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Resumo

O artigo tem o objetivo de, por meio de revisao bibliografica, apontar contribuicdes da
Sociologia da Educagao Escolar - que em certos momentos e lugares, foi muito mais
uma Sociologia do Conhecimento Escolar, ou do Curriculo - para a Sociologia da
Educagao Sociocomunitaria. Considerando também campos afins, sdo mapeadas e as
seguintes contribuicdes: Estudos antropologicos sobre a educagdo; Socializagdo e
Educagao Informal; A Educagdo para além da escola; A ampliagao dos papéis da escola;
Relagdes escola — familia — comunidade; e Gramatica social das pedagogias. Neste
momento, considerando as caracteristicas de um artigo, sdo discutidas apenas dois
temas: a Educacdo para além da escola e a gramatica social das pedagogias.

Palavras chave: Sociologia da Educagcdo Sociocomunitaria, Educagdo Nao Formal,

Socializagao, Relacoes escola ¢ familia.

Abstract

The article aims, though literature review, to appoint contributions of Scholar Sociology
of Scholar Education — which at certain times and places, was more a Sociology of
School Knowledge, or of Curriculum — for the Sociology of Socio-communitarian
Education. Considering also related fields, are mapped the following contributions:
Anthropological studies on education; Socialization and Informal Education; Education
beyond the school; The expansion of the roles of school; Relations school — family —
community; and Social Grammar of pedagogies. At this point, considering the
characteristics of an article, are discussed only two themes: Education beyond the

school and Social Grammar of pedagogies.
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Introduciao

O principal objetivo deste artigo ¢ procurar algumas possiveis contribui¢des da
Sociologia da Educagdo Escolar - que em certos momentos e lugares, foi muito mais
uma Sociologia do Conhecimento Escolar, ou do Curriculo - para a Sociologia da
Educacao Sociocomunitaria.

A Sociologia da Educagdo ¢ um campo muito amplo e complexo, como ¢ a
propria pratica pedagogica em seu dia-a-dia, permeado de multiplas tradigdes,
discursos, movimentos, contramovimentos, avangos, retrocessos, contradigdes e
criagoes. Por isto, nesta busca, acabei destacando mais as contribui¢des das teorias ditas
“criticas” — emprestando uma terminologia usada por Tomaz Tadeu da Silva (1999) -
incluindo autores considerados fundamentais no desenvolvimento da Sociologia da
Educag¢ao como um todo, como Basil Berstein e Pierre Bourdieu, ao lado de outros que
revelam sua importancia ao propor conceitos que abrem interessantes perspectivas para
pensar a Educacgao para além do curriculo escolar, como Ivan Illich.

E preciso também alertar que estas contribui¢des, exceto duas, sdo apenas
listadas. Mesmo aquelas elegidas, podem ter novos tratamentos, mais aprofundados.
Apresentar-se-4 aqui, deste modo, muito mais propostas de estudos e hipdteses, do que
teses bem acabadas. O texto pretende mais instigar do que concluir, na modéstia de um
ensaio teorico que revolve um campo ainda pouco explorado — a relagao entre a

sociologia da educacgdo escolar e a “nao escolar”.

Mapeando possibilidades

Os caminhos percorridos por esta pesquisa indicam algumas possibilidades para
a constituicdlo de uma Sociologia da Educagdo Sociocomunitaria. Entre elas,
contribuicdes advindas da Sociologia da Educacdo escolar, algumas, na verdade,
resultantes muito mais do didlogo da Sociologia com outros campos de pesquisa e
praticas educacionais (como € o caso da Antropologia e da Educacao Popular).

E preciso registrar o que se concebe aqui como Educagio Sociocomunitaria:
trata-se de intervencgdes de cardter socioeducativo — em geral, diversas das praticas
escolares — que tém como sujeitos uma dada comunidade (entendida como um grupo

local), buscando influenciar a sociedade mais ampla. Tais intervengdes podem ter



carater emancipador ou instrumentalizador desta comunidade (GOMES, 1° sem. de
2008). O estudo da Educagdao Sociocomunitaria € um angulo de andlise e interpretacao
das praticas educacionais, especialmente as nao escolares, que estd atento as
articulagdes entre a educacdo e a comunidade. A Sociologia da Educacdo
Sociocomunitéria pretende fazer uso da tradi¢do socioldgica, geral e da educagdo, para
contribuir com este estudo. Em outros trabalhos busquei identificar contribuigdes da
Sociologia Geral para esta. Aqui, aguco o olhar mais especificamente sobre a Sociologia
da Educacao escolar.
Deste modo, acredito ser possivel delinear, ao menos, estas possibilidades de

contribuicao da Sociologia da Educacao escolar a Sociocomunitaria:

* Estudos antropologicos sobre a educagao,

* Socializa¢do e Educag¢do Informal;

* A Educagdo para além da escola;

* A ampliagdo dos papéis da escola;

* Relagoes escola — familia — comunidade;

*  Gramatica social das pedagogias

Dadas as caracteristicas do formato artigo, em especial a sua extensdo, detenho-
me neste texto em apenas dois dos temas acima citados, que se revelaram cruciais nesta
investigacao sobre a Sociologia da Educagdo Sociocomunitaria: a educagdo para além

da escola e a gramatica social das pedagogias.

A Educacio para além da escola

Neste item, gostaria de iniciar com a proposta de Almerindo Janela Afonso,
socidlogo portugués, de uma Sociologia da Educagdo Nao Escolar (AFONSO, 2001,
2005). O Nao Escolar envolveria tanto a educagdo informal (em destaque, na familia),
quanto a ndo formal. Diz que ambas as educag¢des sempre existiram e conviveram com a
educagdo escolar.

Nao defende que a educagdo escolar, nem mesmo a Sociologia dela, tenha
menos destaque ou importancia, ao contrario, mas sugere um olhar sociolégico mais
atento para a Educacdo ndo escolar. Tal como estou pretendendo realizar neste texto,
Afonso aponta a importancia para as teorias da sociologia da educagdo, seja escolar ou
ndo, das formulacdes de Bourdieu (1998) e Berstein sobre as relagcdes entre educacao

familiar e educagao escolar.



