
flexivel tendo em vista a intencionalidade no seu processo que encontra “caminhos,
percursos, metas, objetivos e estratégias que podem se alterar constantemente” (GOHN,
2006b, p. 32).

Nesta concepcdo, as instituigdes que se prestam a realizacdo da educagdo ndo-
formal se incluem no cenario educacional e se relacionam de diversas maneiras com

outros tipos de educacdo, formal e informal, que serdo apresentados no decorrer deste
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trabalho como detentoras de grande responsabilidade para a realizacdo de uma educacéo
de tempo integral com qualidade.

Convem, portanto, ponderarmos a questdo referente ao modo de se organizar,
planejar e executar o trabalho destas institui¢fes, visto que ndo deverdo ser espacos de
meros preenchimento do tempo; mas, sim, de atuagéo direta na formacéao dos sujeitos que
estejam nelas inseridos. Desse modo, assumimos como cerne desta pesquisa 0
entendimento de que o trabalho destas instituicbes demanda uma organizacao que lhe dé
significado.

Reconhecemos essa organizagdo como curriculo. Embora o termo tenha sido
estruturado e fundamentado para a educacdo formal, na medida em que 0 espago nao-
formal institucionalizado se estrutura em suas definicdes, estamos considerando a
necessidade de compreendermos o seu curriculo e, consequentemente, o desenvolvimento
curricular proposto pela mesma instituicao.

Tratando do desenvolvimento curricular, estudos tem sido feitos considerando a
integracdo curricular entre instituicbes de diferentes formas de ensino, como indica
Fontana (2013) em suas pesquisas nas quais analisa a parceria entre uma instituicdo
formal e uma n&o-formal no estado de S&o Paulo e aponta o processo de construcdo da
educacdo de tempo integral no Brasil, tendo seus primérdios ainda no periodo da
colonizacdo portuguesa e que mais tarde com as contribui¢fes de Anisio Teixeira (1959)
ampliam a compreensdo da educacdo nao-formal colaborando para a definicdo e
entendimento da temética nos moldes atuais.

Parcerias interinstitucionais também sdo foco do trabalho de Felicio (2011), que
discorre sobre a necessidade de articulacdo entre diferentes contextos educacionais —
formal e ndo-formal — para o processo de formacao de um individuo e, inclusive, para o
processo de construcdo de uma educacdo de tempo integral com base em uma proposta
de curriculo integrado. Dessa forma, afirma:

Embora reconhecendo que a escola é o espaco do curriculo formal, a instituicao
ndo-formal, enquanto instituicdo parceira, pode trabalhar com mais
flexibilidade, ancorando suas atividades nas demandas emergenciais da
comunidade e na possibilidade de desenvolver um programa baseado em
atividades que possibilitem a expressdo, a criacdo, a experimentacdo e a

investigaco, oportunizando, assim, a formagcao integral (FELICIO, 2011, p.
9).

Neste processo de articulagdo, os elementos de organizacdo da educagdo ndo-
formal tém sido explorados na medida em que se constituem parcerias interinstitucionais,

tendo na construcdo de uma integracao curricular possibilidades para a concretizacéo de
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uma educacéo de tempo integral.

Contudo, o processo de construgédo curricular e de desenvolvimento curricular
especifico de uma instituicdo que trabalha com a educacdo ndo-formal carece de
pesquisas tendo em vista que compreende em sua estrutura uma organizacao para o Seu
funcionamento e intencGes em relagéo aos trabalhos que realiza. Assim, ao identificarmos

esta necessidade, buscamos responder a seguinte questéo:

Como o desenvolvimento curricular de uma institui¢cdo de educacéo nao-formal pode

contribuir com o processo de educacéo de tempo integral?

Isso posto, considerando e reconhecendo a importancia do trabalho de uma
instituicdo de educacdo ndo-formal, objetivamos analisar e compreender como 0
desenvolvimento curricular de uma instituicdo n&o-formal pode contribuir com o
processo de educacao de tempo integral.

Tal questdo encontra-se em torno de outras que instigam a analise e tornam-se
pertinentes e relevantes para o contexto a ser pesquisado. A saber: Como se da o processo
de desenvolvimento curricular em uma instituicdo ndo-formal? Como os profissionais
desta instituicdo compreendem o desenvolvimento curricular? Como os profissionais
desta instituicdo compreendem o papel da instituicdo ndo-formal para o processo de
educacdo de tempo integral? Como os elementos curriculares da educacdo nao-formal
podem contribuir para a educagéo de tempo integral? Portanto, buscamos ainda:

a) Compreender o papel da educacdo ndo-formal para a educacdo de tempo
integral;

b) Identificar e analisar os elementos que constituem o desenvolvimento curricular
da instituicdo nao-formal;

c) Compreender a relagdo dos profissionais da instituicdo ndo-formal com o
processo de desenvolvimento curricular;

d) Relacionar os elementos presentes no curriculo de uma instituicdo ndo-formal
como possibilidade de contribuicdo para a educacao de tempo integral.

Considerando os argumentos expostos, julgamos que o presente estudo podera
contribuir para a area, tanto na construcdo do entendimento de desenvolvimento
curricular de uma instituicdo de educacao ndo-formal quanto para o processo de educagéo

de tempo integral, que encontra na educacdo ndo-formal um dos meios para se realizar.
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Para atingirmos o proposito desta pesquisa, alguns conceitos precisam ser
definidos. Desse modo, para a construgdo deste trabalho, torna-se primordial
primeiramente aprofundarmos as questdes referentes a educacdo ndo-formal, educacéo de
tempo integral, educacéo integral, curriculo e desenvolvimento curricular.

Assim sendo, este trabalho foi organizado da seguinte maneira: No primeiro
capitulo, partimos do entendimento do conceito e da representacdo da educacdo ndo-
formal no cenario educacional. Posteriormente, aprofundamos os conceitos teéricos que
sustentam a pesquisa, investigando suas construcdes histéricas e suas definicoes,
considerando trés eixos principais: educagdo ndo-formal, educagéo de tempo integral e
desenvolvimento curricular e, por fim, dialogamos com as relacfes entre esses conceitos.

Em linhas gerais, por educacdo ndo-formal e sua representacdo no cenario
educacional, assumimos como principais referenciais tedricos as contribui¢bes de
Coombs (1986), Trilla (1993, 2008), e Gohn (2006a, 2006b, 2009, 2014, 2016), buscando
entender o conceito de educagdo ndo-formal que passa pela identificacdo dos diferentes
tipos de educacdo: educacdo formal, ndo-formal e informal, e que, segundo Trilla (2008),
pode ser percebida como toda atividade organizada de forma sisttémica que possua em
seu planejamento a intencdo do ato educativo.

O desenvolvimento curricular, estd embasado dos estudos de Gaspar e Roldao
(2007, 2013), Felicio (2008, 2012), e Varela (2013), sendo considerado como
correspondente ao processo de transformar o curriculo enunciado num curriculo em acéo,
de acordo com Gaspar e Roldao (2007).

A educacdo de tempo integral sera abordada por meio de analise histdrica e legal
deste contexto no Brasil, considerando a legislacdo em Brasil (2014) e contribuicdes de
Guara (2006, 2009).

No segundo capitulo, apresentamos os procedimentos metodol6gicos da pesquisa
que esta estruturada a partir de uma abordagem qualitativa, fazendo o uso de métodos
diferenciados para a coleta de dados. S&o eles: observacao participante e registro em um
diario de campo, analise documental e entrevistas semiestruturadas com os profissionais
da instituicdo guiadas por um roteiro de questdes.

No terceiro capitulo, ja como produto das informacdes recolhidas, apresentamos
uma contextualizacdo historica da instituicdo ndo-formal onde o estudo foi desenvolvido
e 0 apontamento de elementos pertencentes a sua estrutura curricular, importantes para o
entendimento do desenvolvimento curricular da instituicdo. Estes elementos, a partir da

coleta e analise dos dados séo expressos no quarto capitulo com base nos nucleos de
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significacdo que compreendem a gestdo da instituicdo de educacdo nédo-formal, o
educador ndo-formal, as relagdes interpessoais estabelecidas entre os sujeitos e o contexto
social no qual a instituicdo estd inserida. Tais nucleos compreendem elementos
pertencentes ao desenvolvimento curricular da instituicdo de educacdo ndo-formal e
compdem o cenério do espaco educacional que contribui para uma formacao de tempo
integral.

Finalmente, apresentamos, apds conclusdo da pesquisa, as consideracdes finais
com 0s apontamentos e estimas em relacdo ao trabalho exercido por uma instituicdo de
educacdo ndo-formal e os apontamentos relevantes do seu desenvolvimento curricular

com vistas a realizacdo de uma educagéo de tempo integral.
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2 APROFUNDANDO CONCEITOS

Analisar e compreender como o desenvolvimento curricular de uma instituicdo néo-
formal pode contribuir para o processo de educacdo de tempo integral, presume a construcéo
de um referencial que nos permita entender com maior clareza 0s conceitos com 0s quais
pretendemos trabalhar.

Portanto, torna-se imprescindivel definirmos e esclarecermos concepcdes de educagéao
ndo-formal, desenvolvimento curricular e educacdo de tempo integral que estamos assumindo.
Inicialmente, aprofundaremos o contexto educacional no qual a educacdo ndo-formal esta

inserida.

2.1 A TRIPARTICAO DO UNIVERSO EDUCACIONAL: EDUCACAO FORMAL, NAO-
FORMAL E INFORMAL

Analisando a histéria da humanidade fica evidente que o ser humano, de alguma forma,
sempre encontrou meios para aprimorar suas habilidades e evoluir em diferentes aspectos junto
de outros seres e do meio em que vivem, se aperfeicoando e ampliando suas &reas de
conhecimento e saberes.

O modo pelo qual esse processo é organizado ao longo dos tempos estamos chamando
de educacdo; um processo complexo e permanente, realizado ao longo da vida (DELORS,
1998), que pode ser verificado em diferentes espacos e situacdes considerando uma diversidade
de sujeitos que se envolvem em diversas circunstancias e vinculos educativos.

Assim “a educagao tem como objetivo essencial o desenvolvimento do ser humano na
sua dimensao social” (DELORS, 1998, p. 51). Partimos, portanto, do pressuposto de uma
educacdo capaz de criar novas proposi¢Oes para a formacdo de um individuo apto a contribuir
com 0s processos de construcao da sociedade na qual ele esta inserido.

Isso requer a reflexdo sobre o contexto de sociedade globalizada® em que vivemos
hoje e consequentemente a necessidade de se pensar uma educagdo que esta inserida neste
cenario com necessidades e caracteristicas diferentes das previstas nas décadas anteriores.

Como afirma Sacristan (2007, p. 31), “os processos de globalizagao afetam a educacao

porque incidem sobre as pessoas, os contetdos dos curriculos e as formas de aprender”, e isso

3 Assumimos globalizagdo como “termo da atualidade para expressar as inter-relagdes econdmicas, politicas, de
seguranca, culturais e pessoais entre os individuos, os paises e 0s povos, dos mais proximos aos mais distantes
lugares do planeta” (SACRISTAN, 2007, p. 17).
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cria a possibilidade de novas formas de educacao, quase que exigindo a reestruturacdo do modo
em que ela se organiza.

Considerando uma sociedade que coloca as nacgdes e os individuos como pertencentes a
um contexto globalizado, mas nédo iguala 0 acesso a esses processos, a educacao deve ser vista
como meio de superar essas diferencas e criar condi¢cbes de melhoria e transformacéo dos
individuos. Compreendemos ainda que todos os agentes e espacos que, direta ou indiretamente,
participam desta formacao fazem parte do processo de educacdo e ndo apenas 0S espacos
escolares de ensino.

Segundo Trilla (2008), a partir do século XIX intensificou-se uma maior atencdo a
processos de escolarizagdo como meios de realizagcdo da educacdo, 0 que seguiu ganhando
forcar no século seguinte e, por conseguinte, colocou em segundo plano processos educacionais
que fossem realizados fora dos limites destas instituicdes de ensino. “Entendia-se que 0
desenvolvimento educacional e a satisfacdo das necessidades sociais de formacdo e
aprendizagem passavam quase exclusivamente pela extensao da escola” (TRILLA, 2008, p.17);
assim, o acesso de todos a essa instituicdo e o investimento em sua melhoria tornaram-se
objetivos primordiais.

Contudo, paralelo a amplia¢do do ensino, segundo Coombs (1986), instaurava-se uma
crescente crise educacional, dada essencialmente pela auséncia de fatores que confirmassem
uma efetiva atuacdo desta educacdo na transformacéo social, 0 que retratava um progressivo
desajustamento entre educacdo e sociedade.

E possivel apontar muitas causas para esse desajustamento, mas quatro dentre elas
destacam-se de forma especial. A primeira é a abrupta elevagdo das aspiracdes
populares pelo ensino, que vem assediando as escolas e universidades. A segunda
prende-se & aguda escassez de recursos, que restringe as possibilidades de os sistemas
de ensino responderem de modo mais completo as novas demandas. A terceira vem a
ser a inércia inerente aos sistemas de ensino, que os tem levado a funcionar
apaticamente na adaptagdo de seus assuntos internos as novas necessidades externas,
ainda mesmo quando a escassez de recursos ndo constitui o principal obstaculo a
adaptacgdo. A quarta é a inércia da prdpria sociedade — o pesado fardo das atitudes
tradicionais, dos costumes religiosos, dos padroes de prestigio e incentivo e das
estruturas institucionais — que a tem impedido de fazer um melhor uso da educacéo e

dos recursos humanos com vistas ao desenvolvimento nacional (COOMBS, 1986, p.
21).

A analise feita por Coombs (1986) ao panorama mundial da época, de forma mais
concreta aos finais dos anos 60 e inicio dos anos 70, denotava uma preocupagdo com a
necessidade de reestruturacdo da educagdo — que encontra ainda nos dias de hoje em analogas
condigdes — e isso deveria ser feito com o auxilio da prépria sociedade e dos setores aos quais

ela se estabelece.
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Trilla (2008) também faz suas contribui¢des ressaltando aspectos que estimulava novas
instdncias educacionais como o crescente aumento da demanda educacional de individuos
excluidos dos sistemas educacionais convencionais como adultos, mulheres e idosos e a
necessidade de se implementar acGes educativas em setores da populacdo em conflito que
configuram as minorias sociais socioeconomicamente marginalizadas, as transformacdes no
mundo do trabalho e nas institui¢des familiares, e o desenvolvimento de novas tecnologias.

Assim, podemos entender que ao considerar a necessidade de setores para além da
escola como partes responsaveis pela transformacéo educacional e social, é preciso ponderar a
necessidade de se considerar outros espacos e meios para sua realizacdo. Neste ponto surge o
reconhecimento de processos de educacdo e ensino que possam acontecer fora do sistema
formal e que possam ser significativos no desenvolvimento de um individuo, enquanto “meios
e ambientes que, claro, ndo devem ser opostos ou alternativos a escola, mas como
funcionalmente complementares a ela” (TRILLA, 2008, p. 18).

Esse contexto faz com que a escola, embora continue desempenhando papel mais
centralizado na educagdo, conviva com novos espacos e atividades educacionais que,
justamente nesta época, passaram a ser compreendidos como “educacdo ndo-formal”.

Juntamente com o reconhecimento de um sistema paralelo de a¢fes educativas, surge a
verificagdo de uma “multiplicidade de fatores de inegavel valor educativo que tendem a passar
despercebidos no quotidiano e que configuram aquilo que mais tarde se veio a designar
‘educacédo informal’” (PALHARES, 2009, p. 03), pertencente aos processos construidos nas
relacBes existentes entre os individuos e em processos vividos ao longo de toda a vida.

Com isso surge a necessidade de, além de reconhecer essas conexfes educacionais,
conceituar e distinguir os tipos de educacdo, ndo para separa-los, mas para entender o modo
pelo qual o individuo realiza o seu processo educacional ao longo da vida e de que modo cada
modalidade educacional é capaz de contribuir para o seu desenvolvimento.

Diversas formas de se verificar a educagdo foram nomeadas como instancias
educadoras. Contudo, para este estudo consideramos a juncdo destas formas a particdo da
extensdo educacional em: educacdo formal, educacdo ndo-formal e educacdo informal que
compreendem a triparticdo do universo educacional, que deveria compreender a globalidade do
universo da educacao, e que ficou mais popular sendo legitimadas a partir dos estudos de
Coombs e Ahmed, sobretudo em seu trabalho de 1974, Attacking Rural Poverty: How Non-
Formal Education Can Help, no qual, segundo Trilla (2008) definiam esses conceitos nos

seguintes termos:
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a “educacdo formal” compreenderia “o sistema educacional altamente
institucionalizado, cronologicamente graduado e hierarquicamente estruturado que
vai dos primeiros anos da escola primaria até os tltimos da universidade”; a “educagdo
ndo-formal”, “toda atividade organizada, sistematica, educativa, realizada fora do
marco do sistema oficial, para facilitar diversos tipos de aprendizagem a subgrupos
especificos da populagéo, tanto adultos como infantis” e a “educacdo informal” , um
processo, que dura a vida inteira, em que pessoas adquirem e acumulam
conhecimentos, habilidades, atitudes e modos de discernimento por meio das
experiéncias diarias e de sua relacdo com o meio (Coombs, 1975, p. 27, apud TRILLA,
2008, p.33).

Portanto, Trilla (2008) se apoia nestas concepgdes, reconhecendo as trés modalidades
de educacdo e avanga na medida em que estabelece uma relacdo entre as fronteiras que separam
esses tipos de educacdo dividindo-os em dois subgrupos a partir de duas fronteiras, sendo a
primeira entre a educacdo informal e as outras duas e a segunda entre a educacao formal e ndo-

formal, como pode ser visto no esquema abaixo:

Ed.
FORMAL Ed.
b —
Ed. INFORMAL
NAD-FORMAL

Imagem 1 — Esquema de estrutura da triparti¢cdo educacional
Fonte: Trilla (2008, p. 34)

Para essa esquematizacdo, o autor se utiliza de critérios de diferenciacdo que
consideramos importantes para o entendimento do contexto educacional nestas perspectivas,
onde na primeira fronteira — a) entre a educacgao informal e as demais — o critério utilizado é o
de “especificidade ou diferenciagdo da fungdo educativa”, e na segunda — b) entre educacéo
formal e ndo-formal — aparecem os critérios metodoldgico e estrutural.

A primeira fronteira considera como primeiro critério de diferenciagdo a
intencionalidade do mediador, embora essa diferenciacéo seja complexa e por vezes divergente,
e como segundo critério o seu carater metodico ou sistematico do processo. Nesta ldgica, fica
evidente que “os processos intencionalmente educacionais entrariam na coluna do formal e ndo-
formal e, por conseguinte, os ndo intencionais ficariam na do informal” (TRILLA, 2008, p. 36).

Libaneo (2010) apresenta outra forma de divisdo entre essas modalidades. Para o autor
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o critério de divisdo se assemelha nesta distincdo na medida em que considera a educacéo em
duas modalidades: a educagdo informal como “educacao ndo-intencional” e a educagdo formal
e ndo-formal como “educagdo-intencional”. Assim o autor considera sua classificagdo também
com base na intencionalidade que ¢ entendida como um conjunto de “processos orientados
explicitamente por objetivos e baseados em conteldo e meios dirigidos a esses objetivos”
(LIBANEO, 2010, p. 92).

Contudo, a divergéncia quanto a utilizacdo da intencionalidade como critério de
distingdo surge no fato de que, embora ela possa ser verificada de melhor maneira nos processos
de educacdo formal e ndo-formal, ndo é possivel afirmar que todo processo de educacdo
informal esteja isento de uma intencionalidade.

Para Trilla (2008), “por vezes ¢ dificil negar algum tipo de intencionalidade educativa a
muitos meios que se costumam situar na coluna informal; por exemplo boa parte da literatura
infantil, certas relagdes de amizade ou, claro, a familia” (TRILLA, 2008, p.36). O que encontra
consonancia com 0s apontamentos de Gadotti (2005), que defende que toda educacdo é de
algum modo formal quanto a sua intencionalidade.

Toda educacdo é, de certa forma, educacdo formal, no sentido de ser intencional, mas
0 cenério pode ser diferente: 0 espaco da escola é marcado pela formalidade, pela
regularidade, pela sequencialidade. O espaco da cidade (apenas para definir um
cenario da educacao ndo-formal) é marcado pela descontinuidade, pela eventualidade,
pela informalidade. A educacdo ndo-formal é também uma atividade educacional

organizada e sistematica, mas levada a efeito fora do sistema formal. Dai também
alguns a chamarem impropriamente de “educagdo informal” (GADOTTI, 2005, p. 2).

Assim, o critério que considera o carater sisttmico dos tipos de educacdo nos parece 0
mais apropriado para a verificacdo da distin¢do entre essas fronteiras, pois considera além da
intencionalidade o modo pelo qual a educacao se estrutura e se define.

A principio podemos demarcar seus campos de desenvolvimento: a educagdo formal
¢ aquela desenvolvida nas escolas, com contelidos previamente demarcados; a
informal como aquela que os individuos aprendem durante seu processo de
socializacdo - na familia, bairro, clube, amigos etc., carregada de valores e culturas
préprias, de pertencimento e sentimentos herdados; e a educacao ndo-formal é aquela
que se aprende “no mundo da vida”, via os processos de compartilhamento de

experiéncias, principalmente em espacos e acdes coletivas cotidianas (GOHN, 2006b,
p. 28).

Em suma, essa perspectiva assume a fungéo da especificidade desses tipos de educacéo,
considerando que a educagdo informal ocorre de forma indiferente a outros processos, como
por exemplo a educacdo dos pais para com os filhos, enquanto a educacéo formal e ndo-formal
ocorrem de modo sistematico, com meios organizados e estruturados com uma rotina

especifica.
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J& a segunda fronteira, que busca a diferenciacao entre os processos de educacdo formal
e ndo-formal, considera que ambas possuam formas de organizacdo e estruturacdo, que séo,
contudo, distintas dentro de suas especificidades.

Como aponta Trilla (2008), essas especificidades podem ser melhor entendidas se
analisados 0s seus processos metodologicos e estruturais, onde a educacdo formal possui
metodologias caracteristicas condizentes com uma série de determinagfes como, por exemplo,
quanto a sua defini¢do de espaco e horarios e quanto a pré-selecdo de conteudos e estruturacdo
do curriculo, enquanto a “educacgdo nao-formal seria aquela que rompe com algumas dessas
determinagdes que caracterizam a escola” (TRILLA, 2008, p. 39).

Na utilizacdo dos critérios que diferenciam ambos os tipos de educagdo, o autor
considera como mais coerente o que se estabelece por meio do aspecto estrutural, por considerar
que por se situar fora do marco oficial, ndo € possivel estabelecer parametros com vistas as
metodologias utilizadas pela educacéo ndo-formal.

A distincéo estrutural reconheceria, afinal, uma questéo resumidamente administrativa
legal, pelo modo no qual a educacao formal se estabelece como meio formalizado e definido
como oficial e a educacao nao-formal aquilo que fica a margem do organograma educacional
hierarquizado.

A educagdo formal tem objetivos claros e especificos e é representada principalmente
pelas escolas e universidades. Ela depende de uma diretriz educacional centralizada
como o curriculo, com estruturas hierdrquicas e burocréticas, determinadas em nivel
nacional, com 6rgdos fiscalizadores dos ministérios da educacdo. A educacdo nao-
formal é mais difusa, menos hierdrquica e menos burocratica. Os programas de
educacdo ndo-formal ndo precisam necessariamente seguir um sistema sequencial e

hierarquico de “progressdo”. Podem ter duragdo varidvel, ¢ podem, ou ndo, conceder
certificados de aprendizagem (GADOTT]I, 2005, p. 02).

Por isso entendemos a necessidade de compreender o0 modo pelo qual a educagéo nédo-
formal se organiza. Mesmo sendo dispensada a obrigatoriedade de um sistema sequencial de
ensino, existem elementos que constituem seu processo e que sdo organizados de alguma forma,
estando os individuos envolvidos conscientes ou ndo deste processo.

Assim, identificamos que a necessidade de separacdo e conceituacdo dos tipos de
educacéo aparece correlacionada a necessidade de entendimento de como elas coexistem no
universo educativo, como aponta Bendrath (2014), ao definir educac&o ndo-formal como sendo
um ‘“conjunto de atividades que constituem importante complemento para o ensino formal. ”
(BENDRATH, 2014, p. 49).

No entanto, consideramos que este complemento pode ser verificado com maior

evidéncia em relacdo a formacdo de individuos pertencentes a classes menos favorecidas que
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carecem de atividades e projetos construidos para além da escola como formas de auxilio em
sua formagéo.

Assim esta relacdo, estabelecida entre a educacao formal e a ndo-formal, na perspectiva
da complementaridade da segunda em relacdo a primeira pode evidenciar a insuficiéncia da
primeira em lidar com questfes socioecondmicas, psicoldgicas, emocionais, dentre outras, e
gue necessita ser complementada e, por conseguinte, a capacidade da segunda no sentido de
oferecer elementos que possam contribuir com a primeira.

Tratando-se por estas relacGes aparentes, Trilla (2008), busca evidenciar as relacdes
existentes entre a educagdo formal, informal e n&o-formal, considerando as interacdes
funcionais entre elas e seus efeitos que ndo se compdem como um aglomerado de experiéncias,
mas sim uma interacdo destas experiéncias que relacionam entre si.

E uma espécie de interdependéncia que pode ser expressa diacronicamente (cada
experiéncia educacional é vivida em funcdo das experiéncias educacionais anteriores
e prepara e condiciona as subsequentes), e também sincronicamente (0 que acontece

com uma crianga em determinada ambiente educacional tem relacdo com o que ela
vive nos outros ambientes educacionais dos quais participa) (TRILLA, 2008, p. 45).

Consideramos, portanto, que os trés tipos de educacdo se relacionam de diversas formas
e se interagem ao longo do processo de desenvolvimento educacional. Segundo Trilla (2008),
essas relacdes se estabelecem hora como relacGes de complementaridade, substituicéo, reforgo
e colaboracio; e por vezes em relagGes de interferéncia ou contradicdo®.

Segundo Fuhrmann (2014), a formagdo composta pela educacéo formal, ndo- formal e
social (aqui entendida como informal) intenciona uma formagao integral que “se tece por meio
de uma complexa articulacdo entre saberes e praticas educativas com objetivo de desenvolver
nos individuos aptiddes e competéncias emocionais, sociais e politicas, em diversificados
espacos de aprendizagem” (FUHRMANN, 2014, p. 552).

Deveras, se ndo considerarmos as relagcdes existentes entre estas formas de educacéo,
que se realizam mesmo que de forma implicita, estariamos estabelecendo que as experiéncias
vividas nos diferentes contextos educacionais nédo influenciam na formacéo dos sujeitos. 1sso
seria por em xeque o valor e a importancias destes espacos.

Segundo Delors (1998), a educagéo se da ao longo da vida e esta “deve aproveitar todas
as oportunidades oferecidas pela sociedade” (DELORS, 1998, p.117). Portanto, as diferentes
alternativas educacionais devem ser entendidas como formas de se realizarem em busca de se

trabalhar pela diversidade manifestada por esta sociedade a fim de se recriar um modo de fazer

4 para maior aprofundamento sobre as relagGes entre a educagéo formal, ndo-forma e informal ver Trilla (2008).
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educacéo que atenda essa demanda.

E no seio dos sistemas educativos que se forjam as competéncias e aptiddes que fardo
com que cada um possa continuar a aprender. Longe de se oporem, educacdo, formal
e informal devem fecundar-se mutuamente. Por isso, é necessario que 0s sistemas
educativos se adaptem a estas novas exigéncias: trata-se, antes de mais nada, de
repensar e ligar entre si as diferentes sequéncias educativas, de as ordenar de maneira
diferente, de organizar as transi¢des e de diversificar os percursos educativos. Assim
se escapara ao dilema que marcou profundamente as politicas de educacdo: selecionar
multiplicando o insucesso escolar e o risco de exclusdo, ou nivelar por baixo,
uniformizando os cursos, em detrimento da promocdo dos talentos individuais
(DELORS, 1998, p.121).

Os dilemas contemporaneos evidenciam a necessidade de resgatarmos um
desenvolvimento do ser humano que ultrapasse a supervalorizacdo de uma ou outra
competéncia e supere o simples aperfeicoamento de uma area do saber.

Dessa forma, convém valorizarmos os diferentes tipos de educacdo, entendendo a
importancia da atuacdo de cada uma no que tange ao alcance de uma educacao para além de
funcBes cognitivas ou que se estabelece meramente pelo acimulo das horas.

