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RESUMO

Esta tese voltou-se para a andlise e reflexdo de questdes pertinentes a formacdo de
professores para o trabalho em organizagdo n&o-governamentais — Ongs. Os
problemas de pesquisa apresentados foram: Quais as principais matrizes sociopoliticas
gue orientam as atividades das Ongs? Quais as teorias e os modelos de formacéo e de
curriculo que norteiam o processo formativo dos professores, realizado por uma Ong
determinada? No tocante a metodologia, optou-se por uma abordagem qualitativa de
pesquisa e, especificamente, pela realizagdo de um estudo de caso instrumental, que
teve como objeto o curso Formacgéo de Professores para Ongs, elaborado e oferecido
pela Ong FORMADORA. O estudo do curso foi feito a partir da circunscricdo de duas
categorias de referéncias e dados, nomeadas empiricas e analiticas ou tedricas. Foi a
partir dos dados coletados em campo, nas entrevistas semiestruturadas individuais e
coletivas e na analise dos documentos do curso, que emergiram as categorias
empiricas, entre as quais, as principais sédo: formacéo de professores enquanto parceria
entre os participantes do processo, curriculo integrado, trabalho por projetos, modelo
reflexivo de formacéo e curriculo ampliado. As categorias analiticas foram identificadas
a partir do levantamento bibliogréafico, que resultou na delimitagdo do marco teorico da
tese sobre as modalidades de educagédo, com destaque para a educacao ndo-formal
realizada por Ongs, e as matrizes sociopoliticas que orientam o trabalho dessas
organizagOes, que sdo: abordagem Norte-Americana de Terceiro Setor, abordagem
Critica ao Terceiro Setor, desenvolvimento social local, democracia, sociedade civil e
cidadania. A partir da andlise do caso especifico do curso Formacao de Professores
para Ongs, objetivou-se, ao final do trabalho de pesquisa, apresentar um conjunto de
indicacOes e sugestdes capazes apoiar o desenvolvimento de outras pesquisas sobre o
tema e, principalmente, oferecer informacdes e saberes académico-cientificos
sistematizados que favorecam o desenvolvimento de cursos ou processos formativos
voltados para a formacgédo de professores para o trabalho em Ongs, no campo da

educacao nao-formal.

Palavras-chave: educacdo, sociedade civil, organizacdes nao-governamentais,

formacédo de professores.



ABSTRACT

This thesis was turned for the analysis and reflection about the teachers’ training for the
work at nongovernmental organizations (NGOs). The research problems that have
presented were: What are the principal sources that direct the NGOs. What are the
theories and the models of training and curriculum that direct the teacher’s process of
training made by a given NGO. Concerning the methodology, we made an option for a
qualitative approach of research and, specifically for the realization of an instrumental
study of case that has had as object the course Teachers’ Training for Nongovernmental
Organizations prepared and offered by the trainer NGOs. The study of the course was
made starting from the circumscription of two categories of references and data, named
empirics, analytics or theorists. Starting from the data collected at camp, on the
collective and individual semi-structured interviews and from the analysis of the course’s
documents, have emerged the empiric categories. The principal are: teachers’ training
as a partnership among the participants of the process, the integrated curriculum,
working for projects, reflexive model of training and broad curriculum. The analytic
categories was identified starting from the bibliographic survey that was resulted the
delimitation of the thesis’ theorist point about the modalities of education, highlighting
the non-formal education made by the NGOs and the sociopolitical sources which direct
the that organizations’ work, that are: the American approach of Third Sector, the critical
approach of the Third sector, local social development, democracy, civil society and
citizenship. Starting for the specific analysis of the case of the course Teachers’
Training for NGOs, we longed for, at the end of the work of research, present a joint of
indications and suggestions that can be able to support the development of the other
researches about the theme and, principally, offer information and systematized
academic-scientific knowledge that can promote the development of courses or
formative processes turned for teachers’ training to the work in NGOs, at the non-formal

education line.

Keywords: Education, civil society, nongovernmental organizations, teachers’ training.
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INTRODUCAO

A presente introducéo foi dividida em quatro partes, além do item Estrutura
da Tese, que encontra-se no final do capitulo. Iniciamos com a exposi¢cao do percurso o
qual conduziu até a delimitacdo do tema, procurando articular, em sintese, a historia do
pesquisador com a proposta do estudo realizado. Na parte seguinte do texto
explicitamos os problemas de pesquisa, seguidos de sua delimitagdo, em que s&o
descritos os aspectos gerais do curso de formacdo de professores para Ongs e dos
sujeitos que participaram da pesquisa. Apos essas informacdes, temos a justificativa e a
relevancia do tema para o campo da educacéo e, na sequéncia, relato dos elementos

gue compdem a metodologia da pesquisa.

1 O PERCURSO ATE A DELIMITACAO DO TEMA DA TESE

O trabalho de pesquisa realizado para a elaboragédo da presente tese foi
desenvolvido, ao longo do doutorado, pelo Programa de Pds-Graduagcdo em Educacéo:
Curriculo da Pontificia Universidade Catélica de Sédo Paulo (PUC/SP) e teve como
orientadora a professora doutora Marina Graziela Feldmann. Tratou-se de esfor¢o para
coletar, sistematizar e analisar dados que contribuam para ampliar os conhecimentos e
a compreensdo sobre as possibilidades de formar professores para o trabalho
educacional realizado por organizagbes n&o-governamentais, doravante designadas

Ongs. Delimitou-se, como objetivos gerais da pesquisa identificar e compreender:



a) As principais matrizes sociopoliticas que orientam, de modo geral, as
atividades das Ongs as quais, muito provavelmente, influenciam a
formacdo e o trabalho realizado pelos professores que atuam nessas
organizacoes.

b) As teorias e os modelos de formacdo e de curriculo que norteiam o
processo formativo dos professores, realizado por uma Ong

determinada?

Especificamente, foram analisados dados sobre a experiéncia de uma
organizacao, na realizacdo de um curso voltado para a formacédo de professores que
que trabalham ou pretendem atuar em projetos socioeducacionais, realizados por Ongs.
A formacédo de professores para as Ongs encontra-se inserida em uma modalidade ou
categoria especifica da educacdo, denominada educacao nao-formal, cuja definicdo e
referéncias conceituais serdo apresentadas mais adiante, no capitulo sobre educacgéo
dessa tese.

As préticas socioeducacionas das Ongs, a educacdo nao-formal e a
formacdo de seus professores, enquanto questdes pesquisadas neste doutorado,
tiveram suas origens nas percepcdes e conhecimentos que construi* em trés diferentes

experiéncias profissionais.

! Optei por utilizar a primeira pessoa do singular no principio do tépico Introduco desta tese, porque
trata-se da apresentacdo da histéria pessoal que levou ao interesse pelo tema pesquisado. Ainda na
Introducao, a partir do trecho em que abordo o tema de pesquisa do doutorado, e nos demais capitulos
que compdem a tese foi utilizada a primeira pessoa do plural, porque considero que o estudo realizado
e agora apresentado resultou do didlogo com a orientadora da tese, professores, pesquisadores e
colegas de trabalho e estudos. O uso da primeira pessoa do plural reflete, portanto, o meu respeito e
reconhecimento as contribuigfes destas diversas vozes.



A primeira foi como professor de presidiarios Casa de Detencdo de Assis, no
Estado de S&o Paulo, quando pude observar a realizagéo de atividades educacionais e
culturais desenvovidas por Ongs com os detentos seus familiares. De modo geral,
essas atividades pretendiam favorecer a reinsercdo social do egresso da prisdo e
oferecer apoio e orientacdo aos membros de seu nucleo familiar mais préximo,
nomeadamente os pais, a esposa e os filhos.

Depois disso, foi relevante a minha atuagdo como psicélogo com criancas e
jovens drogadictos, em servico de saude, mantido pela Prefeitura Municipal de Santo
André e, posteriormente, como educador, contratado pelo Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial de S&o Paulo (Senac SP), para atuar com jovens
empobrecidos atendidos por Ongs. Nessas duas vivéncias profissionais, pude
acompanhar, com proximidade, o cotidiano de agentes educacionais e de educadores
sociais de rua, ligados ao servico publico e as Ongs. Observei, ambos 0s grupos,
atuando em processos de ensino e aprendizagem realizados fora das praticas de
escolarizacao tradicionais, em genuinas atividades préprias da educagédo nao-formal.

Ainda, trabalhei como docente, em um curso de pdés-graduacédo lato sensu
para gestores de projetos sociais que eram mantidos por 6rgdos governamentais, Ongs
e empresas privadas. No contato com os alunos e alunas desse curso, foi possivel
compreender a légica de atuagdo, as motivagdes e 0 posicionamento sociopolitico dos
gestores de organizacdes ndo-governamentais e de projetos socioeducacionais de
educacao nao-formal.

Essas vivéncias profissionais ensejaram a necessidade de aprofundamento e

ordenamento dos conhecimentos que estavam sendo construidos de modo nao-formal,



0 que passou a ocorrer a partir do ano de 2002, quando ingressei no mestrado em
Educacao, Arte e Historia da Cultura da Universidade Presbiteriana Mackenzie.

A dissertacdo que elaborei, sob orientagdo do professor doutor Marcos
Tarciso Masetto, voltou-se para a analise e reflexdo de questdes pertinentes a
formacé&o de educadores para o chamado Terceiro Setor. Realizei 0 estudo de caso do
curso Formacao de Formadores para o Terceiro Setor oferecido pelo Senac SP.

Na pesquisa bibliografica, procurei identificar e explicitar as caracteristicas
centrais da educacao realizada por organizagdes e profissionais do Terceiro Setor, as
origens histéricas e os principais processos de ensino e aprendizagem que permeiam
essa modalidade educacional. Os referenciais teodricos identificados sobre Terceiro
Setor e educacdo orientaram a andlise do curso estudado. Além de identificar as
matrizes teoricas e metodoldgicas subjacentes ao curso, buscou-se apresentar, ao final
da pesquisa, sugestbes e propostas que pudessem contribuir para a melhoria do
proprio curso e oferecer dados sistematizados para o desenvolvimento ulterior de
programas de formacé&o de educadores para o Terceiro Setor.

O tema e o contelddo da dissertacdo eram bastante diferentes destes que
delimitamos para a tese de doutorado. Na dissertacao interessava compreender o que
era o Terceiro Setor, enquanto forma de analisar a sociedade civil organizada, quais
teorias da educacdo eram apresentadas para os participantes do curso que foi
estudado. Nesta tese serdo identificadas as matrizes sociopoliticas das Ongs e as
teorias sobre curriculo e formagéo de professores que norteiam a organizagdo de uma
experiéncia formativa em particular.

Cumpre citar aqui que, durante o periodo de realizacdo da pesquisa de

mestrado havia a forte impressdo de que o conceito de Terceiro Setor, compreendido



como uma das formas de analisar as atividades da sociedade civil organizada,
apresentava referéncias ligadas ao projeto neoliberal de sociedade, ainda que diversos
autores negassem a relagdo entre o Setor e o neoliberalismo. A propria definicdo de
Terceiro Setor adotada na dissertacdo, indicava essa desconfianca, conforme

transcricba abaixo:

[...] o conceito (de Terceiro Setor) é utilizado para designar o conjunto de
organizacbes criadas e mantidas por iniciativa da sociedade civil,
hipoteticamente, para atuar na assisténcia a parcelas das populacdes
empobrecidas, defesa dos direitos humanos, desenvolvimento sustentavel
de comunidades, preservagdo de sistemas ambientais e geracdo de
renda para trabalhadores excluidos da economia formal. O Setor
abrangeria organizagfes relacionadas a campos tdo diversos quanto
educacado, cultura, salde, assisténcia social, esporte, comunicacao,
pesquisa, lazer, religido, associacdes de profissionais, cooperativas e luta

por distribuicdo mais igualitaria de bens sociais. (SANTOS, 2004, p. 05-6)

O grifo observado na palavra hipoteticamente indica que, na dissertagao
evitou-se uma adesao irrestrita a nocdo de Terceiro Setor. Preferi considerar que o
Setor representaria a busca empreendida pela sociedade civil, no sentido de
“assumir diretamente a solucdo de alguns dos seus problemas, sem esperar que o
faca o Estado, ou a mao invisivel do setor empresarial” (DOWBOR, 2001b, p. 62).
N&o parece possivel negar a importancia das organizaces da sociedade civil na
atualidade, mas é importante ressaltar que considero a nocdo de Terceiro Setor

alinhada a uma perspectiva claramente conservadora de sociedade,



descomprometida com a transformacdo social e das condicbes de vida das
populagdes, particularmente de suas camadas empobrecidas. Léster Salamon,
pesquisador do Johns Hopkins Institute for Policy Studies, principal idedlogo e

pesquisador do Terceiro Setor indica que:

[...] um dos grandes desafios do Terceiro Setor, portanto, ndo é criar
estruturas sociais inteiramente novas, mas aplicar novas formas de
associacdo as estruturas tradicionais da vida comunitaria. (SALAMON,
1997, p. 101)

O autor aponta com clareza que tanto o conceito quanto as praticas do
Terceiro Setor ndo estdo voltados para a transformacao social, mas apenas para o
aperfeicoamento das estruturas sociais, politicas e economicas existentes, as quais ele
considera adequadas, mas que, eventualmente, necessitam pequenos ajustes. E
apenas para este aperfeicoamento das estruturas sociopoliticas e econdmicas vigentes
gue o Terceiro Setor e suas organizagcdes deveriam atuar.

Nesta pesquisa de doutorado, foi mantido o tema geral estudado desde o
mestrado, ou seja, a formacao de professores para a educacdo ndo-formal. Entretanto,
em funcdo da percepc¢do, acima expressada, foi adotado um posicionamento critico a
nocao e as atividades do Terceiro Setor.