Entretanto, para Afonso tem se tornado ainda mais destacado nos dias atuais a
educagdo nao formal. Tal destaque teria muitas fontes: vao desde a Educacao Popular (e,
segundo Afonso, sua continuidade na educacao promovida pelo Movimento Sem Terra
no Brasil), até propostas da “sociedade cognitiva” ou “da aprendizagem”.

Sobre a Educagdo Popular, em propostas originais, como a de Paulo Freire,
dentro dos movimentos sociais do inicio dos anos 1960, esta era pensada como uma
estratégia educacional distinta da escolar. Isto se expressa nos circulos de cultura que
Freire propunha (em vez de “classes” e “aulas”), que contava com orientadores (em vez
de “professores”) (FREIRE, 2004). Destacavam-se entdo, acdes, apoiadas por
instituigdes como a Igreja Catolica, em seus setores progressistas, de alfabetizacdo de
adultos em regides rurais ou suburbanas, para quem a escola nao havia chegado ou
havia falhado. Mobilizagdes em prol da alfabetizagdo de adultos ndo deixaram de se
repetir, ao longo da historia de nosso pais, como o Mobral (Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo), no Regime Militar - ja sem qualquer vestigio do carater eminentemente
politizador da Educacao Popular -, ou mais recentemente, como o Programa Brasil
Alfabetizado. Entre elas, o Mova (Movimento de Alfabetizacao de Jovens e Adultos),
que se originou durante a gestdo de Paulo Freire na Secretaria Municipal de Educacao
em Sao Paulo, em 1989. Trata-se de acdes que bem poderiam ser descritas como “nao
formais”.

Contudo, a Educacdo de Adultos ministrada em circulos de cultura de carater
nao oficial, se tornou a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) reconhecida oficialmente
pelo Estado — em parte importante, gragas ao proprio trabalho dos educadores populares
de outrora. Deste modo, foi deixando de ter o carater estritamente ndo formal de antes, e
passou a ser reconhecida como modalidade oficial de ensino, com curriculos
orientandos pelo Estado e certificagdes dadas pelo mesmo.

Nao ¢ o tnico exemplo, no Brasil, de formalizagdo — reconhecimento legal e
estatal — de uma pratica educacional que nasceu na nao formalidade, como atesta Valéria
Aroeira Garcia (2007). Outro exemplo importante ¢ o da Educacdo Infantil, outrora
praticado e pensado como “Educacdo Pré-Escolar” e como “creche”.

Garcia (2007) prefere caracterizar a educagdo nao formal como um “mosaico”,
um campo de praticas e concepc¢des que vem se constituindo a partir de diversas
contribuicdes. No caso do Brasil, os movimentos sociais, a Educagdo Popular, a
assisténcia social, as Organizagdes Nao Governamentais, o “Terceiro Setor” e a

educagdo social. Ao procurar uma definicao, Garcia (2009) prefere tratar a educagdo nao



formal como um “acontecimento”, ou, como dito acima, um campo para o qual
convergem inumeras praticas e concepcoes. A educagdo ndo formal, a margem da
inconsisténcia de sua propria denominacao — ja que nao ¢ desejavel definir algo tao
somente pela negacdo de outrem — apareceu, nos anos 1990 e no inicio do século atual,
no caso do Brasil, como uma interessante nomenclatura para nos alertar que existem
muito mais agdes educacionais — de carater planejado e sistematico — do que aquelas
concebidas pela instituicdo escolar (GOMES, 2008).

Pretendo aprofundar esta discussdo em outra oportunidade, mas ¢ importante
registrar o carater de algumas das acdes concebidas dentro deste campo da Educacdo
Nao Formal. As mais caracteristicas tém sido associadas a Organizagdes Nao
Governamentais (ONGs) — outra defini¢do que faz uso da negacdo — e aos seus
“projetos”. Ou, talvez, “projetos” que ddo origem a entidades ou acdes de tipo ONG.

Como dito, recentemente, a Sociologia da Educacdo foi convidada a abordar
outro campo de estudos: as relagdes educacionais em instituigdes diversas tanto da
escola quanto da chamada educagdo informal. Tais foram chamadas, por Afonso (2001,
2005) por exemplo, de Educacdo ndo formal. Entre elas, outros reconhecem a chamada
Educacdo Social, ou ainda, como este autor, a Educagdo Sociocomunitaria. O que ¢
importante registrar agora, contudo, ¢ que se a escola foi classicamente associada ao
Estado, a socializagdo a familia e a outras instituigdes de tipo primdrio, comunitarias, a
educacdo nao formal tendeu a ser associada a “sociedade civil”.

E necessario alertar para a origem multipla, e bastante contraditéria, da critica a
atuacdo do Estado na educagdo escolar. Alertar também que o ponto final semelhante
destas criticas, tdo diversas em suas origens, nao deve nos permitir iguala-las. A critica
da atuag¢do do Estado na educacdo estd presente, de toda forma, na recente valorizacao
da educacdao ndo formal. Esta critica, historicamente, estd contida em movimentos
sociais latino-americanos (e sua proposta de educagdo popular), contra Estados
autoritarios, elitistas ou pseudodemocraticos. Mas, também, no neoliberalismo, que
propunha o avango do setor privado na educagdo. E, enfim, nos movimentos
neoconservadores norte-americanos (APPLE, OLIVER, 2002), inclusive com sua
proposta de educagdo feita em casa — home schooling. Resultou destas criticas, a
associagao da educagdo nao formal com uma “sociedade civil” concebida muitas vezes
de modo simplista e acritico, como se fosse uma esfera social separada tanto do Estado

quanto do mercado - em vez, por exemplo, daquela concep¢do de Gramsci, em que a



sociedade civil, ao lado da sociedade politica, ¢ parte de um Estado concebido de modo
ampliado. (MARTINS, GROPPO, 2010).

