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Resumo

Admitindo-se que a escola publica estd em transformacéao, particularmente no
que respeita a (re)definicdo das suas fungdes sociais e a sua expressdo na
estruturagdo do quotidiano das criangas e dos jovens, partimos para esta
reflexdo alimentados pela conviccdo de que é possivel compreendé-la pela
deambulagao critica entre as suas fronteiras e a0 mesmo tempo estabelecer
pistas de analise sobre as relagfes que esta instituicdo estabelece com outras
instancias educativas. A implementagao de medidas politicas como a "escola
a tempo inteiro" surge neste texto como a alavanca reflexiva para se pensar
as possibilidades educativas que se esbogam entre o escolar e o ndo-escolar,
tanto nos espacos e tempos escolares como para além deles. N&o
deixaremos também de problematizar a crescente centralidade da cultura
escolar na construgéo e na definicdo de percursos, estratégias e experiéncias
de educagdo (ndo-formais e informais) nos distintos quadros de vida dos
alunos.
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Introducéo

O desafio que se coloca ao investigador em educagdo, quando se
propde compreender a escola na actualidade, materializa-se na procura de
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um sentido de analise que lhe permita ultrapassar o emaranhado de
representagfes e lugares-comuns educacionais que se foram cristalizando
sobre aquela instituicao social. Igualmente a sua condicao de sujeito histérico,
marcada por uma experiéncia prolongada de escolarizagdo, tende a introduzir
alguma subjectividade na selecgdo dos objectos de analise, surgindo estes,
muitas vezes, de terrenos mais proximos e reconheciveis, e nesta optica € o
proprio investigador a emaranhar-se na construcéo da realidade, nem sempre
daqui resultando o melhor dngulo de focagem. Esta adverténcia, em jeito de
vigilancia critica, ajusta-se a nossa preocupacdo em abordar as mutacoes
ocorridas na escola publica portuguesa nos ultimos tempos, na medida em
que esta reflexdo ird deambular por entre as fronteiras analiticas (classicas)
da escola como objecto, convocando para esse efeito alguns dominios que
fomos observando na dupla condicido de (co-)actor-investigador, de modo a
ilustrar que a escola portuguesa, tal como em outros contextos europeus, esta
em transformacdo ndo sé quanto a sua forma mas também quanto a sua
natureza (cf. Dubet & Martucelli, 1996).

Os dados empiricos que convocarmos mais para o final deste texto
pretendem apenas dar suporte a algumas pistas de investigacdo
equacionadas e a aprofundar futuramente, ndo surgindo com a espessura
interpretativa que certamente as aludidas mutagcdes carecem,
designadamente aquelas que vieram alterar uma certa relacdo de forcas entre
as légicas curriculares tradicionais e um vasto leque de saberes e de
aprendizagens que se dispunham em complementaridade no quotidiano
extra-escolar. A implementacéo da “"escola a tempo inteiro"l, tanto no que
respeita ao alargamento do horario das escolas do 1° ciclo, como no que
concerne a ocupacgdo plena dos tempos escolares, afigura-se uma peca
importante na renovacao do debate sobre o papel contemporaneo da escola
e suas correlativas fungdes sociais. Ilgualmente do ponto de vista tedrico estas
medidas politicas abrem espaco para se discutir sociologicamente o préprio
universo educativo, considerado na sua versao mais ampla e ndo meramente
adstrito aos contornos oficiais da cultura escolar. Mas estas transformacgdes
deixam bem patente o diagndstico de Correia & Matos (2001) quando falam
de um "novo escolocentrismo”, repercutido, em nosso entender, na
(re)definicdo de novas temporalidades intra e extra-escolares e de novos
desafios e reposicionamentos dos diversos actores educativos. A escola
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publica que hoje se esboca €, assim, uma instituicdo mais ampla, diversa e
contraditoria: porque se estendeu e prolongou o quotidiano educativo de
criangas e jovens, quer em tempo de permanéncia no seu interior, quer nos
ajustamentos que isto implicou para a frequéncia tardia de outras actividades
fora da escola; porque acolheu novos publicos, construiu um catalogo de
formagBes para além da oferta classica e fomentou o desenvolvimento de
actividades extra-lectivas (e.g. projectos, clubes, etc.) com vista ao suposto
enriguecimento curricular dos alunos; e porque, ndo obstante o "declinio do
[seu] programa institucional" (Dubet, 2002), insistiu na velha "forma escolar"
(cf. Vincent, Lahire & Thin, 1994), como se as suas fronteiras com a
comunidade e com o saber fossem ainda inquestionaveis e como se a ideia
de futuro alimentada pelo projecto da modernidade ndo se estivesse também
a diluir na propria escola.

Se esta renovada centralidade da escola pode ser entendida como
uma forma de se atenuar a erosao da sua legitimidade social, ndo sera menos
verdade admitirmos que os efeitos do seu alargamento no quotidiano
enfatizam as experiéncias educativas escolocentradas de criancas e de
jovens, assim como condicionam as possibilidades de outros contextos e
projectos se desenvolverem no ambito da almejada cidade educativa. Face a
este cenario, parece-nos cada vez mais claro que a rotulagem da escola como
a instituicdo de "educacgdo formal" estd em perda de significado, pois nos
espacos e tempos escolares coexistem processos e actividades de natureza
nado-formal e informal, dinamizados internamente, e logicas, racionalidades e
projectos de vida ancorados externamente em investimentos educativos (ndo-
formais e informais), de potencial mais-valia no desempenho escolar dos
alunos. Ndo se tendo propriamente concretizado a “"desformalizacdo das
instituicdes" (e concretamente da educacéo formal), como auguravam alguns
autores na década de 1970 (cf. entre outros, Faure et al., 1973; Quintana
Cabanas, 1976), contudo, outras percepgdes revelaram-se porventura mais
assertivas quando apontaram para a tendéncia de formalizacdo do informal
(Quintana Cabanas, 1976; Canério, 2006) e o cenario da formalizagao do nédo-
formal (Lima: 2006). Partilhando o sentido conferido a escola como
"entreposto cultural” (Torres, 2008), justifica-se, por conseguinte, nao
ignorarmos os desenvolvimentos das periferias educativas da escola, mais a
mais por estas se afigurarem, porventura, como contextos de aprendizagens
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significativas, ou mesmo como possibilidades e/ou experiéncias de
diversificag@o e enriquecimento cultural, cujo valor ndo é sociologicamente
irrelevante nos espacos e tempos transaccionais da instituicdo escolar.

1. Quarenta anos na sombra da crise da escola

O curso subsequente desta reflexdo evidencia uma perspectiva de
andlise que admite a possibilidade de "repensar o escolar a partir do ndo-
escolar" (Canério, 2002: 150), ndo se refutando liminarmente os eventuais
efeitos transformadores provindos de "referentes externos", muito embora tal
cenario nos pareca improvavel face aos desenvolvimentos recentes da escola
publica. Se a ruptura com a légica convencional da escola pode ser projectada
pela "contaminagdo” fecunda de ideias e praticas inspiradas no n&o-escolar
(Id., Ibid.), no entanto, aquilo que nos € dado a observar € uma tendéncia para
a consolidacédo e reforco do ndcleo central do curriculo, atribuindo-se as
modalidades extra-curriculares um lugar secundario no processo educativo.
Mesmo a suposta conflitualidade (latente) no que concerne "a delimitagdo das
fronteiras entre o escolar e 0 nao-escolar" (Correia, 1998: 132) parece nao
constituir um factor desencadeador de uma ruptura conceptual de escola, até
porque tal desiderato tende a esbarrar com as predisposi¢des das familias e
dos préprios alunos, que ha muito se encarregaram de situar a escola num
plano simbdlico e de referéncia. Basta pensarmos que 0s investimentos
diferenciais no ndo-escolar tém constituido uma pega importante na
construcdo de percursos escolares distintivos e de reproducdo social e
cultural (La Belle, 1982), sem que com isso se dessignificasse a escola como
instituicdo central na educagéo e socializa¢do. O ndo-escolar, has sociedades
ocidentais, tem sido marcado sobretudo pelas fun¢cdes de complemento e
(nalguns casos) de suplemento a educacgdo escolar, ndo obstante as
propostas de redefinicdo do campo educativo e os discursos sempre
renovados de "crise" da escola. Em grande medida isto deve-se a
centralidade conferida aos resultados e ndo tanto ao processo educativo, a
exceléncia escolar e em menor escala ao seu papel no aprofundamento da
cidadania democratica, enfim, ao paradigma de organizacao social subjugado
as logicas da economia e da competitividade. Alias, como seguidamente
veremos, o ndo-formal se por um lado emerge associado a incapacidade da
escola em cumprir as promessas da modernidade, tendo sido ensaiado como
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alternativa preferencial em paises e contextos desfavorecidos, por outro lado,
hoje ressurge com uma aura renovada capaz de ajudar a resolver os
problemas de educacao e formagdo nos paises ocidentais, quando nalguns
paises africanos, por exemplo, por ter sido uma educagdo de segunda,
distinta da valorizada educacgdo formal "branca", assume uma conotacéo
negativa, "decididamente impopular” (Rogers, 2004: 4)2.