A manutencdo do tema de estudos ocorreu porque avaliamos que ha

necessidade da realizagdo de trabalhos académico-cientificos que se dediquem a

sistematizar e analisar informagfes sobre as articulacdes entre a educacéo nao-formal



e a formacdo de professores para as praticas socioeducacionais, desenvolvidas no
ambito da sociedade civil organizada.

Além das vivéncias profissionais e das reflexdes construidas no mestrado,
reforcaram a necessidade de continuar os estudos sobre educacdo nédo-formal, as
impressdes elaboradas no contado com professores e alunos do ensino superior das
diferentes organizacdes em que atuei, tanto na graduacdo, nos cursos de Pedagogia e
em Licenciaturas diversas (Ciéncias Sociais, Matematica, Quimica) quanto na poés-
graduacdo lato sensu na area da Psicopedagogia. Nestes cursos, observei que 0s
professores do ensino superior, aparentemente, desconhecem ou negam a relevancia
da educacao praticada fora dos muros das escolas. O trabalho socioeducacional
realizado por Ongs encontra-se distante do centro das preocupacdes do conjunto de
professores e alunos das universidades, o qual se dedica quase exclusivamente ao
campo da educacéo escolar.

O pequeno interesse do setor académico pelas questdes ligadas a educacgéo
nao-formal e ao trabalho socioeducacional realizado por Ongs, parece ter reflexos na
oferta de cursos de formagé&o de docentes para essas organizacoes.

Em levantamento realizado em 2003, registramos, na cidade de Séao Paulo,
reconhecido centro de formacg&o de profissionais no Brasil, a existéncia de apenas trés
cursos livres de capacitagdo para o trabalho educacional em Ongs. Entre os anos de
2004 e meados de 2008, registrou-se o surgimento e, também, o desaparecimento de
trés cursos de pés-graduacdo lato sensu com foco na formacdo de educadores
comunitarios e profissionais de educacéo para as Ongs, realizados pela Universidade

de S&o Paulo (USP), Universidade Cidade de S&o Paulo (UNICID) e Universidade



Anhembi-Morumbi. Ao final do ano de 2008 somente dois cursos livres para formar
professores para a area eram oferecidos regularmente em Sao Paulo, por duas Ongs.
Os dados dos levantamentos realizados e acima mencionados, pareceram
reforcar a necessidade de registrar, analisar e compreender, em uma perspectiva
academico-cientifica, as experiéncias formativas de professores para 0s projetos

socioeducacionais, realizados por Ongs e para areas conexas da educacao nao-formal.

2 DEFINICAO DOS PROBLEMAS DE PESQUISA

O objetivo geral dessa pesquisa é contribuir com a literatura especializada
sobre o tema formacgéo de professores ao abordar, especificamente, a formacéo desses
profissionais para o trabalho nas organizacdes ndo governamentais (Ongs), em
atividades da educacgéao nado-formal.

Especificamente foram delimitados dois problemas de pesquisa,
relacionados e complementares: Quais as principais matrizes sociopoliticas que
orientam as atividades das Ongs? Quais as teorias e os modelos de formacéao e
de curriculo que norteiam o processo formativo dos professores , realizado por
uma Ong determinada?

O primeiro problema de pesquisa, com foco na compreensdo das matrizes
sociopoliticas que orientam as atividades das Ongs, justifica-se na medida em que
acredita-se que a formacdo e o trabalho dos professores devem ser diferenciados,

considerando-se o tipo de organizacdo em que a atividade educativa sera realizada.
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Assim sendo, a formacdo para a atuacdo no espaco escolar formal, por
exemplo, devera ser diferente daquela voltada para os professores atuantes nas Ongs,
a qual, por sua vez, sera distinta do processo formativo realizado para os docentes que
atuam em empresas ou escolas.

Parte dessa necessidade de diferenciacdo da formacéo de professores esta
diretamente relacionada ao fato de nédo serem iguais as referéncias sociopoliticas que
influenciam o trabalho dos variados tipos de organizacdo. E evidente, portanto, que se
nao houver um adequado conhecimento a respeito das teorias e praticas do campo
sociopolitico associado as Ongs, estardo ausentes as condicfes béasicas para uma
andlise profunda, critica e abrangente acerca das possibilidades de formar professores
para o trabalho naquelas organizacoes.

A segunda questdo de pesquisa estd, diretamente, vinculada ao interesse
central que motivou a producdo desta tese. Optou-se por estudar a formacdo de
professores para Ongs, a partir da analise de um curso elaborado e realizado por uma
Ong, sediada na cidade de S&o Paulo. Buscou-se identificar, na experiéncia dessa
Ong, as teorias e praticas curriculares adotadas para formar os professores para a area
em tela. A articulacdo entre os dois problemas foi concretizada pela realizacdo de um
esforco de analise do curso em estudo para identificar, nesse processo formativo em
particular, se eram contempladas as matrizes sociopoliticas tedricas e praticas que
marcam o trabalho das Ongs de modo geral.

A escolha do curso especifico que foi estudado, aqui denominadoFormacao
de Professores para Ongs, justifica-se por ser o Unico oferecido na cidade de Séao Paulo
nos ultimos dois anos. Esse curso formou trés turmas de professores, sendo a primeira

no ano de 2007 e a ultima no segundo semestre de 2008. H& outro curso de formacéo
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de professores para a area, realizado por uma Ong sediada na cidade de S&o Paulo,
qgue iniciou as suas atividades em 2008. Em fung¢do de ser uma turma piloto, no
momento da coleta de dados da tese, optou-se por nao andlisa-lo e priorizar o estudo
do curso que possuia um periodo de existéncia e numero superior de turmas
concluidas.

A partir dos dados coletados e analisados, objetivou-se, ao final do trabalho
de pesquisa, apresentar um conjunto de indicacdes e sugestdes que pudessem apoiar
o desenvolvimento de outras pesquisas sobre o tema e, principalmente, oferecer
informacdes e saberes sistematizados que favoregcam a elaboragédo e a realizagdo de
cursos, processos formativos ou organizacdo de conteudos voltados para a formacao
de professores que trabalham em Ongs e em projetos socioeducacionais no campo da

educacao nao-formal.

3 DELIMITACAO DA PESQUISA

Neste item sdo apresentadas as informacbes gerais a respeito do curso
estudado, da Ong que o oferece e, também, dos sujeitos participantes da pesquisa, que
concordaram em realizar as entrevistas necessarias ao adequado estudo do tema
proposto. No capitulo 3 ha a descricdo e analise detalhada do contexto da pesquisa e
dos dados coletados.

Antes do relato da delimitacdo da pesquisa, é preciso informar ao leitor que,
por solicitacdo dos participantes da pesquisa, o nome da Ong em que o estudo foi

realizado e dos profissionais entrevistados foram alterados. O anexo da tese contém



12

informacbes do curso em tela. Foram alteradas, também, naquele documento, as
informagbes que pudessem identificar os sujeitos da pesquisa, sem qualquer prejuizo
para a compreensao do curso analisado.

Os dados analisados na pesquisa foram coletados em uma Organizacao
nao-governamental, aqui denominada Ong FORMADORA. Situada na cidade de Séo
Paulo, tem como missdo, segundo a sua Proposta Estratégica, promover o
fortalecimento das organizacdes do Terceiro Setor, 0 que € realizado por meio do
desenvolvimento de processos formativos voltados para professores e gestores que
trabalham ou que pretendem atuar profissionalmente em Ongs.

A Ong FORMADORA foi criada no ano de 1999, por iniciativa de um grupo
de profissionais e estudantes de cursos de graduacdo que percebiam a necessidade de
oferecer, aqueles que atuam em Ongs, oportunidades de formacao para a elaboracéo,
realizacdo e avaliacdo de projetos sociais. Atualmente sdo ministrados cursos e
desenvolvidas atividades formativas, cujo publico-alvo é formado por profissionais e
estudantes interessados em trabalhar em Ongs ou que buscam dar continuidade ao seu
processo de formacédo. O foco dos cursos é a formacgao de profissionais para a atuacdo
em atividades socioeducacionais e de gestdo das organizacdes do Terceiro Setor.

De modo complementar, a Ong oferece dois programas de formacao para o
mundo do trabalho, os quais atendem jovens residentes na regido da sede da
organizacdo. O primeiro dos cursos, criado em 2005, capacita adolescentes com idade
entre 16 e 20 anos, para o0 uso de tecnologias, com énfase na utilizagdo do computador
e da internet. O segundo curso, criado em 2008, atende jovens, com idade entre 16 e
24 anos, e pretende capacita-los para a geracdo de renda complementar para as suas

familias ou para o ingresso no mercado de trabalho formal.
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Neste estudo, interessou identificar o contexto organizacional em que
surgiu e foi desenvolvido o curso estudado, denominado Formacao de Educadores
para Ongs. As caracteristicas organizacionais completas serdo apresentadas no
capitulo 3, conforme indicado anteriormente.

O curso, objeto desta pesquisa, tem como foco central, a capacitacdo de
profissionais para a gestao e mediacdo de programas socioeducacionais, realizados por
Ongs e demais organizacfes do Terceiro Setor, tais como: organiza¢gfes da sociedade
civil de interesse publico, fundacdes e areas de responsabilidade social de empresas.
Encontra-se voltado para profissionais que atuam ou pretendem trabalhar diretamente
como professores ou coordenadores/gestores de programas socioeducacionais
realizados por Ongs. A carga horéria total das aulas € de 128 horas, realizadas aos
sébados em periodo integral, distribuidas em trés modulos tematicos. A carga horaria
das aulas sdo acrescidas 64 horas para a elaboracéo, pelos participantes do curso, de
um projeto educacional que é implementado em uma Ong. Esse projeto é construido e
desenvolvido em grupos, sob orientagcdo de um professor do curso. A duragdo das
atividades formativas é de aproximadamente quatro meses.

Os dados desta pesquisa sdo compostos, essencialmente, pelo Plano
Pedagdgico do curso estudado e pelo material didatico do professor, com a descri¢do
das atividades que serédo realizadas nas aulas e que orientam o trabalho dos docentes,
pela Proposta Estratégica da Ong que o oferece e pelas informacdes obtidas nas
entrevistas individuais e coletivas, realizadas com o0s seis participantes do estudo,
sendo duas professoras e uma coordenadora do curso, duas alunas e a coordenadora

da Ong, onde um projeto elaborado pelas alunas foi realizado.
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4 JUSTIFICATIVA E RELEVANCIA DO TEMA DE PESQUISA

Temos observado, em grande parte das sociedades atuais a efetivacao de
um amplo conjunto de transformacdes, nas mais diferentes areas do conhecimento, da
pratica e da sociabilidade humana. Entre as areas que tém apresentado significativas
alteracfes podem ser citadas: a economia, a politica, a tecnologia e a educacéo.

Nos campos da economia e da politica, a globalizagcdo do capital e da
producéo, assim como a hegemonia do projeto neoliberal de sociedade, resultaram na
ampliacdo dos lucros das grandes corporagdes e no enriquecimento de pequenos
grupos das elites sociais e, em contrapartida, no drastico empobrecimento de
significativas parcelas das populacdes. Esse processo de empobrecimento e
precarizacdo das condicbes de vida atinge grandes contingentes populacionais dos
paises pobres e, também, dos paises ricos, na medida em que, por exemplo, nos
Estados Unidos da América, 30% da populacdo encontram-se excluida do acesso a
guaisquer estruturas de apoio ou seguridade social, segundo dados do pesquisador
portugués Boaventura de Sousa Santos (2000).

Na éarea das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC), o
desenvolvimento esta criando as condi¢cdes para a promo¢do de mudancgas radicais no
mundo do trabalho e nas formas de conectividade entre individuos, grupos da
sociedade civil, empresas e Estados. Se por um lado, as TIC favorecem o aumento de
oportunidades de acesso, producéo e difusdo de informacgdes, por outro, tornam mais
dramatica a diferenca entre enrquecidos e empobrecidos, ao criar condigbes para o

surgimento de uma nova modalidade de excluséo, a digital. As TIC tém condicionado as
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transformacfes a medida que “algumas opc¢des culturais ou sociais ndo poderiam ser
pensadas a sério sem a sua presenca” (LEVY, 2003, p. 25).

Os profissionais da educacgao sdo, assim, pressionados a se transformarem
em funcdo das mudancas, ocorridas nos contextos socioecondmico, politico,
tecnoldgico e cultural.

Nos campos politico e econdmico, as principais alteracées na educacao sao,
segundo Carlos Alberto Torres (2002), o incentivo a privatizacdo das organizacdes
escolares e a reducdo dos gastos publicos, sob influéncia da visao neoliberal do Banco
Mundial que, desde a sua criagdo na década de 1960, exerce, no planeta uma
sistematica influéncia, dentre outras, nas politicas publicas de investimento em
educacao.

No tocante a dimensé&o cultural, os professores e demais profissionais que
trabalham na escola tém sido desafiados a ndo somente garantir a transmissdo dos
saberes e da cultura para as novas geracgdes, mas a “provocar que o aluno participe de
forma ativa e critica na reelaboracdo pessoal e grupal da cultura de sua comunidade”
(PEREZ-GOMES, 1998, p. 56). Esta fungéo atribuida & escola estaria associada ao que
Juan Ignéacio Pozo (2002, p. 30) considera ser a “crise da concepcao tradicional da
aprendizagem, baseada na apropriacdo e reproducdo ‘memorialistica’ dos
conhecimentos e habitos culturais”.