Esta relativa convergéncia entre propostas que se originam de concepgoes
pedagogicas e ideologicas antagonicas, pode ser observada também entre as teses da
“desescolarizagdo” e as propostas de aprendizagem ao longo da vida. E importante
perceber que as propostas de carater mais progressista, como a Educagdo Popular ¢ a
tese da desescolarizagdo, aparecem historicamente antes dos discursos mais afinados a
ordem dominante. Entre estes ultimos, a concep¢do de uma educagdo ndo formal
estabelecida em um espaco pretensamente neutro e despolitizado da “sociedade civil”,
ou a ideia da aprendizagem ao longo da vida em suas versoes neoprodutivistas.

A tese da desescolarizacao da sociedade apareceu com a obra de Ivan Illich,
Sociedade sem escolas, publicada originalmente em 1970. Este ex-padre de origem
austriaca, que viveu varios anos nos Estados Unidos, escreveu tal obra quando dirigia
uma universidade livre em Cuernavaca, México (ARANHA, 2001). Ela pode ser vista
como uma curiosa associacao entre, de um lado, um reprodutivismo bastante acido,
com, de outro, o reconhecimento tacito de um conjunto muito relevante de praticas ndo
escolares. Logo nas paginas iniciais, um trecho permite lancar a ideia da convergéncia
da desescolarizacao com a proposta da aprendizagem ao longo da vida: “A atual procura
de novas saidas educacionais deve virar procura de seu inverso institucional: a teia
educacional que aumenta a oportunidade de cada um de transformar todo instante de sua
vida num instante de aprendizado, de participagdo, de cuidado.” (ILLICH, 1985, p. 14).

Mas seu ponto de partida, como atesta o capitulo I, € mesmo a necessidade de
“desinstalar a escola”. Na verdade, este capitulo revela que a perspectiva mais ampla de
Ilich € a critica a institucionalizagdo dos valores, que faz confundir saude, educacdo,
criatividade e bem-estar com servigos oferecidos por instituicdes. Transforma-se o que
nao ¢ “material” em mercadoria e servigo. A institucionaliza¢dao da educacao via escola
¢ um aspecto disto. Entram no livro apenas de modo indireto “[...] outras institui¢des
burocraticas do Estado: a familia-consumidora, o partido, o exército, a igreja, os meios
de comunicacdo.” (ibid., p. 17). Toda a realidade teria se tornado escolarizada, o que
seria comprovado pelo fato de se recriminar a automedicacdo, desconfiar do auto
aprendizado e das auto-organizagdes comunitarias. Illich faz uma forte critica as
instituicdes de bem-estar, que tornam os pobres dependentes de servigos médicos,
educacionais, entre outros, cada vez mais. Critica inclusive o grande dispéndio de

recursos da sociedade para tais instituicdes. Tem-se aqui uma grande convergéncia com



as teses neoliberais contra o Estado de Bem estar, mas o fundamento da critica é
bastante diverso: ndo se trata da defesa da liberdade do homo economicus, ou da
glorificagdo do mercado, mas antes da defesa autonomia das pessoas e das
comunidades.

Para Illich, o sistema escolar ndo igualou as oportunidades, apenas
“monopolizou sua distribuicao” (ibid., p. 27) pelo Estado, pois ndo havia promovido a
aprendizagem real de fungdes sociais, ja que a escola seria capaz apenas de prover
instru¢do. Por isto, defende que ¢ preciso criar leis que proibam a “discriminacdo
baseada na escolaridade prévia” (ibid.), assim como de religido, ideologia politica e
raga. Critica o que chama de ilusdo de que o ensino prové a maior parte do ensino; na
verdade, a maior parte das coisas nds teriamos aprendido fora da escola; grande parte do
aprendido e o mais importante a aprender, inclusive dentro da escola, ¢ casual, ndo
intencional, como subproduto de outra atividade (namoro, viagem, trabalho, interesse
etc.). Reconhece, entretanto, que ha saberes e habilidades em que realmente se faz
necessaria a instru¢ao planejada e intencional, mas isto ndo precisa ser apenas via escola
e professor profissional; seria mesmo melhor o treinamento intensivo. Illich, a
semelhanca dos vouchers educacionais que mais tarde seriam apregoados pelos
reformadores neoliberais da educacdo, defende a adocao de um passaporte educativo ou
carteira de crédito educativo, dado a cada cidaddo quando nasce, com o qual ele
escolhera ao longo de sua vida cursos intensivos a fazer, livremente. Do mesmo modo,
quem quisesse e pudesse ensinar habilidades diversas o faria em, por exemplo, centros
de habilidades. Ao criticar tenazmente o monopodlio do ensino por profissionais
diplomados e os sindicatos que os representam, cita o caso do ensino de espanhol para
os leigos ativos na Arquidiocese de Nova York, em 1956:

Surgiu, em 1956, a necessidade de ensinar rapidamente espanhol a
varias centenas de professores, assistentes sociais e ministros de
religido na Arquidiocese de Nova York para que pudessem comunicar-
se com os porto-riquenhos. Meu amigo Gerry Morris anunciou por
uma radio espanhola que precisava de pessoas do Harlen que falassem
espanhol. No dia seguinte havia uma fila de aproximadamente
duzentos adolescentes diante de seu escritorio e ele escolheu quarenta
e oito — muitos dos quais haviam abandonado a escola antes de
concluirem o curso fundamental obrigatorio (school dropouts).
Treinou-os no uso do Manual de Espanhol publicado pelo Instituto de
Servigo aos Estrangeiros (FSI) dos Estados Unidos e indicado para
uso de linguistas com treinamento superior, e dentro de uma semana
estavam funcionando — cada um cuidando de quatro nova-iorquinos
que desejavam aprender a lingua. Em seis meses a missdo estava
realizada. O Cardeal Spellman pode anunciar que havia 127 pardquias
em que ao menos trés membros do “staff” sabiam comunicar-se em



espanhol. Nenhum programa escolar teria obtido esses resultados
(ibid., p. 29-30).