As Ultimas quatro décadas foram marcadas no campo da educacgéo por
um acumular de propostas reflexivas de inegavel valor, de onde se destacam
aquelas que procuraram situar a escola no amplo quadro da vida social e
particularmente aquelas que esbogcaram a articulagcdo desta instituicdo com
outras modalidades de educagcédo e formacdo. Apesar do escrutinio e da
reactualizacdo permanente do lugar da escola no quotidiano das pessoas, 0
certo é que esta instituicdo nunca se desenraizou do centro do processo
educativo, como se o0 esboco de Paulston (1972: ix) para a construcao
genérica de um qualquer sistema educativo nacional fosse premonitorio
guanto as relagbes e posi¢cdes entre os varios subsistemas: a escola surgia
no centro e no alinhamento concéntrico imediato o autor dispds a educacéo
ndo-formal, a educacao informal e a educacéo internacional. A ele se deve a
ideia da educacdo ndo-formal como "periferia” e num certo sentido a
atribuicdo de um papel utilitario como um complemento, um suplemento ou
uma alternativa aos programas de educacéo formal. Como a seguir veremos,
houve neste periodo a preocupagdo em delimitar conceptualmente a
educacdo numa perspectiva educacional integrada (La Belle & Verhine,
1975a) e na ambiéncia da educacdo permanente (cf. Brembeck, 1976; La
Belle, 1982), muito embora tal esforco nunca se alheasse do diagndstico
socialmente construido de "crise" de escola.

1.1. Da crise da escola a procura de alternativas educativas

O relatorio The World Educational Crisis apresentado por Philip H.
Coombs, em 1967, remetia o diagndstico da crise essencialmente para o
quadro dos sistemas formais de ensino (cf. Bhola, 1983), paradoxalmente
numa década em que se atingiam nimeros sem precedentes de taxas de
escolarizagdo. A auséncia de indicadores que consubstanciassem uma
efectiva transformacéo social teve como corolario o enfraguecimento das
expectativas depositadas no evoluir da "espiral da ‘revolucdo das
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esperangas™ (Husén, 1982: 48; aspas no original). Diante da frieza dos dados
que cada vez mais evidenciava a impossibilidade de concretizagdo do "sonho"
universal da escolarizagcao de massas (cf. Bhola, 1983), ndo se estranha, por
isso, que no mesmo trabalho onde se diagnosticava a "crise mundial de
educacgdo” encontradssemos, nas palavras posteriores de Coombs (1985: 26;
aspas no original), "um capitulo provocador e profético que chamava a
atencao sobre a importancia futura do que o relatério denominou ‘educagao
ndo-formal™.

No referido relatorio de Coombs (1968: 203) chamava-se a atencao
para a existéncia de um "sistema paralelo" de educacao, perspectivado como
um "conjunto anarquico de actividades n&o-escolares de educagdo e de
formacgéo [como] um importante complemento do ensino escolar, um e outro
ajustando-se para constituir o esforgo maximo consentido por um pais para
instruir a sua populagdo”. Face a uma educacao formal estruturada e coerente
justapunha-se uma educagdo nao-formal algo dispersa por um sem-nimero
de actividades, com objectivos e clientelas mal definidos, por isso mesmo nao
subjugada a uma légica agregadora de um qualquer sistema.

A educacdo ndo-formal, que mais tarde iria merecer uma atencao
particular de Coombs e colaboradores (cf., Coombs, 1973; Coombs, Prosser,
& Ahmed, 1973; Coombs & Ahmed, 1975), mesmo subalternizada em relacédo
a educacgédo formal poderia, contudo, vir a assumir um papel de relevo na
economia dos processos educativos, jA que se constituia como "uma
contribuicdo rapida e substancial no progresso dos individuos e da nagao"
(Coombs, 1968: 203). Apesar de considerar esta no¢gdo ampla, o autor ndo
ignorou uma multiplicidade de factores de inegavel valor educativo que
tendem a passar despercebidos no quotidiano e que configuram aquilo que
mais tarde se veio a designar de "educacgdo informal™: "refira-se nesta
perspectiva os livros, jornais e revistas; o cinema e as emissées de radio e
televisdo; enfim e sobretudo a influéncia educativa da vida familiar" (lbid.:
205).

O léxico educativo contava, a partir de entdo, com as designacdes de
educacdo ndo-formal e educacdo informal, muito embora sendo ambas
usadas indistintamente, segundo Trilla Bernet (1998: 18), para "designar o
amplissimo e heterogéneo leque de processos educativos ndo-escolares ou
situados a margem do sistema de ensino oficial". Ndo se pense, porém, que
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pelo simples facto de se proceder a classificagdo dos fenémenos educativos
situados ora dentro ora fora do marco institucional da escola se estaria,
consequentemente, a reinventar o campo educativo. Pelo contrério, e no que
a educagdo ndo-formal diz respeito, varios autores sublinharam que sob a
abrangéncia desta nova expressdo residiam antigas preocupacdes
educativas (cf., entre outros, La Belle & Verhine, 1975a; Bhola, 1983; Radcliffe
& Colletta, 1989), sendo possivel constatar historicamente inimeros trabalhos
alocaveis nesta categoria (como o comprovou Paulston, 1972), ndo obstante
se encontrarem dispersos por uma grande variedade de teméticas e
probleméaticas similares, ja para ndo falar nos antecedentes semanticos que,
de acordo com Rogers (2004: 71 e segs.), se encontram ocasionalmente
desde 1958 ("the nonformal educational enterprise”, nocao atribuida a Clark &
Sloan, 1958; "nonformal educational system", de autoria de Miles, 1964; e
"nonformal education”, da pertenca de King, 1967)3. Como destacam
Radcliffe & Colletta (1989: 1838), "a novidade é a recente redescoberta da
educacdo ndo-formal por parte dos planificadores do desenvolvimento e os
novos valores atribuidos & sua contribuicdo no desenvolvimento dos recursos
humanos". Alids, na introducdo de uma das obras mais referenciadas a
propdsito da clarificagdo conceptual dos trés modos educacionais (cf. Coombs
& Ahmed, 1975) é o proprio Phillip Coombs a reconhecer ndo estarmos em
presenca de um fendmeno recente, mas que a educag¢do nado-formal tinha
constituido, até entdo, um objecto pouco estudado sistematicamente. Tendo
ou nao subjacentes imperativos politicos, sociais e econdmicos diversos, a
designacdo alcancou alguma popularidade investigativa nas décadas de
setenta e oitenta, apesar do declinio observado na produgdo académica na
década de noventa e nos primeiros anos do século XXI (cf. Palhares, 2007).
Conquanto a actualidade ndo seja prodiga em trabalhos de félego neste
subcampo educativo (excepcao feita aos trabalhos de Poizat, 2003 e Rogers,
2004), contudo nos anos 2000 tem-se assistido a (re)descoberta da educacéo
ndo-formal (e da educacgéo informal), em grande medida pela sua colagem a
retérica inerente ao paradigma da aprendizagem ao longo da vida (cf. Rogers,
2004). Mas também interessa aqui referir que a naturalizacdo da ideia de uma
educacao ndo-formal se fez, de forma consideravel, a custa da eroséo sofrida
pela educacdo formal, muito por culpa da crise, real ou virtual, e, de modo
particular, por todos aqueles trabalhos que ao procurarem avolumar o
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patriménio investigativo da educacéo ndo-formal ndo se coibiram em apontar
as fraquezas institucionais do projecto de escolarizacdo de massas e, em
contrapartida, vislumbraram nessa configuracdo educativa emergente a
férmula para a consecucéo dos objectivos de desenvolvimento imediatos (cf.
La Belle & Verhine, 1975b).