Estariamos, dessa forma, presenciando a emergéncia de uma suposta
nova cultura da aprendizagem, que impde a educacdo a necessidade de estimular
os alunos a um exercicio constante de atencao, de reflexdo e do pensamento. O
modelo tradicional de educacdo “[...] deve dar passagem a uma cultura da

compreensao, da analise critica, da reflexdo sobre o que fazemos e acreditamos
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[...]” (POZO, 2002, p. 40). O processo de ensino e aprendizagem, cada vez mais
encontrar-se-ia focado no que Jacques Delors (1999) denominou aprender a
conhecer, ou seja, passa a ser cada vez mais importante que o homem tenha
dominio dos instrumentos que podem auxilid-lo a compreender o mundo que o
cerca e a construir constantemente novos conhecimentos e saberes.

E importante notar que a busca pela superacdo de um paradigma
educacional por outro, normalmente apontado por seus defensores como inovador,
remonta a propria histéria das concepg¢des de educacao e do processo educativo,
gue envolve o modo como sao entendidos o ensino e a aprendizagem, em um
determinado periodo historico. Na Antiguidade Grega ja era registrada a oposi¢cao
entre duas diferentes perspectivas acerca da constru¢cdo do conhecimento e da

educacdo, produzidas por Platdo e Sécrates, de um lado, e por Epicuro e

Aristoteles de outro, sendo que:

[...] os primeiros defendendo a idéia de que a educacao € a atividade do
homem em busca do encontro com as idéias, e assim, a aprendizagem
acontece na alma, e o professor por meio das palavras ajuda o aluno a
dar luz as idéias. [...] E os dois segundos em oposicdo aos primeiros
apresentam a idéia de importancia do mundo concreto [...] Assim
Aristoteles afirma o ensino-aprendizagem por meio da imitacdo, onde a
razdo dirige a conduta humana. A educacéo se da por meio da pratica
do habito. (RODRIGUES, 2006, p. 72)

No século XVI, Martinho Lutero (1483-1546) questionava o modelo de

educacdo praticada nas escolas jesuiticas catdlicas, as quais se dedicavam a
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formacdo das elites e dos religiosos da Idade Média. O paradigma educacional
das escolas catodlicas baseava-se na memorizacdo dos contetdos pelos alunos, na
autoridade do professor e na obediéncia do aluno. As praticas educativas aversivas
eram comuns, incluindo os castigos e as puni¢cbes que passavam por agressodes
fisicas aos alunos. Lutero se opds a essa perspectiva e propds a criacdo de um
sistema educacional, estruturado em trés grande blocos (fundamental, médio e
superior), que fosse custeado pelo Estado, gratuito para o cidadao e de qualidade
para todos.

Autores com raizes no protestantismo, avancaram nas criticas ao modelo
educacional adotado pelas escolas jesuiticas catélicas, entre os quais se destacam
Wolfgang Ratke ou Ratchius (1612/2009) e Jodo Amos Comenius (1657/2006).
Ratchius sugeriu que o ensino acontecesse de forma prazerosa e que 0S
conhecimentos fossem construidos a partir daquilo que o aprendiz conhecia em
sua vida. Comenius, considerado o pai da Didatica, defendeu a substituicdo das
praticas educativas aversivas por métodos de ensino e de aprendizagem ludicos.
No livro Didatica Magna, sua principal obra, h4 a promessa de um processo de
ensino em que os alunos “[...] serdo conduzidos sem dificuldade, sem enfado, sem
gritos e pancadas, praticamente brincando e divertindo-se, aos mais elevados
graus do saber” (COMENIUS, 1657/2006, p. 37).

A partir de fins do século XIX e ao longo de todo o século XX, diversos
pensadores e educadores como John Dewey, Ovide Decroly, Celestin Freinet e
Carl Rogers, buscaram desenvolver propostas, nas quais o processo educacional
passaria a ter como centro a busca ativa de informagdes e a constru¢cdo do

conhecimento pelos alunos, como forma de superar as denominadas préticas
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tradicionais em educacdo, focadas na memorizacdo dos conteldos ou na
concepcédo de que a escola e o professor sdo responsaveis pela transmissao dos
saberes e da cultura produzida pela humanidade.

Portanto, as concepc¢fes e propostas de autores como Pozo e Delors,
anteriomente citados, que apontam para a necessidade de superacao de um paradigma
de educacdo por outro, estdo presentes ao longo da histéria da educacdo. A despeito
disso, é forcoso reconhecer que o advento das TIC, representadas com maior énfase
pela facilidade de acesso a informagfes proporcionadas pelos computadores, pela
internet e por outros equipamentos que permitem armazenar dados e informagdes em
grande quantidade, estado produzindo um novo modo de o homem relacionar-se com 0s
saberes, que afeta diretamente a educacdo, assim como, os profissionais e as
organizacdes a ela vinculadas. Segundo Ladislau Dowbor (2001a) a nova forma de
armazer e tornar disponiveis dados e informacdes trouxe para a educacéo,

simultaneamente, um desafio e uma oportunidade.

E um desafio, porque o universo de conhecimentos estd sendo
revolucionado tdo profundamente, que ninguém vai sequer perguntar a
educacado se ela quer se atualizar [...] e a contestacdo ndo vird de
“autoridades”, e sim do crescente e insustentavel “saco cheio” dos
alunos, que diariamente comparam os excelentes filmes e reportagens
cientificos que surgem na televisdo e nos jornais, com as mofadas
apostilas e repetitivas licbes de casa. Mas surge também uma
oportunidade, na medida em que o conhecimento, matéria-prima da
educacdo, esta se tornando o recurso estratégicodo desenvolvimento
moderno. (DOWBOR, 20014, p. 12)
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Além desses desafios e oportunidades para a educacgdo, segundo Dowbor
(2001a), as TIC e demais artefatos de facilitacdo do armazenamento e acesso a
informacao tém favorecido a multiplicacéo e diversificagdo dos espacos educacionais. A
formacdo do homem para as diferentes areas do saber e da prética estdo acontecendo,
com frequéncia crescente, nas empresas, nas Ongs e outras organiza¢cdes da
sociedade civil, em atividades educacionais a distancia oferecidas com o suporte das
midias existentes, como a televiséo e a internet. A educacéo escolar teria, para Dowbor,
um papel de articulacdo e integracdo destes diferentes espacos de construcdo do
conhecimento.

A necessidade de orientar as propostas e as reflexdes sobre educacéo, a
partir das alteraces na relacdo entre o homem, o0 acesso a informacgéo e a construcao
do saber foi destacada, também, por Pierre Levy (2003). Para ele, é preciso que ocorra
uma reforma nos sistemas de educacdo para que eles déem conta do que o autor
denominou nova economia do conhecimento. Os sistemas de educacgdo passariam a
ter, como um de seus eixos principais exatamente o reconhecimento desta nova
economia do conhecimento, em que as pessoas aprendem e constroem saberes em
multiplos espacos e de formas diversas, como por exemplo, em suas atividades sociais
e de trabalho. Esse reconhecimento deve ser feito no ambito dos sistemas publicos de
educacdo, que teriam a “[...] nova misséo de orientar os percursos individuais no saber
e de contribuir para o reconhecimento dos conjuntos de saberes pertencentes as

pessoas, ai incluidos os saberes ndo académicos” (LEVY, 2003, p. 158).
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As relacbes entre a educacdo, a escola e as condicbes cada vez mais
multifacetadas, complexas e, até, perturbadoras de possibilidades de acesso a
informagé&o tém sido comentadas por diversos outros autores.

O pesquisador espanhol Gimeno Sacristan (2007) afirma que a escola
precisa, urgentemente, compreender o que denomina nova sociedade da informacéao, e
buscar oferecer a todos os cidad&os a possibilidade de participar ativamente desta nova
sociedade. Sacristan confere a educacao e a escola um papel central na sociedade da
informacdo. Ele reconhece que “[...] é evidente que as experiéncias possiveis de
aprendizagem valiosa para a vida ndo se esgota naquelas proporcionadas pela
escolaridade [...]" (SACRISTAN, 2007: p. 87). Para o autor, a escola ndo possui, nas
sociedades atuais, 0 monopdlio das informacdes e das formas mais eficazes e atrativas
de ensina-las. A existéncia de outros espacos formativos, além da escola, deve ser
reconhecida e, para Sacristan (2007, p. 171), as escolas devem “funcionar de acordo
com esse principio de que nao estao sozinhas [...]” na sociedade. O autor compreende
gue as demais organizacdes de formacéo dos cidaddos tendem a negar a centralidade
da educacao escolar na atualidade, o que néo Ihe parece correto.

Nesse contexto, a formacao e o trabalho docente também necessitam
passar por significativas modificacbes. Particularmente, sobre o0s processos
formativos, Marina Graziela Feldmann (2003) afirma que esse contexto,
principalmente, em funcdo da utilizacdo das TIC na constru¢cdo do conhecimento,
altera de forma decisiva e profunda a formacgao dos professores, a qual ndo pode
mais ser percebida e realizada apenas a partir da acumulacdo de teorias e

referéncias sobre a pratica educativa. Para Feldmann, os processos formativos



21

para a docéncia, na contemporaneidade, devem garantir que os professores se

tornem capazes de analisar o0s:

[...] contextos e relagdes sociais que produzem um conjunto de
valores, saberes e atitudes, os quais impimem significados ao fazer
educativo [...] torna-se fundamental a valorizacdo de paradigmas de
formacado que desencadeiem nos professores a reflexividade critica
sobre as suas praticas e teorias. (FELDMANN, 2003, p. 89)

As transformagdes de contexto e suas influéncias sobre o trabalho do
professor, isto €, sobre o ensino enquanto trabalho, sdo abordadas por autores
como Maria Elizabeth Almeida Bianconcini de Almeida (2004), Lilia Santos de
Abreu Tardelli (2006) e George F. dos Santos (2006), que abordam aspectos
relacionados ao trabalho docente e a incorporacdo das tecnologias e do
computador na educagao.

Os pesquisadores canadenses Maurice Tardiff e Claude Lessard (2005)
afirmam que a docéncia, no atual momento de transformacfes radicais das
sociedades, mantém sua centralidade tanto na organizagcdo socioecondmica do
trabalho quanto no desenvolvimento humano, uma vez que €& a educacao
organizada pelo trabalho do professor, que pode garantir a distribuicdo e a partilha
dos conhecimentos e competéncias produzidos ao longo da histéria da
humanidade. Mesmo reafirmando a relevancia do trabalho docente, Tardiff e

Lessard (2008) ressaltam que a identidade e o préprio ensino, enquanto trabalho,

encontra-se em meio a uma fase de reconstrucdo determinada pela evolucédo
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social, econdmica, tecnoldgica e cultural que vivenciamos. Os autores prevéem
que as TIC poderdo condicionar uma radical transformacéo no papel docente “[...]
deslocando seu centro das transmissdo dos conhecimentos para a assimilagdo e
incorporacao destes pelos alunos, cada vez mais competentes para realizar de
maneira autonéma tarefas e aprendizagens complexas” (TARDIF; LESSARD, 2008,
p. 268).

Em sintese, os pesquisadores mencionados apresentam as suas
reflexdes sobre os elementos presentes nos contextos socioecondémico, politico,
cultural e tecnoldgico, e a forma como esses contextos estdo condicionando
importantes transformacdes no campo da educacédo e nos processos de formacéao
e trabalho dos professores.

Aparentemente, existe um consenso, entre o0s autores, sobre alguns
aspectos centrais das mudancas observadas na educacéo, a saber: a) O incentivo a
privatizacdo das organizacdes escolares e a reducdo dos gastos publicos, estimulado
por organismos internacionais, como o Banco Mundial, a partir de uma visao neoliberal;
b) a importancia das TIC para a modificacdo do modo como o homem se relaciona com
as informacodes e os saberes; ¢) a multiplicacéo e diversificacdo dos espacos de ensino
estruturados e a necessidade de a escola se relacionar com esses espacos e as hovas
possibilidades de aprendizagem; d) a necessidade de transformar paradigmas e
modificar estratégas de formacéo e trabalho dos professores, de modo que favoreca a
aproximacdo e articulagdo do ensino, intencionalmente organizado, com as
possibilidades de aprendizagem que os alunos vivenciam em outros espacgos, Como no
mundo do trabalho, nas organiza¢des da sociedade civil ou de outras maneiras, como

no contato com a midia e com as informacfes disponiveis na internet; e) o
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reconhecimento da escola como espaco significativo de difusdo e compartilhamento
dos saberes socialmente construidos.

Os autores abordam, ainda, a possibilidade multifacetada de acesso a
informacdes e conhecimentos, bem como, reconhecem a ampliacdo de espacgos
significativos de construcéo e difusdo dos saberes, mas, curiosamente, o foco de suas
analises e estudos se mantém exclusivamente relacionados a escola, seu papel na
sociedade atual e na formacéao e trabalho docente realizado no espaco escolar.