Na sintese de Aranha (2001) sobre Sociedade sem escolas, destaca-se a diferenga
feita por Ilich entre instituicdes manipulativas e conviviais. As manipulativas ndo mais
serviriam ao conjunto dos seres humanos, mas sim a interesses econdmicos de alguns
privilegiados. As conviviais seriam interativas e permitiriam intercambio auténomo
entre as pessoas; criariam comunidades “auténticas”, via redes de comunicacdes
culturais, envolvendo interessados no mesmo tema: tais redes, que nada teriam de uma
institui¢do escolar, propiciariam “troca de experiéncias, com base na aprendizagem
automotivada” (p. 198). Para tanto, se faria uso do computador, redes tipo Internet (que
mal se desenvolviam entdo), correios, rede de boletins informativos, anuncios
classificados dos jornais, servicos de consultas a objetos educacionais em bibliotecas,
laboratorios, museus, teatro etc.

Trata-se, a meu ver, de uma radicalizacdo de teses favordveis a cogestdo na
educacdo e até da autoeducacdo, expostas por Comités mistos (reunindo estudantes e
docentes) e Assembleias estudantis que ocupavam universidades durante os movimentos
de 1968 e 1969, em diversas partes do mundo, em especial na Franga e Italia.
(GROPPO, 2006). Nestas propostas de coeducacdo e autoeducagdo, a instituicao
escolar, universitaria, ainda era necessaria, para que as pessoas se encontrassem e
organizassem seu proprio aprendizado, em conjunto com docentes, ou sem eles. Em
Illich, elas deveriam ser mesmo abolidas.

Illich recebeu muitas criticas, inclusive de pedagogos progressistas, que em boa
parte se devem ao radicalismo ingénuo que marca sua proposta. Entretanto, cabe reter
dela um vislumbre sobre a crescente visibilidade e importancia daquelas intimeras
praticas socioeducacionais que se distinguiam tanto da escola quanto da educagdo
informal. Praticas que eram, entdo, mais imediatamente flagradas nos movimentos de
Educacdo Popular. Inclusive, os circulos de cultura de Paulo sdo um dos exemplos
citados em Sociedade sem escolas, para tentar demonstrar a realidade das redes de
aprendizagem. Mais recentemente, podemos encontrar parte relevante do que ¢ pensado
por Ivan Illich tanto na chamada Educagao Nao Formal, quanto no que ¢ conhecido
como Educacdo Permanente e aprendizagem ao longo da vida.

Na verdade, anos antes da obra de Ivan Illich, Pierre Furter ja havia proposto, em

Educacdo e vida, a ideia da Educagdao Permanente. Em 1968, comissdes mistas ¢ de



estudantes, nas universidades francesas ocupadas, chegaram a propor também a
“educagdo ao longo da vida”. (GROPPO, 2006).

Estas ideias e praticas, que permitem a Sociologia da Educagdo se pensar para
além do estritamente escolar, também convergem, segundo Afonso (2001), no que ¢
hoje conhecido como Educacdo Nao Formal. Como visto no inicio deste item, aparecem
hoje presentes nestas praticas ndo formais de educagdo, tanto os herdeiros da Educacdo
Popular, quanto propostas da chamada “sociedade cognitiva” ou “da aprendizagem”. E
sobre estas segundas propostas que quero agora me voltar, novamente com base em
Afonso, de inicio.

Uma expressao destas propostas da sociedade da aprendizagem ¢ o Livro Branco
chamado “Ensinar e aprender — rumo a sociedade cognitiva”, elaborado pela Comissao
Europeia em 1995. Na proposta da sociedade cognitiva, ideias como sociedade da
aprendizagem e educagdo ao longo da vida tenderiam a promover uma
despedagogizacao (para além de uma desescolarizacdo) da pratica educativa, ao
“responsabilizar os individuos pela sua propria informacao, formagao e qualificagdao, em
funcdo de objectivos que pouco ou nada tém a ver com o seu desenvolvimento pessoal e
intelectual numa dimensdo critica e emancipatoria” (AFONSO, 2001, p. 33). Ao
individuo recai a obrigacao de constantemente se requalificar, ao longo de sua vida, “em
funcdo das necessidades da economia e em fung¢do da manutengdo das probabilidades
pessoais de permanecer (ou vir a ser integrado) no mercado de trabalho” (ibid.).

Com este sentido produtivista, ou neoprodutivista, a sociedade do conhecimento
cresce como proposta tedrica e pratica no Brasil e no mundo a partir dos anos 1980
(SAVIANI, 2010). Mas as origens ideoldgicas e pragmaticas da Educacdo Permanente
sdo variadas, e tendem a se misturar com o produtivismo ou neoprodutivismo
pedagogico. Um exemplo disto € o proprio Livro Branco, acima citado. Nele, o termo
sociedade cognitiva tem certa indefinicao, pois ora se reporta a educagdo permanente,
ao longo de toda a vida, pelo individuo, ora ao fato de que “as organizagdes produtivas e
de servigos se tornaram elas proprias, cada vez mais lugares qualificantes e promotores
de aprendizagem (learning organizations)”, e enfim, para a necessidade da sociedade
aprimorar sua ‘““capacidade reflexiva” (AFONSO, 2001, p. 34).

Anthony Giddens (2001) relaciona de modo otimista estas concepgdes de
educagdo permanente com as transformagdes recentes ocasionadas pela complexificagao
socioecondmica, a globalizagdo e o aumento da reflexibilidade (a necessidade ¢ a

capacidade de buscar fontes de informac¢do e conduta, distintos da tradi¢do, em



contextos instaveis). Revela uma tendéncia tipica do neoliberalismo da Terceira Via, ao
olhar a educacdo contemporanea, para quem o mercado livre e global seria uma
realidade inconteste, mas em que Estado, “sociedade civil” e individuos podem e devem
se organizar para lidar com os problemas sociais que inevitavelmente vao surgir. (Cf.
MARTINS, GROPPO, 2010). De certa forma, revela um discurso e uma praxis que se
tornaram dominantes, ao conceber o tema da sociedade do conhecimento e da
aprendizagem ao longo da vida, combinando ideais progressistas e bandeiras neoliberais
na defesa de sua importancia, € no que podem ser importantes:

A educag@o ¢ um conceito mais amplo do que o ensino escolar formal,
e também pode deixar de ser considerado um estagio de preparacdo
que antecede o ingresso do individuo no mercado de trabalho. A
medida que muda a tecnologia, mudam as habilidades, e mesmo se a
educacao for vista a partir de um ponto de vista puramente vocacional
— como capaz de proporcionar habilidades relevantes para o trabalho —
a maioria dos observadores concorda que, no futuro, os individuos
precisardo de uma educacdo que se estenda por toda a vida.
(GIDDENS, 2001, p. 421).