1.2. A educagéo (escolar e ndo-escolar) na cidade educativa

Mas se ha razfes histéricas e socioldgicas que nos levam a nao
considerar aleatério o surgimento da educacao ndo-formal neste periodo, tdo
pouco podemos ignorar a influéncia que nele teve a apologia do "ideal de
educacado permanente" (Lima, 2003: 129) perfilhado pela UNESCO a partir de
meados dos anos sessenta e mais tarde consagrado pela publicagdo do
relatorio da Comissdo Internacional para o Desenvolvimento da Educacéo,
sob o titulo Apprendre a étre (cf. Faure et al., 1973). Este trabalho procurava
dar seguimento a ideia de que educacéo e aprendizagem nem recobriam o
mesmo significado, nem se circunscreviam aos mesmos espagos-tempo da
actividade humana e muito menos se esgotavam no curto ciclo de vida que
uma pessoa normalmente destina ao cumprimento da escolaridade
obrigatéria®. E uma das propostas formuladas neste sentido passava pela
"desformalizagdo das instituicbes” de educagdo, 0 que para 0s autores
significava retirar o monopdlio educativo a escola, dissemina-lo por outros
contextos de aprendizagem, reconhecendo-se, por conseguinte, que esta
também seria possivel nos diversos sitios da actividade quotidiana e, mais
ainda, com o recurso a modalidades (educativas) extra-escolares. Tal como
sublinhavam os autores, "todas as vias — formais e nao-formais, intra-
institucionais e extra-institucionais — poderiam ser admitidas em principio
como igualmente validas" (Faure et al., 1973: 270).

Tomando a nocdo de educacdo permanente® como fulcral na
construcdo da cidade educativa, a perspectiva da educacdo que entdo
emerge sustenta uma visdo do ser humano como ser inacabado, cuja
realizacdo se concretizaria pela aprendizagem constante, ao longo da vida,
independentemente da idade, e no decurso das multiplas e diversas
experiéncias de vida das pessoas. Enquanto este projecto ndo se
concretizasse, o diagnoéstico avancado pela Comissédo Faure parecia querer
convergir para um cenario congruente com a evolugdo esperada para a
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educacdo escolar e para a educacéo extra-escolar: "sendo ja certo que o
papel das instituicdes escolares é cada vez mais importante em valor
absoluto, o seu papel relativo, comparado com outros meios educativos e
outras formas de comunicacéo entre geracdes, ndo cresce, pelo contrario, na
realidade tende a diminuir” (Id.: 148).

Em boa verdade, se num primeiro momento somos levados a
concordar com esta tendéncia, tendo em conta, nhomeadamente, que "a
invasdo da escola por outras instancias de difusdo de conhecimentos"”
(Dandurand & Ollivier, 1991: 4) teve implicacBes ao nivel da sua legitimidade
social, num momento posterior, a suposta perda de importancia relativa da
instituicdo escolar face a outras instancias educativas parece, contrariamente,
esbarrar num crescente acréscimo de responsabilizacdo social e num
renovado compromisso com os agentes da actividade econdmica.

O curso da histéria também se encarregou de desmentir aquele
prognostico quando aplicado a realidade dos paises periféricos, para os quais
se auguravam alternativas de caracter nao-formal. Manzoor Ahmed
considerou inclusivamente prematura a aludida ideia da perda de importancia
da escola apontada no relatério Faure, acrescentando que o0 optimismo
depositado na educacgdo ndo-formal para corresponder as necessidades de
desenvolvimento tinha dado lugar, no inicio da década de oitenta, a um certo
desencanto, j4 que "seria imprudente colocar muitas esperangas na educacao
nao-formal" (Ahmed, 1983: 38). Mesmo nos paises de capitalismo avancado,
as mutagBes no campo econoémico colocaram na ordem do dia o papel central
da escola na promogdo da exceléncia, da eficacia, da eficiéncia, da
competitividade, da produtividade, entre outros aspectos da racionalidade
econdmica (cf. Afonso, 1998), quando se comecaram a acentuar as tensdes
e os desequilibrios ndo regulaveis pelas estruturas e pelas légicas do
mercado.

N&o se tendo propriamente assistido a tendéncia de "desformalizacao”
(e a "dessacralizagao") da escola, é, no entanto, inegavel que se caminhou
para a "diversificacdo" de contextos e de processos de cariz educativo. Num
certo sentido, a perda de fulgor do modelo de socializagdo que vigorou na
modernidade, associada a pulverizacdo das experiéncias nos varios
contextos e sitios do quotidiano (cf. Palhares, 2008), faz-nos pensar, na
esteira de Touraine (1998), que de facto ha muito se assiste a um movimento
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de desintitucionalizagdo social (ou o declinio do "programa institucional”, de
que nos fala Dubet, 2002), e muito particularmente da escola. Entretanto,
aguca-se a nossa curiosidade sociolégica quando constatamos que as
condig¢des sociais e laborais das familias tém vindo a acentuar o recurso a
institucionalizacdo quotidiana de criangas e de jovens, cujas respostas sociais
se diversificam, seja no &mbito da organizacdo escolar, seja em contextos
periféricos de natureza ndo-escolar.

1.3. Aeducacao ndo é neutra: contextos culturais e aprendizagens

significativas

Outros autores deram o seu contributo para o desenvolvimento de uma
atmosfera critica em relagdo ao papel da escola na reprodugéo das estruturas
de poder e de conhecimento nas sociedades capitalistas, ora acentuando o
diagndstico da crise da educacéo, ora inspirando a procura de alternativas a
educacao escolar, ora ainda procurando sedimentar a ideia de uma educagao
significativa enraizada nos sentidos educativos que se entrelagam no
quotidiano das pessoas. Por exemplo, as obras classicas de Bourdieu &
Passeron (s/d.; 1990) revestem-se de um potencial heuristico nao
despiciendo quando se investe na compreensdo da problematica da
educacdo ndo-escolar, eventualmente com maior acuidade no que a
educacao informal, ou educacao difusa, ou "incidental learning" diz respeito
(cf., entre outros, respectivamente, Pain, 1990; Trilla Bernet, 1998; Grandstaff,
1976). A nocdo de capital cultural, cuja posse diferenciada pelos alunos
permite a proximidade ou o afastamento em relagdo a cultura escolar e a
consequente tradugéo em distintas probabilidades de sucesso nos percursos
individuais de escolarizagdo, sendo para aqueles autores resultado de um
processo de interioriza¢do subtilmente estruturado em contextos e processos
exteriores a escola, ndo deixa indiferente o investigador sempre que se
confronta com a multiplicidade de recursos educativos mobilizaveis e
mobilizados na periferia da escola, acedidos pelas familias para quem a
organizacdo escolar se revela educativamente incompleta. No fundo,
obedecendo ou ndo a estratégias previamente delineadas, os alunos de
origens sociais mais favorecidas constroem o seu habitus através da
naturalizagcdo das disposigdes e experiéncias balizadas pelas suas estruturas
de accgédo, sendo estas potenciadoras de um vasto repertério de modalidades
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extra-escolares, de praticas de refinamento do gosto por um determinado tipo
de expressdes artisticas e culturais (cf. Bourdieu, 1979), da sofisticagdo dos
consumos e dos lazeres, das viagens e do turismo cultural, entre outro tipo de
praticas distintivas®. As possibilidades educativas que aqui se vislumbram,
mais do que um mero complemento ou suplemento a educagdo escolar
representam uma matriz de aprendizagens significativas com evidentes
vantagens na consolidacao das trajectérias escolares e profissionais desses
alunos.

O desafio de repensar a escola a partir do exterior, pelo menos do
ponto de vista reflexivo, remete-nos de imediato para uma das obras centrais
de Paulo Freire, Pedagogia do Oprimido, também ela surgida (1970) nos
alvores do periodo de efervescéncia critica que se estendeu a generalidade
das estruturas sociais, ndo fugindo a escola a regra, sendo esta
particularmente visada no que respeita a sua pretensa neutralidade e
democraticidade. N&o estranha, por isso, que Paulo Freire (1972: 193) tenha
assumido como pressuposto basico o de que "a educacdo ndo pode ser
neutra"’, o que significava denunciar a educagéo como "domesticac&o”, quer
dizer, a educacdo como um poderoso instrumento de alienagdo e controlo
social, pois ao impor a mistificacdo do mundo impedia o sujeito da descoberta
e da invencao do conhecimento. Consequentemente, o ponto nodal da sua
critica situou-se nos processos e nas relagdes pedagdgicas que alimentam a
"educacdo para a domesticacao”, na medida em que "os problemas de base
da pedagogia ndo sdo estritamente pedagdgicos, mas antes politicos e
ideologicos" (Freire, 1976: 72).