Em suma, pensar educacdo deve ser, antes de mais nada, pensar no modo como ela pode
se compor e se expor no cotidiano da vida, a fim de se recriar de modo coerente uma educagéo

que exista, sob diferentes formas, com 0 mesmo objetivo: o desenvolvimento do ser humano.

2.2 A EDUCACAO NAO-FORMAL

No contexto da producdo académica, percebemos que os estudos sobre educacéo nao-
formal se mostram em desenvolvimento, revelando que, embora o campo tenha ganhado cada
vez mais espaco no contexto educacional, ainda € preciso avancar tanto na producdo de
conhecimento especifico da area como no proprio conceito que se encontra em processo de
construcgéo.

Através de um levantamento bibliografico realizado no Instituto Brasileiro de
Informac&o em Ciéncia e Tecnologia — (IBICT), banco de dados escolhido pela publicacdo de
trabalhos académicos do tipo teses e dissertacfes, foram encontrados pelo termo de procura
“educagdo nao-formal”, 523 trabalhos, onde apods refinamento da pesquisa nos ultimos cinco
anos, foram selecionados cinco estudos que dialogam com a proposta desta pesquisa.

A pesquisa feita por Valéria Aroeira Garcia (2009) em sua tese de doutorado, intitulada
“A educacdo ndo-formal como acontecimento ”, intenciona a analise da criacdo do conceito de
educacdo ndo-formal, partindo da filosofia deleuziana, considerando o contexto das politicas

publicas para criangas, adolescentes e jovens, e que, segundo a autora, assume diferentes
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nuances, em fungdo de que pais e de que época historica é abordada.

Seu trabalho dialoga com esta pesquisa na medida em que compreende a criagdo de um
conceito partindo do olhar para as nuances de seu contexto, proporcionando a reflexdo sobre a
construcdo do conceito de educacdo ndo-formal com base na realizacdo de um fazer cotidiano
junto a interacdo com o meio e com 0s agentes pertencentes em seu espago institucional,
sobretudo ao considerarmos a conjuntura brasileira onde a educagdo ndo-formal assume um
papel articulador em contextos sociais menos favorecidos.

Ampliando a reflexdo sobre o cenario da educacdo ndo-formal e em suas formas de
organizacgao e atuagdo em diferentes meios e contextos, Bendrath (2014) em sua tese, intitulada
“A educacdo ndo-formal a partir dos relatorios da UNESCO ”, faz uma anélise tendo como
parametro documentos da UNESCO em 31 paises, buscando verificar a relacdo estabelecida
entre as politicas de educacdo ndo-formal e os principios do desenvolvimento econdmico e
social, bem como o direto interesse dos governos locais e organismos internacionais envolvidos.
Em tal estudo, observou-se que as acOes seguem padrbes de convergéncia e distanciamento
entre 0s paises com base em temas especificos pré-identificados o que favorece acdes
vinculadas diretamente ao acimulo de capital social e capital humano como forma de solugéo
para problemas locais.

Assim, entendemos que a educacdo ndo-formal se organiza como forma de agéo
contextualizada e intencionada com base nas necessidades e na demanda de um determinado
contexto, o que a nosso ver justifica o seu amplo leque de acdes.

Outro estudo também realizado em 2014, pela mestranda Ana Paula Martins, “A
formagé&o de educadores sociais que trabalham com a educacgao ndo-formal: a percepc¢éo de dois
profissionais ”, trazendo a vis&o de sujeitos envolvidos na experiéncia da educagdo ndo-formal.
Percebeu-se que tais profissionais creditam sua formacdo no fazer cotidiano, ressaltando a
importancia de investimento para formacao e aperfeicoamento dos profissionais da area.

Esse estudo pdde dialogar com a presente pesquisa na construcao do referencial tedrico,
tendo como base o olhar ao profissional que media e pensa a pratica do fazer nao-formal; sendo
retomado, sobretudo no periodo de analise dos dados, em que verificou-se a real construgéo de
um campo profissional que se caracteriza pela diversidade de formacdes e pela necessidade de
investimento, estudo e suporte pedagogico para que sua pratica seja cada vez mais proxima de
uma educacéo capaz de atuar significativamente no desenvolvimento de um ser humano.

Outra abordagem é feita no estudo “Terceiro setor, interculturalidade e agdes educativas
de uma organizacao transnacional ”, por Dagmar Dias Cerqueira (2015), em que a autora aborda

a necessidade de visdo das agOes ndo-formais como sendo interculturais e potencialmente
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favoraveis ao dialogo com as diferencas. A pesquisa tem como contexto uma organizacao da
sociedade civil, fundada por estudantes de diversos paises através de um intercdmbio com o
propdsito de contribuir para a integracdo entre diferentes culturas, o que nos proporcionou
pensar a educacdo ndo-formal como espaco legitimo de construcéo coletiva e de valorizacao
dos aspectos culturais e sociais de determinado contexto.

Por fim, foi considerado o estudo feito por Emerson Zoppei (2015), intitulado “A
educacdo ndo escolar no Brasil ”, que dialoga com esta pesquisa ha medida em que aborda o
universo de praticas da educacdo ndo escolar, como pertencentes a um grupo a parte da
educacao formal e que se encontra em construcéo crescente no cendrio brasileiro.

Partindo destes estudos e com as contribuigdes de conceituados pesquisadores da area
mencionados anteriormente, 0 termo “educac¢do nao-formal”, aqui assumido como educacao
intencional e sistematizada que visa o desenvolvimento dos envolvidos em seu processo de
ensino, tem sua origem historica nas contribuigdes ja citadas de Coombs (1986), que mais tarde
veio a colaborar para a sua construcdo enquanto educacgéo.

No modelo de Coombs haveria “outro sistema educacional oculto” responsavel por
diversas atividades que receberiam nomes variados como “educacdo de adultos”,

LR I3 LRI

“treinamento em servico”, “servico de extensdo”, “treinamento acelerado”; para essas
atividades denominou-se o eixo de “ensino ndo-formal” como sendo a sua area de
alocacdo e planejamento de acGes, diferenciando-se do modelo regular formal de
escolarizagdo ja oferecido pelo Estado (BENDRATH, 2014, p. 49).

No Brasil, os estudos mais relevantes dos ultimos anos mostram que a partir dos anos
1990 a producéo académica sobre a educacdo ndo-formal comeca a aumentar, mas é somente a
partir dos anos 2000 que se evidenciam as pesquisas na area, como mostra Zoppei (2015),
principalmente pela terminologia “nao-formal” como sendo a mais utilizada.

Corroborando com a pesquisa, Gohn (2014) aponta que o0 uso do termo educacgédo nao-
formal se espalhou no Brasil principalmente através de Organiza¢des ndo governamentais —
(ONGS) e entidades do chamado Sistema S, que caracterizam um conjunto de instituicdes
corporativas voltadas para o treinamento profissional sendo estas: Servico Nacional do
Comercio (SENAC), Servico Social do Comeércio (SESC), Servigo Social da Industria (SENAI)
e Servico Nacional dos Transportes (SENAT).

Desde entdo, a educacao ndo-formal vem ganhando espaco, inclusive, segundo Simson,
Park e Fernandes (2006), em funcéo da politica social e econdmica adotada no pais, voltada as
camadas sociais mais desfavorecidas para que estes possam ter acesso a uma educacdo de

qualidade e a oportunidade de se inserirem de forma ativa na sociedade.
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Assim, o terceiro setor® se configura como forte expoente da educagdo ndo- formal no
Brasil, formado por institui¢des, associacdes e organizagdes da sociedade civil que se voltam a
pensar suas acdes de modo que possam melhorar o processo de formacgdo educacional,
sobretudo de grupos mais propensos a marginalidade.

Muitas das instituices que trabalnam com a educacdo nédo-formal no Brasil séo
financiadas pela assisténcia social e encontram no Ministério de Desenvolvimento Social
orientacdes para o Servico de Fortalecimento de Vinculos (SCFV), um servico da Protecédo
Social Basica do SUAS, regulamentado pela Tipificacdo Nacional de Servicos
Socioassistenciais.

De acordo com as orientacfes para o Servico de Fortalecimento de Vinculos
(BRASILIA, 2016, p. 8),

O SCFV possui um carater preventivo e proativo, pautado na defesa e afirmacéo de
direitos e no desenvolvimento de capacidades e potencialidades dos usuérios, com
vistas ao alcance de alternativas emancipatérias para o enfrentamento das
vulnerabilidades sociais. Deve ser ofertado de modo a garantir as segurancas de

acolhida e de convivio familiar e comunitario, além de estimular o desenvolvimento
da autonomia dos usuarios.

Embora o servigo seja ofertado de forma complementar ao trabalho social com familias
realizado por meio do Servico de Protecdo e Atendimento Integral as Familias (PAIF) e Servico
de Protecdo e Atendimento Especializado as Familias e Individuos (PAEFI), 0 mesmo pode ser
realizado em Centros de Assisténcia Social (CRAS) com execucdo direta ou em centros de
convivéncia de entidades ou organizacfes de assisténcia social.

A relacdo dessas politicas mostra-se diretamente ligada ao processo de educacgdo e
formacdo de um individuo, como mostra a articulacdo entre o Servico de Fortalecimento de
Vinculos e a educacao formal na qual

a parceria entre as duas areas contribui para a superagdo da condicdo de
vulnerabilidade do usuério e proporciona para a gestdo local a aproximacao das

equipes e o (re) conhecimento dos equipamentos estatais e municipais integrados no
territério (BRASILIA, 2016, p. 77).

Dessa forma, € preciso considerar a importancia de se estabelecer um dialogo entre
gestores da educacdo e assisténcia social como forma de fortalecer e formalizar a parceria no

trabalho para formagé&o destes sujeitos.

Segundo Ciconello (2004), o “Terceiro Setor”, pode ser mais facil entendido como o universo das entidades sem
fins lucrativos, mais especificamente das associagoes e fundac6es que desenvolvem atividades de interesse publico
e contam com beneficios e incentivos publicos como imunidade de impostos, incentivos fiscais, facilidade de
acesso a fundos publicos, titulos e qualificagdes.
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Essa questdo ganha uma atengéo especial de Gonh (2014), ressaltando que se reconheca
estar entre estas comunidades o maior publico alvo dos projetos sociais, “a educagao nao formal
ndo é sinbnimo de programacédo para pobre. Para nos é formacdo do ser humano em geral, é
conquista, € direito social de todos (as) ” (GOHN, 2014, p. 40).

Assim, buscamos entender o (S) conceito (s) que vém sendo trabalhado (s) em relacéo
ao contexto da educacdo ndo-formal e percorrendo caminhos de compreenséo historica,
consideramos os estudos de Garcia (2009), que realiza sua pesquisa sobre autores dedicados a
area e elabora um comparativo entre alguns deles:

Cabe considerar que o enfoque de cada um desses autores é diferente, sendo que
Coombs, pela primeira vez, valoriza esses outros modos de fazer educacéo tendo a
preocupacéo de denomina-los. Brembeck traz estudos sobre como a educagdo néo-
formal poderia melhorar a educacdo nos paises em vias de desenvolvimento; Afonso
encara a educagdo ndo-formal prioritariamente em relacdo aos movimentos sociais;
Trilla possui uma preocupacdo maior com a historicidade e a conceituacdo da
educacdo ndo-formal, analisando-a amplamente e Pastor Homs se preocupou em

realizar uma intensa pesquisa, analisando a trajetoria do conceito da educagdo néo-
formal (GARCIA, 2009, p. 44).

As diferentes abordagens propostas nestas cinco perspectivas, evidenciam que varios
pontos em torno da educacéo ndo-formal podem e precisam ser discutidos como sua concepgao
guanto campo da educacdo e sua contribuicdo na formacéo e emancipacdo de um individuo,
sobretudo aqueles que se encontram em situacao de risco e vulnerabilidade social, o que endossa
ainda mais a necessidade de serem pesquisados numa tentativa de se compreender essa pratica
e avangar em seus estudos.

Simson, Park e Fernandes (2006), também realizam uma revisdo bibliografica entre
autores que trabalham conceitos relacionados aos processos educacionais ndo- formais. Nesta
revisdo estacam-se ideias de Afonso (1989), que entende por educacdo ndo-formal uma
educacdo que embora tenha uma estrutura e uma organizacdo como a educacao formal, possui
uma flexibilidade quanto ao tempo, local e contetdos; de Trilla (1996), indicando a educacgéo
ndo-formal como toda aquela que é mediada por uma relacdo entre o ensino e a aprendizagem,
sem contudo coincidir em uma legislacéo que a regule; de Garcia (2005), que define a educagéo
ndo-formal sem relacdo direta com a educacdo formal ja que esta ndo prioriza uma série de
questBes e experiéncias que a educacdo ndo-formal pode trabalhar; e de Brennan (1997),
procurando reconceituar o termo verificando suas relagdes com a educagdo formal que podem
se dar como um complemento, como alternativa e por vezes como suplemento.

Podemos perceber, portanto, que um dos aspectos mais presentes no entendimento do
que venha a pertencer ao universo da educagdo nao-formal esta relacionado, de alguma forma,

a sua compreensdo enquanto educacdo contrabalanceada com moldes formais aceitos como
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oficiais em uma comunidade.

Dessa maneira, € comum correlacionar a educacdo ndo-formal com a formal ao tentar
localiza-la, o que acaba por, erroneamente, contrapor ambos 0s tipos de educacao que, como
vimos no primeiro item, se relacionam de diversas formas. Por conseguinte, isso acaba por
dificultar a sua conceituacdo. Conforme afirma Gohn (2014), “um dos grandes desafios da
educacdo ndo-formal tem sido defini-la, caracterizando-a pelo que ela é. Usualmente ela é
definida pela negatividade - pelo que ela ndo ¢.” (GOHN, 2014, p. 39).

Portanto, consideramos a importancia de se legitimar o trabalho feito por essa area da
educacédo, que embora se estabeleca e se relacione com outras formas de se desenvolver os
processos educacionais, possui um espaco préprio e precisa ser reconhecido como tal.

O contexto da educacdo ndo-formal se mostra de modo muito amplo, vistas suas diversas
formas de se realizar, sobretudo em suas atividades que abarcam questdes muito especificas de
cada grupo, indo desde a educagéo de jovens e adultos, trabalhos relacionados a cultura, moral
e politica, oficias direcionadas a criancas e adolescentes, tarefas complementares a escola
formal e atividades organizadas por instituicdes da sociedade civil.

Gohn (2014), em decorréncia de seu empenho no campo da educacdo ndo- formal,
contribui em seus estudos mais recentes com a seguinte defini¢do para educagdo nao-formal:

E um processo sociopolitico, cultural e pedagdgico de formagdo para a cidadania,
entendendo o politico como a formagéo do individuo para interagir com o outro em
sociedade. Ela designa um conjunto de préticas socioculturais de aprendizagem e
producdo de saberes, que envolve organizagdes/institui¢fes, atividades, meios e

formas variadas, assim como uma multiplicidade de programas e projetos sociais”
(GOHN, 2014, p. 40).

Esse cenario heterogéneo dificulta a possibilidade de estabelecé-la de modo definitivo
e 0 que tem sido feito neste sentido é analisar as caracteristicas pertencentes ao seu contexto de
atuacdo em uma tentativa de entender sua estrutura.

Dessa forma, analisando as caracteristicas da educagdo nao-formal, Marques e Freitas
(2017), reuniram os seus atributos diferenciando os diferentes tipos de educacdo (formal, ndo-
formal e informal) de modo que fosse possivel

observar de maneira abrangente as tendéncias nas definicdes por meio da diversidade
de fontes consolidadas e crediveis na area da educacdo nao-formal e de diferentes

vertentes, no ambito internacional e nacional e ao longo das Ultimas décadas
(MARQUES; FREITAS 2017, p. 06).

O estudo foi feito por meio da andlise de 21 fatores referentes aos processos educativos
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considerando quatro dimensdes: processo, contetido, estrutura e proposito®. Analisando suas
contribuices, verificamos que as caracteristicas apresentadas pela educacdo ndo-formal se
relacionam com os outros modos de se fazer educacdo com similaridades e diferencas em sua
realizacéo e permitem o dialogo com a forma pela qual a educacdo nao-formal se identifica no
universo educacional. Em relacdo aos fatores analisados pelos autores, percebemos que a
educacao ndo-formal traz caracteristicas especificas que direcionam uma ideia de organizagéo
diferenciada da educacdo formal, o que para esta pesquisa € de grande valia, visto que estes
processos caracterizam a construcdo do desenvolvimento curricular das instituicdes que
trabalham com a educagao nédo-formal.

Em uma tentativa de analisar as caracteristicas da educacdao nao-formal, Trilla (1993,
2008) contribui ao explora-la enquanto suas finalidades, objetivos e funcdes, a relacdo dos
educandos/educadores, contetdos, métodos, localizacdo, tempo, gestdo e programas; e Gohn
(20064a, 2009, 2014, 2016) também faz sua andlise perpassando pelos pontos voltados a sua
finalidade, ao espaco, educadores, atributos organizacionais e funcao.

Considerando esses aspectos, partiremos de trés eixos principais que possam versar
sobre as suas contribui¢cbes, que assumimos aqui como importantes para 0s objetivos
especificos propostos nesta pesquisa: a finalidade, os educadores/educandos e a organizacao da
educacédo nao-formal.

Entendemos por finalidade toda a intengédo projetada para um objetivo que vise, no caso
da educacdo, o desenvolvimento do individuo que participa deste processo, tendo em vista a
formacdo do ser humano como um todo, que ndo supervalorize determinado tipo de
conhecimento em detrimento de outros.

A educacdo ndo-formal, como discutimos, tem alguns de seus objetivos proximos da
educacdo formal, principalmente pela sua intencionalidade, mas tem também a possibilidade de
se desenvolver em alguns objetivos que lhes séo especificos, conforme a forma e os espacos
onde se desenvolvem suas praticas.

Na educacao ndo-formal, os objetivos sdo delineados conforme as necessidades de cada
grupo, considerando as suas particularidades e como afirma Gohn (2006b), “em hipotese
alguma ela substitui ou compete com a Educacdo Formal, escolar. Poderd ajudar na
complementacdo dessa Ultima, via programacdes especificas, articulando escola e comunidade
localizada no territdrio entorno da escola” (GOHN, 2006b, p. 32).

Assim, educacdo formal e ndo-formal ndo competem em campos de atuagdo, mas se

® As quatro dimensdes serdo melhor trabalhadas no item 1.4.
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organizam para contribuir em suas especificidades com a formacao dos seus envolvidos, por

meio de atividades e a¢Oes caracteristicas de cada uma.
A educacdo ndo-formal designa um processo com varias dimensdes tais como
aprendizagem politica dos direitos dos individuos enquanto cidadaos; a capacidade
dos individuos para o trabalho, por meio da aprendizagem de habilidades e/ou
desenvolvimento de potencialidades; a aprendizagem e exercicio de praticas que
capacitam os individuos a se organizarem com objetivos comunitarios, voltados para
a solucdo de problemas coletivos cotidianos; a aprendizagem de conteddos que
possibilitem aos individuos fazerem uma leitura do mundo do ponto de vista de

compreensdo do que se passa ao seu redor; a educacéo desenvolvida na midia e pela
midia, em especial a eletronica etc (GOHN, 2006b, p. 28).

Espera-se, portanto, que ela se desenvolva de forma efetiva, considerando que sua
intencionalidade busca atingir fins especificos. Resumidamente, Gohn (2006a), enumera 0s
objetivos da educagéo ndo-formal como sendo: Educacao para cidadania; Educacéo para justica
social; Educacdo para direitos (humanos, sociais, politicos, culturais, etc.); Educacdo para
liberdade; Educacéo para igualdade; Educacdo para democracia; Educacéo para discriminacao;
Educacao pelo exercicio da cultura, e para a manifestacdo das diferencas culturais; aos quais
acrescentamos o trabalho voltado & uma educagdo para o aprendizado de um oficio e para o
mercado de trabalho.

Afonso (1989, apud SINSOM; PARK; FERNANDES, 2006) ao elencar caracteristicas
da educacdo ndo-formal propde alguns itens que podem ser entendidos aqui como questdes
intencionais desta educacdo como o seu carater voluntario; por promover sobretudo a
socializagéo e a solidariedade; por visar o desenvolvimento e preocupar-se essencialmente com
a mudanca social além de proporcionar a investigacdo e projetos de desenvolvimento.

Ja Trilla (1993), em sua andlise quanto a finalidade da educacdo ndo-formal, dialoga
com o0s objetivos e fungdes que se expressam de forma ampla por se referirem justamente a um
conjunto de particularidades especificas. Assim, podem atender desde questbes de cunho
cognitivo e efetivo, com fundamentacdo de conhecimentos e habilidades intelectuais a
formacédo de atitudes e moral.

Neste sentido, a educacdo ndo formal seria particularmente idénea para cometidos
relacionados com a satisfacdo de necessidades muito imediatas e préximas. Por isso,

0s meios ndo formais estdo geralmente orientados a produzir efeitos a curto prazo
(TRILLA, 1993, p. 11, traducéo propria).”

Assim, podemos entender que a educagdo nao-formal mais frequentemente acontece

" Texto original: “En este sentido, la educacion no formal seria particularmente idoneo para cometidos relacionados
con la satisfacién de necesidades muy inmediatas y préximas. Es por esto que los medios no formals estan
generalmente orientados a producir efectos a corto plazo”.
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com o objetivo de atender as necessidades de determinado grupo, com a aprendizagem de
conhecimentos e saberes que venham a contribuir para o desenvolvimento desses individuos
que, de forma planejada, podem assumir processos e metas condizentes com seus processos de
formacéo.

No nosso entendimento, para a construgdo deste trabalho defendemos que as finalidades
da educacdo ndo-formal estdo para além de conteldos e pontos pré-estabelecidos por se
inserirem nas singularidades dos contextos em que sdo construidos, na medida em que podem
se flexibilizar a fim de atender objetivos caracteristicos emergentes no cotidiano das instituicdes
e espacos de educacdo ndo-formal.

Nestes espacos, educadores e educandos se configuram como participantes envolvidos
no processo de educagdo como propde Gohn (2006b), ao afirmar que “na educacdo ndo-formal
0 grande educador é 0 ‘outro’, aquele com quem interagimos ou nos integramos” (GOHN,
2006b, p. 29).

O carater ndo compulsério da educacdo ndo-formal se traduz em um envolvimento mais
préximo dos individuos com o que se espera do processo, no qual a participacdo dos estudantes
se origina a partir de preferéncias, interesses e necessidades assumidas, retratando uma relagéo
centrada no aprendiz.

Para Gohn (2006b, p. 30), esse tipo de educagdo quando voltado a um grupo de minorias

da condices aos individuos para desenvolverem sentimentos de autovalorizagdo, de
rejeicdo dos preconceitos que lhes sdo dirigidos, o desejo de lutarem para de ser

reconhecidos como iguais (enquanto seres humanos), dentro de suas diferencas
(raciais, étnicas, religiosas, culturais etc).

Contudo, segundo Marques e Freitas (2017, p. 17), Belle (1982) lembra que,

a educagdo ndo formal, talvez em maior medida do que a educagdo formal, esta
fortemente associada a diferencas socioecondmicas, de género e identidade étnico-
religiosa. Entre as criancas e 0s jovens, s80 0s recursos dos pais que permitem uma
escolha entre alternativas de programas que sdo frequentemente delimitadas por
caracteristicas de género e étnico-religiosos. Entre os adultos, alguns tipos de
programas, como o planejamento familiar ou de alfabetizacdo, diferenciam
claramente as popula¢fes em termos de nivel socioecondmico. Outros programas,
como o treinamento no trabalho sdo frequentados por diferentes géneros e classes
sociais, dependendo da natureza do treinamento.

A educacdo ndo-formal ndo esta voltada a um determinado tipo de educando, podendo
ser desenvolvida com todos os grupos sem distin¢do de idade, sexo ou classe social. Dito isso,

podemos verificar que os educadores serdo recrutados com base no que se espera para cada

grupo.

No ambito da formac&o e da formagdo continuada, o perfil docente esta muitas vezes
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constituido por profissionais de varias areas e especialidades correspondentes.
Questdo implicita em tudo o que vimos dizendo sobre o processo de formacao de
professores na educagdo ndo formal onde a exigéncia de titulos académicos para a
realizacdo de programas educativos é mais reduzida que na formacdo formal
(TRILLA, 1993, p. 12, tradugéo prépria).®

Nessa perspectiva, o posicionamento dos profissionais envolvidos com a educacgéo
ndo-formal constitui-se de menor rigor em sua formacéo e, consequentemente, a sua funcdo —
0 que ndo necessariamente caracteriza menor rigor na atuagdo deste profissional, ja que estamos
tratando de processo de formacdo educacional. Gohn (2006a) ressalta que um dos grandes
pontos a serem trabalhados é a necessidade de formacéo especifica para os educadores a partir
da definicdo de seu papel e atividades a realizar, aspectos que influenciam fortemente na
definicdo de funcdes e objetivos da educacdo ndo-formal.

Portanto, hd uma grande polémica entorno da formacdo destes profissionais, onde
podem ou ndo ter uma formacdo superior para atuacdo dependendo de que local estardo
atendendo. Em se tratando do campo de atuacdo relacionada especificamente as classes menos
favorecidas, essa questdo se amplia ainda mais, visto que entram em debate propostas para
formar esse profissional, comumente considerado educador social, com vistas a pedagogia
social®.

Esse é um modelo que vem da Alemanha e da Espanha e que encontra forte resisténcia
aqui, porque criar Pedagogia Social significa dividir faculdades de Pedagogia que
formam o pedagogo para atuar na escola (educacéo formal) e o para atuar em projetos.
Isso €, pode-se criar uma barreira de dois tipos, quando a ideia é que uma ndo substitua
a outra, mas que ambas se articulem. E nesse modelo que forma o Pedagogo Social, o
Educador Social acaba sendo reduzido ao mero técnico, porque nao precisa quase de
formacdo, ndo necessita de uma carreira universitaria. A questdo da formacdo, neste
momento, estd em debate. H& propostas tanto nas universidades quanto no campo da
tramitacdo de leis. Em minha opinido, deveria ser formado tanto quem vai trabalhar
com educacdo formal quanto com a ndo formal nas faculdades de educacéo, tratando

as interacGes e possibilidades que uma poderia complementar a outra (GOHN, 2016,
p. 69).

O profissional da educacdo ndo-formal, portanto, ndo deve ser visto mais como um mero
assistente da educacdo, visto que ele deve interagir de forma profissional, dinamizar e construir

0 processo educacional participativo com qualidade.

8 Texto original: “En el ambito de la formacién y el reciclaje laboral, el personal docente esta muchas veces
constiuido por professionales de las ramas y especialidades correspondientes. Queda implicio en todo lo que
venimos diciendo que en la educacion no formal la exigencia de titulos académicos para desenpefiar labores
educativas es mas reducida que en la formacion formal”.

® Segundo Pinel, Colodete, Paiva (2012), “convém esclarecermos que os termos Pedagogia Social e Educagdo
Social ndo sdo sindbnimos. Pedagogia Social é uma disciplina cientifica; uma teoria que ira fornecer as ferramentas
para a Educacdo Social, que é uma praxis. Entretanto, uma esta intrinsecamente ligada a outra, mesmo que se
diferenciem na producéo discursiva (Pedagogia Social) para criar tentativa de sustentacdo de uma praxis (Educacéo
Social).” (PINEL; COLODETE; PAIVA, 2012, p. 02).
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Para isso sdo precisos o0 reconhecimento da importancia do seu papel neste processo de
educacdo e o entendimento do modo como esse processo pode e deve ser organizado
considerando o seu aspecto dialético, no qual ele aprende e ensina.

Ha metodologias que supdem fundamentos tedricos e agles praticas- atividades,
etapas, métodos, ferramentas, instrumentos etc. O espontaneo tem lugar na criagao,

mas ele ndo é o elemento dominante no trabalho do Educador Social, pois o seu
trabalho deve ter: principios, métodos e metodologias de trabalho (GOHN, 2006b).

Assim, as atividades desenvolvidas pelo profissional da educacdo ndo-formal devem
buscar uma atuagdo proxima as propostas socioeducativas que traduzam os anseios do grupo,
como meio “de producdo de saberes a partir da tradugdo de culturas locais existentes, ¢ da
reconstrucdo e ressignificacdo de alguns eixos valorativos, tematizados segundo o que existe,
em confronto com o novo que se incorpora” (GOHN, 2006b).

O campo de trabalho da educacdo ndo-formal, desse modo, reflete as possibilidades das
relacfes entre educadores e educandos em uma comunidade a configuracdo de promocao da
mesma no conjunto de redes que ela estabelece com os demais setores de um determinado
contexto.