Giddens chega a lembrar-nos da distingdo entre ensino e aprendizado, feita por
Carlos Rodrigues Brandado (2007) para indicar que, entre povos indigenas, a educagao se
déa apenas na forma do aprendizado. Mas agora a tendéncia ¢ reversa: ndo se trata da
passagem do aprendizado para o ensino, da educacdo informal para a educagado escolar,
quando as sociedades “simples” dao lugar as civilizagdes, ou sdo engolidas por elas;
trata-se da passagem do ensino (ou “educacdo”) para outro tipo de aprendizado:

A ideia de uma educagdo — que implica a transmissdo estruturada do
conhecimento dentro de uma instituigdo formal — vem dando
passagem a uma nogao mais ampla de “aprendizado” que ocorre em
uma diversidade de ambientes. O deslocamento da “educagdo” para o
“aprendizado” nao ¢ irrelevante. Os aprendizes sdo atores sociais
curiosos, ativos, que podem extrair insights de uma multiplicidade de
fontes, ndo apenas dentro de um cenario institucional. A énfase sobre
o aprendizado reconhece que as habilidades e o conhecimento podem
ser adquiridos por meio de todos os tipos de contato — com amigos e
vizinhos, em semindrios € museus, em conversas no bar da esquina,
através da internet e outros meios de comunicagdo, e assim por diante.
(GIDDENS, 2001, p. 422).

Nos exemplos citados acima, poderiamos identificar situagdes de aprendizado
ligadas mais a educagdo informal. Mas os exemplos mais destacados por Giddens, em
seguida, trazem muito do que Afonso tinha criticado na concepc¢ao neoprodutivista da
sociedade cognitiva. Giddens, ao exemplificar o aprendizado ao longo da vida, cita ndo

apenas o retorno aos bancos escolares em outros momentos no curso da vida, mas



também o trabalho voluntario (que ¢ também uma oportunidade de exercitar o que se
aprendeu na escola) e as parcerias com empresas locais (em que os profissionais
exercem o papel de mentores). Também cita o “banco de aprendizado”, ja em exercicio
na sua Gra-Bretanha, em que cada individuo tem sua Conta de Aprendizado Individual,
a qual pode fazer uso para diversos cursos — lembrando-nos de proposta feita em 1970
por Illich, mas em um sentido diverso, acolé libertario, aqui marcadamente produtivista.
Enfim, Giddens cita as Universidades da Terceira Idade, que bem poderiam ser

interpretadas como uma extensao da escolaridade a velhice.

Gramatica social das pedagogias formais e niao formais

Aqui se destacam as contribui¢cdes da sociologia da educacdo escolar para um
olhar, agora, para além do conhecimento escolar, construido em outras relagdes
educacionais distintas da estritamente escolar. Destaca-se a abordagem dos codigos e
linguagens que fundamentam as distintas pedagogias escolares, segundo Basil Berstein
(2003, maio de 1984), para quem poderia se colocar a questdo sobre como se elaboram
e funcionam as pedagogias da educacdo nao escolar.

Um dos poucos textos disponiveis em portugué€s no Brasil de autoria de Basil
Berstein, “Classes e pedagogia: visivel e invisivel” (maio de 1984), langou-me uma
questdo entdo instigante. Questdo esta que inspirou parte deste texto, este item em
especial. A questdo: as pedagogias da educagdo ndo formal teriam origem nas
pedagogias invisiveis?

Naquele artigo, Berstein discorre sobre as pedagogias invisiveis, as quais
identificava em tendéncias entdo da educacdo “pré-escolar”, as quais relacionava com
valores e habitos da chamada “nova classe média” dos paises capitalistas mais
avancados. Berstein também discorria sobre as consequéncias da adogdo destas
pedagogias invisiveis para criangas de outras camadas sociais € outros niveis escolares.

Berstein assim descreve as seis caracteristicas das pedagogias invisiveis:

a) O controle do professor ¢ mais implicito;

b) O professor prepara o contexto que a criangas explora;

c) A crianga aparentemente tem amplos poderes sobre a exploracao dos contextos;

d) A crianca aparentemente regula seus proprios movimentos e relacionamentos
sociais;

e) Reduz-se a énfase na transmissdo ou aquisicao de habilidades especificas;

f) Os critérios de avaliagdo sao multiplos e difusos. (BERSTEIN, maio de 1984).



As pedagogias invisiveis fornecem contextos educativos onde o professor consegue
facilmente inferir o estagio de desenvolvimento da crianga. Busca ocupar a crianga em
todos os momentos, em destaque com o jogo. Por meio do jogo, a crianga se exterioriza
ao professor, ¢ esta ¢ a0 mesmo tempo uma atividade e uma avaliagdo, com recursos e
fins multiplos e mutaveis.

Aqui no Brasil, em especial no inicio dos anos 2000, publicagdes vinculadas ao
Centro de Memoria da Unicamp (SIMSON, PARK, FERNANDES, 2001; PARK,
FERNANDES, CARNICEL, 2005), respaldados também por autores europeus como
Jaume Trilla e Afonso, consideravam a educa¢do nao formal como mais flexivel em
contetidos ¢ métodos. Poderia esta definicdo do modo de ser da Educagao Nao formal —
sua flexibilidade — levar-nos a considera-la como uma pedagogia invisivel?