Associada a esta constatacdo emerge uma das nog¢des mais
popularizadas do pensamento de Paulo Freire, designadamente a "educagéo
bancaria", a partir da qual se pretende ironicamente ilustrar o caracter
"antidialégico" da relagcdo educativa, em que, por um lado, ao aluno se reserva
um lugar passivo — portanto objecto — da acc¢do educativa, como se um
mero recipiente de conhecimento se tratasse8; e por outro lado, o professor/o
educador erige-se como o Unico detentor da realidade e como tal é investido
da funcéo de transmissao dos saberes que ele julgar pertinentes para a décil
plateia dos alunos/educandos. A énfase que Freire coloca no didlogo é
justamente para que se consiga transformar o sentido da relagdo pedagogica,
ao aceitar-se, numa base de respeito matuo, que ninguém é soberano no
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capitulo do saber, pois educadores e alunos partilham simultaneamente a
condicdo de sujeito-objecto do conhecimento ao trabalharem uns com os
outros.

Do legado freireano releva-se uma metodologia da accédo pedagogica
gue granjeou um assinalavel apreco na morfologia dos programas de
educacdo ndo-formal, assim como implicitamente nos reconduz para a
importancia da rela¢éo do sujeito com o mundo que o rodeia, a partir da qual
procura o sentido da transformagéo social pelas aprendizagens significativas
do seu quotidiano. D&-se, por conseguinte, relevo aos contextos e processos
de experiéncia social, nos quais se partilha o conhecimento e se (re)descobre
e compreende criticamente a realidade, o que pode constituir, particularmente
para "os que ndo tém voz" (os oprimidos), uma possibilidade para o
desenvolvimento da consciéncia de que a transformacéo social € possivel,
desde que 0s sujeitos se "conscientizem" que tém poder para o fazer, a partir
do seu lugar no mundo.

1.4. A desescolarizacdo da sociedade

Mas se a ambiéncia da época favoreceu a emergéncia de uma
perspectiva holistica da educacédo (global e permanente), ndo menos
importante se revelou o aparecimento contemporéneo de propostas de
desinstitucionalizagdo da escola ainda mais radicais, subscritas, sobretudo,
por Ivan lllich (1988) e secundadas por Everett Reimer (1976). Estes autores
destacaram-se pela partilha da convicgdo "de que a maioria dos homens tem
seu direito de aprender cortado pela obrigacéo de frequentar a escola” (lllich,
1988: 17).

A apologia da "desescolarizagdo das sociedades escolarizadas" surge
"como primeira fase dum programa mais geral de inversdo das instituicdes"
(Mich, 1973: 30), j& que para 0 autor a escola estaria por detras destas
instituicdes e como tal funcionaria como estrutura reprodutora e sancionadora
da sociedade capitalista (cf. Canario, 2005). A adopcdo de uma posicao
relativizadora das diversas experiéncias escolares tende a subestimar mesmo
aquelas que constituiram para os individuos algo de positivo: "A maioria dos
homens no mundo sabe que esta irremediavelmente excluida dum ensino
satisfatério. Outros, que passaram por uma ‘boa’ escola, sabem que sofreram
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prejuizos. E finalmente a maior parte daqueles que, duma certa maneira,
tiveram algum proveito com a escola, sabem que néo foi |4 que aprenderam
0 que os ajudou no respectivo trabalho e também que a contribuicdo da escola
para o éxito deles nao resultou provavelmente do contetido do ensino” (lllich,
1973: 30; aspas no original).

Recusando liminarmente a procura de solugbes para a "crise do
ensino" baseadas em mais actividades escolares, a "inversdo da estrutura
institucional" emerge, pois, como o passo metodoldgico para se encontrarem,
no seio da "convivialidade", as alternativas educacionais necessarias para se
instituir o novo tipo de sociedade. Conquanto, as propostas avancadas por
lllich para superar essa crise mais ndo sdo do que as idealizadas no seu
projecto social de ensino livre e de autonomia na decisdo quanto a formagéo
a seqguir.

Objectivando a criagéo de "teias de aprendizagem" (learning webs) —
qual prendncio para a actual sociedade em rede! — para superar as
representacdes e o0 modo de pensar escolarizados dos individuos, a nova
configuragdo educativa apresentava-se, assim, ndo burocratizada e
hierarquica, tal qual como "canais" que possibilitariam o acesso aos recursos
("coisas", "modelos", "colegas" e "adultos") de aprendizagem. Esta utopia
pretendia, por conseguinte, libertar o ser humano da presséo (escolar) da
aprendizagem e (re)ligar a sociedade ao ambiente pelo desenvolvimento de
novas "relagfes educadoras interumanas” (lllich, 1976: 23).

Efectivamente, se o curso da histdria se encarregou de enfraquecer o
vigor das propostas de lllich, remetendo-as, por assim dizer, para as
prateleiras das extravagancias educacionais, contudo, face ao escrutinio
permanente a que tem sido submetida a educacdo escolar e ao inevitavel
diagnostico (sempre renovado) de crise da escola, ndo raras vezes se assiste
a sua recuperagdo como "uma solugcdo que desvincule a educagdo das
decisBes politicas e culturais arbitrarias, apenas exequiveis em espacos e
tempos isolados (e isolaveis) do mundo da vida" (Afonso, 2001: 29; italico no
original). N&o se pense, porém, que a cristalizacéo da ideia de um suposto
esgotamento da escola apenas se alimenta das representa¢gbes dos
deserdados da escola, para quem esta constituiu uma "violéncia simbdlica"
(Bourdieu & Passeron, s/d), ou das posi¢cBes de determinados sectores
sociais que sustentam, sobretudo por razdes econémicas, ser anacrénica a



66 | José Augusto Palhares

funcdo do estado educador. Sendo a escola cada vez mais pressionada para
cumprir novos mandatos educativos para além dos tradicionalmente
atribuidos (cf., entre outros, Afonso, 2003; N6voa, 2006), o que contribui, na
impossibilidade de os satisfazer, "para que 0s tempos e 0s espagos da
escolarizacdo sejam vividos como tempos e espacos permanentemente
deficitarios" (Correia & Matos, 2001: 92), ndo se estranha, por isso, e
correlativamente, ver a instituicdo escolar acossada pelo estigma da
incompeténcia, favorecendo, a fortiori, 0s argumentos dos que sustentam a
necessidade de se desenvolver um mercado (escolar) de oportunidades
educativas e formativas alternativo & escola publica.

Contrariamente as intencdes de lllich, ndo sé ndo se caminhou rumo a
uma sociedade desescolarizada como inclusivamente se acentuou o
predominio da escola e da educagdo escolar no panorama educativo,
possivelmente configurando uma espécie de fenémeno de sobrescolarizacéo
do quotidiano das pessoas. E talvez, nesta Optica, tenhamos de lhe
reconhecer algum mérito, por ter sido dos primeiros a avangar com a ideia de
pedagogizacgdo da sociedade (cf. Gadotti, 1995), para denunciar os efeitos da
escolarizagdo no sustento da crenca do consumo ilimitado e, num certo
sentido, da omnipresenca da escola em todas as esferas da vida social.
Porém, a realidade encarregou-se de ndo dar quaisquer hipéteses a "inversao
das instituicdes", nem muito menos deu expressdo ao dominio da
"convivialidade" como matriz de interaccdo social. A tendéncia para a
desintitucionalizacdo como um dos tragos mais caracteristicos do quadro
actual da modernidade (cf. Touraine, 1998), assim como a referida
"pedagogizagdo crescente da vida social" (cf. Afonso, 2001; 2003) — ou na
sugestiva formulag&o de Basil Bernstein (2001: 13), de Sociedade Totalmente
Pedagogisada —, reactualizam, com alguma ironia, alguns dos sentidos
daquela utopia, muito embora ndo seja crivel, a médio e a longo prazo,
avancar com a hipdtese do fim da escolarizagdo. Porém a acumulacdo de
indicios no campo educacional e do saber aconselham alguma prudéncia
analitica e preditiva, concretamente no que se refere ao ensaio de algumas
solugbes ligadas ao uso das novas tecnologias da informagdo e da
comunicagdo (por exemplo, e-learning, e-teaching, e outras cambiantes
decorrentes do uso da internet e da exploracdo do ciberespaco), assim como
a recuperacdo de algumas modalidades de ensino doméstico (home



O nao-escolar na escola e para além dela |67

schooling), fendmeno em franca expansdo nos Estados Unidos da América
entre familias numerosas e de classe média, e normalmente conotadas
ideologicamente com os sectores politicos e religiosos mais conservadores
(cf. Apple 2003; Torres Santomé, 2003).