Analogamente a Dowbor (2001a) e Levy (2003), consideramos que é
preciso assumir, na contemporaneidade, que a educacao formal e as organizagdes
escolares ndo se constituem nos Unicos locus em que se busca deliberada e
intencionalmente realizar acbes educacionais. Consideramos relevante pensar,
para além da escola, nos multiplos espacos onde se realizam processos de ensino
e aprendizagem, enquanto atividades socialmente organizadas e estruturadas. Em
sintonia com os autores citados, ndo desconsideramos a centralidade da escola na
formacdo dos cidaddos, em particular, a escola publica e gratuita. A escola deve

manter o seu papel de:

[...] provocar a experiéncia de aprendizagem de uma informacéo
selecionada e ordenada [...]. Sem essa ordem, a coeréncia ou as
contradicbes do mundo escapam-nos, precisamente quando sobre
nés sao derramadas tao grandes quantidades de informacéao
desordenada. (SACRISTAN, 2002, p. 210)
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Entretanto, os demais espacos de formacdo das pessoas devem ser
analisados e compreendidos. Desconhecer as matrizes tedricas que orientam a
educacdo intencional, estruturada e realizada fora da escola, no campo da
educacdo nao-formal, em particular aquela desenvolvida em organizacdes
mantidas pela sociedade civil e ignorar as referéncias adotadas para a formacéo e
o trabalho de seus professores impedem os cientistas e atores da educacdo de
participar, com qualidade, do debate acerca do papel que estes espacgos
alternativos devem assumir no processo de formacdo dos cidad&dos, bem como,
suas relagdes, as possiveis articulacbes e provaveis contribuicdes para a escola
publica de modo especifico e para o sistema formal de ensino, em um sentido
amplo.

As Ciéncias da Educacéao e seus pesquisadores tém se dedicado, em grande
parte, aos estudos sobre a escola e os fendbmenos que a ela estéo relacionados. Nesse
sentido, poder-se-ia dizer que a Pedagogia, a Didatica, a Psicologia Educacional, a
Historia, a Filosofia e a Sociologia da Educacao, entre outras, compdem um campo que
deveria ser chamado de Ciéncias da Escola.

Parece-nos um equivoco, os pesquisadores abandonarem a possibilidade de
producdo de saberes cientificamente comprovados sobre outras organizacdes e
espacos em que sao desenvolvidas as formas estruturadas e diferenciadas de instrugcéo
e educacdo, até para que seja possivel, a partir das experiéncias desses espacos
educacionais alternativos, sugerir formas inovadoras de melhoria e ampliagcdo do
alcance da escola publica, gratuita e de qualidade.

A percepcdo sobre a escassez de estudos académico-cientificos sobre

outras modalidades de educacao, para além da educacdo escolar formal, sustenta-se
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na analise que realizamos dos dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) sobre teses e dissertacdes produzidas no Brasil e, também,
no estudo dos dois volumes dedicados a formacao de professores e profissionais para
a educacdo, da série Estados do Conhecimento, elaborados sob a coordenacdo da
Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd). As
informacdes levantadas corroboram a nossa visdo acerca da caréncia de estudos
especializados dedicados a compreender como se da a formacao de professores para a
educacao nao-formal e, em particular, para os programas socioeducacionais criados e
desenvolvidos pelas Ongs. A pesquisadora Marli André, coordenadora da obra Estado
do Conhecimento sobre a Formacéao de Professores no Brasil entre 1990 e 1998, relata

que:

A analise do conteudo de 115 artigos publicados em dez periddicos
nacionais, de 284 dissertacdes e teses produzidas nos programas de pés-
graduacdo em educacdo e de 70 trabalhos apresentados no GT
Formacdo de Professores da ANPEd, na década de 90, permitiu
identificar uma significativa preocupacéo com o preparo do professor para
atuar nas séries iniciais do ensino fundamental. (BRASIL, 2002, p. 13)

No periodo estudado por Marli André e seus colaboradores, “a formagéo de
professores para atuar em movimentos sociais e com criangcas em situacao de risco é
totalmente silenciada” (BRASIL, 2002, p. 31). Em todo o volume, a questdo da
formacdo de professores para atuar em Ongs e organizagbes semelhantes, ndo €

mencionada. O trabalho docente e sua formacdo para movimentos sociais é o que mais
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se aproxima das praticas ndo-formais de educacéo realizadas nas Ongs. A leitura do
documento em questdo aponta que o0 eixo Unico de pesquisas brasileiras, no campo
educacional, esté ligado a escolarizacéo, a educacgéo e ao sistema formal de ensino.

O segundo volume da série Estado do Conhecimento trata das pesquisas
sobre a formacéo de profissionais para a educacao, no periodo de 1997 a 2002, e foi
organizado por Iria Brzezinski. Nesse volume, ndo ha qualgquer mencdo a pesquisas
que abordem a formagédo e o trabalho de professores na educacdo n&o-formal. A
organizadora e seus colaboradores definiram um amplo conjunto de categorias e
subcategorias relacionadas ao campo da educacdo, para apoiar a organizagdo da
analise das teses e dissertacdes produzidads no periodo.

A partir destas categorias e subcategorias, as pesquisadoras pretenderam
identificar os temas mais examinados, as tendéncias e as questdes emergentes
estudadas nos programas de pés-graduacédo stricto sensu do pais, além de identificar
0s temas ainda pouco investigados. Cumpre observar que nao incluiram, entre as suas
categorias e subcategorias de analise, quaisquer itens relacionados aos estudos sobre
educacao e formacao de profissionais que néo estivessem dedicados a compreender
fendbmenos ou problemas de pesquisa centrados na escola e na educagao formal. Em
suas consideracdes finais, elas mencionam diversas areas que estavam silenciadas até
0 ano de 1997 e que, apos essa data, apresentaram estudos referentes a essas areas e
outras que continuam silenciadas. Novamente a educagdo ndo-formal esteve ausente
dos registros deste Estado do Conhecimento.

A pertinéncia em estudar o tema proposto para esta tese, também pode ser
notada, quando analisamos os dados sobre pesquisas em Universidades brasileiras,

disponiveis, pela CAPES, a partir de 1988 até setembro de 2008.
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Na dissertacdo de mestrado, o levantamento foi realizado, considerando as
informacdes organizadas pela CAPES, sobre a produg&o no Brasil de dissertagdes de
mestrado e teses de doutorado que abordavam os temas educacao e Terceiro Setor.
Naquele momento, foram localizadas, entre mais de 125 mil trabalhos académicos,
sessenta estudos voltados para Ongs e Terceiro Setor, sendo que apenas uma
dissertacao, realizada por Santana (1991) abordava a formacao de educadores para o
Terceiro Setor.

Na atualizagdo do levantamento, em setembro de 2008, localizamos
dezessete novos trabalhos sobre Ongs ou organizacdes da sociedade civil (OSCs),
sendo nove teses de doutorado e sete dissertacbes de mestrado. Esses estudos foram
realizados em areas diversas, como, Contabilidade, Psicologia Social, Servico Social,
Artes, Sociologia e, predominantemente, nos campos da Administracao e da Educacéo,
gque apresentaram cinco e seis pesquisas registradas respectivamente.

Entre as teses e dissertacdes da area de educacao, foram abordados temas
como: As vinculagdes entre o trabalho das Ongs e a desresponsabilizacdo do Estado
em relacdo a educacao (COUTINHO, 2005); e a gestdo de Ongs que atuam no campo
da educacéao infantil (COSTA, 2004). Somente o trabalho que elaboramos no mestrado,
em 2004, abordava o tema formacédo de professores para a atuacdo em Ongs, no
Terceiro Setor ou em OSCs. Esse dado pareceu reafirmar a necessidade de
continuarmos a pesquisar aspectos sobre a formacao de professores.

A presente pesquisa, conforme veremos com maior detalhamento nos tépicos
seguintes, apresenta significativas alteracées em relacdo aos estudos que realizamos
no mestrado. Na dissertacao foi estudado um curso livre de formacdo de educadores

para o Terceiro Setor, elaborado e oferecido por uma organizacdo que faz parte do
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sistema formal de ensino e que dedica-se, predominantemente, a formacdo de
profissionais em nivel técnico e superior. Nesta tese, foi realizada a analise de um curso
elaborado e oferecido por uma Ong, da cidade de S&o Paulo, voltado para a formagéo
de professores para a educacdo nao-formal, em atividades socioeducacionais
realizadas por Ongs.

Outra alteracao diz respeito a nocdo de Terceiro Setor, enquanto forma de
visualizar e analisar as atividades realizadas pela sociedade civil organizada, que foi
substituido por uma perspectiva mais ampla e critica de percepcdo das possibilidades
de pratica, estruturacdo e mobilizagdo da sociedade civil.

Contemporaneamente, pensar 0s aspectos relacionados ao campo da
educacdo “[...] é deparar-se com a complexidade, a ambiguidade e a diversidade.
Significa que diferentes concepcdes, diversas abordagens e diversos olhares se fazem
presentes no momento atual” (FELDMANN, 2003, p. 127).

Nesse sentido, o tema desta tese traz para os debates académico-cientificos
a questdo da educacao nao-formal e as praticas socioeducacionais, como elementos
presentes no contexto educacional atual e que merecem analise detalhada e critica.

Assim, pretende-se que a pesquisa esteja relacionada, por um lado, aos
debates atuais sobre o papel e a relevancia da educacdo nao-formal e das praticas
socioeducacionais desenvolvidas pelas organiza¢des da sociedade civil, em especial as
Ongs, e por outro lado, as discussfes sobre a necessidade de profissionalizacdo dos

professores que atuam nos mais diferentes campos da educagcao em nosso pais.
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5 METODOLOGIA DE PESQUISA

Os problemas de pesquisa norteadores dessa tese articulam dois temas
centrais: As matrizes sociopoliticas orientadoras do trabalho das Ongs, de modo amplo,
e a formacao de professores para o trabalho nessas organizacoes.

O adequado estudo das questdes de pesquisa e das articulagcbes entre elas,
dependeu, em grande parte, da metodologia de pesquisa adotada, a qual deveria
favorecer a compreenséao profunda e integral do fenbmeno; dos contextos sociopolitico,
cultural e organizacional que envolvem a problematica analisada; a identificacdo do
sentido e do significado atribuidos, ao processo formativo, pelos participantes nele
inseridos.

Por fim, era necessario que a metodologia contribuisse para que, a partir do
estudo de uma experiéncia de formagdo de professores para Ongs, fossem
reconhecidos saberes que permitissem um entendimento amplo, ainda que inacabado,
das necessidades e possibilidades de formacdo desses professores, e que,
também,oferecessem subsidios para o desenvolvimento de estudos posteriores e para
a criacdo de estratégias de formacdo de profissionais da educacdo para essas
organizacdes. A atengcdo e preocupacdo com esses aspectos, ensejaram que fosse
adotada uma visdo de Ciéncia, apontando que a producdo do conhecimento
académico-cientifico apresenta uma dimenséo politica, historicamente situada, coletiva
e individual.

Analogamente ao que afirma Boaventura de Sousa Santos (2004), acredita-
se, nesta tese, que € preciso reconhecer que os conhecimentos técnico, teérico e

cientifico na contemporaneidade devem conduzir o pesquisador a uma compreensao
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integral dos processos e fenbmenos humanos e a uma acao efetiva no mundo. Nessa
abordagem de Ciéncia, devem-se abandonar as perspectivas que visam, somente, a
estudar fendbmenos, fatos ou objetos, isoladamente, e que se encerrem em si mesmas,
com uma postura de suposta neutralidade

Essa visdo de Ciéncia esta sintonizada com necessidade de compreensao
ampla dos elementos sociopoliticos que condicionam a atuacédo das Ongs e de, ao final
do estudo, poder oferecer subsidios para a elaboracdo e realizacdo de trabalhos de
pesquisa e de acdes formativas, intervindo, dessa forma, nos fatos ou fendmenos e
seus condicionantes contextuais, histéricos, politicos, sociais, culturais e econdmicos.

Apés ter sido delimitada a visdo de Ciéncia, partiu-se para a escolha da
abordagem de pesquisa que seria adotada. A abordagem qualitativa pareceu a mais
adequada a essa pesquisa porque, em linhas gerais, nessa abordagem os dados
coletados sdo mais descritivos e procuram captar o discurso e a percep¢do das
pessoas sobre um problema ou situagdo. Corrobora com essa opg¢ao a indicagdo de
Antonio Chizzotti (1991), segundo o qual a adocdo da abordagem qualitativa de

pesquisa deve ocorrer nos casos em que 0s pesquisadores consideram que:

0 mundo deriva da compreensao que as pessoas constroem no contato
com a realidade nas diferentes interacdes humanas e sociais [...] usando
ou nao quantificacdes pretendem interpretar o sentido do evento a partir
do significado que as pessoa atribuem ao que falam e fazem.
(CHIZZOTTI, 1991, p. 69)
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Portanto, Chizzotti destaca que, na abordagem qualitativa de pesquisa, a
énfase das interpretacdes e analises do pesquisador estdo no sentido que os seres
humanos conferem a um determinado fenédmeno ou fato do qual partilham. Vale notar
que, de acordo com Robert Bogdan e Sari Biklen (1994) a investigacdo qualitativa é
descritiva, ou seja, os dados de uma pesquisa qualitativa sdo analisados em toda a sua
complexidade e rigueza, sendo relevante o pesquisador descrever os detalhes
contextuais e institucionais que os cercam.

Outro aspecto, que reforcou a escolha dessa abordagem,foi o fato de haver o
desejo, durante o processo de pesquisa, de ndo analisar todo o processo formativo de
professores para Ongs a partir de um conjunto de teorias educacionais e sobre o
curriculo identificadas a priori. Pretendia-se coletar os dados e, a partir dai, identificar as
teorias que apoiassem a interpretacdo das informacfes coletadas e a construcao de
uma viséo sobre o tema em estudo.

Essa caracteristica, que se buscou conferir a pesquisa, encontrou na
abordagem qualitativa a sua adequada orientacdo, na medida em que considera-se
possivel, segundo Bogdan e Biklen (1994), realizar a analise dos dados forma indutiva,
ou seja, a construcao, pelo pesquisador qualitativo, de uma teoria ou visdo acerca de
um fato determinado somente “[...] comeca a se estabelecer apos a recolha dos dados
e 0 passar do tempo com os sujeitos” . (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50). O pesquisador
elabora as suas percep¢fes a medida que, concreta e gradualmente, realiza a coleta
dos dados e examina as relagdes entre as diferentes informagdes.