Ao nos aprofundar no artigo de Berstein (maio de 1984), entretanto, percebemos
que se refere, mesmo, as formas escolares “inovadoras”, muito influenciadas por
vertentes da Escola Nova e outras afins. Estas pedagogias assumem uma série de teorias
da aprendizagem, como as do desenvolvimento humano, considerando o aprender como
ato tacito e invisivel, abstraindo os contextos locais e pessoais, considerando os
familiares socializadores como potencialmente perigosos para a aprendizagem da
crianca e, enfim, dizendo-se opor a reproducao cultural vigente. Evocam diversos
tedricos e teorias para se legitimar, como Piaget, Freud, Chomsky, Teorias Etiologicas
da Aprendizagem e a Gestalt — teorias estranhas entre si e até contraditérias, mas que
tinham elementos selecionados no que poderiam justificar partes da pedagogia invisivel.
Estes elementos basicos, tal qual um conjunto de assertivas e dogmas, teriam
constituido o que Berstein denominou de “teologia da escola priméria”.

A defesa desta teologia reune dois grupos de professores situados nos extremos
da docéncia: os professores primarios € os professores e pesquisadores universitarios. A
pedagogia invisivel institucionalizou-se primeiro no setor privado, em especial no nivel
“pré-escolar”, para os filhos das novas classes médias. Mais tarde, foi levado para as
escolas secunddrias particulares e, finalmente, para o sistema estatal primario. Parte do
artigo de Berstein discute as dificuldades e os possiveis prejuizos da adogdo da
pedagogia invisivel para as escolas destinadas aos filhos das classes trabalhadoras.
Também, as dificuldades para o professor em uma escola que ndo oferece
necessariamente 0s mesmos recursos, espacos € tempos necessdrios para o bom

funcionamento da pedagogia invisivel — o que costuma ser o caso das escolas publicas.



Enfim, as dificuldades e os conflitos possiveis entre a escola sob a pedagogia invisivel e
as familias trabalhadoras cujos filhos la estudam.

Antes, afirma que a fonte das pedagogias invisiveis ¢ o novo tipo de socializagao
constituido em torno das novas classes médias. Esta socializagdo ¢ oriunda da nova
solidariedade organica personalizada destas classes.

Neste momento, Berstein faz uso do conceito de solidariedade social de Emile
Durkheim. A solidariedade de tipo mecanico, comum nas sociedades mais “simples”,
aliava as pessoas por sua similaridade de crengas e tarefas, em uma divisdo social de
trabalho ainda muito pequena. A solidariedade de tipo orgénico, nas sociedades
“complexas”, como a moderna, alia os membros da sociedade justamente por suas
diferencas, pelas distintas tarefas que ocupam na divisdo social do trabalho — diferengas
que compdem diversas categorias profissionais (como as velhas e novas ‘“classes
médias”, segundo Berstein), cada qual com um conjunto especifico de valores e
aspiragdes, cumprindo determinada funcdo para o complexo que forma a sociedade.
(DURKHEIM, 1990).

As velhas classes médias, para Berstein, viviam sob uma solidariedade organica
que valorizava a individualizagio. E o tipo de solidariedade organica a que Durkheim
propriamente se referia, originada do aumento da complexidade da divisdo econdomica
do trabalho. O habitus da velha classe média se baseava no individuo, ou seja, a
“identidade de papel especifica e ndo ambigua” (BERSTEIN, maio de 1984, p. 29). Esta
classe tendia a defender teorias bioldgicas de tipos fixos e em que a variedade de tipos €
tida como ameaca.

Ja as novas classes médias vivem sob outro regime da solidariedade organica,
que ¢ personalizada (em vez de individualizada), oriunda do aumento da complexidade
da divisdo do trabalho de controle simbolico ou cultural (em vez do econdmico). O
habitus da nova classe média se baseia na pessoa, ou seja, em uma “identidade pessoal
ambigua” e “desempenhos de papel flexiveis”. (ibid., p. 29). Esta classe também
defende teorias de tipos biologicos fixos, mas considerando que cada tipo é capaz de
grande variedade — ja que defende a possibilidade de mobilidade social, a
“meritocracia” e, portanto, encoraja a variedade.

Entretanto, diante da divisdo de trabalho ainda inflexivel em parte importante, e
diante dos “limitados caminhos para as posi¢cdes de poder e prestigio” (ibid., p. 29), as

novas classes médias se entusiasmam mais pela pedagogia invisivel no comego da



socializacdo de seus filhos. Depois, tendem a aderir a pedagogia visivel na escola
secundaria.

De toda forma, a tensdao entre pedagogia invisivel e visivel ndo tem a ver com
uma suposta inten¢do de mudanga radical na estrutura de classes, contida na primeira.
Nio se trata de um conflito em prol da transformagédo profunda da sociedade. E, antes,
parte do conflito entre nova e velha classe média, cada qual apresentando uma forma
distinta de controle social. O conceito de controle social

[...] estabelece formas de comunicag@o apropriadas para as diferentes
categorias, ou seja, o controle estabelece a comunicacdo legitima para
cada grupo de acordo com as fronteiras estabelecidas pelas relagoes de
poder, buscando socializar as pessoas no interior destas relagoes.
(SANTOS, nov. de 2003, p. 26).

Aquela tensdo expressa o conflito pelo controle social nas agéncias de tipo
difusor — que inclui os professores e as midias. Indica ainda a prevaléncia do controle
derivado da solidariedade orgénica da velha classe média, o que explica a migragdo da
propria nova classe média das escolas com pedagogia invisivel para escolas com
pedagogias visiveis, quando se trata de matricular seus filhos no Ensino Médio, quando
se aproximam os exames vestibulares e outras formas de selecdo mais rigidas,
hierarquizantes e avessas a diversidade.

Berstein, portanto, indica os elementos a definir uma pedagogia, bem como o
fato dela ser uma expressao, na escola, de tendéncias € movimentos na estrutura social
mais ampla. Para definir os elementos, trago também as considera¢des de Santos (mar.
de 2003). Destaca-se primeiro o conceito de enquadramento, que é o “controle nas
interacdes comunicativas presentes nas praticas pedagodgicas” (SANTOS, margo de
2003, p. 29). Ha dois tipos principais de enquadramento: o enquadramento forte — em
que o educador tem “controle explicito sobre a sele¢do, sequencia e ritmos da pratica
pedagogica” (ibid., p. 29) — e o enquadramento fraco — em que o controle do processo
de selecdo ¢ feito, aparentemente, pelo aprendiz. O enquadramento forte — tipico da
pedagogia visivel — rotula os alunos “em termos de atencdo, interesse, cuidado e
esfor¢o” (ibid., p. 28), enquanto o enquadramento fraco — tipico da pedagogia invisivel
— rotula os alunos “a partir de seu interesse em ser criativos, interativos e autonomos”.
(ibid., p. 29).