Aceitando a realidade tal qual ela se impde, dando expresséo a logicas
de accéo social de cariz mais reprodutor do que transformador, ndo espanta,
por isso, que sobre as brechas de uma instituicéo em crise de legitimidade se
voltem a modelar as formas de um "novo escolocentrismo” (Correia & Matos,
2001). E se este nos situa no advento de novas ideologias educativas, entdo
neste plano ndo podemos deixar de sublinhar, com Afonso (2001: 33), a
disseminagéo da ideologia da aprendizagem ao longo da vida, que "numa
aparente valorizagdo da educacgdo, pretende, em dUltima instancia,
responsabilizar os individuos pela sua propria informagdo, formacédo e
qualificacéo, em funcéo de objectivos que pouco ou nada tém a ver com o seu
desenvolvimento pessoal e intelectual numa dimensdo critica e
emancipatéria”. A partir do momento em que se difunde na politica e na
economia a retérica do ‘"lifelong learning/education”, instala-se
concomitantemente algum sincretismo no campo educativo, com particular
acuidade na significagdo do conceito de educacdo, "sendo [este]
progressivamente substituido pelo conceito de aprendizagem ao longo da
vida e pelos seus derivados — qualificagbes, competéncias, habilidades"
(Lima, 2009: 8). E do mesmo autor se acrescenta, que em vez de se
"reconhecer a substantividade da vida ao longo da educacdo e das
aprendizagens permanentes dos individuos", em seu lugar "o curso da vida [é]
reduzido a uma interminavel sucessao de formacdes e de aprendizagem Uteis
e eficazes" (Lima, 2007: 10). Assiste-se, igualmente, a recuperacao acritica
dos modos educacionais formulados por Coombs & Ahmed (1975),
redescobrindo-se particularmente a educagdo nao-formal como ferramenta
utilizavel no apoio ao crescimento econémico e na promocédo da cidadania
activa (Rogers, 2004). Sintomatico desta tendéncia é a apropriagdo
conceptual dos trés modos educacionais feita no Memorando sobre a
Aprendizagem ao Longo da Vida, publicado em 2000 pela Comissao das
Comunidades Europeias, surgindo agora o termo aprendizagem onde antes
existia educac&o®. Alias, a popularidade granjeada pela categorizacdo de
Coombs & Ahmed (1975) ha muito que se encontra em défice heuristico,
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sobretudo quando se constata a diversidade e a complexidade de contextos e
de situacdes educativas. Espera-se que o debate sobre esta problematica
recrudesca, até porque, esporadicamente, vém sendo propostas algumas
solugdes para ultrapassar uma certa dificuldade em alocar os diversos
fendmenos educativos naquela estrutura conceptual. A necessidade de se
contextualizar a educacgdo, consoante 0s sitios e 0s actores sociais e de se
promover a coexisténcia entre as especificidades educativas, encontra, por
exemplo, em La Belle (1981, 1982) e Rogers (2004) pistas interpretativas a
ndo desprezar.

2. A educacdo escolar para além da escola...e 0 seu
regresso

As légicas de funcionamento e de organizagéo das escolas publicas do
1° ciclo cristalizaram durante muito tempo uma concepcao de educagao muito
circunscrita a orientagdes curriculares formalmente definidas, a gestdo dos
espacos e tempos escolares mais dependente dos constrangimentos locais
impostos por uma procura diferenciada de escolarizagéo, a prevaléncia das
aprendizagens nas areas de conhecimento tidas como nucleares, ao ensaio,
aqui e ali, de experiéncias ludico-didacticas; enfim, e sem sermos
redundantes, a uma concepcao de educagdo muito presa a tradicional forma
escolar (cf. Vincent, Lahire & Thin, 1994). A sala de aula, mais do que a escola
na sua globalidade, imp6s-se como o contexto educativo de referéncia, o sitio
onde se constroem e reconstroem as identidades, se atribuem os papéis
institucionais e se exercem os respectivos oficios escolares.

Se para muitas familias a educacdo escolar sempre coexistiu com
investimentos complementares de natureza nao-escolar no percurso
educativo dos seus filhos, ndo se colocando, por conseguinte, outros
constrangimentos sendo aqueles que decorrem da gestdo (complexa) das
rotinas pés-lectivas das criancas, para a maioria dos casos o principal aspecto
critico da escola publica residia justamente na estruturagdo dos tempos
lectivos. Até a implementacéo das recentes politicas educativas para o 1° ciclo
(designadamente o alargamento do horario das escolas, a implementagdo do
"regime normal”, o desenvolvimento das actividades de enriquecimento
curricular e de complemento curricular, entre outrasl0) os horarios de
funcionamento da escola publica, tanto em "regime duplo” como em "regime
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normal”, para além de introduzirem condicionalismos na gestéo das diversas
disponibilidades familiares (sobretudo laborais e econémicas), contribuiram
grandemente para que se haturalizasse a ideia de que aos espacos e aos
tempos de educacdo escolar deveriam suceder outros tempos e outros
espacos, ndo necessariamente educativos, mas que assegurassem
fundamentalmente a guarda das criangas em horéario pds-escolar e, ja agora,
gue garantissem o acompanhamento dos trabalhos escolares fora da
escolall. A preocupacdo da escolha da escola, do professor e da turma,
acrescentava-se também a preocupacédo com a selecgcdo de uma instituicdo
gue cumprisse, pelo menos, aqueles dois requisitos.

Apés alguma turbuléncia inicial nas escolas publicas do 1° ciclo,
decorrente da implementacédo e generalizagédo da designada "escola a tempo
inteiro”, foi notéria ndo s6 uma alteracdo significativa no quotidiano dos
actores e das organizac¢des escolares mas igualmente no reposicionamento
da prépria instituicdo escolar no capitulo das aprendizagens e das actividades
culturais. A adopc¢édo gradual desta medida despoletou toda uma série de
tensdes com a comunidade educativa, sobretudo com aquelas instituices e
contextos que tinham emergido pela capacidade de gerar "respostas sociais"
nos espagos e nas oportunidades educativas ndo exploradas pela escola.
Entre os que mais se ressentiram com estas mutagdes da escola publica
encontramos o0s Centros de Actividades de Tempos Livres (CATL),
popularmente reconhecidos pelo acronimo ATL, tendo apenas subsistido
aqueles que se conseguiram recompor nas franjas dos horérios lectivos das
escolas publicas e reorganizar a sua acgdo mais em torno de funcgBes
logisticas do que em torno de fungdes de caracter educativo. Se, por um lado,
0 seu apogeu na década precedente se inscreveu numa tendéncia de
valoriza¢@o dos dominios educativos ndo-escolares, por outro lado, também
foi possivel constatar nas suas multiplas articulagbes com o espago escolar
um papel de complementaridade, uma espécie de assessoria educativa nao-
oficial, no fundo, o prolongamento do escolar para além da escola. Os CATL
assumiram, assim, a continuidade do processo educativo, nomeadamente no
aprofundamento e na sedimentacdo dos contetdos adquiridos no horario
escolar e na oferta de modalidades e actividades educativas em dominios
pouco desenvolvidas, ou mesmo ignorados, pela escola publica.
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A estrutura de funcionamento da generalidade das escolas do 1° ciclo
vinha colocando as familias o problema da compatibilidade horaria e a
consequente preocupacdo com a guarda das criangcas nos tempos e nos
periodos extra-lectivos. A procura de uma solu¢do adequada aos mais
variados quadros de vida implicava, quase sempre, a concretiza¢cdo de uma
diversidade de arranjos entre os constrangimentos familiares e a oferta de
contextos e de actividades de tempos livres existentes na comunidade. As
desarticulagdes entre o funcionamento da escola e as necessidades das
familias consolidaram durante muito tempo uma espécie de fronteira
imaginaria entre o escolar e o nado-escolar, com estatutos e valora¢Bes
distintos, sobrepesando nesta relagdo a omnipresenca quotidiana do primeiro.
Mas a maior implicacéo prende-se, a nosso ver, com a capacidade diferencial
gue as familias dispdem para o investimento nas actividades e aprendizagens
ndo-formais e informais. Nada haveria a problematizar se a ampla literatura
sociolégica e educacional ndo tivesse ja demonstrado, ad nauseam, a
importancia das aprendizagens e das experiéncias sociais externamente
produzidas e que na escola tendem a repercutir-se positivamente no sucesso
escolar dos alunos.