Além da visdo de Ciéncia e da abordagem, foi definido o tipo de pesquisa
realizada, que refere-se ao modo como o pesquisador entrard em contato com o

fenbmeno ou objeto a ser estudado.
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O fendmeno que pretendia-se estudar foi analisado, no sentido de identificar
o tipo de pesquisa mais adequado para adotar. Considerou-se que o tema de pesquisa
tem como foco um elemento claramente delimitado: estudar o modelo de formacéo e as
referéncias de curriculo que orientam a formacédo de professores, especificamente para
a educacao nao-formal realizada por Ongs. A partir desses aspectos e do estudo dos
diferentes tipos de pesquisa qualitativa, foi que optamos pela realizacdo de um estudo
de caso.

O estudo de caso € um tipo de pesquisa utilizado, frequentemente na
educacao. A pesquisadora Marli André aponta que esse tipo caracteriza-se por ser um
“[...] estudo em profundidade de um fendmeno educacional, com énfase na sua
singularidade [...]” (ANDRE, 2005, p. 19). Especificamente foi realizado o que Stake
(1995 apud ANDRE, 2005) denominou estudo de caso instrumental, em que o interesse
do pesquisador é o estudo de um tema amplo, que a analise de um caso em particular
ajudara a elucidar. O que pretendia-se com a pesquisa, era, exatamente, conhecer a
questdo da formacédo de professores para Ongs, ao realizar o estudo da experiéncia de
uma organizacao na realizacdo de um curso determinado.

Finalmente, foram selecionados os instrumentos ou métodos de coleta de
dados da pesquisa. O estudo de caso instrumental permite que sejam utilizados alguns
diferentes tipos de instrumentos, tais como: “entrevista individual e coletiva com
professores, analise de documentos legais e de documentos escolares, observacao de
reunides dentro e fora da escla” (ANDRE, 2005, p. 20). Na pesquisa, 0s instrumentos
utilizados foram: entrevistas individuais e coletivas, de tipo semiestruturadas ou

semidiretivas e andlise de documentos de prescri¢cdo do trabalho docente.
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A entrevista foi adotada porque ela representa, de acordo com Marli André
(1986), um instrumento basico da pesquisa qualitativa, e permite ao entrevistado
discorrer sobre o tema sugerido, a partir de suas vivéncias e percepcdes. Foi
utilizada a entrevista de tipo semiestruturada, porque se buscou garantir a
identificacdo da percepcdo dos entrevistados sobre alguns aspectos considerados
centrais sobre o tema estudado. A entrevista semiestruturada “é aquela que parte de
certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipéteses que interessam a
pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas [...]”
(TRIVINOS, 1995, p. 146).

Participaram dessa pesquisa, por meio da realizacdo das entrevistas
semi-diretivas, seis sujeitos. Especificamente, para compor um conjunto
significativo de dados sobre o curso estudado, foram realizadas entrevistas
individuais e coletivas com duas professoras do curso e com o profissional
responsavel pela sua coordenacdo, que também atua como principal gestor da Ong
FORMADORA e como docente do curso. Nessas entrevistas buscou-se identificar
as relacbes entre o curriculo prescrito, registrado no Plano Pedagdégico do curso, e
o curriculo como é percebido e realizado, pelas suas professoras e pela
coordenacdo. Como o curso prevé a realizacdo de um projeto educacional, pelos
alunos, que é implementado em uma Ong, pareceu pertinente entrevistar duas alunas,
que realizaram em parceria 0 projeto, e a coordenadora da Ong, em que ele foi
implantado.

Esse projeto, além de ocupar parte significativa da carga horaria do curso,
constitui uma experiéncia curricular importante para esta pesquisa, ao ampliar a

possibilidade de o professor, ainda em fase de formacéo, elaborar e implementar um
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projeto. As entrevistas com as alunas e a coordenadora da Ong, tiveram como objetivo
levantar dados acerca das articulacdes entre os aspectos tedricos trabalhados, em sala
de aula, e os momentos que privilegiavam a aplicacdo pratica direta na Ong das
propostas curriculares do curso de formacéao de professores.

A andlise de documentos, segundo o tipo de instrumento de pesquisa
utilizado, foi adotada porque os registros documentais oferecem informacdes
contextualizadas sobre o curso e as organizacdes estudadas (a Ong FORMADORA
e a Ong em que o projeto foi implementado), o trabalho dos professores e as
referéncias norteadoras do processo formativo analisado. Guba e Lincoln (1981
apud Trivifios, 1986) apontam que os documentos sao uma fonte estavel e rica de
informacdes, que persistem ao longo do tempo e que podem servir de base para
estudos posteriores.

Foram analisados nesta pesquisa o Plano Pedagoégico do curso; os Manuais
do professor (um manual para cada modulo do curso), com a descri¢cdo das atividades
gue devem ser realizadas nas aulas; as ementas das disciplinas do curso e a proposta

estratégica da Ong FORMADORA.

6 ESTRUTURA DA TESE

Esta tese estad estruturada em quatro capitulos, além da Introducdo e das
Consideracdes Finais.
No Capitulo 1 séo descritas e analisadas, a luz das teorias registradas na

literatura especializada, as diferentes modalidades de educacdo, que sdo: educacado
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nado-intencional e educacédo intencional, sendo que esta Ultima desdobra-se em duas
outras modalidades secundarias, mas nao menos importantes, denominadas educacao
formal e educacgéo néo-formal.

Em funcdo de esta tese tratar da formacao de professores para a atuacao
em Ongs, nos projetos socioeducacionais, préoprios da educacdo nao-formal,
considerou-se relevante definir e delimitar, com clareza, as modalidades de educacéo,
de modo a tornar possivel para o leitor identificar o setor especifico da educacdo em
que este estudo esta inserido e as suas articulagbes com outros campos do saber
educacional.

O Capitulo 2 trata da definicdo de Ongs e descreve as principais matrizes
sociopoliticas que orientam o trabalhos dessas organizacdes. S&o elas: Terceiro Setor,
Desenvolvimento Social Local, Democracia, Cidadania e Sociedade Civil.

No Capitulo 3 sdo apresentados os dados coletados e as categorias
empiricas e analiticas ou tedricas, que nortearam a analise do curso estudado. Neste
capitulo sdo explicitadas as definicdes e visbes de formacdo de professores e de
curriculo, presentes no caso especifico pesquisado, bem como, suas articulagdes com
as referéncias disponiveis na literatura especializada.

O trabalho é encerrado com as Considerac¢des Finais.



capitulo 1

AS
Modalidades
de educacao
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CAPITULO 1

Neste capitulo sdo apresentadas as diferentes modalidades de educagéo.
Trata-se da definicdo e delimitacdo das diversas formas que a educacéo pode assumir,
e da exposicao dos espacos em que ela pode ocorrer. Sdo referéncias importantes para
a tese, uma vez que o tema central da pesquisa relaciona-se com a questdo da
formacdo de professores para o trabalho em Ongs, em projetos socioeducacionais,
proprios do campo da educacao nédo-formal. Esse é o tipo de educacao que demanda
uma definicdo e delimitagdo mais detalhadas e rigorosas.

Pretende-se, com a identificacdo e delineamento dessas modalidades, nao
apenas definir o setor das teorias e préaticas educativas em que a tese esta inserida,
mas também, contribuir com a literatura especializada, ao organizar e analisar aspectos
tedricos acerca das diversas modalidades de educacdo, enfatizando aquelas que
consideramos merecer maior atencdo dos pesquisadores, no sentido de ampliar o
namero de estudos académico-cientificos. Além disso, espera-se oferecer subsidios
gue possam ajudar a qualificar os debates sobre a relevancia e validade das diferentes
praticas e modalidades da educagédo, contribuindo, assim, com a caréncia existente na

formacédo de professores para os mais diversos segmentos educacionais.

1 MODALIDADES DE EDUCACAO

Os processos de ensino e aprendizagem ocorrem ao longo de toda a vida

humana, sendo realizados nos mais diferentes espacos e em multiplas situacées. Em
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funcdo disso, consideramos que a educacdo pode ser definida como o “processo que
deve garantir a socializacdo e a aquisicdo das conquistas sociais pelo conjunto de
sujeitos de uma sociedade” (PEREZ-GOMES; SACRISTAN, 1998, p. 13). Esta definicéo
aponta para uma visdo ampliada de educacdo, que inclui desde os processos de
socializacao béasicos, como aqueles realizados pela familia, até os complexos sistemas
educacionais organizados e regulados pelos governos.

A educacdo existe em todos os grupos humanos e, ainda que de modo
difuso, em todas as esferas da sociabilidade e das praticas humanas. Historicamente,
observamos que a no¢éo de educacdo nem sempre esteve associada a escola e tudo o
que nela encontramos, ja existiam como atividades educativas “[...] primeiro sem
escolas, salas, professores e métodos pedagdgicos” (BRANDAO, 1995, p. 10). Dessa
forma, ao adotarmos uma perspectiva ampliada de educacéo, reconhecemos que 0s
espacos em que se realiza o processo educacional ndo se restringem a escola.
Também o professor profissional, conforme afirma Carlos Rodrigues Brandao (1995),
jamais foi e continua a ndo ser o Unico a desenvolver praticas educacionais. O autor
chega a questionar se a escola seria 0 melhor espaco e o professor o mais competente
para realizar as atividades da educacdo. Esse questionamento sobre a escola,
enquanto espaco que melhor realiza a educacdo, parece pertinente, mas € preciso
ressaltar que essa reflexdo ndo se desdobra aqui na tentativa de relativizar a
importancia da escola e o seu papel central na socializacdo dos saberes construidos,
mas apenas reconhecer que ha outras dimensdes em que a educacdo se desenvolve
gue merecem ser consideradas e analisadas por pesquisadores e profissionais que se

interessam e atuam no campo da educagao.
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Para que seja possivel visualizar com clareza os diferentes espacos e
possibilidades de realizagdo das préaticas educativas, descreveremos as quatro
diferentes modalidades e tipos de educagéo. Essa descricdo foi realizada a partir da
analise critica e da sintese das concepcbes de autores que abordam a questdo, com
maior ou menor énfase em seus escritos. Entre eles, destacam-se Libaneo (1994,
2002), Saviani (2008), Cury (2000), Dowbor (2001a), Gohn (1998; 2001; 2006), entre

outros. As modalidades de educac¢éo que foram delimitadas séo:

1. Educagédo nédo-intencional ou informal.
2. Educacao intencional.
3. Educacao formal.

4. Educacao nao-formal.

No caso da Educacao formal e da Educacdo nao-formal, além da definicdo
de cada uma, buscamos explicitar o movimento histérico que permitiu & educacgéo
formal tornar-se dominante nos discursos, estudos, praticas profissionais e nas politicas
educacionais, e 0s processos politico, sociocultural, econémico e tecnolégico que estao
influenciando e ampliando os espacos e as possibilidades de realizacdo de praticas

educativas nao-formais.

2  EDUCACAO NAO-INTENCIONAL OU INFORMAL

As primeiras duas modalidades de educacdo sao: A educacdo nao-

intencional ou informal e a educacao intencional. Conforme as denominacdes das duas
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categorias indicam, a nocdo de intencionalidade é central para diferencia-las. Sera a
partir da clareza sobre a intencionalidade, tanto daquele que ensina quanto daquele
que aprende, que iremos distinguir, na pratica, esses tipos de educacao.

A educacdo nao-intencional ou informal € aquela que acontece em situacdes
diversas da vivéncia humana, em que ndo h& organizacdo, intencionalidade ou
preparacdo do processo de ensino, assim como ndo se observa a consciéncia e a
preparacdo explicita de um individuo ou grupo de pessoas para a aprendizagem e a
construcdo de saberes. Esse tipo de educagdo acontece nas situacdes concretas de
trocas cotidianas entre seres humanos, quando ocorre a aprendizagem dos modos de
vida, da cultura de um determinado grupo e das praticas sociais, construidas nas
relacdes interativas familiares, entre amigos e nas pequenas comunidades.

A nossa percepcdo de educacdo nao-intencional é corroborada por Carlos
Jamil Cury (2000), quando afirma que, ao nacer o individuo é inserido em um mundo ja
existente e interpretado. Esta interpretacédo é gradualmente percebida e assumida pelos
individuos, a partir de suas experiéncias cotidianas, das relagbes familiares e outras
situacOes sociais. A esse processo de incorporacdo ou interioriacdo do mundo, ja
existente no momento do nascimento de cada crianca, Cury (2000) denomina educacéo
informal. Essa mesma terminologia € utilizada por Maria da Gloria Gohn (1998), quando
nos lembra que a educacéo informal € carregada de valores e representacfes e tem
carater permanente em nossas vidas, visto que acontece em situagfes de transmissao
de saberes na familia e no convivio com amigos, como citamos anteriormente, e
também, em clubes, teatros, durante a leitura dos jornais, livros, revistas, televisdo, etc.

Essa modalidade especifica de educagcdo tem um papel fundamental no

processo de desenvolvimento dos individuos e grupos humanos. Para José Carlos
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Libaneo (2002), as praticas educativas que ocorrem de modo ndo-intencional, ndo-
sistemético e nao-planejado, proprias do processo de socializacdo, tém grande
influéncia na formacdo da personalidade dos individuos e chegam a permear a
chamada educacao intencional, a despeito de nédo se confundir com esta.