Nesse sentido, entendemos que a relacdo entre os sujeitos envolvidos na educagdo nao-
formal se da de forma dindmica através de sua interacdo com o0 meio e isso requer por parte dos
profissionais, condi¢des concretas de direcionamento na conducdo do trabalho, tendo em vista
que € ele quem norteia e percebe no grupo as necessidades de atuacao.

E, portanto, de grande importancia pensar a formacao destes futuros profissionais das
instituicdes de educacdo nao-formal, que além de construirem seus proprios referenciais, terdo
de lidar com questdes tipicas de uma educagdo “ndo obrigatoria”, sobretudo considerando o
trabalho com criancas e adolescentes que se encontram em processo de educacdo formal, o que
faz deste um trabalho desafiador no processo de formacéo de um individuo.

A educagdo ndo-formal, como dito, se d& de forma organizada, institucionalizada e
intencional, se estruturando em planejamento, local, tempo, métodos e contetddos especificos e
flexiveis para cada publico atendido.

A vista disso, estamos entendendo por essa organizacao a sua forma de se estruturar
dentro do universo educacional, abordando processos organizativos realizados em diversos
espacos, inclusive da sociedade civil como o terceiro setor.

Na educacdo ndo- formal, os espagos educativos localizam-se em territérios que

acompanham as trajetdrias de vida dos grupos e individuos, fora das escolas, em locais
informais, locais onde ha processos interativos intencionais (GOHN, 2006b, p. 29).
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A institui¢do de educagdo ndo-formal encontra, entdo, uma flexibilidade maior em sua
estrutura e organizagéo de grupo de trabalho, podendo através de profissionais de diversas areas
do conhecimento elaborar e acionar proposicdes e projetos especificos para determinado grupo.

Em complementagdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de
1996 reconhece a existéncia de contextos educativos fora do &mbito escolar e segundo

Gohn (2010) o termo Educacdo N&o Formal foi incorporado ao Plano Nacional de
Educacgdo em Direitos Humanos, em 2003 (CERQUEIRA, 2016 p. 05).

As préticas da educacdo ndo-formal se desenvolvem usualmente extramuros escolares,
contudo, entendemos também que, ao considerar uma organizacao que quebre barreiras com 0s
moldes formais, a educacao ndo-formal pode se estruturar inclusive dentro das escolas, expressa
em atividades e projetos que se realizem para além do explicitado em seu curriculo prescrito de
modo que “desenvolvem-se também no exercicio de participacdo, nas formas colegiadas e
conselhos gestores institucionalizados de representantes da sociedade civil” (GOHN, 2009, p.
21).

O campo de atuacdo da educacao ndo-formal se mostra diverso e cria possibilidades de
parcerias e estruturacdo coletiva para o alcance de objetivos propostos comuns a um
determinado grupo.

A educacdo ndo-formal, por poder lidar com outra l6gica espaco-temporal, por ndo
necessitar se submeter a um curriculo definido a priori (ou seja, com conteddos, temas
e habilidades a ser desenvolvidos e planejados anteriormente), por dar espacgo para
receber temas, assuntos, variedades que interessem ou sejam validos para um publico
especifico naquele determinado momento e que esteja participando de propostas,
programas ou projetos nesse campo, faz com que cada trabalho e experimentacdo
sejam unicos. E, por envolver profissionais e frequentadores que podem exercitar e
experimentar um outro papel social que ndo o representado na escola formal (como
professores e alunos), contribui com uma nova maneira de lidar com o cotidiano, com

0s saberes, com a natureza e com a coletividade (SIMSON; PARK; FERNANDES,
20086, p. 15).

Logo, os temas de trabalho que estdo no centro das atividades de uma educagdo nao-
formal dependem e emergem de temaéticas geradas no cotidiano daquele grupo, que considerem
a cultural local e que tenham alguma ligacdo com a vida cotidiana construida. Assim, o que da
forma a este trabalho € 0 modo como ele se configura em seus planejamentos e metodologias.

Segundo Trilla (2008), o campo de atuagdo da educacdo ndo-formal é muito amplo e
variado, existindo uma espécie de “repertorio de ambitos”, em que ele considera o da formagao
ligada ao trabalho, ao lazer e cultura, ao &mbito social e ao da propria escola que seriam as
atividades extracurriculares.

Em se tratando da sua realizacdo, Gohn (2010) aponta que na educacdo ndo-formal ha

metodologias que precisam ser desenvolvidas e que marcam a sua especificidade, o que
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encontra apoio nas ideias de Trilla (1993),

Quando falamos de metodologias ndo formais, o que queremos entender é que esses
s80 processos que, com maior ou menor radicalidade, separam as formas candnicas
ou convencionais da escola. Assim, com um sentido muito semelhante a esse
significado da educacdo néo formal, alguns autores utilizaram expressdes como
"ensino ndo convencional" ou "educacdo aberta" (TRILLA, 1993, p. 09, traducéo
propria)®.

A flexibilidade dos métodos e contetdos se descreve na préatica diaria da educagédo nao-
formal e se encontra em uma grande lacuna, segundo Gohn (2006b), que carecem de meios para
que se criem uma sistematizacdo das metodologias utilizadas no cotidiano e que possibilitem
um acompanhamento do trabalho, bem como a criacdo de instrumentos capazes de avaliar e
analisar esse trabalho, além de acompanhar os egressos que participaram das acles e
mapeamento das formas de educacdo ndo-formal.

Segundo a autora, essas questdes se expressam pelo fato de que

0 método passa pela sistematizacdo dos modos de agir e de pensar o mundo que
circunda as pessoas. Penetra-se, portanto, no campo do simbdlico, das orientagdes e

representacdes que conferem sentido e significado as a¢cdes humanas (GOHN, 2006b,
p. 32).

Dessa forma, configura-se uma diversidade de questdes que ainda carecem de pesquisas
e contribuicbes a fim de fortalecer o campo de atuacdo da educacdo ndo-formal enquanto
pertencente a educacao de individuos em formacéao.

No que tange a organizacdo da educacao ndo-formal, a presenca da flexibilidade de
meios, métodos e fins parece coincidir com uma eminente necessidade de ordenagdo e
direcionamento de atuacao; desse modo, consideramos a necessidade de pensar o curriculo e o

desenvolvimento curricular de uma instituicdo de educa¢do nao-formal.

2.3 A EDUCACAO DE TEMPO INTEGRAL

Os conceitos de uma educacao integral, consideram a educagéo cujo alvo € o alcance de
questdes que compreendem o sujeito como um todo, diferenciando-se da educacéo de tempo
integral que € compreendida enquanto a possibilidade de ampliacdo da jornada destinada a

atividades educativas durante o processo de formagéo de um individuo e se verifica como uma

10 Texto original: “cuando se habla de metodologias no formales lo que se quiere dar a entender es que se trata de
procidimientos que, con mayor o menor radicalidad, se apartan las formas candnicas o cconvencionales de la
escuela. Asi, con un sentido muy parecido al de esta acepcion de educacion no formal, algunos autores han

999

utilizado expresiones como ‘ensefianza no convencional’ o ‘educacién aberta’”.
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das perspectivas em torno de uma dimensdo maior que visa e analisa 0s conceitos de uma
educacéo integral.

Segundo Guara (2009), com base em uma pesquisa bibliogréfica realizada pelo Cenpec
(1999), o contexto em torno da educacdo integral encontra bases de entendimento em relagéo a
quatro diferentes enfoques sendo eles: 1) em relacdo as horas dedicadas aos estudos,
considerando o Plano Nacional de Educacg&o indicador da expansdo do horario escolar para o
periodo integral; 2) considerando a integralidade do ser humano que precisa se desenvolver
como um todo em um processo que evidencie tanto 0s aspectos cognitivos, quanto afetivos,
psicomotores e sociais; 3) que verifica as abordagens interdisciplinares e transdisciplinares,
inclusive com conteudos transversais, que busquem a integracdo dos conhecimentos e
experiéncias; e 4) uma intencdo de expansao da aprendizagem por meio das experiéncias e do
tempo dedicado aos estudos pela articulacdo da escola com potencialidades da comunidade, que
podem compor uma educacao de qualidade pela parceria no contraturno escolar.

Esta Gltima concepcdo amplia a possibilidade de concretizagdo de uma educacao de
tempo integral se comparada com a primeira, vinculando a escola a responsabilidade por sua
realizacdo, ja que esta encontra adversidades no seu cumprimento, em dificuldades que véo
desde questdes financeiras e gestdo do tempo, profissionais e espago.

Segundo Goulart (2008), essa questdo “permaneceu fora do debate nacional pelo
entendimento de que seria necessario dobrar a estrutura das escolas para que as mesmas
pudessem oferecer atividades complementares para seus alunos no contraturno escolar”
(GOULART, 2008, p. 16).

No entanto, esse movimento ganha for¢ca na medida em que entende ndo ser esta a Ginica
possibilidade para a implantacdo de programas de educagdo de tempo integral, pois a escola
ndo desempenha sozinha esse papel, mas se articula com outros setores, inclusive de
organizacgOes da sociedade civil que compreendem o mesmo territdrio, na ampliacdo de tempos,
espacos e oportunidades de formacao.

Como afirma Goulart (2008),

Nédo bastasse o desafio de integrar as politicas publicas setoriais em um plano de
Educacéo Integral, a territorializacdo prop0e, ainda, que cada politica publica seja
articulada aos atores sociais locais que atuam em dado territorio. E a partir desses
conhecimentos, saberes, potenciais e dificuldades locais que deverdo ser
implementadas as politicas publicas. Ou seja, respondendo em cada territdrio as
demandas concretas ali apresentadas e se articulando aos demais atores sociais locais
(GOULART, 2008, p. 18).

No Brasil, a educacdo de tempo integral publica tem seus primérdios nas contribui¢es
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de Anisio Teixeira, com a criacdo da Escola Parque, em 1950 em Salvador, na Bahia, que
propunha uma educagdo completa “baseada em atividades intelectuais; artisticas, profissionais;
fisicas e de saude, além de filosoficas (formagao de habitos, atitudes; cultivo de aspiracdes”
(LIBANEO, 2014, p. 09).

Pensando na implementacdo de um sistema publico de ensino para o pais, Anisio
propunha com essa ideia uma escola de tempo integral com acbes educativas voltadas as
diferentes dimensdes do ser humano.

Na década de 60, Anisio Teixeira, na presidéncia do INEP, foi convocado pelo
Presidente Juscelino Kubitschek de Oliveira para coordenar a comissdo encarregada
de criar o “Plano Humano” de Brasilia, juntamente com Darcy Ribeiro, Cyro dos
Anjos e outros expoentes da educagéo brasileira. A comissdo organizou o Sistema
Educacional da capital que pretendia, o entdo presidente da republica, viesse a ser o
modelo educacional para todo o Brasil. O sistema educacional elaborado criou a
Universidade de Brasilia e o Plano para a Educagdo Basica. Para o nivel educacional

elementar, foi concebido um modelo de Educacdo Integral inspirado no modelo de
Salvador, porém mais evoluido (BRASIL, 2009, p.16).

A partir desta experiéncia, a ideia também foi vivenciada nas décadas de 1980 e 1990
com a concepcao dos Centros Integrados de Educagdo Publica — CIEPS, no Rio de Janeiro, por
Darcy Ribeiro, com a construcdo de prédios escolares de atendimento integrado e em horario
integral, onde “véarios estudos foram realizados sobre essa implantacdo, apresentando seus
aspectos inovadores e também suas fragilidades” (Brasilia, 2009, p.16).

Tais praticas nos levam a pensar a educacdo integral considerando, além de sua intengdo
de olhar para o sujeito como detentor da educacdo, mas as questdes referentes a sua organizacao,
sobretudo de tempo e espaco.

Desde entdo sdo muitas as iniciativas para a implantacdo da escola de tempo integral,
algo proposto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n® 9.394/96 — que
considera no artigo 34 a jornada do ensino fundamental com quatro horas visando a ampliacédo
progressiva para tempo integral, a critério dos sistemas de ensino.

Essa proposta é endossada pelo Plano Nacional de Educacédo (PNE), Lei n® 13.005/2014,
que define como uma das metas para a educacao brasileira oferecer educacdo em tempo integral
em, no minimo, cinquenta por cento das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, vinte
e cinco por cento dos estudantes da educacéo basica.

Corroborando, em 2010, o Decreto n° 7.083 dispde sobre o programa Mais Educacéo e
define educacgdo em tempo integral como a jornada escolar com duragéo igual ou superior a sete
horas diarias, determina ainda que a ampliacdo da jornada escolar se dara por meio do
desenvolvimento de diversas atividades podendo estas, ser desenvolvidas dentro do espaco

escolar, de acordo com a disponibilidade da escola, ou fora dele, mediante 0 uso dos
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equipamentos publicos e o estabelecimento de parcerias com 06rgdos ou instituicdes locais
(BRASIL, 2014).

Desta forma, podemos reconhecer que os empreendimentos em torno da efetivacao de
uma educacdo de tempo integral, em termos legais, sdo consideraveis em nosso pais,
competindo a verificacdo e o trabalho por meio das institui¢cGes para a efetuacéo de tal intento.

De acordo com Guara (2006), um dos grandes impasses encontrados, para que a
educacdo de tempo integral possa ser assumida na integra pelo sistema de ensino, diz respeito
a questdo orcamentaria, o que acabaria gerando também a dificuldade de universalizacdo da
proposta.

A questdo dos custos esbarra ainda na demanda de universalizacdo. Sendo direito de
todos, a educacdo integral poderd ser requerida igualmente por todos, mas, como
sabemos, os limites orcamentarios para a cobertura universal sdo reais. Em geral, as
experiéncias comegcam com escolas-piloto e ndo conseguem ser expandidas a todo o
sistema educativo. Esta dificuldade inicial de universalizagdo do atendimento integral
ndo pode prescindir, portanto, de algum nivel de negociacdo com as comunidades
sobre os critérios de escolha dos beneficiados mais imediatos e do asseguramento da

incorporacao gradual dos interessados em novas unidades, que atuem na proposta de
educacdo integral (GUARA, 2006, p. 22).

Neste sentido, considerando os desafios da implementacdo da educacdo de tempo
integral pelas escolas, é imprescindivel relevar a importancia de outros espacos de
aprendizagem como instituicbes ndo-escolares e de demais espagos da comunidade que fazem
parte da construcao de saberes e valores de um individuo.

Segundo Libaneo (2014), a escola de tempo integral e a ampliacdo e permanecia dos
alunos nas atividades educativas, argumenta-se devido ao fato de que a escola no modelo
tradicional valoriza aprendizagens referentes aos aspectos cognitivos em detrimento de outras
dimensdes do saber.

Com isso, foi se consolidando a ideia de que formag&o integral apenas pode ser feita
na escola de tempo integral, em que é possivel acrescentar diferentes oportunidades

de aprendizagem aos alunos, claro, tudo em nome do aluno como sujeito de direitos
(LIBANEO, 2014, p. 05).

Libaneo (2014) critica, contudo, que a educagédo deve priorizar esta formacéo, sem que
haja a necessidade intrinseca de amplia¢do da sua jornada, justificando que o que deve importar
é a qualidade do tempo aplicado e ndo sua realizacdo por mera ampliacdo do tempo escolar.

Como propde o proprio Plano Nacional de Educagéo (2014), em suas diretrizes,

Art. 22 S3o diretrizes do PNE: | - erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizacdo
do atendimento escolar; 111 - superagdo das desigualdades educacionais, com énfase

na promocao da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacéo; 1V -
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melhoria da qualidade da educacdo; V - formacéo para o trabalho e para a cidadania,
com énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade; VI -
promocéo do principio da gestdo democratica da educagdo publica; VII - promocédo
humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais; VIII - estabelecimento de meta
de aplicacao de recursos publicos em educagdo como proporcdo do Produto Interno
Bruto - PIB, que assegure atendimento as necessidades de expansdo, com padrédo de
qualidade e equidade; IX - valorizacdo dos (as) profissionais da educacdo; X -
promoc¢do dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a

sustentabilidade socioambiental.

Dessa forma, os modelos de organizacdo para realizar a ampliacdo do tempo escolar
devem assegurar préaticas e processos com qualidade e ndo apenas com o preenchimento do
tempo com 0 mais do mesmo.

De acordo com Cavaliere (2009), a educacdo de tempo integral pode ser sintetizada em
duas vertentes: uma que tende a investir em mudancas no interior das unidades escolares para
0 atendimento em turno integral, e outra que tende a articular instituicdes e projetos da
sociedade que oferecam atividades aos alunos no turno alternativo as aulas, néo
necessariamente no espaco escolar, mas, preferencialmente, fora dele.

Assim sendo, assumimos a ideia de que para que haja uma efetivacao eficaz de uma
educacdo em tempo integral, é preciso considerar o0 compromisso dos envolvidos com uma
educacdo de qualidade, entendida como uma educagédo voltada para a formacédo integral do
individuo, caracterizada pela ideia de uma formagdo ‘mais completa possivel’ para o ser
humano. Dessa forma,

embora ndo haja consenso sobre o que se convenciona chamar de “formagdo
completa” e, muito menos, sobre quais pressupostos e metodologias a constituiriam.
Apesar dessa auséncia de consenso, é possivel afirmar que as concepcGes de Educagédo
Integral, circulantes at¢é o momento, fundamentam- se em principios politico-

ideoldgicos diversos, porém, mantém naturezas semelhantes, em termos de atividades
educativas (BRASILIA, 2009, p.16).

Por essas atividades, consideramos aquelas condizentes com as necessidades eminentes
dos individuos de um grupo, que por sua vez serdo capazes de auxilia-los na construcao de suas
proprias ideias e condi¢fes de se manifestarem como individuos criticos e sujeitos da propria
historia.

Por meio da educacdo de tempo integral, compreende-se que a educacdo pode se
desenvolver com um conjunto de praticas educativas e realizadas em parcerias, que visam 0
desenvolvimento das potencialidades do seu humano.

Portanto, é preciso o envolvimento de instituicbes de ensino para além da educacgdo
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formal, sobretudo a educagédo néo-formal, que interajam e estejam empenhadas sincronicamente

a ideia de formacdo integral.

2.4 0 CURRICULO E O DESENVOLVIMENTO CURRICULAR NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO NAO-FORMAL

Compreender a educacdo nao-formal como um processo intencional, com uma estrutura,
organizacdo e metodologia proprios, pensados dentro de um processo de formacao, incide na
consideracdo da construcdo curricular desta educagdo e consequentemente de seu
desenvolvimento curricular, trazendo questdes referentes ao processo de se pensar o curriculo
desta educacdo, a sua forma de selecéo e, sobretudo, a forma como ele é acionado.

Tendo isso, partiremos inicialmente do conceito de curriculo que, segundo Gaspar e
Rolddo (2007), deve estar presente, ainda que implicito, em qualquer sistema que projete a
aprendizagem.

Segundo as autoras, “o curriculo ¢, sobretudo, um plano, completado ou reorientado por
projectos, que resulta de um modelo explicativo para o que deve ser ensinado ¢ aprendido”
(GASPAR; ROLDAO, 2007, p. 29).

Desta forma, 0 seu entendimento perpassa pela ideia de instrumento norteador que esta
presente nas interagcdes educacionais de forma a estruturar o trabalho e a atuacéo da educacéo
com vistas a perpassar 0s objetivos e necessidades politicas, sociais, culturais e econémicas de
uma sociedade.

Embora, segundo Varela (2013), o curriculo venha sendo utilizado com diferentes
acepcOes, os mesmos sdo frutos de contextos politicos educativos, a que sdo relacionados
“valores, crencas e atitudes diferenciados, contraditorios ou mesmo antagoénicos, que se
propugnam para a construgdo ¢ o desenvolvimento das sociedades” (PACHECO, 2005;
APPLE, 1999, apud VARELA, 2013, p. 18).

Corroborando, Alonso (2000) destaca que o curriculo se apresenta como um campo de
ideias e praticas em interacdo como instrumento a pensar a educagdo dos pontos de vistas do
“porqué, para qué, o qué, como e quando” ensinar a aprender.

Nessa perspectiva, Felicio (2008), faz mengéo as teorias criticas que se preocupam nao
somente em “como” desenvolver esse curriculo, mas em desenvolver conceitos que ajudem na
compreensdo deste curriculo enguanto atuante e com resultantes intencionais diretas na
formacéo dos individuos.

Assim, o curriculo passa a ser entendido com vistas a ideia de construgdo de uma
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sociedade que de certa forma sofre a influéncia do curriculo que é empregado nas diversas
formas de educagdo e sdo refletidas nas constituicdes diarias dos diferentes setores da
comunidade na qual sua pratica esta inserida.

Nesse sentido, é preciso considerar o curriculo, ndo como uma simples definicéo teorica,
como sugere Felicio (2012), e ir para além da relacdo de conteldos a serem “cumpridos” em
um determinado periodo de tempo.

Queremos entendé-lo, segundo afirma Oliveira (2004), como uma criacdo cotidiana
daqueles que fazem as instituicBes educacionais, como pratica que envolve 0s
processos interativos realizados por educandos e educadores, COmo um processo
efetivado nas relagdes estabelecidas no cotidiano educacional. Tal compreenséo
significa afirmar que a concepgdo processual de curriculo nos leva a considera-lo
como resultado de diversas operagdes materiais desenvolvidas na instituicdo
educacional; de diferentes ideias, principios e concepc¢des que lhe ddo forma; bem

como das peculiaridades das condicdes reais do contexto de seu desenvolvimento
(FELICIO, 2012, p. 06).

Abordando esse amplo contexto no qual a construcdo do curriculo se apresenta,
consideramos a importancia do seu programa e planejamento conjunto as experiéncias
educativas vividas, observando a importancia dos atores envolvidos num processo mais
abrangente em que estamos considerando como desenvolvimento curricular.

Como contribui Varela (2013),

N&o se restringindo ao dominio da intencionalidade, ou seja, do planejamento ou
construgdo do curriculo, mas integrando, necessariamente, o dominio da sua
realizagdo, o desenvolvimento curricular é, segundo Pacheco (2005, p. 49), “um
processo complexo e dindmico que equivale a uma (re)construcdo de decisdes de

modo a estabelecer-se, na base de principios concretos, uma ponte entre a intencdo e
a realidade, ou melhor, entre o projecto socioeducativo e o projecto didactico”

(VARELA, 2013, p. 19).

Assim, o desenvolvimento curricular corresponde ao processo de transformar o
curriculo prescrito em um curriculo em agdo, que se concretiza no fazer diario das instituicdes
de ensino, considerando em seu processo, dindmico e interativo, diversas dimensfes de sua
atuacdo, desde sua idealizacdo até sua realizacdo e processo de avalicao.

Na busca pelo entendimento do que venha a ser de fato o desenvolvimento curricular,
Gaspar e Roldao (2007) apresentam algumas contribuicdes significativas de diferentes autores,
chegando a caracterizacao de trés pontos comuns presentes nas concepgdes abordadas: a ideia
de processo, sequéncia e continuidade, além de uma quarta caracteristica presente na concepc¢ao
de um dos autores: o dinamismo.

Essas contribui¢cBes podem ser melhor visualizadas no quadro abaixo:
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Quadro 1 - Sintese de diferentes concep¢des de desenvolvimento curricular analisadas por

Gaspar e Roldéo

(Continua)

Fonte

Definigéo

FEYEREISEN, Kathryn, FIORINO, Angelo
John e NOWAK, Arlena T. Supervision and

Curriculum Renewal; a systems approach. New

York: Apleton-
Century-Crofts, 1970. (p. 204)

TANNER, Daniel e TANNER, Laurel.
Curriculum Developmente: theory into

practice. New Tork: Macillan Pablish Co., Inc.,

1980. (p. 682)
CARRILHO RIBEIRO, Anténio.

Desenvolvimento curricular. Lisboa: Texto
Editora, 1990. (p. 6)

OLIVA, Peter F. Developing the Curriculum.
New York: Harper Collis Published, 1992. (p.
160)

PACHECO, José Augusto. Curriculo: teoria e
praxis. Porto: Porto Editora, 1996. (p. 25)

WILES, Jon e BONDI, Joseph. Curriculum
Developmente — a guide to prectice. New
Jersey: Prentice — Hall, Inc., 1998.(p. 03)

ORNSTEIN, Allan C. e HUNKINS, Francis P.

Curriculum - foundations, principles and
issues. Boston: Pearson Education, Inc., 2004.
(p. 195)

“Desenvolvimento curricular ¢ basicamente um plano de
estruturacdo do meio para coordenar de maneira ordenada 0s

elementos tempo, espago, materiais ¢ equipamento pessoal”.

“Desenvolvimento curricular ¢ um processo continuo de

estudo e aperfeicoamento [do curriculo]”.

“Desenvolvimento curricular ¢ um processo dindmico e
continuo que engloba diferentes fases, desde a justificacdo
do curriculo & sua avaliacdo e passando necessariamente
pelos momentos de concepcdo, elaboragdo e de
implementagdo”

“Desenvolvimento curricular é o processo para tomar
decisBes programéticas e para rever os produtos dessas
decisdes na base continua e subsequente avaliagdo”.

“Desenvolvimento curricular é uma pratica, dindmica e
complexa, que se processa em diversos momentos e em
diferentes fases, de modo a formar um conjunto estruturado,
integrando quaro componentes principais: justificagdo
tedrica, elaboragdo/planejamento, operacionalizagdo e
avaliacdo”.

“Desenvolvimento curricular ¢ um processo logico que
comeca com objetivos claros e procedimentos traduzidos
num modo de ‘se’ ‘entdo’ até terminar”.

“Desenvolvimento curricular consiste em processos VArios
(técnico, humanistico e artistico) que permitem as escolas e
a populagdo escolar realizar certos objetivos educacionais”.

Fonte: Gaspar; Roldao (2007, p. 32).

A analise das caracteristicas presentes nestas concepcoes indica que o desenvolvimento

curricular perpassa a ideia de projeto em acéo e construcdo coletiva de trabalho, assumidos aqui

como importantes processos na realizacdo dos objetivos de uma instituicdo de educagédo néo-

formal.

Gaspar e Rolddo (2007) admitem dois conceitos de desenvolvimento curricular que

incluem as perspectivas de rationale explicativo, onde o conceito é de natureza dedutiva, em
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que resulta em a¢des que acompanham a intencdo inicial do curriculo; e rationale interpretativo,
oriundo da perspectiva de explicagdo do desenvolvimento curricular para se tornar um conjunto
complexo de circunstancias a serem interpretadas.
Dessa forma, consideram como possiveis defini¢cdes de desenvolvimento curricular:
(1) O desenvolvimento curricular é um processo abrangente e explicativo de ac¢édo
continua do proprio curriculo, na passagem sequente pelas diferentes fases:
concepgdo, implementacéo e avali¢do (rationale explicativo)
(2) O desenvolvimento curricular é um processo eclético e interpretativo em acgao
circunstanciada do proprio curriculo que distingue trés fases: concepgédo,

operacionalizacdo e avaliacdo (rationale interpretativo) (GASPAR; ROLDAO, 2007,
p. 41).

Portanto, considerando os processos que envolvem o desenvolvimento curricular,
assumimos que esses vao muito além da prescricdo de um curriculo a ser seguido, devendo
considerar todo o processo decorrente de sua implementagao.

Segundo Varela (2013), esse processo ndo evolve apenas a dimensao institucionalizada
com a prescri¢do do curriculo oficial, mas as inovacgdes e criacdes a partir da sua realizacdo
enguanto pratica interativa.

Isso nos remete a um entendimento de desenvolvimento curricular enquanto uma préatica
dialética que, por ser interativa, considera uma diversidade de agentes envolvidos nos mais
diversos niveis do processo formativo.

Como definido por Gaspar e Rolddo (2007), o desenvolvimento curricular apresenta em
sua realizacdo trés fases: a concepcdo do curriculo; a implementacdo/operacionalizacdo do
curriculo; e a avaliagdo do curriculo.

Na sua fase de concepcao, integra:se a analise da situagdo a que o curriculo a construir
se destina, 0 estabelecimento articulado de objetivos e conteddos e a sua orientagao
para  competéncias a  desenvolver através deles. Na fase de
implementacéo/operacionalizacdo, definem-se as estratégias de acdo docente que
correspondem a construgdo de situacdes de aprendizagem pensadas em funcédo dos
alunos, e preve-se 0 modo de avaliar se 0s objetivos de aprendizagem visados foram
atingidos. Por fim, a fase de avaliacdo do curriculo pressupde, para além da analise
dos resultados da avaliagdo da aprendizagem obtidos na fase anterior, um processo de

reapreciagdo/questionamento de todo o caminho percorrido, interrogando a
pertinéncia e correccdo do desenvolvimento de cada fase (ROLDAO, 2013, p.135).