Quadro 1 - Actividades semanais de um CATL, em Braga, durante o
periodo escolar

HORAS SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA

8:30 Actividades Livres Actividades Livres Actividades Livres Actividades Livres Actividades
Livres

9:30 - 11:00 Expressédo Plastica  Apoio Escolar Apoio Escolar Apoio Escolar Apoio Escolar

11:00 Hora do Conto Inglés Expresséo (10:45 -11:45) Yoga/
Plastica Informética Culinaria
Jogos Variados
12:00 - 14:00 Almogo Almogo Almoco Almoco Almoco
14:30 - 16:00 Apoio Escolar Inglés (14:30 -15:30) Apoio Escolar Expresséo
Informética Plastica

Jogos Variados

16:15 Apoio Escolar/ Apoio Escolar Apoio Escolar Apoio Escolar Yoga/
Ciéncias Divertidas Inglés (16:45-17:15) Culinaria
Mdsica
17:15 Hora do Conto (17:30-19:00) Expressdo Filme (17:30-19:00)
Natag&o Plastica Natagio

18:00 - 19:00  Actividades Livres Actividades Livres Actividades Livres Actividades Livres Actividades
Livres
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Aproveitando os tempos e os periodos nao-lectivos deixados em
aberto pelas escolas do 1° ciclo, os CATL instituiram-se, nas Ultimas décadas,
como "resposta social" as aludidas necessidades das familias, propiciando
ndo sO os servicos de alimentagdo, transporte e acolhimento das criangas,
como também o acompanhamento na realizac¢éo dos trabalhos de casa (vulgo
deveres) e a oferta de um leque de actividades ndo muito distante do espectro
curricular vigente na escola basica.

O langamento e a gradual implementacgdo da ideia de "escola a tempo
inteiro" veio, entretanto, baralhar o modo como se vinham distribuindo as
possibilidades na "cidade educativa", assim como a alterar as relacfes tecidas
no quotidiano entre os estabelecimentos de ensino do 1° ciclo e as outras
instituicdes educativas. Orientada para "a concretizacdo do objectivo de
colocar as escolas ao servigo da aprendizagem dos alunos" (cf. Relatério do
Orcamento do Estado para 2006, p. 205), esta medida politica acentuou ainda
mais a centralidade social da instituicdo escolar, o que se traduziu,
consequentemente, num esvaziamento das fung¢des anteriormente
acometidas aquelas instituig6es, exigindo delas um esforco de redefinicdo dos
seus lugares e papéis no processo educativo das criancas e dos jovens. No
fundo, as transformacdes em curso sugerem a tendéncia para a formalizagao
do nao-formal e do informal, no sentido em que as novas temporalidades do
espaco escolar, alicergcadas em larga medida na gestdo de novas parcerias e
protocolos locais (de onde se destaca o papel central das autarquias locais),
se consubstanciaram pela apropriacdo de actividades, de praticas e de
experiéncias exteriores de reconhecido valor educativo.

Assalta-nos a metafora da escola como eucalipto educativo: o
enfrentamento da propalada crise da educagdo escolar parece querer
esbogar-se efectivamente com mais escola (cf. Correia & Matos, 2001), s6
gue agora capitalizando e absorvendo para o seu interior algumas das
iniciativas mais populares de educagdo nao-escolar. Mesmo sendo
planificadas preferencialmente com as autarquias e contando com varias
entidades promotoras (autarquias locais, associacdes de pais e de
encarregados de educacéo, instituicdes particulares de solidariedade social e
0s préprios agrupamentos de escolas — cf. Despacho n.° 14 460/2008, de 26
de Maio), tendera sempre a prevalecer nas actividades de enriquecimento
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curricular uma légica centripeta na gestéo e no reforco da cultura escolar, de
uma educagdo na e para a escola e ndo de uma educacdo com e para além
da escola.

E certo que por mais actividades curriculares ou de "enriquecimento
curricular" que a escola publica disponibilize, num suposto projecto educativo
de qualidade, havera sempre lugar a procura e a construgdo de percursos de
diferenciacdo cultural e social. A "escola a tempo inteiro" pode, de facto,
representar uma medida de democratizacdo no acesso a aprendizagens,
saberes e actividades culturais, desportivas e artisticas, que antes estavam
arredadas dos espacos e dos tempos escolares e apenas preenchiam o dia-
a-dia de alguns grupos sociais. No entanto, questionamo-nos se o tempo
excessivo de presenca na escola e nos espacgos usuais de actividade lectiva
ndo subverterd a filosofia que parece estar subjacente ao projecto da "escola
a tempo inteiro". Ou seja, joga-se na articulacdo do formal e do ndo-formal a
construcdo de uma ideia de escola que possibilite o desenvolvimento de
experiéncias e de aprendizagens significativas de elevado potencial
educativo. Na sua auséncia, este projecto podera resultar numa overdose de
escola, ou "o risco de hiperescolarizacdo da vida das criancas" (Cosme &
Trindade, 2007: 17), com consequéncias imprevisiveis nos futuros percursos
escolares dos alunos.

3. O fora e o dentro do ndo-escolar... na escola

Mas a implementacéo da "escola a tempo inteiro" estendeu-se a outros
niveis de ensino, operacionalizando-se através de um conjunto de regras e
principios orientadores visando a organiza¢do da vida das escolas, mais
especificamente a "plena ocupagédo dos tempos escolares" (cf. despacho n.°
17 387/2005, de 12 de Agosto). Dispensando nesta reflexdo uma analise a
forma e ao pormenor deste normativo, a nossa inquietagdo socioldgica nao
deixa, porém, de o tomar como alavanca problematizadora para continuar a
repensar a escola publica na actualidade. Um dos aspectos que no imediato
dele ressalta prende-se com a imposi¢do de novas logicas de uso do tempo
escolar, mais especificamente aquelas que formalmente se apropriam e
comprimem os tempos de sociabilidades juvenis. Os periodos ndo-lectivos no
quotidiano escolar tendem a funcionar, igualmente, como espagos de
transaccao cultural e simbdlica entre os jovens, ou seja, 0s sitios que estes
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mais tendem a preferir no contexto da escola e nos quais se partilham, por
entre a informalidade das relacdes entre pares, saberes e aprendizagens
significativas. Ora, a ocupacgdo plena dos tempos escolares, em Ultima
instancia, impedira que a expressividade juvenil se manifeste para além dos
limites do sujeito enquanto aluno, assim como as demais praticas educativas
situadas num plano de informalidade tenderdo a desenquadrar-se das
dindmicas programadas e formalizadas de aprendizagem.

N&o menos importante, nesta sequéncia, € a justificacdo para as
interrogacBes sobre o sentido de ir e permanecer na escola, quando se
pressente que o peso constrangedor da estrutura escolar tende a subjugar as
performatividades juvenis (Pais, 2005: 65) e quando entre os jovens se vai
cristalizando a ideia de uma instituicdo com um futuro volatil. E mais premente
se torna o querer saber porque se adiciona ao quotidiano escolar toda uma
variedade de actividades ndo-escolares, sem que verdadeiramente se
perceba como tudo isto se sintetiza huma educacao cidada. Contrariamente
ao sentido daquelas performatividades, isto é, "sinais de inquietagdo em
relagdo a ‘sistemas cerrados’ que [Ihes] ensombram o futuro” (Id. Ibid.; aspas
no original), uma outra performatividade parece impor-se no quadro mais
vasto das relagdes sociais e que ha escola se vem expressando pela adopcao
da ideologia das competéncias, na constru¢cdo de percursos de
individualizacdo da exceléncia, na énfase conferida aos resultados da
aprendizagem e no modo de regulacdo dos processos e das praticas
educativas.