Associada a nocdo de educacdo nao-intencional ou informal temos o que
Pozo (2002, p. 56) denomina “aprendizagem implicita ou incidental, isto €, que néo
requer um proposito deliberado de aprendizagem nem uma consciéncia do que se esta
aprendendo [...]. Em resumo, pode-se afirmar que a educacdo nao-intencional
acontece nas situacdes em que se desenrola um processo de ensino sem estruragéo
ou planejamento prévio e uma aprendizagem implicita ou incidental.

Essa modalidade de educacdo ndo demanda o trabalho de professores,
portanto, dispensa a elaboracdo de processos formativos para esses profissionais. Em
verdade, o ingresso de professores nessa categoria de educacédo seria algo esdruxulo,

gue a descaracterizaria.

3 EDUCACAO INTENCIONAL

A educacdo intencional é aquela em que ha um esforco explicito e declarado
no sentido de ensinar de modo estruturado, planejado e sistematico e um agente
educativo (individuo que deseja ensinar algo), que declara as suas intencdes aquele
que aprende ou o aprendiz, o qual, por sua vez, deve ter consciéncia da sua insercao e
participacdo no processo educativo, realizando, idealmente, um esfor¢co ou mostrando-

se disposto a construir a aprendizagem de forma ativa. Assim sendo, essa modalidade
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de educacdo tem como caracteristica principal o fato de tanto aqueles sujeitos que
desejam ensinar quanto aqueles que aprendem estarem preparados e cientes da
participacdo em um processo de ensino e aprendizagem. Vinculada a esta modalidade
de educacédo, podemos citar um tipo particular de aprendizagem, que Pozo (2002, p.
57) denominou “aprendizagem explicita, que é produto de uma atividade deliberada e
consciente, que costuma se originar em atividades socialmente organizadas, que de
modo genérico podemos denominar ensino”.

Em fungéo da complexidade crescente das sociedades e do aumento dos
contingentes populacionais, a educacgao intencional foi sendo gradualmente organizada
€ passou a ocupar espacos, tempos e a ser realizada em instituicdes voltadas para a
difusdo, reproducdo e apropriacdo pelos homens e mulheres dos conhecimentos e
praticas sociais e cientificas. Libdneo chega a defender que, a partir da modernidade,

passou-se a registrar em grande parte das sociedades:

[...] uma necessidade inelutavel de processos educacionais intencionais,
implicando objetivos sociopoliticos explicitos, contetdos, métodos,
lugares e condigBes especificas de educagdo, precisamente para
possibilitar aos individuos a participacdo consciente, ativa, critica na vida
social global. (LIBANEO, 2002, p. 88)

A relevancia que a educacéo intencional assumiu ao longo da histéria, levou
ao seu desdobramento em outras duas categorias: A educacdo formal e a educacéao
nao-formal, ambas marcadas pela intencionalidade daqueles que participam do

processo de ensino e aprendizagem, sendo este, 0 aspecto que as insere no campo da
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educacdo intencional. Entretanto, elas possuem diferencas marcantes, conforme
veremos nos proximos topicos.

Conheceremos essas duas modalidades e, também, o processo histérico
gue levou a educacéao formal a se tornar o centro das atencdes sociais e cientificas e, 0
movimento politico, sociocultural, econémico, cultural e tecnolégico contemporaneo que
esta possibilitando a diversificagdo dos espacos e das formas de disseminacdo dos
saberes, e favorecendo a valorizacdo e ampliacdo da educacao nao-formal.

A presenca de agentes educacionais profissionais nessa categoria de
educacao aponta para a existéncia de processos formativos proprios para aqueles que
atuam nesse campo. Entretanto, como trata-se de uma categoria que possui em seu
bojo duas modalidades secundarias, mas ndo menos importantes, de educacdo, a
formal e a n&o-formal, veremos que somente a educacdo formal mereceu o
desenvolvimento de estratégias e meios amplamente difundidos nas sociedade,

voltados para a garantia da formagé&o dos seus professores.

4 EDUCACAO FORMAL

A educacao formal € aquela realizada nas escolas, publicas e privadas, com
a presenca de agentes educacionais profissionais (professores, gestores e demais
funcionarios da escola), com objetivos de ensino explicitos, e alunos com consciéncia
da sua participacao e suposto comprometimento no processo educativo. Essa forma de
educacao é normalmente organizada pelos Estados nacionais e organizada em niveis

educacionais e em sistemas de ensino, que contam com escolas publicas e privadas.
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As atividades s&o reguladas por organismos governamentais, por documentos de
prescricdo do trabalho docente, que condicionam o que devera ser ensinado e
aprendido e por uma legislagéo educacional determinada.

No Brasil, pode-se dizer, a titulo de exemplo, que a educacdo formal é
regulamentada pelo Ministério da Educacdo (MEC), pelas Secretarias de Estado da
Educacdo e Conselhos Nacional e Estaduais de Educacdo, entre outros. Essa
educacdo segue as determinacdes legais presentes na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB) e apresenta documentos de prescricdo, tais como oS
Parametros Curriculares Nacionais. A educacdo formal €, ainda, organizada em
sistemas de ensino, organizados pela Unido, pelos Estados, pelos municipios e pelo
Distrito Federal, que atuam em regime de colaboracdo. Cada uma dessas dimensodes
administrativas possui incumbéncias especificas ligadas ao sistema de ensino,
definidas e reguladas pela legislacéo federal pertinente.

Em resumo, a educacdo formal € sinbnimo de escolarizacdo. Ela pode ser
realizada em escolas criadas e mantidas pelo governo, em nivel municipal, estadual ou
federal, escolas confessionais organizadas por grupos religiosos, e em escolas privadas
ou concebidas e mantidas por fundagbes vinculadas a empresas, entre outros. A
educacao formal estende-se, no Brasil, desde a educacdo infantil até o ensino superior,
incluindo o ensino técnico profissionalizante.

Avaliamos que a definicdo e descricdo acima de educacdo formal sejam as
mais adequadas, embora saibamos que ndo € a Unica perspectiva registrada na
literatura para caracteriza-la, e que ndo ha consenso conceitual entre os estudiosos da

area.
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Existe um conjunto de pesquisadores sintonizados com essa nossa Visao,
entre os quais se destacam Almerindo Janela, Carlos Jamil Cury e Maria da Gloria
Gohn. Para Janela, deve-se entender como educacao formal, “aquela [...] organizada
com uma determinada sequéncia e proporcionada pelas escolas [...]” (JANELA, 1989,
p. 78). Definicdo semelhante € apresentada por Gohn que, de modo assertivo, indica
que a “[...] educacdo formal é aquela desenvolvida nas escolas, com contetdos
previamente demarcados [...]” (GOHN, 2006, p. 09).

As caracteristicas que a educacao formal pode assumir, de acordo com a
organizacdo mantenedora de cada escola, sdo abordadas por Cury (2000), quando
registra que, esse tipo de educacdo podera apresentar variacbes, a depender das
caracteristicas do organismo que criou e mantém cada escola, como o Estado, a Igreja,
grupos privados ou organizacdes ligadas a segmentos sociais com visdo de mundo e
de educacdao particulares, como os militares.

Vale destacar que buscamos nao recair no que avaliamos ser o equivoco de
considerar a educacao formal como a Unica modalidade intencional de educag&o. Nesta
tese, indicamos que a educacao formal € igual a educacdo escolar exatamente para
realcar a relevancia e o importante papel da escola no processo de desenvolvimento
humano e na difusdo dos saberes socialmente produzidos. As outras possibilidades de
praticas educativas intencionais foram incluidas em uma segunda categoria de
educacdo, que apresentaremos detalhadamente, adiante neste capitulo.

Outra viséo acerca da delimitacdo do campo da educacgdo formal é defendida
por Libaneo (1994; 2002). Em seu livro Didatica, publicado em 1994, o autor aponta que
a educacéo formal é aquela realizada nas escolas e em outras agéncias de instrucéo e

educacdo, como igrejas, sindicatos e empresas. Porém nao esclarece se qualquer
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espécie de pratica educativa realizada por estas agéncias de intrucdo e educacao
poderiam ser consideradas formais, nem explicita se estariam inseridos ho campo da
educacao formal os treinamentos oferecidos a funcinarios e as a¢des de inclusdo de
pessoas de baixa escolarizacdo em um processo de educacao de jovens e adultos
(EJA), patrocinados por empresas.

No ano de 2002, em seu livro Pedagogia e Pedagogos, para qué?, Libaneo
argumentou que toda e qualquer pratica educativa intencional, altamente sistematizada,
estruturada e vinculada a uma instituicdo comporia a educag¢ao formal. Com isto, o
autor procurou convencionar como sendo parte do campo da educacéo formal tanto as
praticas educacionais realizadas na escola, apontada como a a instituicdo classica
desta categoria, quanto aquelas desenvolvidas nas empresas, sindicatos e quaisquer
outras organizacdes que, de algum modo e em um momento qualquer, se voltassem
para a realizacdo de processos intencionais de ensino, ainda que fora do que o autor
denominou marco escolar. Libaneo (2002) atrelou a sua conceituacdo a proposta de
criacdo de um sistema de educacédo formal, que teria na escola o seu centro, e que
contemplaria, ainda que de modo lateral, as demais praticas educativas intencionais.
Segundo o autor, a sua perspectiva acerca da educacéo formal pretende superar o que
ele avalia que sejam visdes estreitas, ou seja, aquelas que reduzem a educacao formal
a escolarizacao.

Subjacente a definicAo de Libaneo esta o desejo, nos dizeres do proprio
autor, de ndo sacrificar a escola ou minimizar a sua relevancia em favor de formas
alternativas de educagao. A posi¢cédo de Libaneo sobre a educacgdo formal nos parece
duplamente inadequada, porque, ao colocar a escola no centro dos debates sobre a

educacao formal, visando destacar o papel desta instituicAo nas sociedades atuais, 0



47

autor acabou por caracterizar de modo confuso a modalidade de educacéo intencional.
Ainda, minimizou excessivamente o papel e a relevancia das praticas educativas
intencionais que acontecem para além dos muros da escola. Os processos educativos
realizados em empresas, organizagcdes nao-governamentais (Ongs), movimentos
sociais, etc., tém apresentado uma participacdo crescente na construcéo e difusdo dos
saberes e, isto parece ndo ser considerado pelo autor, que prefere reafirmar a
centralidade da educacéo escolar formal.

Consideramos que, na contemporaneidade, € preciso discutir o papel da
escola na relagdo com estes outros espacos educacionais e ndo diminuir a relevancia
de cada um deles, o que em nada contribui para a melhoria e a valoriza¢do da propria
escola. A despeito disso, ndo se nega que a educacdo formal seja, na atualidade, a
principal modalidade de educacéo intencional. Apenas entendemos que os debates e
as teorias sobre a educacéao ficam enriquecidas se levarmos em conta as suas mdultiplas
formas de expressao, que existem para além da escola, sem com isto diminuir a sua
funcdo e importancia no desenvolvimento de individuos e da sociedade de modo global.

Vamos compreender, no texto que segue, 0 percurso historico que permitiu
tornar a educacao formal dominante nos debates e preocupacfes académicas, sociais,

politicas e culturais.

4.1 A EMERGENCIA E A RELEVANCIA DA EDUCACAO FORMAL

A modalidade intencional e o tipo formal de educacdo nem sempre foram o

centro das preocupacoes, das teorizagBes e das praticas humanas, como observamos

nos dias correntes. A elaboracéo e a posterior troca de saberes ou conhecimentos, em
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processos educacionais informais € algo que sempre esteve presente em todos o0s
grupo e sociedades humanas. Foi a necessidade de explorar, conhecer e dominar
elementos da natureza que conduziram a constru¢do de saberes 0s homens primitivos,
como hoje costumamos nos referir aos N0Ssos mais antigos antepassados, que viveram
na Pré-Historia. Estes primeiros homens sobreviviam em um mundo hostil, que
precisava ser compreendido e dominado, o0 que, se ndo ocorresse, poderia colocar em
risco a propria perpetuacdo da espécie. Atividades como identificar os locais onde havia
agua e alimentos disponiveis, ou localizar e afastar animais predadores dos humanos
eram tarefas que exigiam a construcdo e a disseminagdo de conhecimentos bésicos,
mas vitais para a sobrevivéncia dos individuos e grupos.

Naquele momento histérico da evolucdo do homem, os saberes eram
estruturados pelo contato com o mundo concreto, isto €, com a realidade do modo
como ela se apresentava. Nesse sentido, o conhecimento elaborado possuia um
carater altamente pragmatico: deveria ajudar o homem a sobreviver. A transmissao dos
saberes era feita de forma pouco estruturada e pela relagéo direta entre um individuo e
outro ou entre os diferentes grupos humanos. Eram praticas tipicas da educacao
informal ou n&o intencional, anteriormente apresentadas. Este modo espontaneo e ndo
sistematico de producdo e disseminacdo dos saberes ou conhecimentos marcou a o
pensamento, a histéria e a educacdo humanas, desde os grupos sociais da antiguidade
até as sociedades industrializadas e tecnologicas, com as conhecemos na atualidade.
Portanto, a educacéo informal foi, durante um periodo significativo, a forma corrente de

realizar a transmisséo dos saberes entre individuos, grupos e de geracao para geracao.
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Pode-se dizer de forma simplificada, que foram os filésofos da Grécia Antiga
gue nos ofereceram as bases do pensamento e do conhecimento educacional que
gradualmente nos levaram a educagéao formal, como a conhecemos hoje.

Entre os principais filésofos gregos que refletiram acerca da educacéo temos
Socrates, Platdo e AristOteles. Estes fildsofos elaboraram numerosas propostas e
concepcgbes que ajudaram a configurar a educacdo formal contemporanea. Algumas
destas concepcgdes ou propostas, que podemos mencionar sdo: A necessidade de um
método de ensino para estruturar o processo educativo; a nocdo de sistema
educacional, da escola publica e da educa¢éo para uma vida harmoniosa e do estudo
permanente.