Desse modo, entendemos que o desenvolvimento curricular compreende a estruturagéo
de um projeto a ser concretizado por muitas médos, que perpassa inicialmente a construgdo dos
objetivos, a selecdo dos conteudos, materiais e métodos, o reconhecimento do espago/tempo,
as relacOes entre 0 ensino e aprendizagem e o0s agentes envolvidos e a avaliacao deste processo.

Como afirmam Gaspar e Rolddo (2007),
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o curriculo como projecto, servido por um plano ajustavel, tem que ser gerido pelos
actores de forma a garantir a sua adequagdo a diferentes situagdes e a sua eficacia final
— nos resultados da aprendizagem de todos os alunos (GASPAR; ROLDAO, 2007, p.
136).

Nos valemos desta definicdo para entender que isso implica em uma interpretacdo da
atividade curricular como algo integrado; logo, o desenvolvimento curricular atenta-se as
particularidades existentes, sobretudo, em processos de educacdo ndo-formal.

Assim sendo, podemos pensar o desenvolvimento curricular de uma instituicdo de
educacdo ndo-formal organizado dentro de matrizes que sdo construidas pelos envolvidos no
processo e norteados pelos profissionais que estdo a frente do trabalho. Isso implica na
dificuldade em se tratar sobre o assunto na educacdo ndo-formal, por serem inimeras suas
formas e objetivos de atuacéo.

Retomando a analise realizada por Marques e Freitas (2017), podemos perceber na
educacdo ndo-formal, caracteristicas de um curriculo mais flexivel e dindmico na medida em
que se estruturam as relagdes e se constroem o cotidiano das atividades, como pode ser

verificado no quadro abaixo:

Quadro 2 - Resumo das caracteristicas da aprendizagem/educacdo citadas na literatura analisada

por Marques e Freitas

(Continua)
DIMENSAG FATOR CARACTERISTICAS DA APRENDIZAGEM/EDUCACAO

FORMAL NAO-FORMAL | INFORMAL
- hierérquica
- fixa -néo ha professor
- centrada no educador ~ Menos hierarquica envolvido

) mais informal
1. Relagdo - pode ser repressiva papeis nao fixos -autonomia do

PROCESSO

professor/aluno

2. Avaliacdo

assimétrica

autoridade do educador

aprendizagem avaliada

sistema competitivo
avaliacdo somativa

avaliacdo medindo a

proficiéncia

relacdo de apoio
centrada no aprendiz

- normalmente ndo é

avaliada

aprendiz

- centrado no aprendiz

- ndo é avaliada
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(Continua)

DIMENSAO FATOR CARACTERISTICAS DA APRENDIZAGEM/EDUCACAO
FORMAL ~ INFORMAL
- NAO-FORMAL
- coletiva
. - colaboradora
- predominantemente - centralidade dos aspectos
3. individual sociais o
. ] - comunitéria
Aprendizagem - pouca valorizacdo dos - também pode ser
coletiva ou aspectos sociais individualizada
individual
- referenciais behavioristas
ou cognitivistas
- referenciais
4. Abord construtivistas ; y
. Abordagem ‘ox - negociada e centrada
- - transmissao e controle _ consirycio social do 9
pedagogica ) no aprendiz
conhecimento
- observacional e
participatdria
L -as pessoas proximas
- por profissionais
especializados 6 mediada -a midia
5. Mediacéo da - pelo professor pelooutro -0 proprio
. pelo aprendiz . .
aprendizagem - através da autoridade -n&o tem mediador
dos agentes -democracia entre
aprendizes
6. Aorendi - implicita, pode ndo
. Aprendizagem  _ ici
-p g ) explicita - explicita ser reconhecida pelos
tacita ou explicita .
préprios
- normalmente ndo sdo - tem uma componente - forte componente
8. Papel das consideradas emocional emocional
emogcdes
- ndo aplicavel de
mediato ortico - pratico
8 - padronizado sensorial - processual
) ) imboli tradicional
W . Natrezaetipodo - simbofico motor - tradicional
% conhecimento - proposicional njeptal )
O ludico

10. Estatuto do

conhecimento

- mental

- ndo derivado dos
sentidos

- estatuto elevado
- valorizado

subvalorizado
com pouco valor o

mercado de trabalho

sensorial/experiéncias
mental/memoria

baixo estatuto
pouco valorizado
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(Continua)
DIMENSAO FATOR CARACTERISTICAS DA APRENDIZAGEM/EDUCAGAO
FORMAL NAO-FORMAL INFORMAL
11. Localizagdo
- estruturado - ndo estruturado
- organizado N .
- sistematico - ndo organizado
- muito estruturado - planejado - N&o sistémico
12. Grau de - flexivel | 5 .
' - curriculo prescrito - sem curriculo ou com - ndo planejado
lanejamento e . . A
plane  planejado curriculo de escolhas - flexivel, organico
estrutura < .
- fechado - ndo organizado em - sem curriculo
series, idades... - aberto
- esponténeo, fortuito
<
o« - sem controle externo
P - controle externo o i
2 13. Determinagéo - determinagio externa - controle tipicamente -controle interno e
= - -regulamentado por lei  majs interno democrético
i dos objetivos e ,rocratica B o
resultados - menos burocratica -ndo legislado
- sequencial
- continuo duragéo variavel
< i - constante,
14. Duragao/tempos _ duracio longa aberto, flexivel
da aorendizagem ¢ g focado no presente permanente, ao longo
P J - tempos fixos: horarios, tempo parcial, curto da vida
etc
15. Tipos de grupos - grupos homogéneos - grupos heterogéneos - grupos heterogéneos
- intencionalidade do -pode néo ser
2 aluno e do professor - intencional intencional, incidental
L2 6. Intencionalidade do . - voluntaria -sendo intencional a
4 - obrigatorio - motivacdo tipicamente
Q professor/aluno - motivago € intrinseca
g - motivagao por vezes intrinseca

17. Certificacéo

18. Interesses

enderegados

extrinseca

- certificadora

- acesso a titulacdo

- cultura dominante

- padronizado

- em geral ndo é
certificadora

- sem qualificacdes ou
com qualifica¢des ndo
reconhecidas

- enderecada e adaptada a
subgrupos especificos da
populagdo

- da condigdes de desenvo.
do grupo

- fortemente associada a
diferencas socio, género e

ident. étnico-religiosa

- ndo ha certificagéo

ou qualificacao

-interesse de grupos
oprimidos

- preserva a diferenca
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(Conclusao)

CARACTERISTICAS DA APRENDIZAGEM/EDUCACAQ
DIMENSAO FATOR
FORMAL NAO-FORMAL INFORMAL
- tem objetivos claros e -sem objetivos
especificos o definidos
- contetidos e objetivos
- formar o individuo -aprender para a
adaptados ao grupo o
como cidadao ativo, - . resisténcia e
especifico em questéo
19. Objetivosda  desenvolver habilidades e empoderamento

aprendizagem  competéncias vérias,
criatividade, percepcéo,
motricidade

- aprender a manter o

status quo
- pode ndo ser
- educacdo - educagéo considerada educagdo
20. Estatuto - aprendizagem é o -educagio € o proposito -aprendizagem é
educativo propésito principal principal secundaria, n&o é o

propdsito principal

- resultados mensuraveis .
- muitos resultados

- poucos resultados ndo . muitos resultados imprevistos
21. Medicdo dos revistos i i e .
¢ P imprevistos - dificil ou impossivel
resultados - 0s resultados néo - dificil de medir os de medir os resultados
previstos ndo séo resultados

considerados

Fonte: Marques; Freitas (2017, p. 8).

Analisando as contribuigdes dos autores, percebemos a construgdo de um
desenvolvimento curricular de educacdo ndo-formal dinamizado pelas especificidades e
singularidades do contexto que surge da vida cotidiana o que demonstra a complexidade e o
desafio desta construcéo.

Nos parece uma necessidade premente o olhar para a construcao deste espaco, na medida
em que consideramos sua importancia no contexto educacional e em relacdo ao
desenvolvimento curricular, como sugere Gaspar e Rolddo (2007, p. 177):

Na educacao ndo-formal nenhuma das fases é descurada; contudo a fase da concepcéo
deverd ter bem presente 0 modelo de organizagdo do curriculo, no pressuposto que
esta perante um programa de formagao e ndo uma sequéncia longa e muito estruturada.
Apresentard um pendor para o desempenho de fungGes ou para o desenvolvimento de
competéncias. A fase de implementagdo/operacionalizacdo € particularmente

significativa, enquanto a fase de avaliacdo se torna na peca fundamental da pertinéncia
e atualidade do proprio curriculo.
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Sobremaneira, partindo desse principio € inevitavel enxergar este espaco como capaz de
estar no processo de educacdo de tempo integral, na medida em que se estrutura de forma
intencional e organizada. Estrutura esta que se molda com base no cotidiano e passa a ser
organizada em um processo de construcdo por parte daqueles que estdo diretamente ligados ao
trabalho.

E, nesse sentido, pensar o desenvolvimento curricular na instituicdo de educacao nao-
formal implica no entendimento de sua conjuntura no cenario educacional, sobretudo nas
condicdes de atuacdo em contextos de grupos menos favorecidos e nas condicdes dessa
organizacdo enquanto processo de educacéo.

Como dito, a educacao nao-formal encontra-se hoje como grande movimento na atuagao
de um trabalho capaz de coexistir nas institui¢cdes escolares e extraescolares como € o caso das
instituicGes ndo-formais de ensino.

Consideramos a importancia destas instituicdes no que tange a construcdo do trabalho
realizado em prol de a¢des voltadas ao desenvolvimento e formacdo de sujeitos, sendo que estas
podem partir de questes que surgem do préprio meio em que estdo inseridas e se estruturam
no decorrer do trabalho com vistas a educacéo integral.

Segundo Guara (2006, p. 17),

Muitas organizagdes sociais ddo énfase a educacgdo integral a partir de uma area ou
tema do conhecimento, como eixo para o desenvolvimento de outras competéncias,
em projetos apoiados em arte, esporte, lazer, meio ambiente, salde, entre outros. Se,
no curriculo escolar, eles comparecem como temas transversais, aqui, constituem-se

em temas centrais, a partir dos quais, sdo estabelecidas as conex@es com outras
demandas de conhecimento.

As demandas educacionais nos dias atuais estdo pautadas em uma série de necessidades
voltadas as questdes econémicas, politicas e sociais que carecem de uma reorganizacao do fazer
educacional.

Neste sentido, Sacristan (2007, p. 21) contribui ao afirmar que,

De tudo isso, deduzem-se mudangas importantes para o sentido e a orientacdo da
politica em geral, assim como para a educacdo em particular a concepgdo da
democracia e suas implicacBes na educacdo, a organizagdo do sistema educacional, a

concepcdo e a valorizagdo da pessoa e a visdo da aprendizagem; sua finalidade, seu
contexto, seu contelido e suas motivagoes.

Espera-se, assim, que a educacdo se ajuste a essas necessidades, sobretudo em uma
sociedade onde o0 acesso a informacao é cada vez mais complexo e acelerado. Parece-nos, que
recai sobre a educacdo o papel norteador dessas novas aquisi¢des tecnoldgicas, a0 mesmo

tempo em que ela se encarrega de reestruturar e resgatar valores e principios de uma sociedade
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mais justa e sadia. E isso s6 pode ser feito atraves do trabalho para o desenvolvimento do ser
humano que participa desse processo.

Nessa perspectiva analisamos a educacdo como forma de ultrapassar as barreiras e
limitacGes impostas por ideologias dominantes no sentido de se estruturar como movimentos
de resisténcia e transformagéo.

Como defende Giroux e Simon (2011, p. 109),

as escolas sdo formas sociais, que ampliam as capacidades humanas, a fim de habilitar
as pessoas a intervir na formacdo de suas proprias subjetividades e a serem capazes
de exercer poder com vistas a transformar as condi¢des ideoldgicas e materiais de
dominacédo em praticas que promovam o fortalecimento do poder social e demonstrem
as possibilidades da democracia.

Considerando isso, enxergamos a importancia do espa¢o da educacdo formal e da
educacéo ndo-formal como potencialmente capazes de auxiliarem nesse processo, por encontrar
no cotidiano do seu trabalho as questdes que urgem no seio de uma comunidade, podendo
através delas atuar de forma transformadora.

Partindo da ideia de Giroux e Simon (2011), entendemos que 0s espacos de educacao
ndo-formal podem e devem se estruturar de modo que ndo acabem por reforcar o que ja € feito
nas escolas formais em termos de mantimento da ideologia dominante presente e acionem o seu
papel transformador.

O olhar para o desenvolvimento da educacdo ndo-formal torna-se, assim, de suma
importancia, pois € possivel que neste as subjetividades do intento educacional se manifestem

e isso precisa ser visto como um projeto a ser construido e realizado.
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3 ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

Os elementos metodoldgicos da presente pesquisa sdo apresentados neste capitulo
que compreendem o0s procedimentos da pesquisa, a saber: observacdo, entrevistas
semiestruturadas e analise documental; e os procedimentos de analise das informacoes
recolhidas tendo em vista o avanco nas reflexdes acerta do tema proposto.

A metodologia proposta, apresentada e aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa
em Seres Humanos da UNIFAL-MG conforme anexo I, garantindo aos sujeitos o sigilo
de suas informac0es, instituicdes as quais pertencem e também o direito de se retirar da

pesquisa a qualquer tempo e por qualquer motivo.

3.1 FUNDAMENTOS DA PESQUISA

A presente pesquisa, de abordagem qualitativa, parte do estudo do cotidiano de
uma instituicdo de educacdo ndo-formal, bem como do contexto no qual ela esté inserida,
considerando a sua contribui¢do para a construcao de conhecimento no campo de objetivo
deste trabalho.

No interior desta abordagem qualitativa, entendida como pesquisa que considera
arealidade como “socialmente construida por meio de defini¢oes individuais ou coletivas
da situagdo” (Taylor e Bogdan, 1984, apud FILHO, 2002, p. 39), a mesma se aproxima
das premissas de uma pesquisa que concebe o individuo como sujeito e ator e enfatiza a
subjetividade no processo de analise.

Em consonancia com esta ideia, nosso objetivo ao adentrar e permanecer no
contexto desta instituicdo com o olhar investigativo foi perceber e buscar a subjetividade
presente no cotidiano e nas a¢des dos sujeitos envolvidos no processo de desenvolvimento
curricular.

Entendendo a importancia desta subjetividade, cabe ainda ressaltar uma
caracteristica importante da pesquisa qualitativa para esta proposta que é a preocupacao
com a interpretacdo e compreenséo das informacgdes com base no contexto aos quais estdo
inseridos e dos significados para os sujeitos envolvidos no processo de construcdo deste
contexto.

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado.

Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
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relacbes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagio de varidveis (MINAYO, 2002, p. 21).

Assim, consideramos a importancia de se observar o cotidiano da instituicdo, na
medida em que é nele que as individualidades e significados dos sujeitos se apresentam
na pratica de cada um e na constituicdo da construcdo coletiva do grupo, sendo este
“definido como o espagotempo em que 0s sujeitos desenvolvem suas praticas, conferem
significados as suas experiéncias, relacionam-se com a sociedade, com a cultura e com 0s
acontecimentos, e interpretam os fatos a luz de suas proprias construgdes anteriores.”
(FELILIO, 2008, p. 49).

Entendemos por cotidiano o contexto inerente ao homem que ja nasce inserido em
sua cotidianidade e “adquire todas as habilidades imprescindiveis para a vida cotidiana
da sociedade (camada social) em questdo” (HELLER, 2000, p. 18), e se insere como
contribuinte e parte desta composicao no préprio processo de socializacao.

A organizacao do cotidiano se compde dos contextos presentes no dia-a-dia e “¢é
dada desde os gestos mais simples até os mais representativos. Mas, também, pode ser
permeada pela inclusdo de gestos e acbes que extrapolem o viver cotidiano do individuo
e do grupo” (SILVA, 2014, p. 03), onde seja possivel olhar para este cotidiano buscando
a compreensao da totalidade.

Para compreender todo o dinamismo do processo de construcdo do cotidiano da
instituicdo, consideraremos trés dimens@es estabelecidas por André (2009), que embora
tenham sido analisadas para a vida escolar, contribuem para o entendimento do contexto
proposto, sendo estas: a dimensdo institucional ou organizacional, a instrucional ou
pedagdgica e sociopolitica/cultural.

Consideramos, ainda segundo o autor, por dimensdo institucional ou
organizacional os aspectos referentes ao cenario pratico da organizacdo do trabalho, por
dimensdo instrucional ou pedagdgica as situacdes de ensino e por ultimo, como dimensao
sociopolitica/cultural o contexto historico, politico e social pertencente a instituicao.

Assim, perceber as questdes entorno do desenvolvimento curricular da institui¢cdo
pela percepgéo dos atuantes diretos da sua realizagéo — os profissionais mediante imersao
e permanéncia no contexto do cotidiano a ser pesquisado compreendem o processo de

pesquisa aqui realizado.

3.2 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA
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A pesquisa qualitativa pressupde a identificacdo de um contexto a ser estudado

com dedicacdo as suas singularidades, assim analisar como o0 processo de

desenvolvimento curricular da instituicdo ndo-formal contribui para o processo de

educacdo de tempo integral, fixou-se como objetivo central ao longo da pesquisa, partindo

de trés procedimentos para a coleta de informagdes: observacao participante, entrevista

semiestruturada com os profissionais e analise de documentos.

Considerado as etapas de coleta de informacBes, nos propomos 0s seguintes

objetivos:

Quadro 3 — Quadro explicativo dos procedimentos utilizados na pesquisa

OBJETIVO GERAL: Analisar e compreender como o desenvolvimento curricular de uma institui¢co néo-
formal pode contribuir com o processo de educacéo de tempo integral.

Obijetivos especificos

Intencdes e proposigdes

Instrumento a ser utilizado:

Compreender o papel da
educacéo ndo-formal
para a educacéo de
tempo integral.

Identificar e analisar os
elementos que
constituem o
desenvolvimento
curricular da instituico
nao-formal.

Compreender a relacéo
dos profissionais da
institui¢do néo-formal
com o processo de
desenvolvimento
curricular.

Relacionar os elementos
presentes no curriculo
de uma instituicdo ndo-
formal como
possibilidade de
contribuir para a
educacdo de tempo
integral.

Pretende-se definir e distinguir os tipos de educacéo,
a fim de encontrar elementos que levem o
entendimento de qual é o seu papal, sobretudo no
contexto do cenério brasileiro.

Aqui cabera também refletir acerca do papel da
instituicdo que se propde ao trabalho da educacéo
n&do-formal numa perspectiva de realizacéo da
educacdo de tempo integral, presente nas atuais
discussdes educacionais, que também buscara ser
definida e apreendida.

Para a identificacdo e anélise dos elementos do
desenvolvimento curricular serdo objetivados
aspectos relacionados as dimensdes
institucional/organizacional,
instrucional/pedagogica e sociopolitica/cultural da
instituicdo, considerando as propostas pedagégicas
das atividades e projetos, os materiais e métodos
utilizados bem como a definigéo de tempos e
espacos usados nas praticas pedagdgicas e seu
contexto social.

Objetiva o entendimento da relacdo dos profissionais
com o processo de desenvolvimento curricular da
instituicdo na medida em que busca identificar seus
conceitos e percepcdes sobre o trabalho realizado.
Busca aqui a compreensao de como esse profissional
se percebe em relacdo ao trabalho da instituicdo de
forma individual e como entende seu papel no
trabalho como um todo.

Relacionando os elementos presentes no curriculo da
instituicdo, verificados através da coleta de dados,
procuramos  estabelecer ~uma  relagdo  do
desenvolvimento curricular desta instituicdo como
que se espera de uma educacdo de tempo integral
voltada a formacdo integral do ser humano.

- Revisdo bibliografica
- Estudo de referencial
tedrico em relacéo as
informacdes coletadas
durante o processo de
pesquisa

- Observacéo

- Registro em um diério
de campo

- Analise documental

- Entrevista
semiestruturada

- Andlise dos dados

Fonte: Da autora.
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3.2.1 Observacdo participante

Para compreendemos como o desenvolvimento curricular de uma instituigdo néo-
formal pode contribuir para o processo de educacédo de tempo integral, fez-se necessaria
a imersao no cotidiano da instituicdo por meio de observacao que se deu ao longo de seis
meses, considerando um periodo de trés horas diarias, totalizando 360h.

A observacdo caracterizou-se como elemento fundamental para a pesquisa na
medida em que possibilitou a identificacdo e registro de comportamentos, impressdes,
interacdes e elementos que estdo presentes no contexto pesquisado.

Para esta pesquisa assumimos a observacao participante entendida como processo
no qual “o observador € parte dos eventos que estdo sendo pesquisados” (VIANNA, 2003,
p. 50), partindo do principio que ao pesquisar e imergir no cotidiano de uma instituicéo,
passamos a interagir com o contexto pesquisado.

A observacéo participante, ou observacao ativa, consiste na participacdo real do
conhecimento na vida da comunidade, do grupo ou de uma situacdo determinada. Neste
caso, 0 observador assume, pelo menos até certo ponto, o papel de um membro do grupo.
Dai por que se pode definir observagdo participante como a técnica pela qual se chega ao
conhecimento da vida de um grupo a partir do interior dele mesmo (GIL, 1999, p. 103).

Desde modo, a observacao se deu por meio da interagcdo constante com o contexto,
partindo do cuidado em estabelecer os pontos a serem observados e identificar no
cotidiano as informacGes relevantes do processo de desenvolvimento curricular da
instituicdo que evidenciassem os elementos de seu curriculo com possibilidades a
estabelecer relagfes com uma educacdo de tempo integral significativa.

Para registro das observacdes consideramos a construcdo de um diario de campo,
conforme protocolo modelo em anexo desta pesquisa (ANEXO IlI), como recurso
processual, numa perspectiva que segundo Sérgio Borba, relatado por Barbosa (2010)
“‘permite entender o contexto social e psiquico da pesquisa’ [...] ‘como parte integrante
do seu ser existencial e profissional” (BARBOSA, 2010, p.32), buscando identificar e
descrever episddios do cotidiano, de modo que as leituras pudessem auxiliar no estudo do
desenvolvimento curricular da institui¢éo.

Para a delimitagéo do espaco e do objeto de observacgao, bem como a aproximagéo
para com os individuos, a observacao foi realizada em um periodo de seis meses, sendo
considerados o0s espacos referentes as préaticas realizadas pelos profissionais do projeto,

nos diferentes espacos da instituicdo e as reunides pedagogicas.
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Desta forma o registro foi feito em blocos, sendo eles: oficinas; atividades
externas; entrada e saida de estudantes; situacGes rotineiras e reunides pedagdgicas.

A observacdo, junto as praticas dos profissionais nos diferentes espacos, foi
realizada diariamente, de forma que puderam ser verificados e descritos 0s objetivos de
suas propostas pedagogicas, as atividades, os materiais e métodos utilizados bem como a
definicdo de tempos e espagos determinados pelos profissionais da instituicéo.

As reunifes pedagogicas foram observadas e analisadas considerando-as como
espaco de construcéo coletiva junto a orientadora pedagogica no intuito de verificar essa
interacdo e o planejamento das ac¢bes que se desejam colocar em pratica em contraponto
ao que era observado no cotidiano da instituicdo.

Os registros foram organizados de forma que pudéssemos ordena-los em grupos
de pré-indicadores, indicadores e ndcleos de significacdo, a saber: gestdo institucional;
formagéo e exercicio profissional; relagdo interpessoal; e contexto social. A esses nucleos
foram acrescidas as informacges das entrevistas e serd melhor detalhado na anélise dos
dados.

Buscou-se assim verificar elementos do desenvolvimento curricular com base na
atuacdo dos profissionais, de modo que pudessem fornecer dados para analise deste

processo no desenvolvimento de uma educagéo de tempo integral.

3.2.2 Andlise documental

Segundo Gil (1999), a pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa
bibliografica, sendo a Unica diferenca entre ambas a natureza das fontes. Enquanto a
pesquisa bibliografica se utiliza fundamentalmente das contribui¢des dos diversos autores
sobre determinado assunto, “a pesquisa documental vale-se de materiais que néo
receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo
com os objetivos da pesquisa” (GIL, 1999, p. 51).

Para a analise documental da instituicdo servimo-nos do estatuto social, atas da
instituicdo, planos de acdo e planejamentos pedagdgicos disponibilizados pela
coordenacao pedagdgica, sendo que por meio do estatuto e atas foi possivel verificar a
forma como a instituicdo se estabelece administrativa e legalmente, bem como pontos de
seu percurso historico. Os planos de acdo e planejamentos pedagdgicos nos deram
condigdes de verificar especificidades do modo de se organizar e planejar as atividades e

projetos da instituicao.
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Portanto esse procedimento foi usado para revalidagdo das proposi¢des que se
buscam nesta pesquisa, principalmente no entendimento do contexto no qual a instituigéo

esta inserida.

3.2.3 Entrevistas semiestruturadas

Como parte dos procedimentos para a coleta de dados considerados necessarios
para este estudo, além da observacao participante e escrita do diario de pesquisa, serdo
realizadas entrevistas semiestruturadas, guiadas por um roteiro de questdes — ANEXO I,
onde, segundo Belei (2008), “permite uma organizagdo flexivel e ampliagdo dos
questionamentos a medida que as informagdes vao sendo fornecidas pelo entrevistado”
(FUJISAWA, 2000, apud BELEI, 2008, p. 189).

O roteiro de entrevista (anexo IlI) foi estruturado com base nos indicadores da
observacao, na tentativa de estabelecer uma relacdo com diferentes dimensdes e relagdes
dos sujeitos no cotidiano da instituicdo considerando os ndcleos de significacao.

Analisando a entrevista como uma técnica de coleta de informacdes, podemos
afirmar que nédo se trata de um simples didlogo, mas, sim, de uma discussdo orientada
para um objetivo definido, que, através de um interrogatério, leva o informante a discorrer
sobre temas especificos, resultando em dados que serdo utilizados na pesquisa (ROSA;
ARNOLDI, 2006 p. 17).

As entrevistas assim, tiveram por finalidade aprofundar as questdes observadas no
cotidiano da instituicdo para que pudéssemos identificar elementos que em anélise
pudessem levar a compreensdao da relacdo dos profissionais no processo de
desenvolvimento curricular e posteriormente a relacdo deste processo na perspectiva de
uma educacao de tempo integral.

No decorrer das entrevistas, para que fosse feito o registro de elementos
importantes que pudessem ndo ser captados na escrita e ainda assim serem de extrema
importéncia na anélise das informacdes, foi feito 0 uso de gravador que, segundo Belei
(2008), é indicado por registrar além da fala, elementos que s6 poderao ser analisados por
este recurso como alteracdo no tom de voz, oscilaces e siléncios. Entretanto, cabe
ressaltar que o uso deste equipamento foi condicionado a permisséo dos entrevistados.

Para participar desta etapa da pesquisa foram convidados onze educadores e uma
coordenadora pedagogica, tendo sidos entrevistados sete educadores e a coordenadora.

Em encontros pré-agendados, na propria instituicdo, de forma individualizada, em
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horarios combinados com os sujeitos, foi explicitado para cada um o0s objetivos da
proposta, ressaltando a importancia de sua participacdo e sua condic&o livre de participar
ou ndo da pesquisa, o que foi formalizado mediante assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE - (anexo V).

Ap0s a coleta dos dados, as entrevistas foram transcritas para verificacdo e seus
principais excertos usados para compor a analise desta pesquisa. Os sujeitos entrevistados
estdo assim descritos: educadores (E1, E2, E3, E4, E5, E6 e E7) e coordenagdo

pedagdgica (C1), a fim de que a identidade dos mesmos seja preservada.

3.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

A analise das informacdes recolhidas por meio dos procedimentos mencionados
tem por objetivo “apreender o cardter multidimensional dos fendmenos em sua
manifestacdo natural, bem como captar os diferentes significados de uma experiéncia
vivida, auxiliando a compreens&o do individuo no seu contexto” (ALVES; SILVA, 1992,
p. 61).

Assumimos como procedimento de andlise para essa pesquisa O rigor
metodoldgico, de modo que o conhecimento produzido possa vir a contribuir para o
campo, partindo de uma visdo interpretativa das informac6es coletadas, entendendo que
“o pesquisador ndo deve se considerar um sujeito isolado que se norteia apenas pela sua
intuicdo: ha que levar em conta o contato com a realidade pesquisada, associado aos
pressupostos tedricos que sustentam seu projeto” (ALVES; SILVA, 1992, p. 62), questdes
caracteristicas de uma perspectiva qualitativa.