O quadro seguinte adensa ainda mais 0 nosso espectro
problematizador. A informacédo nele contida provém de uma turma que
frequentou o 6° ano numa sede de um agrupamento de escolas no concelho
de Braga, cujos resultados escolares durante o 2° ciclo a classificaram como
a melhor turma da escolal2. Os resultados finais do 2° ciclo, sintetizados nas
segunda e terceira colunas, mostram-nos que metade da turma se situa num
nivel médio a rondar o quatro (4) (Média 5), tendéncia esta que sobe se
utilizarmos a média das sete disciplinas (Média 7). Um quarto dos alunos
obteve uma média global igual ou superior a 4,6. Frequentando,
predominantemente, os tempos lectivos da manhd, a grande maioria dos
alunos tem origens sociais e culturais acima da média, sendo os seus
progenitores enquadraveis maioritariamente nas profissdes intelectuais e
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cientificas e nas profissdes liberais. Na composigdo desta turma interferiu, em
grande medida, a existéncia de um ter¢co dos alunos com um percurso anterior
de formagado musical, que lhes permitiu inscrever-se no "ensino articulado de
musica". Sendo-lhes permitido abdicarem de algumas disciplinas do curriculo
(Educagdo Musical, Educagdo Visual e Tecnoldgica e Educagdo Fisica —
substituidas pela Formacdo Musical, Classe de Conjunto e Instrumento),
porém, estes alunos optaram pela sua frequéncia (& excepgdo da Educacgéo
Musical), o que acarretou um aumento do volume das actividades escolares e
extra-escolares e consequentemente menor disponibilidade para as
convivialidades e lazeres juvenis. Do levantamento que fizemos junto dos
directores de turma, este grupo de alunos ostentava também o maior nimero
de actividades extracurriculares frequentadas fora e dentro da escola.

Quadro 2 — Actividades extracurriculares frequentadas por uma turma

do 6° ano
Aluno | Sexo Médias Média 7 Actividades Extracurric ulares
€ ;c%:}:"? = Na Escola Fora daEscola
1 F 5,00 457 Musica + Pintura Natacao + Danga
2 M 3,00 3,14 Cateqese + Francés
3 F 3,20 3,29 Catejuese
4 M 3,40 3,57 Futebol +Mlsica
5 M 3,20 343 Futebol +Misica + Inglés
6 F 5,00 4,86 Natacéao #MUsica
7 M 4,20 4,43 Futebol + Inglés
8 M 4,40 4,57 Andebol Futebol +Nataga o +Misica
9 M 2,00 2,29 Catejuese
10 M 3,60 3,57 And ebol +Msica + Inglés
11 M 4,60 4,71 Andébol + Inglés
12 M 3,80 3,86 Rugby + Misica
13 M 3,80 4,14 Musica Futebol + Hoquei
14 F 4,00 4,14 Teatro +Pintura Ballet +Msica + Catequese
15 F 4,40 4,43 Voleibol + MUsica + Teaftro + Pintura Natagéo + Ceequse + Danca
16 M 3,80 3,86 Musica
17 M 3,20 3,43 Futebol +MUsica + Inglés + Catequese
18 M 4,00 4,00 Msica Inglés
19 F 3,40 3,29 Pintura Ballet +MdUsica + Catequese + Inglés
20 F 3,80 4,14 Natacéo + Ballet
21 F 4,20 4,14 Musica + Pintura Natacéo
22 F 4,60 457 Catejuese
23 M 5,00 4,86 Musica Futebol
24 M 2,60 3,00
25 M 5,00 4,86 Cateqese + Inglés
26 M 4,60 4,43 And ebol + Natagéo Musica + Inglés
27 M 3,00 343 Catejuese
28 M 4,80 4,43 Cateqese + Inglés
29 M 3,40 3,71 Futebol +Musica

Legenda: Média 5 — resulta da média aritmética obtida a partir das classificag6es finais
atribuidas a Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Histéria e Geografia de Portugal,
Matematica e Ciéncias da Natureza. A Média 7, para além destas disciplinas, incorpora
a Educacgao Visual e Tecnoldgica e Educacdo Fisica. A actividade Musica, fora da
escola, corresponde a frequéncia do regime articulado, constituido pelas seguintes
componentes lectivas: Formacao Musical, Classe de Conjunto e Instrumento.
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A frequéncia de actividades extra-curriculares no espago escolar tende
a constituir uma pratica mais caracteristica das raparigas, concentrando-se 0s
rapazes, predominantemente, no exterior. Aqui o desporto e a actividade fisica
aparecem destacados nas rotinas dos alunos, observando-se entre os
rapazes uma preferéncia pelas modalidades colectivas (futebol e andebol) e
as raparigas pela natacéo. A frequéncia de escolas especializadas de linguas
(essencialmente a lingua inglesa) bem como a catequese, representam
contextos externos de educacao e aprendizagem nao-formais de um nimero
consideravel de alunos, ambos articulando-se e complementando-se com as
l6gicas curriculares prevalecentes no interior da escola. Perante a evidéncia
dos dados, uma vez mais sublinhamos a ideia de escola interceptada por
multiplas ldgicas e racionalidades educativas, um "entreposto cultural” onde
se entrecruzam o escolar e o ndo-escolar, o que lhe confere um caracter
simultaneamente hibrido e holistico.

Mas estes dados ndo deixam de igual modo de nos inquietar, ndo tanto
pela clareza da informagéo, mas pela agenda investigativa que comporta e
suas correlativas interrogacfes (ainda) sem resposta: ndo sendo visivel,
numa primeira leitura, uma relagdo entre os resultados escolares e a
frequéncia de actividades extracurriculares destes alunos, havera entdo
algum quadro explicativo onde estas duas varidveis se associem para dar
sentido a essa eventual relacdo? Que variaveis se interpordo entre a
constatacdo de bons resultados escolares e a grande variedade de
modalidades nédo-formais frequentadas? Numa turma onde se denota alguma
homogeneidade cultural e social, como interpretar a gestéo diferenciada dos
interesses e dos recursos educativos no quotidiano dos alunos? Qual a
autonomia deciséria dos jovens na escolha das opg¢des ndo-escolares e como
€ que isto se articula com as culturas e identidades juvenis? Propiciara a
escola articulagdes proficuas entre as experiéncias escolares e as ndo-
escolares, ou tal desiderato estard apenas inscrito nos projectos e nos
"contextos subjectivos e trajectivos” (Pais, 2005: 65) dos jovens? Que
predisposicOes estardo implicitas no investimento em modalidades nao-
formais, quando o debate sobre a "crise" da escola reactualiza, a cada passo,
a inevitavel importancia das componentes tradicionais do curriculo? Estardo
as actividades extracurriculares mais subjugadas a légicas educativas ou
meramente a logicas de ocupacdo dos tempos livres, coincidentes com o
horéario laboral dos familiares?
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Uma resposta sustentada a estas questBes carece ainda de um
agendamento e ultrapassa certamente o ambito desta reflexdo. Porém, o
estudo das relacdes entre o escolar e 0 ndo-escolar ndo pode prescindir de
um olhar sociolégico que incida sobre os seus efeitos numa Optica de
democratizagcdo social, pois a combinagdo estratégica e diferencial entre
ambos os subcampos, desenvolvida sobretudo pelas familias, podera
potenciar, a médio prazo, a expressao de novas formas de desigualdade
educativa e cultural, que a instituicdo escolar ndo conseguira contrariar com
medidas do tipo "escola a tempo inteiro" e "ocupagdo plena dos tempos
escolares". O reconhecimento da educagéo na transversalidade das multiplas
experiéncias de vida do sujeito, enfatiza, igualmente, a necessidade de uma
redobrada atencdo sobre um objecto que quotidianamente se molda, flui e
escapa aos actuais espagos-tempo da escola, o que significa, em Ultima
instancia, partir para a compreensdo dos sentidos que emergem e se
actualizam na relagao entre actores e instituicées sociais e educativas.

Notas

*  Trabalho desenvolvido no Centro de Investigacdo em Educac¢édo (CIEd) da
Universidade do Minho.

1 Pelos Despachos n°s 16 795/2005, de 3 de Agosto (alargamento do horario das
escolas do 1° ciclo), e 17 385/2005, de 12 de Agosto (ocupacdo dos tempos
escolares), promulgaram-se as orientag@es constitutivas do projecto politico da
“escola a tempo inteiro”. Todavia, face ao suposto “sucesso” na generalizacéo do
Ensino do Inglés nos 3.° e 4.° anos do 1.° ciclo do ensino basico (Despacho n°14
753/2005, de 5 de Julho), é o préprio Ministério da Educacgédo a reiterar que este
programa “assume claramente o papel de primeira medida efectiva de
concretizacdo de projectos de enriquecimento curricular e de implementacdo do
conceito de escola a tempo inteiro” (cf. Despacho n° 12 591/2006, de 16 de Junho).
No fundo, este “conceito” remete-nos para “a ocupagdo educativa dos alunos, de
forma plena, ao longo do tempo escolar e no espago escolar” (Pires, 2007: 78).
Sobre este assunto veja também o ensaio de Cosme & Trindade (2007).