Entre os elementos, ha também os modos de classificacao (a relagdo entre as
categorias de saber escolares) e a estrutura (o espago € o tempo do ensino-aprendizado)

— que tendem a ser menos rigidos na pedagogia invisivel. Também, os modos de



transmissdo — que tendem a ser mais implicitos na pedagogia invisivel - e os critérios de
avaliacdo — mais difusos na pedagogia invisivel.

A pedagogia invisivel, com seu enquadramento fraco, sua classificacdo e
estrutura menos rigidas, com sua transmissao mais implicita e critérios mais difusos,
caracterizaria também a pedagogia da Educagdo Nao Formal?

Nao ¢ possivel, entretanto, dar uma resposta a esta questdo sem, antes,
considerar o que ¢ fundamental para Berstein. Deve-se perguntar, para além do que ¢
aparente e dito pelos representantes de uma pedagogia, o seguinte: que concepc¢do de
controle social uma pedagogia determinada expressa? Ou, ainda, que forma de
solidariedade social esta pedagogia expressa? De qual classe social?

Num primeiro momento, parece que a pedagogia da Educa¢ao Nao Formal tem
muita identidade com a pedagogia invisivel, em especial pela flexibilidade apregoada
pela primeira. Outra semelhanga, ou talvez melhor, analogia entre ambas tem a ver com
o fato de que a pedagogia invisivel, para além da transmissdo e aquisi¢ao dos
conhecimentos e habilidades — o curriculo escolar — destaca, antes, a prontidao do
educando para conhecer e se desenvolver. Esta caracteristica da pedagogia invisivel
pode ser associada com a proposta, contida em muitos de seus defensores, de que a
Educag¢dao Nao Formal visa antes a formagao integral do ser humano, para além da mera
aquisicao de dados conhecimentos e competéncias especificos.

Entretanto, mesmo a um nivel mais empirico, ¢ preciso destacar a grande
heterogeneidade das praticas, projetos e instituicdes descritos como Educagdo Nao
Formal. A flexibilidade dos métodos e conteudos da Educagdao Nao Formal, se descreve
uma importante tendéncia, nao caracteriza tudo o que se chamara, ao menos
recentemente, como Educagdao Nao Formal.

Talvez, por isto, uma tendéncia dentro da Educacdo Social ¢ a de construir uma
Pedagogia Social, ou uma pedagogia especifica para as agdes socioeducacionais
voltadas a educandos em situacdo de “risco” — aqueles que se desejaria incluir na
estrutura da sociedade. Para estes, ainda que a educagdo social ndo tenha o objetivo de
certificar, e ainda que ela ndo se paute por curriculos oficiais, ela pode ser tdo ou mais
rigida que aquelas relacdes educacionais orientadas pelas pedagogias visiveis de que
Berstein falava. Basta considerar o principio pedagdgico implicito em acdes
socioeducacionais para adolescentes em conflito com a lei. Estes adolescentes estdo em
diversas situagdes sob coagdo, que vao desde a prestagdo de servigos comunitarios até a

privagdo de liberdade.



Outro campo de praticas educacionais, dentro do que pode ser considerado como
Educag¢dao Nao Formal, se da nas instituigdes educacionais que prestam os chamados
“cursos livres”, mas pagos, em geral destinados para as classes médias: de linguas, de
exercicios fisicos, cursos pré-vestibulares etc. Em muitos, a pedagogia visivel,
fortemente voltada para a concretizagdo de resultados muito palpaveis — como a
aprovacao no vestibular, o aprendizado rapido de uma lingua estrangeira, ou a melhoria
da forma fisica — ¢ também tdo ou mais rigida que aquela apregoada para a escola pelas
velhas classes médias.

Talvez, aquele elogio da flexibilidade de contetidos e métodos da Educagao Nao
Formal tenha identificado, antes, um momento € um importante segmento deste
conjunto de praticas distintas das escolares. Segmento e tendéncia que, ainda que
provisoriamente, podemos chamar como progressistas, atentas antes a possibilidade de
intervengdes educativas capazes de suscitar mudangas pessoais e grupais, para além de
uma mera inclusdo no sistema social assim como dado, mais preocupadas com a
possibilidade de criagdo, invengdo, do que de aquisi¢do expressa de algumas
competéncias e valores que integrem melhor o individuo “excluido” nas tramas da vida
social.

Para além da questdo da identificacdo da “gramatica” destas pedagogias,
Berstein deixa para o estudo da Educagdo Nao Formal outra grande questdo: quais
principios de controle social a pedagogia, ou melhor, as pedagogias presentes na
Educacdo Nao Formal expressam?

Esta questdo relanca a Educa¢do Nao Formal e a Educacdo Sociocomunitéaria no
campo de estudos da Sociologia. Primeiro, a Sociologia geral, para interpretar as
transformagoes recentes da estrutura social — e das formas de controle social — vividas
pelas sociedades contemporaneas. Esta interpretagdo traz, novamente, o pano de fundo,
o contexto social e histérico que mirou um enorme holofote para o campo de praticas
ndo formais da educagdo, em especial — no caso do Brasil — nos anos 1990 e no inicio
deste século XXI. Segundo, a Sociologia da Educa¢do, que busca, enfim, identificar a
expressao destes modos de controle social nas linguagens das pedagogias presentes nas
acoes educacionais. Um interessante desafio, aqui proposto, ¢ o de levar o projeto de
Berstein para se ocupar, agora, das pedagogias da Educagdo Nao Formal e
Sociocomunitaria, incluindo aquelas a¢des educacionais nas quais a educagao ¢ levada

para além de meramente ensinar o curriculo formal.