Assim, as etapas metodoldgicas buscam considerar a subjetividade dos sujeitos
por meio da construcdo de um olhar interpretativo, assumindo o individuo enquanto ser
social e singular, constituido segundo Aguiar e Ozella (2013), numa relacdo dialética
entre social e historia.

E, portanto, o “trabalho de andlise”, como primeiro passo, e, depois, o de
“Interpretagdo”, isto ¢, de sintese dos elementos abstraidos da analise, que nos
levam a breve discussdo da terceira questao deste item, ou seja, as trés etapas
fundamentais de construgcdo da referida proposta: levantamento de pré-

indicadores, sistematizacdo de indicadores e sistematizacdo dos nucleos de
significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2015, p. 61).

Metodologicamente, a andlise e interpretagdo dos dados sera realizada em um
processo de organizacdo do material atraves de um esfor¢co empreendido na direcdo de,
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“num processo construtivo interpretativo, partir do empirico, mas, supera-lo” (AGUIAR,;
OZELLA 2013, p. 308), com a construcdo de ndcleos de sentido, seguindo a construgdo
destes trés grupos: pré-indicadores, indicadores e, por Gltimo, nucleos de significacao.
Trabalho este que pdde ser iniciado com os dados obtidos por meio da realizacdo da
observacdo e registro de diario de campo.

Entendemos por estas etapas, segundo Aguiar e Ozella (2013), um processo onde
0s pré-indicadores se¢ identificam como “trechos de fala compostos por palavras
articuladas que compdem um significado, carregam e expressam a totalidade do sujeito
e, portanto, constituem uma unidade de pensamento ¢ linguagem” (AGUIAR; OZELLA,
2013, p. 309), devendo ser filtrados com base na verificacdo de sua importancia para a
compreensdo do objetivo da investigacdo; os indicadores se constituem como uma
concentracdo dos pré-indicadores de modo a levar a uma menor diversidade; e por ndcleos
de significacdo o resultado de um processo de articulagcdo entre os indicadores, que
“devem ser construidos de modo a sintetizar as mediagdes constitutivas do sujeito;
mediacbes essas que constituem o sujeito no seu modo de pensar, sentir e agir”
(AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 310).

Com base no conjunto de materiais e informacdes recolhidas ao longo da pesquisa,
nos foi possivel definir nicleos que nos ajudara a identificar a dimenséo curricular da

instituicdo de educacao ndo-formal, expressas no quadro a seguir:

Quadro 4 — Quadro de Nucleos de Significacao.

(Continua)
COLETA DE DADOS
NUCLEOS DE SIGNIFICACAO INDICADORES PRE-INDICADORES
Planejamento e estrutura da

instituicdo ndo-formal Caracteristicas analogas a estruturagdo da escola

formal
Repertdrio de oficinas estruturado nas condicdes da

Gestdo Institucional instituicdo e ndo nas necessidades dos estudantes

Flexibilidade na estruturacdo curricular

Restricdo de relacdo entre planejamento e execucao

Utilizacdo e organizagdo da estrutura fisica da
instituicdo
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(Continua)
COLETA DE DADOS
NUCLEOS DE SIGNIFICACAO INDICADORES PRE-INDICADORES
Relacdo com a escola formal
Utilizacdo de espacos da comunidade
Gestéo democréatica
Posicionamento colaborativo em relacdo aos

Atuacéo da coordenacdo
pedagogica

Formagdo e atuacéo

Educador nado-formal L
profissional

Relag&o entre os profissionais

Relag&o interpessoal

Relac&o entre profissionais e
estudantes

Contexto Social dos inseridos na

instituicdo ndo-formal .
Perfil dos educandos

Contexto social dos educandos

instrutores — auxilio & mediacéo de conflitos

Desafios quanto a organizacéo estrutural

Mediacdo e atendimento as familias dos estudantes

Realizacdo de parcerias com setores da

administracéo publica e privada

Caracterizagdo por areas e niveis heterogéneos
Formac&o continuada

Concepcdo de educagdo ndo-formal

Experiéncia profissional como relevante para
realizacdo de um trabalho mais direcionado

Autonomia no planejamento e execugdo das
atividades propostas

Planejamento do trabalho ligado a criacdo de
projetos

Avaliacdo qualitativa

Construcdo de parcerias

Estabelecimento de relacdo de valor entre os pares
Criacéo de vinculos

Mediacdo de conflitos

Sujeito em estado de risco e/ou vulnerabilidade
social

Reconhecimento social como
processo de auto reconhecimento

importante  no

Atendimento, encaminhamento a rede e orientagédo
social as familias
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(Conclusdo)

COLETA DE DADOS

NUCLEOS DE SIGNIFICACAO INDICADORES PRE-INDICADORES

Familia e instituicdo vistos como parceiros na
formac&o dos educandos

Diversidade na constituicdo familiar dos educandos

Fonte: Da autora.
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4 O CENARIO DA PESQUISA

As informacdes obtidas ao longo desta pesquisa, evidenciam a importancia do
contexto no qual a instituicdo esta inserida, uma vez que seu trabalho é planejado e
realizado com base na construcédo cotidiana em conjunto com os envolvidos no processo
de desenvolvimento curricular da instituicéo.

O municipio de Varginha — Minas Gerais, de acordo com o Diagnostico Social do
Municipio de Varginha — 2016/2017, esta situado na regido sul do estado de Minas Gerais,
regido fundamentada por um passado agricola, que colabora para o desenvolvimento das
relagcbes econémicas e sociais desta localidade.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a cidade
apresentava, no ano de 2016, populacdo estimada de 133.384 habitantes, sendo, assim,
considerada uma cidade de porte médio. A cidade atualmente esta distribuida em 395,396
km2 de area territorial, implicando em uma densidade demogréafica de aproximadamente
311 habitantes por km2 (IBGE, 2016).

Imagem 2 - Mapa Geogréfico que localiza Varginha no Estado de Minas Gerais.
Fonte: Disponivel em https://es.wikipedia.org/wiki/Microrregi%C3%B3n_de_Varginha. Acessado em: 21
de jun. 2018.
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Considerando o contexto da assisténcia social, o municipio realiza seus
atendimentos por meio da rede de articuladores da Secretaria Municipal de Habitacéo e
Desenvolvimento Social, onde atualmente, por meio do Plano Municipal Quadrienal de
Assisténcia Social do Municipio de Varginha — 2017/2020, norteia suas a¢des e parcerias.

Segundo o plano, 0 municipio conta com a atuacdo de cinco Centros de Referéncia

da Assisténcia Social (CRAS), distribuidos da seguinte forma:

Fonte: Adaptado do
Mapa sccial do municipio
de Varginha, 2012.

L.ocalidades

principais expressas

pelo Mapa 13

[1] Barcelona [5] Carvalhos [9] Corcetti [13] Santa Terezinha [17] Pinheiros
[2] Bela Vista |6] Centendrio [10] Rezende [14] Jardim Andere [18] Vila Pinto
|3] Campos Elisios 17] Centro [11] Fatima [15] Padre Victor [19] Vargem
[4] Canad [8] Cidade Neva [12] Imaculada [16] Parque Rinald -

Imagem 3 — Distribuicdo das localidades de atendimento das unidades CRAS para o municipio de
Varginha/MG.
Fonte: Plano Municipal Quadrienal de Assisténcia Social do Municipio de Varginha — 2017/2020 (2017)
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Como podemos observar no mapa acima, o atendimento das familias do bairro

Barcelona, com populacéo residente de 7.635 pessoas, no qual esta inserida a instituicdo

a qual nos referimos nesta pesquisa, pertence ao CRAS Il situado no centro do municipio,

assim como os bairros Centro, Fatima e Vila Pinto.

Em 2018 o Conselho Municipal de Assisténcia Social (CMAS) possuia um

quantitativo de 24 instituices cadastradas sendo elas:

Quadro 5 — Quadro das Organizagdes da Sociedade Civil de Varginha

OrganizagOes da Sociedade Civil — Varginha-MG

© © N o g~ wDdE

[EY
©

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.

Centro de Equitagdo e Equoterapia do Sul de Minas - Equosalde

Associacéo de Ensino ESPRO

Associacdo Brasileira Comunitaria para a Prevencdo do Abuso de Drogas — ABRACO
Associacao Beneficente Levanta-te e Anda

FUVAE - Fundacéo Varginhense de Assisténcia aos Excepcionais

OASIS - Organizagéo de Assisténcia e Servicos Integrados aos Sujeitos com Necessidades Especiais
CDCA - Centro de Desenvolvimento da Crianca e do Adolescente

Associacéo Beneficente Kerygma

Associacdo Nossa Senhora do Rosério

Fundacdo Aprender

Associacdo do Voluntariado de Varginha Vida Viva

Espaco Cultural DOM

APROSEP - Associacgdo dos Profissionais de Seguranga Publica do Sul de Minas
NUCAP - Nucleo de Capacitacao para a Paz

Associacdo Pé de Vento Correndo para Vencer

Escola Marista Champagnat de Varginha

CONVIVER - Centro de Referéncia em Pesquisa, Projetos de Intervencao e Tratamento para Criancas e
Adolescentes em Situacdo de Sofrimento Psiquico Severo e Persistente

Associacéo Oficina do Ser

Associacgdo Fraternidade e Equilibrio

Centro de Equoterapia de VVarginha — Mundo Equo

Associacdo Refazer Santa Rita de Céssia

Fundacdo Alegria

APROVAR - Associacdo Educacional e Profissional de Varginha

Associacdo Cultural Casa da Capoeira

Fonte: Da autora

Das vinte e quatro institui¢des cadastradas, apenas duas instituicbes néo realizam
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trabalho diretamente voltados a criancas e adolescente. Esse cendrio demonstra o

investimento e direcionamento do trabalho da educacdo ndo-formal para a formacéo e o

atendimento a esse publico.

O Centro de Desenvolvimento da Crianca e do Adolescente (CDCA), que esta

entre uma dessas instituicdes, € uma organizacdo da sociedade civil, sem fins lucrativos,

fundada em 02 de maio de 1984 com o intuito de atuar em parceria com as secretarias do

municipio nas areas social e educacional, em prol de criangas e adolescentes tendo como

principios:

Quadro 6 — Quadro da misséo, visdo e valores do Centro de Desenvolvimento da Crianca

e do Adolescente.

PRINCIP10S DESCRICAO
Promover a transformagdo social por meio de intervencéo
MISSAO inovadora, com criangas e adolescentes contribuindo para o
desenvolvimento humano e comprometendo-se com a
autonomia, com a democracia e com a cidadania.
Ser reconhecida como entidade que concretiza o trabalho
VISAO social e _ transformador com qualidade, ética e
comprometimento.
Ser referéncia de entidade sem fins lucrativos na cidade de
Varginha.
Tradicéo:
Historia, trabalho e empreendimento na construcao da cidade
e do CDCA.
Ser humano:
Deve ser inserido em processos de crescimento continuo
com autonomia, criticidade, criatividade e solidariedade.
Etica:
VALORES Valor essencial para a formacdo cidadd e a educacédo

democrética pretendida.

Empreendedorismo:
Realizar e inovar com motivagdo e criatividade.

Responsabilidade Social:
Adotar posturas éticas e compromissos sociais com a
comunidade.

Fonte: Da autora.

Ao longo dos anos a instituicdo reorganizou seu trabalho e atualmente suas

atividades prop6em uma acdo continuada, priorizando o atendimento de criangas e

adolescentes provindos de classes sociais que se encontram em estado de risco e/ou
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vulnerabilidade social'!, no contraturno escolar, atuando, conforme documento da
instituicdo, com selegdo de ficha socioecondmica e por meio de encaminhamentos
realizados pela rede municipal de assisténcia social, dentro dos parametros da resolucao
N° 16/2010 de 05 de maio de 2010, do Conselho Nacional de Assisténcia Social, que

versa em seu artigo 2° que,

as entidades e organizacdes de assisténcia social podem ser isolada ou
cumulativamente: | - de atendimento: aquelas que, de forma continuada,
permanente e planejada, prestam servicos, executam programas ou projetos e
concedem beneficios de protegdo social basica ou especial, dirigidos as
familias e individuos em situagBes de vulnerabilidades ou risco social e
pessoal, nos termos das hormas vigentes; Il - de assessoramento: aquelas que,
de forma continuada, permanente e planejada, prestam servicos e executam
programas ou projetos voltados prioritariamente para o fortalecimento dos
movimentos sociais e das organizac¢@es de usuérios, formagao e capacitagdo de
liderangas, dirigidos ao publico da politica de assisténcia social, nos termos das
normas vigentes; 11l - de defesa e garantia de direitos: aquelas que, de forma
continuada, permanente e planejada, prestam servigos e executam programas
ou projetos voltados prioritariamente para a defesa e efetivacdo dos direitos
socioassistenciais, construcdo de novos direitos, promocdo da cidadania,
enfrentamento das desigualdades sociais, articulagdo com érgdos publicos de
defesa de direitos, dirigidos ao publico da politica de assisténcia social, nos
termos da Lei n® 8.742, de 1993, e respeitadas as deliberacbes do CNAS
(BRASILIA, 2010, p. 02).

Assim, a instituicdo se caracteriza dentro da tipificacdo nacional de servigcos
socioassistenciais como instituicdo de atendimento enquanto organizacdo da sociedade
civil, cumprindo com o0s requisitos necessarios para a estrutura da forma como é
orientada.

Para custeio de suas ac¢des, a instituicdo conta com o apoio de cofinanciamentos e
parceria com os governos federal e municipal para a realizacdo de seus projetos e
programas, considerando o novo marco regulatério das organizacdes da sociedade civil,
fundamentado atraves da Lei 13.019/2014, que propde mudancas para a formalizagdo de

parcerias entre as organizacfes da sociedade civil e a administracdo publica

1 be acordo com Janczura (2012), devido as diversas areas de conhecimento que fazem uso da definicéo
de risco e vulnerabilidade social, encontra-se varias maneiras de conceitua-los. A autora conclui que embora
se possa estabelecer uma relagdo estreita entre eles, o risco se refere as condices fragilizadas da sociedade
e a vulnerabilidade identifica a condicdo dos individuos nessa sociedade. Em uma outra abordagem, a
Politica Nacional de Assisténcia Social, edificada a partir de uma viséo social de protegdo, cita como
situagdes de vulnerabilidade e riscos “familias e individuos com perda ou fragilidade de vinculos de
afetividade, pertencimento e sociabilidade; ciclos de vida; identidades estigmatizadas em termos étnico,
cultural e sexual; desvantagem pessoal resultante de deficiéncias; excluséo pela pobreza e, ou, no acesso as
demais politicas publicas; uso de substancias psicoativas; diferentes formas de violéncia advinda do ndcleo
familiar, grupos e individuos; inser¢do precéria ou ndo inser¢do no mercado de trabalho formal e
informal; estratégias e alternativas diferenciadas de sobrevivéncia que podem representar risco pessoal e
social” (BRASIL, 2004, p. 18).
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(MEDEIROS; MACHADO, 2017).

O CDCA até o ano de 2018, conforme seu Plano de acdo, possuia uma parceria de
acao direta com o Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS) para realizacao do
Servico de Fortalecimento de Vinculos por meio de oficinas e convivéncia nas unidades
da instituicdo ligados ao publico infantil, perpassando pelas questdes de vulnerabilidade
social, estatuto da crianga e do adolescente, temas sociais da juventude e do cotidiano
conforme plano de acdo, trabalho este que passou a ser intencionado pelo assistente social
da instituicdo junto a equipe pedagdgica.

Atualmente o trabalho de assisténcia social é realizado pela propria institui¢éo
tendo como principais atividades a escuta, a orientagdo e encaminhamento das criangas,
adolescentes e suas familias para a rede de assisténcia do municipio, principalmente
CRAS e CREAS e acompanhamento destes ao longo do trabalho.

A instituicdo atende atraves de trés unidades, sendo estas CDCA Unidade I,

CDCA Unidade Il e CDCA Unidade 111, desenvolvendo programas distintos, a saber:

Unidade | - situada no bairro Vila Bueno, com o Programa de Profissionalizagédo
Adolescente Consciente — PROPAC, atende jovens entre 15 e 17 anos com curso de
Assistente Administrativo que permite o desenvolvimento da educacdo profissional
integrada ao trabalho, ofertando a 150 alunos uma capacitacéo teoérica para o estagio e a
250 estagiarios aprovados no curso que atuam em érgdos publicos da cidade uma bolsa
auxilio de meio salario minimo. A sede disponibiliza também oficinas de marcenaria e
artesanato, desenvolvendo programas distintos, cada qual com sua metodologia, objetivos

e acOes especificas;

Imagem 4 — Trabalhos e projetos da Unidade | do Centro de Desenvolvimento da Crianca e do Adolescente.

Fonte: Redes sociais da instituigdo®?.

2 As fotos apresentadas nesta pesquisa estdo disponiveis no site oficial da instituicdo e nas suas redes
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v" Unidade Il - situada no bairro Vila Barcelona, com capacidade de atendimento para 250
criancas e adolescentes, entre 06 e 15 anos de idade, oferece oficinas de convivéncia,
teatro, canto e coral, danca, esportes, informatica, reforco escolar, musica e artesanato. A
unidade também trabalha com atividades de marcenaria com bolsa auxilio de meio salario
minimo para adolescentes de 14 a 18 anos e oficina de manicure. Na unidade séo
realizadas ainda as atividades teoricas do Programa Jovem Aprendiz, em parceria com 0
Ministério do Trabalho com a oferta do Curso de Assistente Administrativo, atendendo
assim a 84 jovens entre 14 e 24 anos para a profissionalizacdo em parceria com as

empresas privadas do municipio.

Imagem 5 — Trabalhos e projetos da Unidade 11 do Centro de Desenvolvimento da Crianca e do Adolescente

Fonte: Redes sociais da instituicdo.

v Unidade I, situada no bairro Padre Vitor, com capacidade de atendimento para 140

criangas e adolescentes, entre 06 e 15 anos de idade, oferece oficinas de cidadania e ética,

sociais: http://cdcaoficial.blogspot.com/; https://www.facebook.com/cdca.unidadeii. A instituicdo se
resguarda da publicacdo de fotos das atividades desenvolvidas por meio de termo de autorizacéo de uso de
imagem assinado pelos pais.
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danga, informatica, canto e coral, musicalizacdo, socializa¢do e esportes.

Imagem 6 — Trabalhos e projetos da Unidade Il do Centro de Desenvolvimento da Crianga e do
Adolescente.

Fonte: Redes sociais da instituicao.

Considerando todo o contexto da instituicdo, o locus desta pesquisa se deu na
Unidade I1, ponderando ser esta a unidade em que a atuei como colaboradora até o término
do processo de observacdo desta pesquisa, 0 que permitiu maior aproximacao e imersado
no contexto pesquisado.

A unidade em questéo conta em seu quadro colaborativo vinte funcionarios, sendo

que alguns deles atuam também nas demais unidades da instituicdo conforme quadro:

Quadro 7 — Quadro de funcionarios da Unidade Il do Centro de Desenvolvimento da

Crianga e do Adolescente

(Continua)

FUNCAO NUMERO DE COLABORADORES
Coordenagdo Administrativa 01
Coordenacgdo Pedagdgica 01
Assistente Social 01
Secretaria 01
Auxiliares de servigos gerais 02
Auxiliares de cozinha 02
Cozinheira 01
Instrutor(a) de artesanato 01
Instrutor(a) de canto e coral 01

Instrutor(a) de danga 01
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(Concluséo)

FUNCAO NUMERO DE COLABORADORES
Instrutor(a) de informatica 01
Instrutor(a) de convivéncia 01
Instrutor(a) de esportes 02
Instrutor(a) de muisica 02
Instrutor(a) de reforco escolar 01
Instrutor(a) de teatro 01

Fonte: Da autora

A Unidade Il possui projetos e atividades para diferentes faixas etarias, como visto

anteriormente, tendo em linhas gerais o publico atendido assim distribuido:

Quadro 8 — Quadro do quantitativo de atendidos da Unidade 1l do Centro de

Desenvolvimento da Crianga e do Adolescente

ACAO Oficinas Oficina de Curso de Jovem Total
Marcenaria Manicure Aprendiz
NUMERO DE 223 06 24 84 337
ATENDIDOS

Fonte: Da autora

Considerando a diversidade de idades atendidas pela unidade, bem como a
diversidade de atividades desenvolvidas, delimitamos para esta pesquisa o0 segmento que
compreende os estudantes que frequentam as oficinas do projeto, e, porque permanecem
a maior parte de seu tempo diario em instituicdes que trabalham para auxiliar em suas
formacdes — a escola e o Centro de Desenvolvimento da Crianca e do Adolescente,
nomeadamente, a instituicdo formal e a instituigdo n&o-formal.

As atividades oferecidas na Unidade 11 sdo realizadas de segunda as sextas-feiras,
das 7h as 11h no periodo matutino e das 13h as 17h no periodo vespertino, com o
fornecimento de lanche, almoco e uniforme aos educandos.

As oficinas oferecidas na Unidade I1, de acordo com o plano de a¢éo da instituicao,

sdo descriminadas da seguinte forma:
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Quadro 9 — Quadro descritivo das oficinas realizadas na Unidade Il do Centro de

Desenvolvimento da Crianga e do Adolescente

(Continua)
OFICINA DESCRICAO
A Oficina de Artesanato visa possibilitar aos estudantes a descoberta do
potencial criador que existe dentro de cada um por meio da construgdo de
ARTESANATO

CANTO E CORAL

DANCA

INFORMATICA

CONVIVENCIA

ESPORTES

MUSICA

brinquedos e objetos de utilidade para elas e suas familias com o uso de
materiais reciclaveis, costura, bordados entre outras técnicas.

A Oficina de Canto e Coral visa oportunizar aos estudantes a verbalizacdo do
carater expressivo através da masica, desenvolvendo suas aptiddes musicais e
da integracdo com os colegas, estimulando a sensibilidade, o gosto pela
musica, espirito de cooperagdo e respeito matuo, bem como o estimulo as
expressdes vocais e corporais.

A Oficina de Danca visa ministrar as seguintes modalidades: dancas ritmicas e
contemporaneas, com o objetivo de promover a arte da danga como
fortalecimento cultural e social. Esta oficina também tem o intuito de
proporcionar aos estudantes o contato direto com o universo da beleza, da
harmonia e da expressividade da arte classica e contemporénea. Desta forma
contribui com a formagdo da identidade pessoal e coletiva do grupo,
trabalhando valores pessoais e comunitarios com as criangas, através das

apresentacdes e da realizacdo da arte e da cultura.

A Oficina de Informatica visa proporcionar aos estudantes o contato com o
mundo da informatica, por meio de atividades ludicas, exercitando desde a
coordenagdo motora, estimulo a criagdo, & escrita e ao raciocinio, até o
conhecimento dos programas e utilizagdo correta dos mesmos, sendo um

recurso complementar nas atividades escolares e cotidianas.

A Oficina de Convivéncia é realizada em parceria com 0 CRAS onde sédo
desenvolvidas atividades de relacionamento, sentimento de pertencimento e
fortalecimento com o grupo.

A Oficina de Esportes visa proporcionar aos estudantes a pratica regular de
atividade fisica, desenvolvendo aptidGes e habilidades adquiridas ao longo da
pratica.

A Oficina de Musica € realizada buscando o desenvolvimento de habilidades
musicais, bem como suas aptiddes através da integragdo com o outro,
estimulando a sensibilidade, o gosto pela muisica, espirito de cooperagdo e
respeito matuo. Desta oficina derivam os projetos “Orquestra de cordas e
tambores” e “Banda Marcial Mirim Geragdo CDCA”
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(Concluséo)

OFICINA DESCRICAO

A Oficina de Reforgo Escolar visa trabalhar de forma ltdica a leitura e a escrita
REFORCO ESCOLAR de diversos géneros textuais, bem como o desenvolvimento do raciocinio
matematico das criangas por intermédio de jogos, brincadeiras e resolucédo de
situacBes problema.
A Oficina de Teatro visa oportunizar a construcdo de um ‘“Laboratorio
dramatico”, que, dentro da realidade de cada um, trabalha os “entraves”
TEATRO do dia-a-dia e as formas de interpretacdo destas questdes, bem como a

socializag&o e o trabalho de pertencimento do grupo.

Fonte: Da autora.

Durante a pesquisa, foi possivel perceber, tanto no processo de observacao quanto
nas entrevistas, a preocupacdo dos profissionais, educadores e coordenagdo, com o
trabalho no que tange a formacéo dos educandos de modo que as relagdes estabelecias se
firmam como alicerce para a proposta da institui¢do e para o desenvolvimento curricular.

Essas relacdes se estendem extramuros por meio de parcerias com outros 6rgaos
e instituicdes, como com a Secretaria Municipal de Esportes e Lazer - SEMEL,
permitindo a utilizacdo do Estadio Nego Horécio e também de uma quadra de esportes,
ambos situados no Bairro Vila Barcelona, proximos a unidade da instituicéo.

Partindo destas informacBes percebemos uma construcdo multidimensional do
trabalho curricular da instituicdo que compreende desde a atuacdo dos profissionais ao
contexto no qual ela esta inserida.

Compreender a constru¢cdo do desenvolvimento curricular desta instituigéo,
portanto, requer a analise dos dados com base nos nucleos de significacao estabelecidos
através das informac6es colhidas, sendo estes: gestao institucional, formacéo e exercicio

profissional, relacdo interpessoal e contexto social.



5 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Neste capitulo realizamos a analise e interpretacdo das informacgbes obtidas
durante todo o processo de coleta de dados e com base nos pressupostos tedricos, com o

objetivo de construir o cenério de desenvolvimento curricular da educagdo nao-formal

como possibilidade de contribuicéo para a educacao de tempo integral.

5.1 O DESENVOLVIMENTO CURRICULAR DA EDUCACAO NAO-FORMAL

A partir do quadro de pré-indicadores, criados com base nos documentos
analisados, na observacéo participante e nas entrevistas semiestruturadas, partiremos dos
nacleos de significacdo e indicadores, apontados anteriormente, em um processo de

aproximacdo das zonas de sentido que sdo constituidas pelos sujeitos da pesquisa em

relacdo ao desenvolvimento curricular da institui¢cdo ndo-formal:

* Planejamento e
estrutura

« Formagao e
atuacao
profissional

* Perfil dos
educandos

* Contexto social dos
educandos

-

Imagem 7 — Nucleos de significacdo

Fonte: Da autora

* Atuacdo da
d a ~
;‘;ﬁ’lﬁ,g‘gﬁgo Gestao Educador
institucional nao-formal
Contexto Relagdo
social interpessoal

* Relagdo entre os
profissionais
* Relagdo entre os

educadores e
educandos
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5.1.1 Ndcleo — Gestdo institucional

O desenvolvimento curricular de uma instituicdo de educacdo pressupde uma
estrutura que estabeleca alguns parametros e objetivos a serem seguidos pelos
profissionais envolvidos no trabalho. A partir da analise documental da instituicdo é
possivel reconhecer uma intencionalidade voltada para a construgdo de tal estrutura por
meio do plano de acéo e dos planejamentos realizados pelos instrutores.

Para além do planejamento escrito, a pesquisa mostra a importancia do cotidiano
da instituicdo para verificacdo da forma como este processo se realiza no fazer diario.
Entendemos aqui essa realizagdo como sendo a transformacéo do curriculo planejado e
enunciado em um curriculo em acdo. Portanto, no interior deste nucleo, abordaremos o
“planejamento e a estrutura da instituicdo ndo-formal” e a “atuacgdo da gestdo pedagogica

na instituicdo de educacgdo nao-formal”.

(@) Planejamento e estrutura da instituicdo ndo-formal:

O indicador do planejamento e estrutura da instituicdo de educacdo nao-formal
evidencia elementos de um modelo de curriculo organizado inicialmente em documentos
planejados pela coordenacgdo para orientacdo do trabalho descritos em um plano de acédo
anual e pelos planejamentos individuais realizados pelos instrutores para cada oficina.

Reconhecendo o meio da educacdo ndo-formal tendo como caracteristicas a
flexibilidade e a diversidade de acdo pautados por uma intencionalidade, fica evidente a
necessidade da construcdo de métricas que possam nortear o trabalho da instituicdo ao
longo do ano, bem como prever e planejar o uso dos recursos da instituicao.

Como afirma Gohn (2006b),

ha metodologias, em suma, que precisam ser desenvolvidas, codificadas, ainda
que com alto grau de provisoriedade pois o dinamismo, a mudanca, 0

movimento da realidade segundo o desenrolar dos acontecimentos, sdo as
marcas que singularizam a educagdo ndo-formal (GOHN, 2006b, p. 32).