Com Sdécrates tivemos o surgimento de uma proposta de método para
ensinar e do papel a ser cumprido pelo educador. Para o pensador ateniense, o dialogo
estruturado caracterizava o método da acdo educativa. O chamado dialogo socrético
era dividido em dois momentos basicos, sendo que no primeiro o educador procurava
trazer a tona 0s pensamentos e opinidées do seu interlocutor. Com isso, pretendia iniciar
0 processo de auto-conhecimento, bastante relevante no processo educativo sugerido
por Sécrates. No segundo momento do didlogo, era preciso aprofundar os conceitos e
reflexdes elaboradas, de modo a que o interlocutor percebesse as fragilidades de suas
idéias. No principio o papel do educador, para Sécrates, era apoiar o individuo em seu
processo de desenvolvimento e amadurecimento constante e reconhecer o “[...] caréater
pessoal da formagdo, seu processo carregado de tensbes, sua tendéncia ao
autodominio e autodirecé@o e o fato de ser uma tarefa continua” (CAMBI, 1999, p. 89).

Essa nocdo de continuidade do desenvolvimento e amadurecimento humano traz, em
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seu bojo, a nocéo de educacdo enquanto processo que se estende ao longo de toda a
vida do homem.

Outro importante fil6sofo ateniense, Platdo, sugeriu que todos os cidadaos
tivessem acesso a educacéo oferecida pelo Estado e pelos governos. A educacao para
todos, realizada e mantida pelo Estado, foi uma inovacdo significativa proposta por
Platdo, que continua a ser almejada por diversos segmentos sociais. De acordo com as
concepcoes platbnicas, a formacdo ndo deveria ser igual para o conjunto dos cidadaos,
apesar de necessariamente ser ofertada a todos, inclusive as mulheres, que durante
muito tempo permaneceram afastadas da oportunidades de acesso a educacao formal.
O filésofo elaborou um modelo de sistema educacional baseado em trés classes
sociais: 0s governantes, os guardides e os produtores. Ele acreditava, conforme Cambi
(1999), que estas classes estariam presentes nas cidades ricas e altamente
desenvolvidas. O processo educativo ao qual os individuos deveriam se submeter
iniciava antes mesmo do nascimento e poderia se estender até os 35 anos de idade.
Para Platdo, aquele que, de fato, desejasse assumir a posicdo de governante deveria
permanecer 15 anos sobrevivendo com as suas préprias energias e em contato com o
povo para aplicar os preceitos tedricos aprendidos antes e para tornar-se apto a
governar com sabedoria.

As propostas de um outro filosofo grego, Aristételes, parecem guardar
semelhanca com a visdo platdnica de educacao. Aristoteles ndo chegou a descrever os
processos educativos, mas acrescentou um elemento importante para 0 pensamento
educacional: a indicacdo de que o homem deve ser educado para o Ocio e para 0 que

ele denominou vida boa, ou seja, uma vida harmoniosa e prazerosa. Aparentemente, a
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visdo de Aristételes tem relacdo com a educacédo para o bem-estar fisico, psicolégico e
social que encontrarmos na atualidade.

A despeito de as bases da educacdo formal terem sido lancadas pelos
gregos, esta modalidade da educacdo somente passou a dominar os debates, as
praticas e as reflexdes sociais a partir do periodo histérico que ficou conhecido como
Epoca Moderna, que abrangeu desde fins dos anos 1400 (especificamente, 1492) até
1789. Foi nesta época que surgiu o que ficou conhecido como modernidade, enquanto
projeto hegemdnico de sociedade e seus desdobramentos nos campos da politica, da
economia, da cultura, da religido e da educacao, que podem ser percebidas até os dias
atuais. Neste capitulo ndo nos limitaremos a abordar a Epoca Moderna de forma
restrita, mas a modernidade de modo amplo e o seu projeto educacional, que conduziu
a primazia da educacéo formal.

A modernidade nasceu sob o signo da ruptura com as formas medievais de
organizacao politica, social, econémica e religiosa. Na Europa Medieval predominava o
modelo feudal de organizagédo social, politica e econdmica. Foi com o surgimento da
modernidade que se observou com maior énfase a introducdo do sistema de trocas e
intercambios comerciais envolvendo ndo somente produtos, mas também o dinheiro. De
modo simplificado pode-se afirmar que foi a partir dai que surgiram as bases do
capitalismo enquanto sistema; da burguesia enquanto classe social que marcou a
modernidade e a protecdo da propriedade privada como centro do capitalismo e direito
defendido pela burguesia.

Os poderes politico, econémico e religioso sofreram fortes alteragdes. A
figura do senhor feudal e sua influéncia sobre grandes espacos territoriais cedeu lugar

aos Estados-nacionais. A influéncia e o poder da religido, nomeadamente da Igreja
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Catdlica, foram questionados. O resultado deste questionamento foi a promocéo, na
modernidade, da separacdo entre o poder politico e econdmico e o poder religioso.
Outro processo importante ligado a modernidade dizia respeito ao advento das grandes
cidades européias, densamente ocupadas, em funcdo da migracdo de pessoas para as
cidades apo0s o enfraquecimento do senhor feudal e a gradual extingcdo dos grandes
feudos. Este movimento de massa da populacéo evidenciou, do ponto de vista burgués
e moderno, a necessidade de criacdo e desenvolvimento de mecanismos de controle
dos individuos e dos grupos. Surgiram ou fortaleceram-se numerosas instituicées de
controle, dentre as quais 0 manicémio, a prisdo e a escola.

No que diz repeito a producdo do conhecimento, o conjunto das
transformacfes promovidas pela modernidade emergiu sob o signo da racionalidade,
gue apontava para a necessidade de conhecer: a natureza, a sociedade e os individuos
para controlar e modificar, no sentido de tornar a tudo e a todos Uteis e produtivos.

A modernidade, a partir de um olhar analitico dos dias atuais, muito
provavelmente possuia como caracteristica a existéncia de um conjunto de
contradi¢cdes. Por um lado havia a defesa da liberdade e da autodeterminagao dos
individuos (afirmacédo da individualidade) nos campos econdmico, religioso e politico,
por outra notava-se a construcdo de um Estado moderno altamente dominador e de
uma sociedade que promovia o surgimento de instituicbes voltadas para o controle e a
disciplina. A economia era, por um lado marcada pela busca incessante de formas de
tornar livres a producdo e o comércio e, por outro, observvava-se o surgimento de uma
educacao de trabalhadores orientada, no dizer do fildsofo Michel Foucault (2007), para
a docilizagdo e o disciplinamento dos corpos na dire¢do da maxima producdo e do

minimo questionamento a classe burguesa.
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A educacdo passou a possuir, entdo, grande relevancia no projeto moderno,
pois, seria responsavel pela formacdo dos individuos segundo os valores e padrbes
burgueses. Para atender as necessidades da modernidade, a educacgéo sofreu grandes
alteracOes. Antes deste periodo histérico, as criancas e 0s jovens eram educados por
suas familias ou em processos de educacédo informal. A propria no¢do de crianca era
inexistente ou pouco clara na ldade Média, segundo Philippe Aries (1978). Na
modernidade a educacdo voltou-se para a necessidade de ensinar grandes
contingentes populacionais a ler e escrever. Havia no cenario politico a necessidade de
enfraquecer o poder da Igreja Catdlica e o0 ensino da leitura e escrita para as
populacdes foi parte do esforco que visava retirar do clero a exclusividade de acesso
aos escritos biblicos e sua interpretacdo. Um outro elemento bastante caracteristico do
pensamento moderno foi passar a perceber a educacéo, conforme Lutero (1524/1948),
como espago que permitiria ao homem realizar as suas potencialidades individuais. A
educacao também esté diretamente relacionada a uma das promessas da modernidade
que era a promoc¢do da igualdade de oportunidades e de direitos entre diferentes
grupos e individuos.

A educacdo na modernidade afastou-se gradualmente de abordagens
religiosas e metafisicas para aproximar-se de modelos considerados mais cientificos e
racionais. A educacdo moderna ou mais especificamente a pedagogia na modernidade
viu surgir uma multiplicidade de propostas e abordagens bastante significativas.
Observou-se desde abordagens que enfatizavam o trabalho do professor até
pedagogias voltadas para o aluno e a aprendizagem, passando por visdes que
destacavam as técnicas e instrumentos do ensino e aprendizagem. A exploséo

populacional ensejou a elaboracdo de teorias e préticas voltadas para a educacao
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basica com vistas a socializacdo dos individuos, segundo os padrdes culturais e os
valores burgueses. Em grande parte das propostas modernas de pedagogia, ha a
énfase na aprendizagem dos conhecimentos cientificos e na formagéao do cidadao.

A educacao formal fortaleceu-se e ganhou os contornos que se cristalizaram
e que a tornaram a principal modalidade de educacdo. Em sintese, foi a partir de
autores como Martinho Lutero, Wolfgang Ratke, Jodo Amos Comenius, Jean Jacques
Rousseau e outros que emergiram aspectos da educagdo formal como: 1) A
obrigatoriedade do ensino publico, criado e mantido pelo Estado, gratuito e de
qualidade; 2) a producéo e difusdo do livro didatico, bem como a distribuicdo gratuita
aos alunos; 3) obrigatoriedade da frequéncia das criancas a escola; 4) escola com
qualidade e aberta a todos, independente da classe social a qual pertenciam os
individuos; 5) a educacao universal, com conteudos, temas e métodos que permitissem
a todos aprender os saberes necessarios para o desenvolvimento pessoal e da vida em
sociedade; 6) a elaboragéo e desenvolvimento de métodos e estratégias de ensino que
favorecesse a aprendizagem; 7) a necessidade e estimulo a participa¢cdo nos processos
educacionais e na vida escolar da comunidade e das familias dos alunos; 8) a énfase
no ensino de saberes cientificos; 9) o ensino publico laico; 10) a énfase no respeito a
diversidade de saberes e de momentos de desenvolvimento de cada aluno; 11) a
necessidade de considerar as fases da vida dos individuos nos processos de ensino e
aprendizagem; 12) a criacdo dos complexos sistemas de ensino; entre outros.

Em torno deste conjunto de elementos constituintes da educacgdo formal
escolar foram construidos saberes cientificos que, depois, constituiram as chamadas
Ciéncias da Educacgédo, formadas pelas areas do conhecimento académico-cientifico

dedicadas a estudar fenébmenos préprios da educacao. Ha Ciéncias da Educacéo que
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dedicam-se exclusivamente aos fendbmenos educativos, como a Pedagogia e a
Didatica, e outras sdo ciéncias mais amplas que possuem ramos particularmente
voltados para o estudo de fendmenos, como a Filosofia da Educacéo e a Sociologia da
Educacéo.

Portanto, foi a partir do projeto de educacdo surgido na modernidade que
vimos emergir, fortalecer-se e tornar-se dominante a educacdo formal escolar como
parte do projeto moderno de sociedade. Os ideais e as propostas educacionais da
modernidade continuam a ter validade nos dias atuais. Muito provavelmente, em funcéo
de o campo da educacdo formal ter passado a ser alvo de disputas politicas,
econbmicas e ideoldgicas, é que evoluimos para um certo concenso em torno da
concepcdo de que ela deve ser obrigatoria e oferecida para todos. No entanto, ha na
atualidade uma grande multiplicidade de formas de pensar e realizar a educacdo, em
todas as suas dimensdes (gestdo, pratica docente, financiamento, etc). considerando
gue fazemos parte daqueles que defendem a necessidade de manter a luta pelo ensino
escolar publico, gratuito e de qualidade. Assim como Sacristan, acreditamos que o

ensino escolar gratuito e obrigatério se justifica porque:

1. Possui um carater de servico social. O ensino nao pode ser
privilégio de um grupo numa sociedade que pretenda ser livre e
democratica [...]

2. [...] representa um projeto de socializacdo do cidadao/da, a
oportunidade e a intencdo de sentar as bases de uma cultura comum
para todo o grupo social, que, como forma de unido, fortaleca as bases

de coesédo do mesmo [...]
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3. Numa sociedade com processos de producdo complexos se
exigem doses importante de preparacado prévia em competéncias muito
gerais para participar neles [...] ( SACRISTAN, 1998, p. 170-1)

As condi¢cdes sociais, politicas e econdmicas observadas entre a
modernidade e a contemporaneidade, que fizeram com que a educacdo formal
assumisse relevancia, sofreram alteracdes que, certamente ndo permitiram descartar
ou colocar em segundo plano a escola e sua fungdo socializadora. Entretanto, ndo é
possivel negar que surgiu, nas Ultimas décadas um conjunto de transformacdes,
relatadas anteriormente, que apontam para a necessidade de considerarmos as novas
formas, espacos e instituicbes dedicadas a praticas educativas realizadas fora da
escola. No préximo item, abordaremos as novas possilidades vinculadas ao campo da

educacao e a disseminacao de saberes.

5 EDUCACAO NAO-FORMAL

A educacdo nao-formal é, analogamente a educacdo formal, caracterizada
pela intencionalidade de ensinar, por parte dos agentes educacionais (professores,
monitores, educadores, tutores, etc.), e de aprender, pelos alunos ou participantes do
processo de ensino e aprendizagem. Dito de outra forma, a educacao nao-formal é
estruturada e promovida por individuos, grupos ou organiza¢cdes que compreendem
a necessidade de realizar de modo estruturado e intencional o ensino de

determinados conhecimentos ou saberes e praticas, voltado para pessoas e grupos
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que deliberadamente buscam construir aprendizagens que lhes sejam significativas.
O que marca esta modalidade de educacdo € o fato de suas atividades ocorrerem
fora do sistema de escolarizagéo formal.