Entre os atores de fundo do campo da Educacdo para além da escola, bem como
da escola para além do curriculo formal, encontramos nao apenas educadores e
educandos, dirigentes de instituigdes e propositores de projetos. Ha governos,
organizagdes supranacionais, legisladores, juizes, midias, empresas e fundagdes
empresariais, organiza¢des ndo governamentais. Individuos das classes médias e altas,
as vezes até das classes populares, participam como educadores na condicao de
“voluntarios”. Ou, entdo, como doadores.

Quais programas, projetos e estilos de controle sao desenhados por estes atores?
Como eles se expressam em suas diversas materializagdes, tais como: documentos, leis,
decretos, editais, concursos, materiais didaticos, filmes, obras de arte, fachadas e
estruturas de edificios educacionais? Enfim, como eles constituem distintas pedagogias
da Educacao Nao Formal e Sociocomunitaria? Que tensoes e conflitos se ddo entre elas?

Mais uma pergunta: a quem e a que realmente se destina cada pedagogia? Enfim,
a ultima, inspirada pelas consideragdes de Berstein, quando trata dos riscos de levar
uma pedagogia que expressa as aspiragoes de uma classe a outra classe - no caso dele, a
pedagogia invisivel, expressdo da forma de controle aspirada pelas novas classes
médias, levada para os filhos das classes trabalhadoras. Que consequéncias traria a
aplicacdo de uma dada pedagogia “ndao formal”, pensada por certa agéncia social (o
empresariado, por exemplo), a uma categoria de educandos muito distantes, na estrutura

de classes, daqueles individuos que compdem tal agéncia?

Consideracoes finais

O texto buscou apontar possiveis contribui¢cdes da Sociologia da Educagao para
uma sociologia do mundo e das formas de ensino para além do estritamente escolar.
Inclusive, considerando inovagdes teodricas vindas da propria Sociologia do curriculo.
Mas, também, areas em didlogo ou em fronteira com a Sociologia, como a Antropologia
e a Educacdo Popular.

Este objetivo nasceu da constatacdo de que houve recentemente uma grande
complexificagdo dos campos educacionais. Novos conteudos, objetivos, formas de
ensinar-e-aprender ¢ modalidades educacionais ganharam corpo. Outros, pré-existentes,
ganharam maior visibilidade.

Este trabalho pretendia trilhar alguns caminhos: primeiro, indicar que a
Sociologia da Educacdo pode se pensar para além da escola e do conhecimento escolar,

ndo sendo apenas uma Sociologia do Curriculo (escolar); segundo, que ha importantes



contribui¢des dentro da classica Sociologia da Educagdo para a Educagdo que vai para
além da escola, ndo apenas a Educagdo Informal, mas também a Nao Formal e a
Sociocomunitaria. Sobre este segundo ponto, temos, por um lado, importantes
indicacdes sobre o fato de que os processos educacionais ndo se resumem a educacao
formal — como comprovam o aprendizado na familia e os processos socioeducacionais
em instituicdes diversas da escolar. Por outro, contribuigdes das proprias teorias
sociologicas sobre o ensino escolar que poderiam ser cotejadas com os fatos e
experiéncias da educagdo ndo formal e sociocomunitdria.

Sobre o que transborda do escolar, a Sociologia da Educagdo Nao Escolar,
proposta por Almerindo Afonso, abarcaria, ao lado da Educacdo Informal, a Educacao
Nao Formal. A Educagao Nao Formal ¢ um controvertido termo, pois que se define pela
negativa, afora o fato de tentar descrever um rol de praticas e concepcdes educacionais
multiplas, tdo distintas da educacdo formal quanto entre si. Ou seja, sob o termo
Educag¢dao Nao Formal cabem experiéncias e agdes educacionais muito diversas, tantas
vezes contraditorias entre si (como a Educacao Popular e a proposta da “Sociedade do
Conhecimento” em versdo neoprodutivista). Entretanto, se o termo Educagdo Nao
Formal ¢ fragil logicamente, tem sua for¢a justamente na sua capacidade de abrir as
Ciéncias da Educagcdo e a Sociologia da Educagdo para considerar distintos e
emergentes modos de educagdo, diversos da educacdo estritamente escolar. A obra
Sociedade sem escolas, de Ivan Illich, de 1970, nutre-se justamente do reconhecimento,
relativamente prematuro, desta miriade de praticas educacionais distintas das escolares
— tidas como alternativa para Illich, ansioso pela desescolarizagdo da vida social.

Em sua ultima parte, este trabalho levantou diversas questoes sobre o que seriam
as pedagogias da Educacdo Nao Formal. Como pista, a sistematiza¢do da gramatica da
pedagogia invisivel feita por Basil Berstein. A hipdtese inicial, de que a Educag¢do Nao
Formal tinha como fundamento a pedagogia invisivel ndo se sustentou simplesmente. A
Educagao Nao Formal, na verdade, longe de se constituir como um campo coeso, opera
de multiplos modos, sob inumeros objetivos, mantida por contraditérios atores. Contém,
portanto, diversas pedagogias, as quais ainda serd preciso traduzir. Os conceitos
sugeridos por Berstein parecem importantes instrumentos de pesquisa: controle social,
agéncias difusoras (do controle social), enquadramento, modos de classificacao,
estrutura, modos de transmissdo, critérios de avaliacdo etc. O caminho trilhado por
Berstein para caracterizar a pedagogia invisivel ¢ instigante: traduz esta pedagogia

como uma teologia da escola primaria — geralmente, particular e oriunda dos



movimentos renovadores da educagdo — suscitada pelo tipo de solidariedade social e
pelo tipo de controle social representados pela nova classe média.

Um exercicio de traducao das pedagogias existentes na Educacdo Nao Formal ¢
uma sugestdo de pesquisa deixada por este trabalho, que termina mais com novas
questdes do que com respostas. Ainda assim, penso que muitos caminhos foram
trilhados neste texto, orientado pela busca de possiveis didlogos e contribuicdes da
Sociologia da Educagdo escolar para a Sociologia da Educacao para além ou distinta da

escola — em especial, a Educacdo Sociocomunitaria.
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