Esta perspectiva se apresenta no contexto da instituicdo que se organiza e
reorganiza sua rotina na medida em que o desenvolvimento do trabalho acontece, o que
pode ser evidenciado na fala da coordenacdo pedagdgica ao relatar sobre sua experiéncia

com a estruturagdo do curriculo na educagdo nao-formal,

A diferenca eu sinto que num projeto social é que vocé tem uma flexibilidade
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por ndo estar ligado a um curriculo assim formal, a questdo de horas por
exemplo, mas eu sinto que tem que ter uma estrutura. (C1)

Desta forma, flexibilidade e organizacdo se mostram como possiveis em um
cenario de construcdo do desenvolvimento curricular da educacdo nao-formal com vias a
contribuir para uma educacédo de tempo integral, na medida em que a instituicdo busca
organizar a sua rotina considerando os horarios da vida escolar dos educandos que
permanecem na instituicdo no contraturno escolar.

Esse cuidado expressa 0 entendimento de uma educagéo parceira de outros meios
de formacéo e que busca se organizar de modo que possa contribuir de forma significativa
para o processo de formacdo do individuo. Tal preocupacdo pode ser verificada na
seguinte fala,

Tem aqueles que as vezes estdo com um ritmo cansativo, principalmente se
frequentam todos os dias e comegam a ficar cansados. Entéo esse feedback é
importante para que fagcamos as adaptagdes, e quando eu falo da diferenca da
educacdo formal, é essa flexibilidade, e poder organizar a quantidade de dias

que ela vem e se estiver atrapalhando a escola ela pode se dedicar mais |4 e ndo
perde a oportunidade de estar aqui. (C1)

Partindo da estruturacdo do trabalho, a instituicdo busca, portanto, em seu plano
de acdo, a priori, determinar as diretrizes estruturais de organizacdo de tempo e espaco
com a organizacdo dos horarios e as distribuicbes das oficinas e seus respectivos publicos
de modo que possam atender as singularidades e as necessidades de cada educando.

A rotina da instituicdo, conforme documentos analisados, € caracterizada
sobremaneira por um objetivo geral que norteia os objetivos especificos de cada oficina,
a organizacdo e divisdo das oficinas, horarios de entrada e saida de estudantes e horéario
das refei¢cOes que acompanham o contratruno da escola regular, como expresso no quadro

abaixo:

Quadro 10 — Estruturacéo de tempo e espaco do Centro de Desenvolvimento da Crianca
e do Adolescente.

(Continua)

REFERENCIA DESCRICAO

Desenvolver atividades socioeducativas que
possibilitem desenvolvimento integral das
criangas e adolescentes, de acordo com 0s
principios e diretrizes do Estatuto da Crianca e
do Adolescente — ECA, tal qual esta versado no
Capitulo IV - Do Direito & Educacéo, a Cultura,
ao Esporte e ao Lazer, do referido Estatuto.

Objetivo Geral
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REFERENCIA DESCRICAO
Artesanato, canto e coral, danca, informatica,
Oficinas convivéncia, esportes, musica, reforco escolar e
teatro.
L Criancas e adolescentes de 06 a 15 anos de
Publico alvo idade
+ Educandos de 06 a 10 anos — diariamente
Distribuigdo nas oficinas + Educandos de 11 a 15 anos — trés vezes na
semana

- Segunda as sextas-feiras, das 7h as 12h no
periodo matutino e das 13h as 17h no periodo
vespertino

- Almoco de 11h30 as 13h.

Horario de funcionamento

Fonte: Da autora.

Entendemos esses documentos como pertencentes ao curriculo prescrito,
pensado e planejado e que deverd ser verificado no seu modo de se desenvolver,
considerando as condi¢des e demandas do cotidiano o que expressa o curriculo real da
instituicdo, que como sugere Sacristan (2000), perpassa por todas as questdes que surgem
no dia-a-dia e envolve o trabalho realizado por cada envolvido.

Pensando na construcdo deste curriculo prescrito, a instituicdo oferece, em geral,
atividades relacionadas as areas artistica, com oficinas de danca, musica e teatro, de
esporte e de area ligadas a profissionalizacao. Essas atividades proporcionam o trabalho
de habilidades e competéncias que estdo para além de um produto final como uma
apresentacdo artistica ou o resultado de um trabalho artesanal.

Entendemos que a selecdo dos contetdos trabalhados na educacdo nao-formal,
que pode valer-se de sua estrutura para criar meios de constru¢do de um conhecimento
valido e capaz de contribuir para uma formacgédo mais autbnoma de ser humano, precisa
ser verificada enquanto sua intencionalidade, de modo que ndo se vincule sua realizagédo
ao mero preenchimento de tempo.

Como propde Zabala (2007), os contetdos se dividem entre conteidos factuais,
conteudos dos conceitos e principios, contetdos procedimentais e conteddos atitudinais.
Sem pretendermos uma explicacdo ampla desses contetdos, os contedos factuais podem
ser entendidos como aqueles relacionados a fatos, codigos e acontecimentos; 0S
conteddos dos conceitos e principios fazem referéncia aquilo que tem caracteristicas
comuns como as espécies e as fungdes matematicas as mudancas que se produzem num
fato como as leis e as regras; os contetdos procedimentais séo aqueles que se caracterizam

por um conjunto de a¢Ges ordenadas e com um fim como ler, desenhar e classificar; e os
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conteddos atitudinais que engloba uma série de conteddos que podem ser agrupados em
valores, atitudes e normas, onde os valores expressam as ideias éticas que permitem que
as pessoas estabelecam um juizo sobre suas condutas, as atitudes demonstram as
predisposi¢cdes para determinada atuacdo, e as normas explanam o conjunto de regras e
padrdes de determinada sociedade e determinado grupo.

Verificamos que na educacéo ndo-formal os contetdos trabalhados nas oficinas
aparecem de forma mais clara quanto aos processos de formacdo dos conteudos
procedimentais e atitudinais, que embora também sejam verificados na educacéo formal,
ganham espaco alargado na instituicdo ndo-formal e tratam de questdes tdo necessarias a
vida em sociedade e para a formacao de um individuo de forma integral, que muitas vezes,
a educacéo formal, por ter seu curriculo tdo adensado com os contetdos dos conceitos,
ndo consegue desenvolvé-los de forma adequada.

De mesmo modo, ainda que de forma nédo tdo caracteristica, os contetdos de
conceitos e principios também sdo verificados como no caso das oficinas de musica e
canto, os o aprendizado das notas e partituras sdo realizados juntamente com o
aprendizado do exercicio pratico.

Como expressa Zabala (2007),

Né&o basta que os alunos se encontrem frente a contelidos para aprender; é
necessario que diante destes possam atualizar seus esquemas de conhecimento,
compara-los com o que € novo, identificar semelhancas e diferencas e integra-

las em seus esquemas, comprovar que o resultado tem certa coeréncia, etc
(ZABALA, 2007, p. 37).

Assim, 0 conjunto de conteudos trabalhados nos diferentes espacos de educacao
podem evidenciar a expressao de uma educacdo em tempo integral na medida em que os
educadores se conscientizem desse processo. A escolha deste curriculo pode se direcionar
a uma proposta que vise a garantia de condicGes de emancipacdo, haja vista que seu
trabalho se orienta em grande parte para classes sociais em situacfes menos favorecidas,
como sera abordado posteriormente quando tratarmos do contexto social dos educandos.
Acreditamos no direcionamento deste trabalho a equidade e a oferta de oportunidades que
levem as criancas e adolescentes estarem em pé de igualdade com a as demais classes
sociais.

Segundo Felicio (2008),

podemos considerar o curriculo em dois sentidos: como uma agédo humana,
aquilo que fazemos enquanto construtores do curriculo no cotidiano

educacional (agBes, discursos, opgdes metodologicas, selecdo de materiais,
planejamento, organizacdo de atividades, avaliagdes, intercAmbio com os
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educandos, entre outros), e, 0s seus efeitos, ou seja, o que ele produz em nés
(visdo de mundo, concepg¢do de sociedade, de conhecimento, referencial para
autonomia, cidadania, emancipacdo, relagbes interpessoais, entre outros)
(FELICIO, 2008, p. 51).

Esta intencionalidade presente no planejamento do trabalho da instituicdo ndo-
formal se realiza no fazer diario, onde as necessidades de aprendizagem sdo percebidas e
alocadas dentro das propostas de trabalho. Desta forma, o desenvolvimento curricular se
apresenta como a expressao do “como” esse curriculo acontece no cotidiano, e segundo
Rolddo (2013), se processa em trés fases sendo estas a concep¢do do curriculo,
implementacao/operacionalizacéo do curriculo e a avaliagdo do curriculo.

No espaco da educacdo ndo-formal, em sua fase de concepcéo, o curriculo ganha
modelos que tendem a uma estrutura de projetos que buscam a indicagéo de habilidades
e competéncias a serem trabalhas em cada oficina, como meio de assegurar a seriedade
do trabalho a ser desenvolvido, porém com mais flexibilidade no que tange a organizagéo
de horarios, sele¢io dos “conteudos” e atividades.

Como sugere Gohn (2016), na educagdo nao-formal

O método nasce a partir de problematizacdo da vida cotidiana; os conteidos
emergem a partir dos temas que se colocam como necessidades, caréncias,
desafios, obstaculos ou acbes empreendedoras a serem realizadas; 0s
conteidos ndo sdo dados a priori. Sdo construidos no processo. O método

passa pela sistematizagdo dos modos de agir e de pensar o mundo que circunda
as pessoas (GOHN, 2016, p. 64).

Desta forma, a selecdo das oficinas a serem trabalhadas na educagdo ndo-formal
precisa considerar o olhar para a problematica do cotidiano do educando, sem
desconsiderar que o processo educacional se destina a uma sociedade como um todo, haja
vista que suas acOes podem gerar impacto sobre as familias e 0s meios com os quais esse
educando interage.

O curriculo da educacdo nao-formal passa assim, pela demanda do sujeito para
uma proposta de formacdo integral. Contudo, embora seja pensado e planejado em termos
ideais, assim como na educacédo formal, na préatica essa questdo ganha outras dimensdes,
onde considerando os seus recursos e condic¢des de trabalho, nem sempre € possivel que
as propostas se realizem em sua totalidade, fazendo-se necessaria a adequagdo das
atividades e a busca para elencar dentro das possibilidades existentes novas formas de
inovagao no trabalho.

Assim é possivel delinearmos as questfes que envolvem a segunda fase do

desenvolvimento curricular que trata do processo de implementacao/operacionalizacéo
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do curriculo e que encontra no cotidiano as possibilidades e desafios de se realizar.
Esses desafios sdo enfrentados pela instituicdo como pode ser verificado nos
excertos abaixo:
As oficinas, quando chegamos, ja estavam funcionando, ja haviam essas
oficinas. Algumas eles gostam mais, outras na medida em que os alunos vao
crescendo vao perdendo o interesse, entdo nds buscamos uma revitalizagdo das
oficinas, o que eu achei que foi valido, como por exemplo incluir a ginastica

artistica na oficina de danca e esporte que é uma coisa que as meninas gostam.
(C1)

A instrutora conversa com a coordenagdo sobre a dificuldade de trabalhar com
uma quantidade grande de educandos em um mesmo horario. (DIARIO DE
CAMPO)

A aula de esportes esté sendo realizada na 4rea aberta da instituicdo que ndo é
muito grande e possui uma grande arvore no centro o que dificulta a transicao
dos estudantes. (DIARIO DE CAMPOQ)

Tais desafios encontram na capacidade de flexibilidade curricular meios para
que sua organizacao se reestruture, principalmente no que tange a formacao de parcerias,
sejam elas entre os proprios profissionais ou com agentes externos a instituicdo, o que
permite que a instituicdo ganhe uma aproximacao com o0 Seu entorno e caracterize todo o
espaco da comunidade como potencial educador.

Partindo desta estruturacdo, a avaliagdo do processo de desenvolvimento
curricular é algo que se constrdi na coletividade, assim como todo 0 processo
metodoldgico de trabalho e deve visar o olhar para o individuo que dele participa.

De acordo com Gohn (2009),

Ouve-se falar muito de avaliagbes de programas educativos, destinados a
comunidades especificas, apoiados por empresas, sob a rubrica de
“Responsabilidade Social”. O que devemos atentar ¢ que, muitas dessas
avaliagdes buscam verificar ndo os resultados dos programas junto aos sujeitos

que deles participam; procuram- se os resultados junto aos consumidores e
acionistas em relacdo a imagem daquelas empresas (GOHN, 2009, p. 32).

Desta forma consideramos a importancia do carater qualitativo da avaliacdo
junto ao trabalho na educacgédo nao-formal de modo que esta possa verificar a validade do
seu trabalho. Atualmente, na instituicdo pesquisada, a avaliacédo é feita por uma ficha de

acompanhamento individual apresentado pela coordenagédo em entrevista,

Fizemos uma ficha de acompanhamento individual do aluno porque, mesmo
que cada instrutor acompanhe o aluno na oficina percebiamos a necessidade
de algo mais palpével até mesmo para mostrar para os pais. E essa ficha eles
colocam assim desde a frequéncia a questdo da percepg¢do, de acordo com a
oficina, quanto a percepcdo visual, auditiva, a responsabilidade, a relacdo
interpessoal... eles avaliam mais assim. (C1)
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Aos demais profissionais € presente a percepg¢do de que 0 processo de avaliagcdo
deva ser feito a partir da observagéo do educando ao longo do trabalho, considerando os
avancos e caracteristicas de cada um, contudo, nenhum deles mencionou o instrumento
de avaliacdo apresentado pela coordenacdo, tendo um deles relatado apresentar atividades

como verificagdo da aprendizagem e um néo soube dizer sobre o processo de avaliagéo,

Eu percebo a aprendizagem com o tempo, porque tem meninos que estdo
comigo desde pequenininho, outros que comegcam eu ja percebo que véo ter
dificuldade. (E1)

Na realidade a gente vé& com a postura, a gente vé na fala um desenvolvimento,
no trato com o colega. Eu consigo acompanhar. Apds as atividades a gente
senta e comenta e analisa, tem que trabalhar o respeito, coisas que precisam ser
trabalhadas em algum lugar. (E2)

Faco tipo uma marcacao pra ver como cada um ta fazendo. As vezes eu também
faco umas avaliacGes pra eles, tipo uma provinha, a diferenca € que ndo tem
nota. (E3)

Eu acompanho durante as aulas e pelo interesse deles. Trabalhamos muito a
questéo dos valores, do trabalho em equipe, da formac&o humana mesmo e isso
é percebido durante as aulas. (E4)

D4 pra perceber pelo interesse delas, tem gente que pega e outros que tem mais
dificuldade. Eu quero perceber que elas estdo aprendendo e que ha incentivo
ao lado delas. (E5)

E, depois de um tempo a gente que vai percebendo como aprendem, como se
desenvolvem. Precisa acompanhar. (E6)

As meninas que acompanho por exemplo, quando eram mais novas chegavam
e achavam que estdvamos brincando, hoje que elas estdo mais mocinhas, da
pra perceber a evolugo, elas se preocupam com a coreografia, com a postura,
até criam. (E7)

Desta forma, notamos que a avaliacdo é percebida como processo qualitativo,
porém realizado de formas distintas pelos profissionais, ndo parecendo claro o que deve
ser avaliado, 0 “porqué” e “como” esse processo € feito, o que revela a fragilidade desta
etapa no processo de desenvolvimento curricular da instituicéo.

A avaliagdo na educacdo ndo-formal deve estabelecer-se com base no
entendimento de que o que se passa nas oficinas e atividades desenvolvidas sao processos
de aprendizagem e de formacdo, que possuem uma fungdo social, mesmo que seus
conteddos nédo estejam diretamente ligados a dimensdo cognitiva e a apreensao de novos
conceitos.

Apontamos também a auséncia de elementos que verifiquem o desempenho e

desenvolvimento dos estudantes na escola formal, haja vista que esta seria uma forma de
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verificacdo da contribuigédo do trabalho da instituicdo para a formagéo integral do sujeito.
Entendemos como de grande importancia a formalizacdo da parcerias entre instituicdo de
educacdo formal e ndo-formal.

Partindo das contribuicdes de Zabala (2007), entendemos, portanto, que todo
contetido construido sempre esta associado a outro e por isso, € preciso considerar todos
0s espacos de formacdo do educando como potenciais para a construgdo destes
conhecimentos que serdo usados ao longo de toda a vida.

Assim, o planejamento e a estrutura da instituicdo ndo-formal demonstram
aspectos voltados a necessidade de organizagéo desta educacao e aqui tentamos encontrar
elementos que os caracterizassem nas diferentes etapas de sua realizacéo.

Consideramos a importancia deste processo gque é construido no cotidiano da
instituicdo e reconhecemos que o centro de seu desenvolvimento curricular compreende
as singularidades das relagdes estabelecidas no dia-a-dia e séo eles que se expressam nos
pontos a sequir.

(b) Atuacdo da coordenacao pedagdgica na instituicdo de educacdo ndo-formal:

Ao abordarmos esse indicador, verificamos como se configura a atuagdo da
coordenacao pedagdgica no desenvolvimento curricular da instituicdo e sua relacdo com
a construcdo do curriculo da educacéo ndo-formal.

Considerando o desenvolvimento curricular da instituicdo para uma educacéo de
tempo integral, identificamos que a coordenacdo pedagdgica tem papel fundamental na
medida em que organiza o trabalho macro, da suporte para que os educadores possam
realizar suas oficinas e pode buscar a integracdo com outros espagos de formacéao,
sobretudo da educacdo formal.

Nesta perspectiva, ela realiza suas propostas como meio de incentivo a
construcdo de parceria entre as oficinas de modo que o trabalho possa ir de encontro a
realizacdo de um curriculo mais coerente e coletivo como p6de ser observado,

No horério de café coordenacdo pontuou a importancia da cooperacdo e

parceria entre os instrutores para realizagdo de projetos e atividades em
conjunto. (DIARIO DE CAMPO)

E importante ter um horario para que os instrutores tenham um planejamento,
ao final do ano acho importante uma reunido de avaliacdo de como foi 0 ano,
0 que pode ser mudado, outra coisa, trabalhar em parcerias, reunides, eles
precisam conversar, nem que seja a cada bimestre ou mensal, acho importante.
(C1)
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Esse fazer coletivo nos impulsiona a olhar o curriculo da educacdo néo-formal
por meio da construcdo de projetos, onde 0 pensar a educacdo e o trabalho pedagdgico
“implica o desejo de intervir numa situacdo e de concretizar esse desejo por forma a
transformar ¢ melhorar a realidade” (LEITE, 2000, p. 22).

A metodologia de projetos pode ser uma proposta de auxilio no trabalho da
instituicdo, onde as atividades sdo em sua grande maioria realizadas tendo por base
situacdes que surgem no dia-a-dia das oficinas e podem ser percebidos pelos educadores
que buscam trabalhar esses temas geradores.

Trabalho realizado em parceria entre as oficinas. As adolescentes realizaram a
apresentacdo dos seus trabalhos no auditério utilizando recursos multimidia.
Foram apresentadas parddias com coreografias criadas na oficina de danga e

filmadas e editadas na oficina de informética com o tema bullyng. (DIARIO
DE CAMPO)

Partindo de temas gerados pelos envolvidos nas oficinas, o planejamento e o
fazer s&o coletivos, onde € possivel criar e recriar 0 processo de ensino e aprendizagem
considerando as caracteristicas dos educandos. Haja vista a importancia dos atores
envolvidos no processo de construcdo curricular da instituicdo, esta relacdo precisa ser
trabalhada de modo consciente por parte dos educadores.

Como salienta Leite (2000),

Configurar e desenvolver o curriculo na légica de projeto, implica estabelecer
relacGes ente os diversos atores e interesses e entre os diversos saberes. Implica
encontrar um sentido para o que se quer e o que se faz e desenvolver processos
que tornam as aprendizagens significativas. Implica pensar a educagdo numa
dimensao social e a escola com um mandato que ndo se esgota nha instrucéo,

mas que se amplia a formag&o gestora de uma real educacdo (LEITE, 2000, p.
22).

Esse curriculo, olhado na perspectiva da educacdo nao-formal é realizado na
medida em que surgem os processos de construcdo das atividades dos educadores como
pode ser observado.

A E2 fala sobre a importancia do espago com 0s outros para a elaboragéo das

atividades em conjunto com temas que possam ser trabalhados em mais de uma
oficina. (DIARIO DE CAMPO, REUNIAO PEDAGOGICA)

Cada um faz o seu planejamento da sua oficina e em uma reunido eles tem a
oportunidade de colocar para ver se algum momento como uma oficina pode
trabalhar junto com a outra, o que é legal, em eventos, apresentacdes que eles
procuram trabalhar juntos. (C1)

Essa possibilidade de estruturagdo do curriculo nos leva a perceber e pensar a

importancia do papel e da agdo gestora frente ao trabalho dos educadores. Entendendo a
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importancia das relagGes para a estruturacdo do curriculo por projetos, esses temas surgem
do cotidiano da instituicdo e daqueles que trazem suas demandas, logo, cabe a
coordenacao a organizacao e direcionamento para o trabalho coletivo.

Se pensarmos a formacédo destes educandos, pertencentes a outros espagos de
educacéo, sobretudo a escola formal, podemos expandir essa acdo para que se crie
projetos que possam ser realizados para além da parceria entre as oficinas de modo
possam acontecer também entre as préprias institui¢cdes de ensino.

A importancia desse dialogo é presente na fala da coordenacdo e é uma
preocupacdo dos educadores da instituicdo como pode ser verificado no periodo de
observacao,

Percebo que eles tém dificuldade na escola e precisamos ter mais contato. Em
varias reunides conversamos sobre isso até porque eles passam muito tempo

Ia. La tem uma estrutura que ajuda a entender mais as dificuldades (cognitivas)
dos alunos, eles tém psicopedagogo aqui é algo mais geral. (E4)

A necessidade de parceria entre o trabalho da instituicdo verifica-se na demanda
dos proprios educandos. Aqueles que participam de reforco escolar oferecido pela
instituicdo de ensino formal, por exemplo, saem da instituicdo ndo-formal para participar
desta atividade na escola, 0 que abre caminho para a interlocucdo entre as instituicdes.
Todavia esta interlocucdo ainda se mostra como algo ndo formalizado, o que pode ser
proposto pela coordenacdo de modo que possa estabelecer meios de criar possibilidades
de atuacdo cada vez mais eficazes em relacao as necessidades dos educandos.

Buscando o atendimento dessas necessidades, durante o periodo de observacédo
foi possivel perceber o incentivo da gestdo diante a resolucao de determinados problemas
cujo pensar para resolucdo era proposto de forma coletiva, fosse em momentos de
reunides ou informalmente durante os cafés e intervalos.

Esta pratica reflete diretamente no modo com o qual os profissionais encaram
suas atividades e responsabilidades, pois se estruturam com base no estimulo da
coordenacao que oportuniza a construcdo do espaco coletivo.

Em reunido pedagdgica a coordenacdo diz sobre os atendimentos individuais
aos pais de alunos que apresentam a necessidade de auxilio da familia quanto

ao comportamento, mas ressalta que a indisciplina por parte da maioria carece
de estratégias da instituicdo para intervir na situacdo. (DIARIO DE CAMPO)

Essa gestdo compartilnada evidencia uma dimensdo democratica do

desenvolvimento curricular, uma vez que participa a equipe da responsabilidade de se



84

pensar acOes e solugdes para as questdes que surgem no cotidiano, valorizando e
respeitando a tomada de deciséo dos educadores.

Como sugere Schiabel (2017), “a gestdo democratica ¢ a que possibilita a
efetivacdo da autonomia docente, uma vez que é por meio dos principios desta gestdo que
0 professor adquire voz e vez nas decisdes da institui¢do escolar” (SCHIABEL, 2017, p.
31).

Nos valemos desta contribuicdo para pensar a pratica pedagogica dentro da
instituicdo de educacdo ndo-formal. Este posicionamento revela o carater integrado e
descentralizado de autoridade o que proporciona um ambiente favoravel ao
desenvolvimento da autonomia e fazer dos profissionais da instituicdo, por meio da
valorizacdo do coletivo para o trabalho. Desta forma, a gestdo possui papel importante

pois atua diretamente no gerenciamento dos conflitos e norteia o trabalho dos educadores.

5.1.2 Ndcleo — Educador ndo-formal

Consideramos que a atuacao dos profissionais na educacéo ndo-formal encontra-
se em processo de transformacao haja vista que, na medida em que a educacao nao-formal
se estrutura, necessita de incentivos e formaces especificas para sua realizagéo.

No Brasil, atualmente encontra-se em tramitacdo uma lei de regulamentacdo da
profissdo do educador social, que em uma de suas atribuic6es, busca definir o campo de
atuacdo dos mesmaos.

Na andlise desta pesquisa, no lugar de instrutores, adotaremos o termo educador
para a funcdo relacionada ao trabalho realizado pelos profissionais responsaveis pela
mediacdo das oficinas, pois consideramos este um termo mais proximo ao papel que os
mesmos realizam.

Considerando esses pontos, partiremos da analise do indicador formacao e atuacdo

profissional.

(a) Formagcéo e atuacdo profissional:

A analise do exercicio profissional dos educadores nos permite relacionar o
processo de construcdo do profissional frente & formacdo e atuagdo do trabalho na
educacédo ndo-formal e consequentemente ao desenvolvimento curricular da instituicao.

O exercicio profissional do educador na educacdo nao-formal ainda é algo em
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construcdo como aponta Ferreira (2016), ao afirmar que no campo da educacéo e na &rea
social existe uma grande variedade de formacdes e profissionais de diferentes areas do
saber, 0 que tem sido meio de estudo na busca de elementos que possam caracterizar essa
profisséo.

Segundo o autor, a luta pela legitimacdo dos profissionais ndo-formais que atuam
com a camada popular mais carente tem sido enfrentada desde a regulamentacéo da Lei
7644, de 18 de dezembro de 1987 que tratava da construcdo das casas lares e da
profissionalizagao das “maes sociais”, “responsaveis como expresso no art. 1 da lei, em
“propiciar ao menor condi¢des familiares ideais ao seu desenvolvimento e reintegragao
social” (FERREIRA, 2016, p. 64).

Desde entdo, essa profissionalizacdo tem tido avancos e ap0s a construgdo do
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), o aporte reafirma

a importancia de uma educagéo integrada que abarque as estruturas formais e
sociais do ser humano e que deve ser oferecida pelo Estado e pela sociedade
civil. Para este trabalho, serdo necessarios profissionais que defendam os

direitos das camadas vulnerdveis e que atendam suas necessidades
(FERREIRA, 2016, p. 74).

O entendimento da necessidade de profissionalizacdo dos educadores sociais, se
encontra no contexto de outras profissdes consideradas como educadores em geral e que
ndo necessariamente demandam uma formacdo profissional de carater estritamente
educacional, estando o educador social em contexto de equiparacao a profissionais que
atuam como ‘“arte-educador (educador de rua, educador social de rua, instrutor
educacional e orientador sécio educativo); o agente de acdo social (Agente de protecao
social, Agente de protecdo social de rua, Agente social); o de monitor de dependente
quimico (Conselheiro de dependente quimico, Consultor em dependéncia quimica) e o
Conselheiro tutelar” (FERREIRA, 2016, p. 75).

Segundo Gohn (2006a), falta a educacdo ndo-formal a formacdo especifica a
educadores e a definicdo de seu papel e as atividades a realizar. Desta forma, o
entendimento de como a relacdo da formacao do educador se estabelece esté intimamente
ligada a sua experiéncia profissional que é construida no cotidiano da instituigdo.

Durante as entrevistas os educadores puderam falar sobre a sua formagéo onde,
dos sete entrevistados, quatro apresentam formacgéo superior na area de atuacdo sendo
estas a graduacdo em mdsica e licenciatura em educacéo fisica; um apresenta formacéo

técnica em contabilidade, um estd em formacdo superior em psicologia e um ndo
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apresenta formacéo.

Esse cenério nos remete a verificacdo de uma formagdo pautada por uma
diversidade de areas e niveis, o que implica na construcdo de uma equipe heterogénea
capaz de contribuir com diferentes visdes para a realizacao do trabalho o que pode ser um
aspecto positivo, uma vez que permite aos proprios profissionais uma variedade de
percepcdes e experiéncias que podem contribuir para a construgdo de um curriculo
diversificado.

Contudo, considerando que o trabalho do educador se direciona a pratica
educativa, e conforme Gohn (2009), “seu trabalho deve ter principios, métodos e
metodologias de trabalho” (GOHN, 2009, p. 33), o educador precisa estar em constante
didlogo com a gestdo e demais colegas de profissdo para uma construcdo conjunta de
curriculo.