2 Refira-se que o autor também sublinha que esta predisposicdo em relagdo a
“educacéo ndo-formal” ndo é uniforme em todos os contextos em que a mesma foi
experienciada, observando-se inclusivamente a situacéo oposta: “that the concepts
which lie behind the word ‘formal’ in education are the enemy, and that ‘non-formal’
is the celebration of liberation, throwing off the shackles of formality which have for
so long prevented education from being education” (Rogers, 2004: 4; aspas no
original).
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Segundo Bhola (1983: 49), a preocupacdo subjacente a expressdo de educagdo
néo-formal encontra eco noutras formulas precedentes, tais como: “éducation de
base, éducation fondamentale, alphabétisation fontionnelle, éducation de adultes,
éducation extrascolaire, éducation de la deuxieme chance, formation continue,
éducation récurrente, éducation parascolaire et éducation permanente”. Igualmente
Radcliffe & Colletta (1989: 1838) sustentam que “en los afios 50, los informes de la
UNESCO trataban sobre los mismos temas en términos de ‘desarrollo comunitario
y educacion de la comunidad’ y hablaban de ‘alfabetizacion funcional’ en los afios
70" (aspas no original). Sobre a reduzida popularidade da expresséo de educagéo
ndo-formal nos paises ditos desenvolvidos, ndo deixa de ser significativa a
constatacdo de Smith (1996): “In many northen countries the notion of non-formal
education is not common in internal policy debates - preferred alternatives being
community education and community learning, informal education and social
pedagogy”.

Socorrendo-se de um estudo publicado no final da década passada por Roger
Boshier sobre o relatério Faure, Licinio Lima (2003: 131) sugere que a ambiguidade
sobre o uso indiferenciado destas no¢des, tanto ali como agora, constitui afinal um
desafio que ainda néo se logrou ultrapassar: “[Boshier] chama a atencdo para o
facto de o conceito central ali adoptado resultar de uma resposta ao ‘fermento’ dos
anos 60 e ainda para o uso dos conceitos de educacdo e de aprendizagem
praticamente como sinénimos, seja ao longo do livro, seja ainda hoje em muitos
lugares do mundo” (aspas no original).

Debrucando-se sobre a emergéncia no seio da UNESCO de uma nova orientagéo
designada de educacao permanente, Moacir Gadotti (1995: 271) concluiu que “esse
novo conceito da educagéo era extremamente amplo, mas era em sua esséncia
uma educacgéo para a paz. Depois de mais de meio século de guerras mundiais, a
todos parecia necessario que a educacdo fosse um baluarte da paz” (itdlico no
original).

Como explicitam Bourdieu & Passeron (1990): “Le privilege culturel est manifesté
lorsqu'il s'agit de la familiarité avec les oeuvres que seule peut donner la
fréquentation réguliére du théatre, du musée ou du concert (fréguentation qui n'est
pas organisée par I'Ecole, ou seulement de fagon sporadique)”.

Interrogando-se sobre a validade do pressuposto da neutralidade educativa, Paulo
Freire (1972: 194) p6s as questdes nestes termos: “Nous déclarons que I'éducation
est neutre, comme si elle n'était pas une obligation humaine, comme si les hommes
n'étaient pas étres insérés dans l'histoire, comme si le caractere téléologique de la
praxis pédagogique n'était pas le facteur qui rend sa neutralité impossible”.

Para Paulo Freire (2002: 58) “a educagédo se torna um ato de depositar, em que 0s
educandos sao os depositarios e 0 educador o depositante. Em lugar de comunicar-
se, o educador faz ‘comunicados’ e depésitos que os educando, meras incidéncias,
recebem pacientemente, memorizam e repetem” (aspas no original). Para Lima
(1999: 34), a critica de Paulo Freire a “educacéo bancaria” “representa um dos mais
violentos e eloquentes ataques a organizagdo burocratica e a racionalidade técnico-
instrumental em educacgéo”.

Neste documento o termo nao-formal aparece dezassete vezes associado a nogéo
de aprendizagem e apenas duas vezes relacionado com a nocdo de educacao.
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Numa comunicacao subsequente da Comisséo, intitulada Tornar o Espaco Europeu
de Aprendizagem ao Longo da Vida uma Realidade, saida em 2001, enquanto que
a aprendizagem nédo-formal é utilizada trinta e sete vezes a educagao nao-formal
apenas é referida uma Unica vez.

10 De entre as principais referéncias normativas que configuram as actuais politicas
publicas para a escola do 1° ciclo salienta-se: o Despacho n°14 753/2005, de 5 de
Julho — criacdo do programa de generalizagdo do ensino de inglés nos 3° e 4° anos
do 1° ciclo do ensino basico; o Despacho n° 16 795/2005, de 3 de Agosto — define
“as normas a observar no periodo de funcionamento” dos estabelecimentos de
educacéo pré-escolar e 1.° ciclo do ensino basico; o Despacho n° 12 591/2006 de
16 de Junho e o Despacho n° 14 460/2008 de 26 de Maio — definem as “normas a
observar no periodo de funcionamento dos respectivos estabelecimentos de ensino
bem como a oferta das actividades de enriquecimento curricular e de animagéo e
apoio a familia”.

11 Sobre o trabalho escolar dos alunos para além da escola, no que se reporta a
realidade francesa, consultar Glasman (1992), Glasman & Besson (2004).
Recentemente, sobre a realidade portuguesa, sublinhamos a pesquisa de Costa,
Neto-Mendes & Ventura (2008).

12 Se considerarmos as oito turmas do 6° ano existentes na escola, esta turma apenas
ndo foi a melhor a Lingua Portuguesa e a Educacdo Fisica. Entretanto, os
resultados das Provas de Aferi¢cdo do ano lectivo de 2008/2009 vieram reforgar este
cenario, destacando-se no maior numero de niveis A a Lingua Portuguesa e a
Matematica: dos catorze alunos que obtiveram simultaneamente o nivel A as duas
disciplinas, oito pertenciam a esta turma.
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REFLECTIONS ON THE NON-SCHOOL IN THE SCHOOL AND BEYOND

Abstract

Assuming that the public school is in a state of transformation, particularly in
regard to a (re) definition of its social functions and its expression in structuring
the daily lives of children and young people, we commence this reflection
nourished by the conviction that it is possible to comprehend it by taking a
critical stroll between their borders and at the same time establishing lines of
analysis on the relationships that this institution establishes with other
educational instances. The implementation of policy measures such as "full
time school" appears in this text as a lever to reflective thinking about
educational opportunities that may be drafted between the school and the non-
school, both in school space and time and beyond them. We will also discuss
the growing centrality of school culture in the construction and definition of
pathways, strategies and experiences of education (non-formal and informal)
in distinct areas of the life of students.

Keywords
School education and non-school education (non-formal and informal);
Educational pathways; Full time school; Educational peripheries
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REFLEXIONS SUR LE NON-SCOLAIRE A LECOLE ET EN-DEHORS DE L'ECOLE

Résumé

Admettant que I'école publique est en transformation, particulierement en ce
qui concerne la (re)définition de ses fonctions sociales et de son expression
dans la structuration du quotidien des enfants et des jeunes, nous partons vers
cette réflexion alimentés par la conviction qu’il est possible de la comprendre
par la déambulation critique entre ses frontieres. Nous prétendons en méme
temps établir des pistes d'analyse par rapport aux relations que cette
institution établit avec d’autres instances éducatives. La mise en place de
mesures politiques comme I"école a temps complet” surgit dans ce contexte
comme le levier réflexif pour penser aux possibilités éducatives qui
s’ébauchent entre le scolaire et le non-scolaire, aussi bien dans les espaces
et temps scolaires qu’en dehors d’eux. Nous ne cesserons pas non plus de
problématiser la croissante centralit¢ de la culture scolaire dans la
construction et dans la définition de parcours, de stratégies et d’expériences
d’éducation (non formelles et informelles) dans les différents cadres de vie des
éleves.

Mots-clé
Education scolaire et éducation non-scolaire (non-formelle et informelle);
Parcours éducatifs; Ecole & temps complet; Périphéries éducatives.
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