Como propde os Parametros das acdes socioeducativas — Caderno 02 formulado
pelo governo de S&o Paulo (2007), “a competéncia profissional, a rigorosidade metddica,
a pesquisa e, especialmente, a consciéncia do inacabado sdo outras exigéncias para o
educador que estdo diretamente ligadas ao permanente processo de formacdo
profissional” (SAO PAULO, 2007, p. 49).

Durante o processo de pesquisa verificamos o reconhecimento dos educadores
em relacdo a formacdo e a valorizagdo das experiéncias vividas durante a atuacao
profissional com a forma em que atuam,

Sou formado e além da formacéo tem a questdo do dom e da facilidade de estar
desenvolvendo e ensinando, através das oficinas pude aprender e ensinar muita
coisa. Hoje eu me considero um pesquisador, né. Descobrindo valores e

pesquisa cultural, no entanto que trabalho muito a histéria da musica e o
folclore regional. (E1)

O que reflete em sua atuacao,

Eu planejo, como aqui a gente trabalha com oportunidades, eu procuro ver a
aptiddo de cada um. Entdo, eu fago nas brincadeiras e matérias ludicas, vou
percebendo o talento deles, aqui nds temos o teclado, violdo, parte de sopro e
percussdo. Tudo de forma ludica. (E1)

Podemos perceber que o trabalho docente desenvolvido pelos educadores é feito
a partir de uma aprendizagem técita, ndo formalmente expressa. Embora os profissionais
que atuam na instituicdo tenham grandes habilidades no fazer de suas areas como
artesdos, musicos e tecnicos, estando estes em uma instituicdo ndo-formal, suas fungdes

estd para alem da confeccdo de resultados. Se tratando de estarem como educadores, €
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necessario que seja dada atencdo e cuidado a sua funcdo pedagdgica e cabe a coordenagao
0 incentivo e investimento a sua formagao continuada.

Os estudos na area educacional podem contribuir para o processo e estruturacao
de formacéo deste profissional por possuir elementos que ajudam a pensar 0S processos
educacionais e suas possibilidades de acdo. Desta forma sua atuacdo pode avancgar no que
diz respeito a estruturacao e organizacao de seu trabalho.

Durante o processo de observacdo foi possivel verificar que, embora os
educadores realizassem o planejamento anual de trabalho, 0 mesmo néo era revisitado,
sendo a pratica pautada pelas percep¢des do dia-a-dia, onde mesmo com horéarios
destinados ao planejamento de atividades dentro da instituicdo, ndo foram observados
momentos para 0 pensar da pratica em sala de aula, sendo estes horarios usados para
pesquisas aleatdrias ou de preparo para projetos e acdes coletivas.

Observamos que o exercicio profissional dos educadores esta cerceado por um
curriculo norteador baseado nos documentos da instituicdo, contudo sua legitimidade se
encontra nas acOes diarias vivenciadas em suas oficinas e que se expressam nos projetos
construidos junto aos educandos.

Em funcdo da prioridade “pelo fazer” construido na prética foram verificados
elementos que indicam a autonomia no planejamento e execucdo das atividades na
medida em que as propostas eram realizadas por cada educador, o que € possivel ser
ilustrado em um dos momentos de observacao que segue,

O E1 ressalta poder adaptar as necessidades dos alunos com as suas

habilidades dentro das oficinas, de modo que cada um pudesse trabalhar de
forma individual na sala, cada um no seu ritmo. (DIARIO DE CAMPO)

Acreditamos que 0 incentivo ao preparo e ao pensar das atividades realizadas
nas oficinas deva ser feito em parte pela equipe gestora, numa tentativa de se praticar o
olhar critico da prética, 0 que a nosso ver caracteriza meios de dar valia a educagdo nao-
formal como espaco legitimo de formac&o e de construcdo de conhecimento.

A pratica de projetos, presente na instituicdo, ainda que de forma rudimentar,
viabilizam a construcdo de relacdo de cooperagcdo e construcdo coletiva entre 0s
educadores. Como afirma Prado (2003),

Em se tratando dos contelidos, a pedagogia de projetos é vista pelo seu carater
de potencializar a interdisciplinaridade. Isto de fato pode ocorrer, pois o
trabalho com projetos permite romper com as fronteiras disciplinares,
favorecendo o estabelecimento de elos entre as diferentes areas de

conhecimento numa situacdo contextualizada da aprendizagem (PRADO,
2003, p. 08).
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Esse aspecto esta presente no exercicio profissional dos educadores também no
que diz respeito a tomada de decisdo conjunta e na elaboracéo de planejamentos e agdes

como pode verificado,

Foram levantados também combinados que haviam sido firmados entre os
instrutores e que nao estariam sendo cumpridos por todos:
No inicio de cada turno os instrutores devem se reunir no péatio e irem
para as salas com as criancas em fila. Isso ndo estaria sendo cumprido por
todos. (A proposta foi adotada depois de problemas na entrada como
atrasos, agitacdo, brincadeiras indevidas e brigas, onde as criangas por
ficarem mais a vontade e irem para as salas sozinhas)
Almocar com os alunos e acompanha-los durante este periodo. Onde
muitos estariam almocgando e se esquecendo de auxiliar no cuidado com
a turma;
Buscar as criancas no refeitorio apds o lanche da tarde. Sendo que alguns
instrutores estariam indo direto para a sala de aula ou esperando no
corredor. (DIARIO DE CAMPO, REUNIAO PEDAGOGICA)

Essa caracteristica construcdo conjunta reafirma a importancia da coletividade
no curriculo da educacdo ndo-formal. Considerando o publico a que esta educacdo se
destina, para além das questdes organizacionais e das atividades realizadas, percebemos
também o cuidado para com as questdes sociais e emocionais dos educandos que reflete

na relacao estabelecida entre eles, 0 que sera visto no proximo item.

5.1.3 Ndcleo — Relacdo interpessoal

As relagdes construidas dentro do espaco de educacdo ndo-formal se constituem
como alicerce do seu desenvolvimento curricular, como pdde ser verificado
principalmente durante o processo de observacgdo, considerando que é por meio delas que
o trabalho se estabelece e se realiza no cotidiano.

Para verificacdo de como essas relacGes permeiam o desenvolvimento curricular
da instituicdo consideramos as relacdes entre os profissionais e as relacdes destes com 0s

educandos.

(a) Relagdes entre os profissionais:

A relacdo entre os profissionais de uma institui¢do representa o cerne da visao
de educacéo destes educadores, sobretudo nos processos de educagdo nao-formal que se
constroi no fazer cotidiano. Na medida em que essas relagdes se estreitam, estabelecem o

ritmo e a dindmica de trabalho no que diz respeito ao seu objetivo como um todo e admite
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que ele se dé de forma orgéanica e estruturada.

Na instituicdo pesquisada, essa relagéo se apresenta de forma colaborativa de
modo que permite resguardar a autonomia e singularidade do educador ao mesmo tempo
em que proporciona a troca e a construgéo coletiva.

As tensOes geradas no dia a dia da instituicdo apresentam a oportunidade de
resolucgéo dos problemas de modo coletivo o que proporciona uma educacdo mais integral
tanto por parte dos educandos, quanto dos proprios educadores que precisam se colocar
também como aprendizes do processo.

O desenvolvimento curricular com elementos que podem indicar uma estrutura
de projetos, cria um ambiente favoravel a constru¢cdo de vinculo, mesmo que 0s
educadores nao tenham total consciéncia disso e as relacfes ganham peso na realizacéo
do trabalho onde verificamos uma adequacdo das necessidades a diversidade de
contextos. Assim, esse intento pode ser verificado no fazer coletivo na medida em que os
educadores se constroem e dao espago para o olhar do outro.

Como afirma Prado (2003),

é necessario que o professor tenha abertura e flexibilidade para relativizar a
sua prética e as estratégias pedagdgicas, com vistas a propiciar ao aluno a
reconstrucdo do conhecimento. O compromisso educacional do professor é
justamente saber o qué, como, quando e por que desenvolver determinadas
acObes pedagodgicas. e para isto é fundamental conhecer o processo de
aprendizagem do aluno e ter clareza da sua intencionalidade pedagégica
(PRADO, 2003, p. 11).

Um exemplo desta construcdo pode ser observado em uma das reunides
pedagdgicas onde uma das pautas era a construcdo conjunta de a¢des voltadas ao trabalho
de questdes problemas, levantadas pelos educadores em relacdo a indisciplina e agitacédo
demasiada dos educandos durante as aulas e na instituicdo em geral, onde foram propostas

as seguintes acoes,

Confeccdo de um protocolo de regras junto com as criangas e
adolescentes, onde seriam colocadas todas as regras e combinados a
serem cumpridos por todos;

Cada instrutor deverd buscar as criangas conforme combinado e nos
horarios estabelecidos;

Ser um compromisso de todos a atencdo as criangas e adolescentes,
estando estes ou ndo sob responsabilidade de determinado profissional,
respeitando os limites e autoridade daqueles que estiverem com eles;
Antes do término de cada aula usar de estratégias que possam deixar as
criangas mais calmas, prontas para a troca de aula e aguardar na porta
até que a proxima turma chegue;

Acompanhamento e apoio da coordenagdo quanto a troca de aulas, filas,
horério de refei¢des e demais atividades;

Reunides e conversas mais frequentes da coordenacdo com equipe de
limpeza e cozinha a fim de ajustes quanto aos horéarios e atividades
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feitas na instituicdo. (DIARIO DE CAMPO)

Esse processo evidencia um intento de construcdo compartilhada e cria um
ambiente favoravel a coletividade e parceria entre os educadores na medida em que
responsabiliza as partes pelo processo a ser realizado.

Por meio do trabalho colaborativo, os educadores identificam e ampliam as
praticas pedagogicas que funcionam, trocam as suas experiéncias e constroem o
curriculo da instituigdo.

Como afirma Leite e Pinto (2016, p. 74),
Para efeito da analise sobre as relagdes profissionais existentes no quotidiano
de escolas colaborativas, Lima (2002) especifica cinco tipos de complexidade
e de natureza distinta, a saber: conversas com colegas sobre a vida dos alunos;
conversas sobre a préatica docente; trocas de materiais de ensino; producao
conjunta de materiais; planificagdo conjunta. As trés primeiras, no
entendimento deste autor, por se centrarem predominantemente na partilha de
informagdes, de conhecimentos e de saberes, trazem menor contributo para o
desenvolvimento profissional dos envolvidos, enquanto a produgdo conjunta e
a planificagdo conjunta, por implicarem uma producdo em interlocugéo,
imp6em maior apropriacdo conceitual e uma mobilizacdo dos saberes

especificos da profissdo docente, o que favorece a qualificacdo profissional e
a melhoria dos processos educativos.

Verificamos que essas relagfes se estabelecem em diferentes dimensdes, tanto
na troca de informacdes nos horarios de refeicdo, troca de oficinas e reunides, quanto na
producdo e realizacdo das atividades principalmente no que tange as apresentacdes
artisticas, musicais e teatrais.

A relacdo de parceria estabelecida, pode ser verificada no trabalho de algumas
oficinas onde a proximidade do trabalho permite a criacdo e construcdo de projetos
como pode ser verificado,

A banda é composta por misicos e dancarinas, portanto o trabalho é feito em
conjunto e nas apresentacdes tanto E1 quanto E2 acompanham e orientam os
integrantes. (DIARIO DE CAMPO)

Acreditamos que esta relaco de troca e construgdo conjunta edifica um curriculo
enriquecido por valores e principios que podem contribuir significativamente para um
processo de ensino e de aprendizagem em uma perspectiva integral, pois consideramos
que parte das a¢Oes desenvolvidas em uma instituicdo se iniciam nos processos de pensar
e planejar tais agoes.

Defendemos, portanto, que as relagOes entre os educadores, na medida em que
se estreitam e se fortalecem para o trabalho podem ser alicerces estruturadores para a

expressao real do que vem a ser 0 objetivo central da instituicao.
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(b) Relacédo entre educadores e educandos

Do mesmo modo que a relacdo de parceria é estabelecida e verificada entre os
profissionais da instituicdo, na relacdo destes com os educandos perpassa 0 Viés da
afetividade, com o estabelecimento de vinculos e troca mitua entre os envolvidos.

Como indicam os Parametros das a¢des socioeducativas de Séo Paulo (2007),

é preciso dizer que todo processo de aprendizagem que descrevemos é
compartilhado pelo educador, ou seja, ele aprende enquanto ensina. E preciso
ter clareza dos caminhos, das prioridades, do alcance e dos resultados
desejados, mas o processo tem que ser construido junto com a crianga, 0
adolescente e o jovem, de acordo com suas possibilidades e necessidades. Um

processo educativo com énfase na convivéncia € construido coletivamente
(SAO PAULO, 2007, p. 48).

Essa construcdo coletiva, que parte do trabalho dos educadores, dé espaco para o
estabelecimento da afetividade e consequentemente a confianca que permite que o
vinculo entre educador e educando seja cada vez maior e compromissado.

Segundo Ribeiro (2010), as diretrizes voltadas a formacdo de professores
assinalam que uma educacao de qualidade deve desenvolver nos estudantes, capacidades
cognitivas, afetivas, fisicas, éticas, estéticas, de insercdo social e de relagdo interpessoal,
0 que aponta o carater integral ao olhar varias dimens@es do individuo.

Na educacdo ndo-formal, percebemos que esse aspecto ganha um peso ainda
maior pois, se considerarmos que 0s processos educacionais ndo-formais nao dispdem da
formalidade e da obrigatoriedade dos processos educativos mais formalizados, o
significado e a permanéncia nesse sistema perpassam o campo das relacdes e do valor
dado a elas.

A importancia dessa aproximacdo foi percebida durante a entrevista, como
podemos verificar na fala da educadora,

A gente vai sentindo e eu preciso conhecer esse aluno. Eu tenho necessidade
de conhecer a realidade deles. Por exemplo quando a C1 fala do Ed1, das
questBes que ele traz de casa, eu consigo entender alguns comportamentos

deles dentro da minha oficina. VVer o contexto me ajuda a entender porque ele
se expressa desta forma. (E2)

Esse olhar para o educando, além de suas questdes educacionais, releva o cuidado
com uma formacdo integral, com a individualidade e subjetividade de cada educando, de
modo que tal aproximacdo afetiva viabiliza o melhor desenvolvimento do trabalho

educativo.
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Como aponta Ribeiro (2010),

a construcdo dos conhecimentos resulta das interacdes de natureza histérica,
social e bioldgica que se estabelecem no cotidiano, de modo que se torna
necessario aprender a lidar com a dimenséo afetiva como se aprende a lidar
com outros aspectos de natureza cognitiva, como a escrita e as operagdes
matematicas (RIBEIRO, 2010, p. 404).

Avaliamos, portanto, que a cria¢do de vinculos pode e deve estar associada ao
processo de formagéo, devendo ser pensada e desenvolvida levando-se em consideragéo
a afetividade como parte integrante do processo de ensino e de aprendizagem para além
das questdes cognitivas.

Consideramos ainda o valor contributivo destas relacbes na medida em que
possibilitam que se estabelecam aspectos de confianga, respeito e a consideracdo pelo
outro. Esses valores se expressam em todo o processo educativo bem como na tomada de
deciséo, principalmente na resolucdo de conflitos.

Durante o processo de observacao foi possivel perceber que, muitas vezes, a
relacdo com as criancas e adolescentes se mostra desafiadora, exigindo a intervencédo do
educador para além da oficina realizada. Essas questfes sdo trazidas pelos educadores em
diversos momentos e podem ser verificados no periodo de observacéo,

E2 diz que é preciso educar, ndo pode deixar que eles fiquem soltos. (DIARIO
DE CAMPO)

A mée do aluno Marcos Vinicius procurou a coord ped para solicitar apoio
quanto a uma situagdo que teria acontecido na aula de esportes no campo de
futebol. (DIARIO DE CAMPO)

Esta mediacdo considera de antemdo a singularidade do educando, onde o
entendimento do seu contexto precisa ser observado de modo que possa ser usado em prol
do desenvolvimento das atividades nas oficinas. Contudo, a media¢&o de conflitos nédo é
percebida de modo organizado na atuacdo dos educadores, 0 que poderia auxiliar no
processo de construcdo do trabalho.

Como aponta Farias (2007),

Os conflitos interpessoais podem ser resolvidos basicamente de trés formas:
pela coagdo que usa o autoritarismo e agressividade, fazendo valer o direito e
a opinido de quem os emite, mas sem consideracdo pelos direitos e opinies
dos outros. Pelo comportamento submisso, o contrario do agressivo, leva em
consideracdo os direitos e sentimentos do outro, sem, porém, considerar 0s
préprios, levando quem o emite a ndo reagir e fugir da situagdo. E, finalmente,
a mediacdo e a gestdo de conflitos, esse exige tomar decisdes em consideracdo
aos proprios direitos, sentimentos e ideias, e os explicita, sem com isso ferir 0s
alheios (FARIAS, 2007, p. 28).
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Considerando o processo de educacdo ndo-formal, os vinculos construidos por
meio das relacOes se estreitam na medida em que se intensificam a convivéncia e o
fortalecimento da equipe como um todo. Essas relacdes se estabelecem no cotidiano entre
os educandos, entre os educandos e os profissionais e entre os préprios profissionais
tornando esse um eixo importante para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas e
séo expressas no dia-a-dia como nos excertos abaixo,

A gente consegue trabalhar com o ‘querer’. O Ed2 por exemplo chegou super
indisciplinado. Com o tempo foi melhorando. (DIARIO DE CAMPOQ)

A E6 solicita contato com a SEMEL — Secretaria Municipal de Esportes, para
um possivel teste no time de futebol para um dos adolescentes. (DIARIO DE
CAMPO)

Ed7 e Ed8 procuram a coordenacdo alegando ndo querer mais participar da
aula do E5 por brincadeiras constrangedoras. (DIARIO DE CAMPO)

Cada individuo possui sua singularidade e apresenta uma serie de questdes
pessoais, familiares e escolares trazidas de seus contextos sociais. O trabalho a instituicdo
permite a atencdo mais especifica a essas questdes de forma a viabilizar processos que
permitam que os educandos possam olhar para as proprias realidades e se motivarem de
modo que possam enriquecer suas vidas de forma autdnoma e transformadora.

Consideramos a importancia do olhar do educador para essa aproximacao,

partindo do pressuposto que

E indispensavel ao educador se despir da armadura do saber e ouvir o que estes
tém a dizer, incentiva-lo a argumentar (defender suas ideias) e acolher suas
sugestdes, ainda que elas ndo possam ser colocadas em pratica no momento

(SAO PAULO, 2007, p. 50).
Se tratando de um processo educativo cabe ao educador a consciéncia da
importancia do estabelecimento das relagdes com os educandos e principalmente, para
gue Se possa pensar em mecanismos que orientam essas relacdes de forma saudavel e que

possam contribuir para o processo de formacéo do individuo.

5.1.4 Ndcleo — Contexto social

O contexto social dos individuos pertencentes a uma instituicdo educacional
retrata o cenario ao qual essa instituicdo esta inserida, sendo de extrema relevancia para
a verificacdo das necessidades e da demanda desse publico para o planejamento e

execucéo do trabalho.
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No intento de verificacdo dos elementos do contexto social da instituigdo para o
desenvolvimento curricular e a formagdo em tempo integral consideramos o perfil dos

educandos e 0 seu contexto social e familiar.

(a) Perfil dos educandos:

No Brasil, o trabalho da educagdo ndo-formal se configurou sobremaneira na
atuacdo junto as classes menos favorecidas, como lembra Marques e Freitas (2017),
estando fortemente ligada as diferencas socioecondémicas, de género e identidade étnico-
religiosa.

Como explanado no capitulo de apresentacdo da instituicdo, o processo de
selecdo para ingresso as atividades é feito por meio de uma avaliacdo socioeconémica,
com a verificacdo e avaliacdo dos pré-requisitos de escolaridade, renda familiar e questdes
sociais que possam caracterizar vulnerabilidade e risco social.

No periodo de observacao, a instituicdo contava com duzentos e vinte e trés
atendidos, estando estes distribuidos nas oficinas no horario contraturno da escola regular
sendo que setenta por cento do quantitativo estava regularmente matriculado na escola
vizinha a instituicéo.

Esse dado demonstra o quanto o0 meio se constitui como importante e
significativo para o educando que passa praticamente o dia todo no entorno das duas
instituicOes. Considerando que este espaco faz parte do processo de formacdo destes
sujeitos, € de suma importdncia que a instituicio de educacdo valorize e crie
oportunidades de conscientizacdo e do sentimento de pertencimento a este lugar.

Essa proposta esta diretamente ligada ao processo de formacao para a cidadania
onde, como sugere Gohn (2009), “nestes territorios um trabalho com a comunidade
podera construir um tecido social novo onde novas figuras de promoc¢do da cidadania
poderdo surgir e se desenvolver tais como os “tradutores sociais e culturais” (GOHN,
2009, p. 34).

Assim, a instituicdo busca perceber o contexto em que os educandos estdo
inseridos e isso é levado em consideracao, sobretudo nas questdes rotineiras em que esses
cenarios aparecem nos espacos de criacdo e expressao incentivados pelos educadores.

Outro dia 0 E8 me disse que quando crescer quer ser bandido. Eu perguntei
a ele porqué e ele me disse que todos os amigos dele que séo bandidos séo

ricos. Nessas falas da para percebermos algumas coisas que fazem parte da
vida deles. (E4)
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A E4 relatou que é muito comum o enredo das cenas criadas por eles se passar
em cenarios de brigas familiares, confusGes na rua, criangas ndo querendo ir
para a escola ou situagdes de risco como venda de algo roubado. (DIARIO DE
CAMPO)

Consideramos que quando os educandos trazem para as oficinas esses relatos, de
alguma forma estdo explicitando um cotidiano genuinamente caracteristicos e nesse
explicitar percebemos a necessidade que os mesmos sentem de expor aquela situacao para
que esta possa ser superada. O que nos cabe problematizar € como nos, educadores,
olhamos para essas questdes.

Como contribuicdo a esse pensamento consideramos trazer o relato da
entrevistada E2 sobre sua percepgdo quanto a contribuicdo do seu trabalho para a
formagéo dos educandos,

Eu ndo faco arte por arte dentro de uma instituicdo de educacgéo. Se for pelo
fazer e aprender a arte eu vou em uma escola de arte aprender... eu vou
aprender a tocar para tocar para 0s meus amigos, eu vou para o ballet por
aprender o ballet, para dangar ou para me apresentar... ja em uma instituicéo,
as oficinas de arte precisam ser para transformar, se ndo, ndo faz sentido.
Uma coisa que me deixa triste é que eles fazem teatro na escola formal e eles
trazem pra cé tudo o que eles aprenderam 4 e vocé vé que é tudo errado. Eles
muitas vezes tolhem a criatividade deles, eles vém pra ca e eles reproduzem
algo mecénico igual eles fazem na escola, é mecénico, & muito engragado!

A dificuldade de acreditar... O sistema ndo acredita que o teatro ¢
transformador, ele acredita que o teatro é para aparecer e de repente incluem a
gente em atividades que ndo tem sentido.

O teatro nas oficinas sociais tem que ser transformador. De transformar o
menino, desde o saber falar, sentar, dizer obrigada, de nada, e para que ele veja
que mesmo que ele enfrente situagdes ruins em casa ou em outros lugares, de
alguma forma a vida pode ser boa.

Porque eles fazem nas oficinas muito do que eles vém em casa, a forma de

falar, a mdo na cintura, o batom que eles passam, tudo que é aprendido de
alguém. (E2)

Esse relato nos mostra a oportunidade de atuacdo da educacgdo nao-formal para o
entendimento do contexto do educando em relacdo as questdes presentes em seu dia-a-
dia com vistas a transformacédo desta realidade e de todo o seu meio.

Sabemos que estes fragmentos retratam uma parcela do que pode ser visto no
trabalho de instituicbes sociais com classes vulneraveis, todavia, aproveitamos este
espaco para enfatizar a necessidade de que este ndo € e ndo deve ser um discurso
generalizado, cabendo-nos a superacdo destes estigmas com a valorizagdo das
potencialidades de cada espaco, para a viabilizacdo de cenarios transformadores e de
construcdo integral de ser humano.

Como aponta Guara (2009),
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Infelizmente, muitas vezes, a ideia da protegdo subsume o carater educativo
das atividades realizadas no horario expandido, dentro ou fora da escola. A
vinculagdo institucional das organizacbes que oferecem programas de
educacgdo nao-formal a area da assisténcia social sinaliza para a situacdo de
desprotegdo basica do estrato da populagdo que deve acessar esses programas
na condig8o de cidadania e ndo de favor e, por isso mesmo, com direito a um
servico de qualidade. A pratica de varias organizacBes sociais mostra que é
possivel associar educacdo e protecdo. Os dados colhidos pelo Centro de
Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢do Comunitaria (Cenpec), em
2006, a respeito das associagdes candidatas ao Prémio Itad-Unicef,
demonstram que, entre as atividades desenvolvidas pelas organiza¢des nao-
governamentais que atendem criangas no contraturno escolar, encontram-se
predominantemente aquelas de carater educativo, como 0 apoio a escolarizagéo
e as de artes, esporte e lazer. Um olhar sobre o contexto social em que surgem
essas iniciativas mostrara bairros que sdo, em sua maioria, pouco providos de
servicos e oportunidades destinados & protecédo, educacdo e lazer de criancgas,
adolescentes e jovens (GUARA, 2009, p. 67).

Portanto, acreditamos que isso possa ser feito, como ja dito, considerando o
contexto do publico assistido e por meio da construcdo sélida de parcerias entre
instituicdes e agentes locais. A decorréncia da relacdo entre instituicdes € expressa na fala
da coordenacao,

Temos muito relatos das mées falando que melhoraram na escola por estarem

aqui. Sao mais relatos de mées falando que melhoraram porque eram timidos,
que eram mais dispersos e melhoraram do que o contrario. (C1)

E ao perguntarmos se havia relatos da escola, nos foi informado que

Principalmente da escola que temos um publico grande, tem professores e a
direcdo que falam que eles ficaram mais desinibidos, querem fazer
apresentacdo do que estdo aprendendo aqui, entdo tem muito da diretora ligar
e falar que véo fazer apresentacGes e que eles querem levar os instrumentos
daqui e a gente percebe que eles vdo criando certa autonomia de dizer que
querem levar um instrumento daqui para apresentar algo 14, pedem para os
instrutores e isso é colocar em pratica o que eles aprendem aqui e podem levar
pra la. (C1)

Acreditamos desta forma, que o publico assistido pela instituicdo compreende a
necessidade e a importancia de a educacdo ndo-formal se estabelecer, prioritariamente,
como espaco de formacédo, podendo articular em suas acdes parcerias e projetos que

projetem a emancipacdo dos sujeitos envolvidos no seu processo.

(b) Contexto social dos educandos:

O contexto social e familiar dos educandos, pode, como vimos, refletir na forma

como os profissionais reconhecem seu trabalho e o seu potencial transformador da
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realidade da qual eles se encontram.

Ao olhar para este contexto, é possivel perceber o encontro de diferentes culturas
e valores que se misturam e aparecem durante o trabalho nas oficinas e que quase sempre
coincidem com questbes familiares, das escolas e dos demais espacos em que elas
frequentam.

Como dito na apresentacdo, a instituicdo considera os espagos do entorno
sobretudo a quadra e a praca situados ao lado do prédio para realizacdo de atividades o
que proporciona contato e sentimento de pertencimento ao espaco da comunidade..

Se tratando especificamente no que diz respeito ao contexto familiar, como
afirma Farias (2007), “o estilo familiar de resolu¢cdo de conflitos exerce significativa
influéncia, pois, como em muitas outras situacdes, 0s pais atuam como modelos para as
criangas” (FARIAS, 2007, p. 27).

Com as alteraces dos contextos sociais e as novas estruturas familiares, €
possivel perceber que tais questdes aparecem no curriculo da instituicdo, como acontece
com a divisdo de algumas oficinas por género, como a de esportes e artesanato, o que de
acordo com a coordenadora pedagdgica, encontrou resisténcia por pare de alguns pais
quando se propds que as mesmas fossem juntas.

Tais questdes mostram o peso da familia enquanto agente de socializacéo
priméria e da educacdo informal, onde familia, meios de comunicacdo em geral e outros
espacos de socializacdo influenciam e participam do processo de formacéo de todo ser
humano, ndo sendo esta menos importante que os tipos de educacéo institucionalizados,
estando presente em todas as relagdes sociais, incluindo as escolas e instituicdes de
educacdo nao-formal, na relacdo com os professores e entre os proprios educandos.

Percebemos mais uma vez a importancia da construcdo de relacBes para o
trabalho da instituicdo quando se refere ao trato com as familias e também com a escola
regular, aqui entendida como parte do contexto social desses educandos. Nos excertos
abaixo verificamos como esses contextos estdo envolvidos no processo que precisa ser

considerado pela instituicdo de educac¢ao ndo-formal,

Durante a conversa com uma mde, a Cl é enfatica ao dizer que pais e
instituicdo precisam ser parceiros e posturas como a dela®® refletem falta de
seguranga e testam a credibilidade da instituicio frente a demais pais. (DIARIO
DE CAMPO)

13 Na situagdo em questdo a C1 tratou com a mée a respeito de um desentendimento do educando em sala
de aula onde a mesma teria destratado a educadora na saida das oficinas.
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Eles entram dizendo que o que mais gostam sdo das oficinas de informatica
e esportes. Quando vem para a minha dizem que ja foram para a escola e nao
querem estudar mais. (E4)

No primeiro excerto verificamos a necessidade do estabelecimento de vinculos
com a familia e o olhar para esta como parceira no trabalho que € realizado dentro da
instituicdo. Ja na segunda fala, a extensdo da escola entendida como educacéo
institucionalizada que a priori compreende a formacdo formal do sujeito precisa ser
entendida como espaco de coparticipacao desta formacao.

Estamos considerando, portanto, trés espagos principais para a formacdo do
individuo nesta pesquisa, a familia que compreende o cerne da educacdo informal e que
estd relacionada também a informalidade das demais relacdes, a escola regular com a
educacdo formal institucionalizada e a instituicdo de educacdo nao-formal também
institucionalizada.

E visivel a necessidade de muitas familias ao buscarem auxilio de instituicdes que
trabalhem no contraturno escolar, para suprimento de suas necessidades o que pode expor
as criancas a uma rotina por muitas das vezes exaustiva pela quantidade de atividades a
que sao colocados.

A justificativa déa-se hora pelo “cuidado” e preocupagdo em ocupa-los com algo
que a priori lhes seja Util, hora pela necessidade da familia que precisa do apoio de
instituicGes como esta para o auxilio no cuidado com o filho ou mesmo por nao ter com
guem deixa-los.

Do mesmo modo é reflexivo o olhar para a escola formal onde muitos educandos
realizam atividades para além do fazer cognitivo e que supre uma demanda social e até
mesmo legal do universo educacional.

Como propbe Felicio (2008), a integracdo curricular entre instituicdes de
educacao formal e ndo-formal aparece como possivel para cenarios como este, onde o
trabalho com o0 mesmo publico passa a ter um olhar para as diferentes dimensdes do ser
humano o que caracteriza uma educacdo de tempo integral que converge para uma
formagéo integral.

Assim acreditamos que a integracdo destas trés esferas: informal, formal e néo-
formal, possa se desenvolver em uma soma de esforgos, cada qual atuando em sua

especificidade e de forma integrada, voltada a formacéo integral do individuo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Adentrar o universo educacional por meio de olhares e reflexfes se mostra tarefa
de grande movimento interior para aquele que se apropria deste terreno para elucubrar
possibilidades de acdo e transformacdo humana.

A educacgdo ndo-formal se apresenta como configuragdo de um cenério que se
constrdi, buscando solucdes em estruturas maduras ja consolidadas pelos meios de
educacdo formal e se espelhando na singularidade do reconhecimento dos espacos de
construcdo informal; trazendo consigo a semente do vir a ser.

Considerando as abordagens encontradas nesta pesquisa, as consideracdes finais
com relacdo a como o desenvolvimento curricular de uma instituicdo de educacéo nao-
formal pode contribuir para o processo de educacao de tempo integral esta dimensionada
na construcdo do trabalho interno da instituicdo por meio da coletividade e das relac6es
estabelecidas com os demais espacos de formacdo de um individuo.

Como aponta Leite (2000),

A educacéo de hoje implica que existam interacGes muito fortes entre a escola,
0 meio e a sociedade, por forma a que ocorram aprendizagens significativas e
funcionais e que se desenvolvam competéncias que ndo se esgotam na

dimensdo cognitiva e, muito menos, na aquisicdo de informagdes (LEITE,
2000, p 21).

Desta forma a educacdo ndo-formal se estabelece enquanto dimensdo ativa do
processo de formacdo de um individuo e pode se potencializar na medida em que se
prop0de a articular os demais espacos de formacdo a ele pertencente.

Para as consideracGes desta pesquisa, compreender o papel da educacdo nao-
formal para a educacdo de tempo integral foi possivel inicialmente por meio do estudo
das contribuic6es elencadas de autores que se debrucam sobre o assunto.

Verificamos que a contribuicdo primeira da educacdo ndo-formal para uma
educacdo de tempo integral encontra-se na viabilizacdo de espagos de formacédo e de
atividades educativas para além da carga horéria da educacao formal, o que ganha carater
ainda mais acentuado considerando espagos para além da escola, como € o caso da
instituicdo analisada nesta pesquisa, onde o fazer educativo se diversifica e se constroi
em paralelo a formacéo regular.

Olhando para o trabalho interno da instituicdo, consideramos os enlaces
envolvidos no desenvolvimento curricular, que se configura primeiramente na construcéo

diaria e nas agdes do cotidiano, na medida em que se estabelecem e intensificam as
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relagOes entre educadores e educandos.

Desta forma compreender a relagéo dos profissionais da instituicdo ndo-formal
com o processo de desenvolvimento curricular, perpassa a ideia de construcao coletiva,
na medida em que o entendimento do trabalho acontece no fazer diario, mesmo que 0s
educadores ndo se deem conta deste processo, onde a relacdo do educador estd
intimamente ligada ao desenvolvimento curricular da instituicdo pois é por meio de suas
acOes que esse desenvolvimento ganha vida e agéo.

Como sugere Sacristan (2000), “a visdo do curriculo como algo que se constroi
exige um tipo de intervencao ativa discutida explicitamente num processo de deliberagéo
aberto por parte dos agentes participantes” (SACRISTAN, 2000, p. 102).

O autor traz como agentes participantes todos os envolvidos no processo
educacional, desde os educandos e suas familias as esferas sociais que influenciam o
ensino. Nos resguardamos aqui a atencdo ao profissional que esta a frente deste trabalho,
sobretudo educadores e coordenacdo, que tém como funcdo a mediacdo entre essas
dimensdes.

Para que o desenvolvimento curricular de uma instituicdo ndo-formal se
estabeleca de forma consciente, € preciso que haja um intento voltado ao olhar para a
necessidade de construcdo de um curriculo e que esses termos possam ser inseridos no
exercicio diario dos profissionais de modo que possam se internalizar nas praticas
educativas, a comecar pela construcdo do Projeto Politico Pedagodgico, ausente na
instituicdo em questdo.

Uma proposta para isso seria a criacdo de espacos de estudo e formagéo
continuada aos educadores ndo-formais, o que pode ser feito dentro das proprias
instituicGes e em parceria com agentes da educacdo formal que podem contribuir para a
construcdo deste processo, bem como a formacdo académica destes educadores.
Salientamos aqui a importancia da acao da coordenacéo junto ao incentivo e viabilizagdo
destas praticas.

Desta forma, os profissionais que atuam na educacdo ndo-formal podem buscar
refletir e compreender como e porque esse processo acontece, porque ele é necessario,
quais sdo as suas relagcbes com os demais meios de formacéo e, como pode contribuir para
0 processo de formagéo integral de um individuo.

Como afirma Guara (2009),

O conceito de educagdo integral encontra amparo juridico significativo na
legislacdo brasileira, assegurando sua aplicabilidade no campo da educagédo
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formal e em outras areas da politica social. O arcabouco normativo oferecido
pelo paradigma da protecdo integral garante os direitos de toda crianga ou
adolescente a receber atendimento em todas as suas necessidades pessoais e
sociais, a aprender, a se desenvolver adequadamente e a ser protegida (0)
(GUARA, 2009, p. 66).

Neste intento, a educagdo nao-formal possui papel relevante diante a formacgéo
integral, em que, para além das condigBes estruturais de agdo contraturno, configura-se
em espaco de construcdo coletiva, do sentimento de pertencimento ao grupo, de
valorizacédo do individuo e de impulsionador de movimentos capazes de acionar no meio
as transformacdes necessérias para uma sociedade mais justa e uma educacdo mais
humana.

Entendemos, portanto, que a educacdo ndo-formal pode contribuir
significativamente para o processo de formacdo de tempo integral, verificada a
possibilidade de trabalhar nas oficinas habilidades e competéncias que nédo sao
trabalhadas de forma consciente em outros espagos de educagéo e que serdo usados na
vida como um todo.

Mesmo que isso ndo perpasse a consciéncia dos profissionais é preciso
ultrapassar a ideia de trabalho para a aquisicdo de habilidades manuais e/ou técnicas,
preocupando-se com 0 processo para além dos produtos que se expressam na formacao
para aspectos sociais, politicos e culturais dos envolvidos.

Tais jargdes ecoam ha muito os escopos educacionais, contudo precisam se fazer
presentes na realizacdo dos espacgos que se dispdem a isso para que possam impulsionar
acOes verdadeiramente transformadoras.

Nesta perspectiva, verificamos por meio da analise dos dados outros importantes
elementos constituintes do desenvolvimento curricular da instituicdo ndo-formal, que
serdo explanados a seguir.

Os elementos pertencentes ao desenvolvimento curricular da instituicdo néo-
formal sdo analisados considerando com grande importancia a construcdo das relacfes
estabelecidas no fazer diério da instituicdo que se estabelece com principios de parceria e
coletividade entre os educadores e por meio da afetividade e a construcdo de respeito e
confianca entre educandos e educadores, que impulsionam a autonomia e emancipacéo
do sujeito.

Se tratando da estrutura e planejamento, percebemos um curriculo flexivel e
receptivo que permite em seu interior o entrelagamento de diversas areas e tematicas,

podendo ser expressos por projetos e temas geradores potenciais para o trabalho de
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formacdo humana no que tange, por exemplo, a conjuntura do trabalho artistico e
esportivo.

Voltamos aqui a percepcao da necessidade de se aproximar a pratica profissional
dos educadores ao carater cientifico destas praticas, de modo que se possa legitimar o
trabalho ja construido e que estes profissionais possam ter consciéncia dos métodos,
procedimentos e instrumentos existentes, pensados e utilizados por processos de educacgéo
e como eles podem ser usados no seu trabalho.

Outro elemento presente no desenvolvimento curricular da instituicdo néo-
formal se caracteriza pelo intento profissionalizante, verificado em cenarios de educacao
ndo-formal, que se apresenta para n6s ainda como meio de tentativa de superacdo das
camadas mais necessitadas da sociedade por meio do trabalho e do aprendizado de um
oficio, que em sua grande parte se traduz como a aprendizagem de um oficio artesanal.

Portanto, nos mantemos reflexivos quanto a oferta de contetdos das institui¢oes
ndo-formais, entendendo que € preciso pensarmos em propostas que visem as demandas
da sociedade atual. Quais sdo as oportunidades apresentadas? Ha a valorizacdo e/ou
reproducdo de determinadas ofertas em detrimento de uma oferta que possa realmente
atuar na emancipacgéo de uma classe social? Porqué?

Tais proposi¢des nos envolvem em novas indagagOes frente ao processo de
construcdo de um curriculo significativo para a educacdo nao-formal e consequentemente
para uma educacdo de tempo integral com qualidade o que nos leva a identificar este
como um campo de pesquisa ainda longe de ser esgotado, considerando a amplitude de
sua atuacéo.

Na medida em que verificamos ser possivel olhar para o curriculo e o
desenvolvimento curricular da educacdo nao-formal, estabelecemos uma relagdo com o
que é apresentado na escola formal e a proposi¢do de curriculos integrados e integradores,
sobretudo em espacos de identificacdo comunitéria, nos parece uma forma salutar de
construcdo deste cenario.

Essa proposta, analisada por Felicio (2011), se expressa pela conjuntura do
cenario educacional no que tange a qualidade do processo educativo oferecido pelas
escolas de tempo integral onde a autora ressalta que,

Os projetos elaborados e desenvolvidos no Brasil evidenciam a necessidade de
atrelar a expansao do tempo de permanéncia do educando na escola a melhoria
da qualidade do ensino oferecido, quando explicitam o compromisso de criar

oportunidades reais para que os educandos possam se desenvolver em sua
plenitude; para que as escolas, efetivamente, garantam aos educandos um
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melhor processo para a aprendizagem e desenvolvimento (FELICIO, 2011, p.
164).

Considerando a analise da autora, a parceria entre escolas e outras instituicoes
de ensino se mostra como alternativa para superacao dessas questfes, onde para além da
ampliacdo do tempo e espaco, possibilita o trabalho de habilidades, competéncias e
atitudes que podem contribuir significativamente para a formacao de um individuo como
um todo.

Ponderamos a necessidade de considerarmos a organizagao construida no campo
da educacéo formal, j& consolidada dentro dos padrdes atuais de educacgéo, e salientamos
a importancia de se atentar a forma com que a estrutura da educacdo nao-formal vem se
organizando, enquanto educacdo institucionalizada, para que possamos entdo,
encontrarmos e legitimarmos o seu espaco dentro dos processos educacionais.

Entendemos que o alargamento e permanéncia em uma instituicdo educacional
demonstra a possibilidade do processo de educacao de tempo integral e nos valemos mais
uma vez da proposicdo a construcdo de curriculos integrados entre essas instituicGes com
vistas a formalizar e potencializar as relagdes deste processo.

Isto posto, entendemos que o desenvolvimento curricular de uma instituicdo néo-
formal pode contribuir com o processo de educacdo de tempo integral na medida em que
se vincula ao processo de formacao de um individuo e se faz valer do espaco e tempo de
construcdo deste individuo, juntamente com outros meios de educacéo.

Olhar para essas potencialidades da educagdo ndo-formal nos permite apostar
na validacdo dos espagos de formacgdo como pertencentes a um processo de construcao
que acontece ao longo da vida e que se viabiliza por meio das relacdes e correlacdes dos

diferentes espacos aos quais pertencemos.
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ANEXOS
ANEXO |

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
ALFENAS W

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

A pesquisa é considerada de risco minimo, como constrangimento e sentimento de desconforto ao
participante, todavia, a pesquisadora promete-se a efetivar observacdes atentas, a fim de perceber essas
eventualidades e tomar as medidas necessarioas. Os beneficios superam 0s riscos e, inclusive, serdo
oferecidas reunides formativas, apos a obtencdo dos resultados, com apoio nos dados que subsidirdo
mehorias na instituicdo.

Comentdrios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

a A metodologia da pesquisa, de base qualitativa, visando andlise interpretativista e dialética, esta
adequada aos objetivos. Prevé-se a realizacdo de observacdo participante, de andlise documental e de
entrevistas semi-estruturadas.

b. O referencial tebrico da pesquisa é atualizado e suficiente,

c. O Cronograma de execucdo da pesquisa e o tempo previsto para as etapas é satisfatorio.

Consideragées sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:

a. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Presente e adequado

b. Termo de Assentimento (TA) — N&do se aplica

¢. Termo de Assentimento Esclarecido (TAE) — Nao se aplica

d. Termo de Compromisso para Utilizacdo de Dados e Prontudrios (TCUD) — N&o se aplica
e. Termo de Anuéncia Institucional (TAI) - Presente e adequado

f. Folha de rosto - Presente e adequada

0. Projeto de pesquisa completo e detalhado - Presente e adequado

h. Outro - Termo de autorizacdo para gravacao de voz — presente e inadequado

Recomendagoes:

Né&o ha.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Recomendo aprovacao

Consideragoes Finais a critério do CEP:
O Colegiado do CEP acata o parecer do relator.

Conlinungho do Parocer. 2 302 AT

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
) mento Arquivo Postagem Autor

Informacoes _INF ES_BASI 0 77201 Acerto

Enderego: Rua Gabrel Monteiro da Silva, 700

Bairro. centro CEP: 37 130-000
UF: MG Municipio: ALFENAS
Telefone: (35)3200-1318 Fax: (35)3290-1318 E-mail: comite etica@unifal-mg edu br

Mg es 0
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE
ALFENAS W

PPARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O DESENVOLVIMENTO CURRICULAR DE UMA INSTITUICAO DE EDUCACAO NAO
-FORMAL: A PERSPECTIVA DE UMA EDUCACAO DE TEMPO INTEGRAL

Pesquisador: JESSICA SOARES LAPA ASSIS

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 71757517.0.0000.5142

Instituigao Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS - UNIFAL-MG
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2,302 457

Apresentacao do Projeto:

Projeto de mestrado a ser desenvolvido dentro do Programa de Pés-Graduacao em Educacao da Unifal, sob
orientacdo da professora Helena Maria dos Santos Felicio, com financiamento proprio, e a ser realizada no
municipio de Varginha. O estudo é atual por tratar de demandas contemporaneas para nosso cenario
educacional.

Objetivo da Pesquisa:

O objetivo geral da pesquisa sera investigar o curriculo de uma instituicao nao formal, identificando
elementos que caracterizem seu desenvolvimento como coerente com uma perspectiva de tempo integral
Destarte, como objetivos especificos menciona-se: (i) compreensao do papel da educacao nao-formal para
a educacdo de tempo integral, (ii) identificacdo e analise dos elementos que constituem o desenvoivimento
curricular da instituicdo nao-formal, (iil) compreensdo da relacdo dos profissionais da instituicao nao-formal
com o processo de desenvolvimento curricular.

Entende-se que:

a) Os objetivos acima descritos sdo claros e bem definidos;

b) sdo coerentes com a proposta apresentada

c) sao exequiveis.

Enderego: Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700

Bairro: centro CEP: 27.130-000
UF: MG Municipio: ALFENAS
Telefone: (35)3288-1318 Fax: (35)3290-1318 E-mail: comite etica@unifal-mg edu br

Pagna 01 de 03
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[Basicas do Projeto |E10_066842 pdf 15.32 56 Aceito

[Outros gravacaodevoz par 240712017 |JESSICA SOARES | Aceito |

- 53211 _|LAPA ASSIS

Declaragao de termodeanuencia._pdf 24/07/2017 |JESSICA SOARES | Aceilo

Instituicdo e 15:28:.07 |LAPA ASSIS

Infraestrutura e

TCLE / Termos de  |tcle. pdf 24/07/2017 |JESSICA SOARES Aceito

Assentimento / 15:26:56 |LAPA ASSIS

Justificativa de

| Auséncia _ ——

Projeto Detalhado / | projeto.pdf 24/07/2017 |JESSICA SO S Aceito

Brochura 151924 |LAPA ASSIS

W - e i

Folha de Rosto folhaderosto pdf 2410712017 |JESSICA SOARES Aceito
15:19:.02 |LAPA ASSIS

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

ALFENAS, 28 de Setembro de 2017

Enderego: Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700
Bairro: cenfro
UF: MG Municipio: ALFENAS

Telefone: (35)3200-1318

Fax: (35)3280-1318

Assinado por:
Marcela Filié Haddad
(Coordenador)

CEP: 37.130-000

E-mail: comite ebca@unial-mg edu br
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MODELO DE REGISTRO DO DIARIO DE CAMPO PROTOCOLO DE

OBSERVACAO

PROTOCOLO N°05

OBSERVADORA: Jessica Soares Lapa Assis

SITUACAO: Oficina de Esportes

SUJEITOS: Estudantes do 6° ano

NUMERO DE SUJEITOS: 16

DATA: 20/10/2017

INFORMACOES
HORA DESCRIGAC COMPLEMENTARES
Os estudantes, todos do sexo O local utilizado dentro da
masculino, jogavam futebol. instituicdo para pratica de atividade
fisica € um local aberto com uma
grande &rvore no lado esquerdo.
14h — 14h20 A IE1 estava com papel, apito e

sentada ao lado esquerdo do local
com apoio de 02 estudantes que nao

estavam jogando.

Os alunos jogam no espaco livre e

em torno da arvore.

Quase ndo houve interrupcdo ou
intervencdo por parte da instrutora

no periodo da observacéo.
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ANEXO Il

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM INSTRUTORES

PERGUNTA NORTEADORA OBJETIVOS
1. Nome Introduzir a entrevista de modo que o
2. ldade

3. Tempo de profisséo

4. Qual a sua formagao?

5. Apos a sua formacdo, houve outros

investimentos em sua formagéo? Quais?

entrevistado se sinta a vontade por meio da
abordagem do contexto de sua formacéo
profissional e sua relagdo com o exercicio de

suas atividades na instituicdo.

6. H& quanto tempo trabalha na instituicao?

7. Como foi seu ingresso? Por que vocé

decidiu trabalhar nesta instituigao?

8. O que te motiva a continuar nesta

instituicao?

Descreva um pouco do como vocé desenvolve o seu

trabalho?  (oficina, processos de ensino ¢
aprendizagem envolvidos, planejamento é individual
ou

coletivo, desenvolvimento e avaliacéo)

10. Como vocé percebe a participacdo dos
estudantes em sua oficina? (aprendizagem, formacao

social do individuo....)

Analisar a percepcdo dos profissionais em
relagdo a sua atuacdo e ao processo de

desenvolvimento curricular da instituicéo.

Descreva o trabalho desenvolvido coletivamente na

instituicdo  (planejamento  coletivo,  orgéanico,

democratico,

coordenacgdo....)

12. Que aspectos considera indispensaveis para

realizar o seu trabalho?

13. Quais os maiores desafios e/ou dificuldades

na realizacdo do seu trabalho?

Verificar aspectos que expressem o vinculo e
a relacdo do profissional com a institui¢ao, na
intencdo de compreender como esse
profissional se percebe em relagéo ao trabalho
da instituicdo de forma individual e como

entende seu papel no trabalho como um todo.

14. Como vocé percebe a relagédo do trabalho

Entender a percepcao do profissional em
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da instituicdo e as familias dos estudantes? relacdo ao contexto no qual a sua atuagéo esta

15. Como vocé percebe a relagdo do trabalho inserida.

da instituicdo e o trabalho da escola formal?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A COORDENACAO

PERGUNTA NORTEADORA

OBJETIVOS

1. Nome

2. Idade

3. Tempo de profisséo

4. Qual sua area de formacao?

5. Apos sua formacéo, houve outros investimentos
em sua formagéo?

Introduzir a entrevista de modo que o
entrevistado se sinta a vontade por meio da
abordagem do contexto de sua formagéo
profissional e sua relacdo com o exercicio de
suas atividades na instituicéo.

6. H& quanto tempo trabalha na instituicao?

7. Como foi o seu ingresso? Por que vocé
decidiu trabalhar nesta instituigao?

8. O que te motiva a continuar nesta
instituicao?

9. Como voceé realiza o seu trabalho?

10. Como € organizado o trabalho da instituicdo em
relacdo as oficinas que sdo oferecidas? (Selecéo,
distribuicdo, as atividades diarias...)

11. Como ¢ realizada a gestdo curricular da
instituicao?

12. Como funciona a participacgao dos instrutores no
processo de organizacdo e elaboragdo do trabalho
realizado pela

instituicdo?

13. Que aspectos considera indispensaveis para
realizar o seu trabalho?

14. Quais os maiores desafios e/ou dificuldades
na realizacdo do seu trabalho?

Analisar a percepcdo dos profissionais em
relacdo a sua atuacdo e a dos instrutores; e a
relacdo da gestdo com o processo de
desenvolvimento curricular da instituicéo.

15. Como vocé percebe o0 processo de

desenvolvimento dos estudantes na

instituicao?

Entender a percepcdo do profissional em

relacdo ao contexto no qual a sua atuagao esta
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16. Como vocé percebe a relagédo do trabalho
da instituicdo com a familia dos estudantes?

17. Como vocé percebe a relagéo do trabalho
da instituicdo com a escola formal?

inserida.
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ANEXO IV

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), da pesquisa O
DESENVOLVIMENTO CURRICULAR DE UMA INSTITUICAO DE
EDUCACAO NAO-FORMAL: A PERSPECTIVA DE UMA EDUCACAO DE
TEMPO INTEGRAL, no caso de vocé concordar em participar, favor assinar ao final
do documento.

Sua participacdo nao é obrigatdria, e, a qualquer momento, vocé podera desistir de
participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua
relagdo com o pesquisador (a) ou com a instituigéo.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e endereco do pesquisador

(@) principal, podendo tirar dividas do projeto e de sua participacao.

TITULO DA PESQUISA: O DESENVOLVIMENTO CURRICULAR DE UMA
INSTITUICAO DE EDUCACAO NAO-FORMAL: A PERSPECTIVA DE UMA
EDUCACAO DE TEMPO INTEGRAL

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Jessica Soares Lapa Assis ENDERECO: Rua
Alvaro Rodrigues Costa, 50 — Bela Vista — Varginha - MG TELEFONE: (35) 99700-
9393

OBJETIVOS:
Este estudo tem como objetivo analisar o desenvolvimento curricular de uma instituicdo
ndo-formal com o intuito de compreender o seu papel no processo de educacgédo de tempo

integral e a relagdo dos profissionais com o desenvolvimento curricular.

JUSTIFICATIVA:
Apresenta como justificativa a importancia do desenvolvimento curricular no processo
de educagdo, sobretudo ndo-formal, considerando a relevancia da educagdo de tempo

integral, e a relagéo dos profissionais com esse processo.
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PROCEDIMENTOS DO ESTUDO:

Durante o estudo serdo realizadas observacdo participante do cotidiano escolar e
entrevistas semiestruturadas com os profissionais (instrutores e coordenadora
pedagdgica) a fim de investigar o processo de desenvolvimento curricular da instituicéo,
0 seu papel no processo de educacgéo de tempo integral e a relagcdo dos profissionais na
construcdo do desenvolvimento curricular.

A observacdo participante sera realizada mediante a presenca da pesquisadora no contexto
de trabalho, utilizando o registro em um diario de campo.

As entrevistas serdo registradas em audio, mediante o consentimento dos participantes e
as informacdes obtidas serdo utilizadas para a construcdo do relatério de pesquisa e

posteriormente podera ser publicada.

RISCOS E DESCONFORTOS:

Em consonéncia aos principios da Resolucdo 466/2012, este projeto de pesquisa €
classificado como de Risco Minimo, uma vez que ndo vem a desenvolver procedimentos
que sujeitem os participantes a maiores riscos do que os encontrados na realizacdo de suas
atividades cotidianas.

Cabe ressaltar, que mesmo classificada como uma pesquisa de risco minimo, a
pesquisadora se mantera isenta em relacdo a manifestacfes préoprias no desenvolvimento
da pesquisa, ficara atenta a qualquer manifestacdo dos participantes ao longo do estudo,
preocupando-se com a identificacdo de sentimentos e percepcdes de constrangimento,
frustracOes e perseguicdes que mesmo ndo previstos como risco possam ser deflagrados

pelos participantes, tomando as medidas necessarias.

BENEFICIOS:

O estudo poderé contribuir para a reflexdo do trabalho realizado pela institui¢do, bem
como servir de base para futuras pesquisas e acGes no que tange a formacéo de sujeitos
que se encontram em importante posicdo para a construcdo e transformacgdo de uma

sociedade.

CUSTO/REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE:

N&o havera nenhum gasto com sua participacao.
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CONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA:
E garantido o sigilo de todos os dados pessoais dos participantes, bem como a privacidade
dos mesmos quanto aos dados envolvidos na pesquisa. Esta assegurado de que os dados

néo serdo divulgados.

Assinatura do Pesquisador Responsavel:

declaro que li as informacg6es contidas nesse documento, fui devidamente informado (a)
pela pesquisadora Jessica Soares Lapa Assis dos procedimentos que serdo utilizados,
riscos e desconfortos, beneficios, custo/reembolso dos participantes, confidencialidade da
pesquisa, concordando ainda em participar da pesquisa.

Foi-me garantido que posso retirar o consentimento a qualquer momento, sem qualquer
penalidade.

Declaro ainda que recebi uma copia desse Termo de Consentimento.

Poderei consultar o pesquisador responsavel (acima identificado) ou o0 CEPUNIFAL-
MG, com endereco na Universidade Federal de Alfenas, Rua Gabriel Monteiro da Silva,
700, Centro, Cep - 37130-000, Fone: (35) 3299-1318, no e-mail: comite.etica@unifal-
mg.edu.br sempre gue entender necessario obter informag6es ou esclarecimentos sobre o
projeto de pesquisa e minha participacdo no mesmo. Os resultados obtidos durante este
estudo serdo mantidos em sigilo, mas concordo que sejam divulgados em publicacdes

cientificas, desde que meus dados pessoais ndo sejam mencionados.

Varginha, .......... A€ e de .o

(Nome por extenso) (Assinatura)