E bastante comum observarmos certa dificuldade para distinguir a educacéo
ndo-formal da educacdo n&o-intencional ou informal, inclusive entre profissionais e
estudiosos. Essencialmente o que as distingue € a intencionalidade. De acordo com o
que afirmou-se anteriormente, a educacdo ndo intencional é aquela que ocorre nas
relacdes familiares, entre amigos, etc. S&o atividades ndo organizadas e espontaneas
gue resultam em uma aprendizagem incidental, sem que tenha existido qualquer desejo
ou consciéncia do ensino e da aprendizagem. Na educac&o nao-formal, tanto o ensino
quanto a aprendizagem acontecem de modo intencional e ocorre, de um lado, pelo
trabalho de um profissional que assume o papel de educador ou de professor e utiliza
métodos, técnicas e estratégias de ensino.Por outro lado, conta com o interesse, a
mobilizacéo e o esfor¢o do aprendiz.

A delimitagdo do campo da educagédo nao-formal tem sido alvo de enorme
controvérsia entre os estudiosos. Alguns deles, como Gohn, optam por conferir um
carater eminentemente social e comunitario a modalidade, definindo-a como aquela

modalidade de educacéo intencional que:

[...] aborda processos educativos que ocorrem fora das escolas, em
processos organizativos da sociedade civil, ao redor de acdes coletivas
do chamado terceiro setor da sociedade, abrangendo movimentos
sociais, organizagfes ndo governamentais e outras entidades sem fins

lucrativos que atuam na &rea social; ou processos educacionais frutos
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da articulacéo das escolas com a comunidade educativa, via conselhos,
colegiados, etc. (GOHN, 2001, p. 07)

A delimitacdo de Gohn parece restringir todo o campo da educacao nao-
formal a uma das modalidades que o compde, relacionada a area social, na medida em
que desconsidera segmentos relevantes como a educacédo realizada pelas empresas
em processos intencionais de formacdo dos trabalhadores, das praticas educacionais
elaboradas e desenvolvidas de forma estruturada, por exemplo, na area da saude
preventiva. Consideramos que aquilo que Gohn aponta como sendo a totalidade da
educacao ndo-formal, em verdade, € apenas uma das suas categorias ou tipos
particulares.

Outros dois autores, que reconhecem a existéncia da educacao nao-formal e
que delimitaram o seu campo de estudos e da sua pratica, sdo Cury e Libaneo. O
primeiro autor apresenta uma definicdo bastante ampla e pouco especifica de educacgéo
nao-formal. Segundo Cury (2000) esta modalidade de educacdo é aquela que se
desenvolve em projetos realizados em areas e espacos diferentes da escola e da
educacdo formal. O autor acredita, por exemplo, que as atividades de orientacdo de
casais para o controle da natalidade, feitas em unidades de saude, sédo a¢des tipicas da
modalidade ndo-formal de educacéao.

Para Libaneo a educacgédo ndo-formal caracteriza-se pela realizagdo de “[...]
atividades com caréter de intencionalidade, porém com baixo grau de estruturagcéo e
sistematizacdo, implicando relacdes pedagodgicas, mas ndo formalizadas” (LIBANEO,
2002, p. 89). Ele aponta, ainda, que a educacdo nao-formal ocorre no ambito dos

movimentos sociais, nas atividades culturais realizadas em museus, cinemas e areas
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de recreacdo, também, pelos meios de comunicacdo de massa e na escola em
atividades extras e complementares ao curriculo tradicional, como em visitas de alunos
a feiras e eventos.

A delimitacdo da educacdo nao-formal apresentada tanto por Cury quanto
por Libdneo nos parecem insuficientes para, de fato, esclarecer o que é esta
modalidade de educacao intencional. Os autores sinalizam para uma configuracdo de
campo excessivamente difuso. A ida a um cinema, para utlizar um exemplo
apresentado por Libaneo (2002), ndo representa a realizacdo de uma atividade
educativa intencional, sistematica e organizada, como defendemos que devem ser as
praticas da educacdo ndo-formal. Do mesmo modo, a mera leitura de um jornal diario
de noticias ou de uma revista de variedades ndo indica que esteja acontecendo um
processo préprio da educacdo nado-formal. A definicdo dos autores ndo contribui para
gue os pesquisadores das Ciéncias da Educacgéo, que hoje se voltam, essencialmente
para a educacdo formal, passem a valorizar as suas praticas como uma dimensao
importante para a teorizacao e a producao de saberes académico-cientificos.

As definicbes mais rigorosas e detalhadas para a educagdo nao-formal,
muito provavelmente, foram registradas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Anisio Teixeira (INEP), em um projeto denominado Thesaurus Brasileiros da Educacao,
que consiste em um vocabulario de termos e conceitos extraidos de dissertagfes de
mestrado e teses de doutorado, analisados e sistematizados pelo Centro de Informacéo
e Biblioteca em Educac@o. Em seu sitio eletrénico o INEP apresenta cinco definigdes,

interligadas, para o conceito de educagao nao-formal, a saber:
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1. Atividades ou programas organizados fora do sistema regular de
ensino, com objetivos educacionais bem definidos. 2. Qualquer atividade
educacional organizada e estruturada que néo corresponda exatamente
a definicdo de ‘educacdo formal'. 3. Processos de formacdo que
acontecem fora do sistema de ensino (das escolas as universidades). 5.
Tipo de educacdo ministrada sem se ater a uma sequéncia gradual, ndo
leva a graus nem titulos e se realiza fora do sistema de educacgéo formal
e em forma complementar. 6. Programa sistematico e planejado que
ocorre durante um periodo continuo e predeterminado de tempo.
(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS ANISIO
TEIXEIRA / INEP, 2001, itens 1 a 5, para. 1)

Os apontamentos e definicbes organizadas pelo INEP, além de explicitarem
algumas possiveis delimitagdes para a educacao nado-formal, também, sugerem que
estamos diante de um campo de grande amplitude e alcance, o que nos permite pensar
ndo somente em uma unica educacao ndo-formal, mas na existéncia, em seu bojo, de
numerosas subareas. Em funcgéo disso, é relevante abordar aquelas que pensamos ser
as areas mais relevantes da educacao ndo-formal. Sabemos que algumas destas areas
ndo sao novas, ainda que cada uma delas seja costumeiramente descrita pelos
pesquisadores como uma modalidade de educacao inovadora e particular, que ndo tem
relacdo com a educacgdo ndo-formal. Entendemos que sdo subareas desta educagéo, e
ndo novos ou diferentes areas, reconhecendo que ja foram realizados esforcos para
categorizar ou identificar os diferentes segmentos ou &reas deste campo. A
pesquisadora Maria da Gloria Gohn (1998; 2001), seguindo a sua op¢ao, anteriormente
citada, por considerar que a educacdo nao-formal vincula-se a praticas
socioeducacionais, indica que esta modalidade de educac&o possui seis dimensdes ou

subareas:
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1. Aprendizagem politica dos direitos dos individuos enquanto cidadaos.

2. Capacitacao de individuos para o trabalho;

3. capacitacdo de individuos para a organizacdo comunitéaria e solucédo de
problemas coletivos.

4. Aprendizagem de conteludos da escolarizacdo formal, por meio de
atividades educacionais de reforco ou de apoio ao ensino escolar.

5. Educacao pela e para a midia.

6. Educacédo para a arte do bem viver (qQue envolve a educacgéo para o auto-

conhecimento, meditacdo, alongamento, anti-stress, etc).

Neste caso, percebemos que a relacdo de subareas feita por Gohn trata da
descricdo de uma grande e destacada subarea particular do campo da educacao nao-
formal, mas ainda insuficiente para dar conta da amplitude e da abrangéncia do
conjunto de areas desta modalidade educativa, que ndo se resume as praticas
socioeducacionais. Neste trabalho, optamos por reunir e descrever sucintamente
aquelas que sugerimos como sendo as principais subareas da educac¢édo ndo-formal na
atualidade. Iniciaremos a explicitacdo apontando 0s espac¢os ou organizagdes em que

temos observado a realizacdo de processo proprios deste tipo de educacédo. Sao eles:

a) Empresas - em treinamentos, capacitacdes e formacdes de trabalhadores
para o aperfeicoamento da pratica profissional.

b) Organiza¢cGes da sociedade civil e organiza¢cdes ndo governamentais/Ongs
— em processos de formacédo de cidadaos para préaticas de participacao e gestdo social,
capacitagdo de jovens e adultos para o mundo do trabalho, educacdo de criancas,
jovens e adultos para a preservacdo do meio ambiente, para as artes, entre muitas
outras possibilidades.

¢) Movimentos sociais.
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d) Areas, departamentos ou setores governamentais, desde que as atividades
educacionais ndo estejam inseridas no curriculo e nas atividades préprias da educacao
escolar formal.

e) Igrejas — nas situagbes de ensino e aprendizagem estruturados e
explicitos.

f) Meios de comunicacdo, desde que esteja explicita a intencdo de ensinar e
de aprender pelas partes envolvidas e participantes do processo.

g) Instituicdes que realizam cursos livres de formacéo para as mais diversas
areas da pratica, das artes e dos saberes. Incluimos aqui, por exemplo, cursos de
formacg&o de condutores de veiculos, oferecidos por auto-escolas, cursos de equitacao,
realizados por instrutores ou treinadores em espacos dedicados a equitacao, cursos de
musica, idiomas, informatica, etc., oferecidos por professores independentes ou
realizados por instituicdes dedicadas a cada uma das areas mencionadas. Cumpre
notar que, a realizagdo de algumas das atividades citadas podem ou em algumas
situacOes, ser oferecidas por escolas formais, como parte do curriculo. Neste caso, as

praticas serdo consideradas como parte da educacéo formal.

Cada um dos espacos possiveis em que a educacdo nao-formal pode ser
praticada tende a enfatizar uma determinada visdo de mundo, de sociedade, de
educacado e de homem. Almerindo Janela, destaca que a existéncia de racionalidades
politicas e pedagodgicas diferentes e até opostas no campo educacional em questdo

impde aos

[...] educadores e investigadores socialmente comprometidos, uma
vigilancia epistemoldgica redobrada, para que aqueles que a esse
campo referenciam as suas praticas e reflexdes possam ajudar a
constitui-lo e a consolida-lo como lugar de referéncia de uma educacéo
critica e emancipatdria, tdo urgente e necessaria como a melhor
educacdo escolar. (JANELA, 1989, p. 93)
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A reflexdo de Janela tem especial sentido para a educagdo néo-formal
realizada em Ongs, organizacdes da sociedade civil (OSCs) e nos movimentos sociais,
uma vez que elas possuem origens, configuracdes institucionais e posicionamentos
politicos historicamente diversificados, os quais influenciam na visédo de educacéo e nas
praticas educativas que adotam. Dai a necessidade de explicitar que é preciso que
adotem referéncias acerca da teorizacdo e pratica educacional que sejam criticas ao
modelo neoliberal de sociedade e a abordagem tradicional de educacao.

A despeito de termos apontado um conjunto de espacos e, de mogo geral,
instituicOes associadas a estes espacos, vale lembrar que um aspecto absolutamente
importante da educacdo nédo-formal é o fato de que nd&o ha, obrigatoriamente, a
necessidade da existéncia de uma organizagdo ou instituicdo que abrigue ou faca a
ancoragem de suas praticas. Isto €, enquanto a educacdo formal é institucionalizada
por definicdo, visto que esta intrinsecamente ligada a escola, a educagdo nao-formal
nao precisa ser realizada a partir da vinculacdo de educadores e aprendizes a uma
instituicdo de qualquer natureza. Apesar disso, parece-nos importante que haja, nas
diversas é&reas da educacdo nao-formal, a vinculagdo a instituicbes, sejam
governamentais, da sociedade civil ou empresas. Isto porque a institucionalizacdo das
mais diversas praticas educacionais tende a garantir o que Sacristdn denominou de
habitus, que é “[...] uma espécie de ordem impessoal que tem uma autoria coletiva. E a
organizacao resultante de praticas com capacidade para dirigir e regular a¢des futuras,
de forma a garantir o alcance de determinados fins [...]” (SACRISTAN, 1999, p. 83). O

sentido de institucionalizacdo e de habitus, que Sacristan aponta, diz respeito a
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necessidade de assegurar a continuidade das teorias, das praticas e da memoria
coletiva em torno de aspectos relevantes da vida social.

Em um campo tao fluido e pouco ordenado como o da educac¢éo néo-formal,
a construcdo deste habitus e o vinculo com instituicbes pode garantir o fortalecimento
desta categoria educacional, devido ao fato de a institucionalizacdo e o habitus, ainda
conforme Sacristan, tenderem a conservar a possibilidade de contato dos grupos e
individuos com os saberes socialmente construidos, de modo estavel e estruturado.
Evidentemente o habitus e, principalmente, a institucionalizagdo podem vir a se tornar
um obstaculo, caso passem a se apresentar de forma conservadora, dificultando a
adocdo de novas praticas e a elaboracdo de teorias inovadoras. Gimeno Sacristan
(1999) afirma que, em funcéo disto e para que as mudancas sejam possiveis, € preciso
que as instituicdes tenham vida util limitada. Como sabemos que, muito comumente, as
instituicdes tem vida 0til bastante prolongada, avaliamos que € necessario um processo
de vigilancia teodrica, politica e das préaticas de gestdo e educacionais das instituicbes e
deste habitus, com vistas a garantir a flexibilidade e a adocdo de formas invoadoras e
criativas de praticas educativas ndo-formais.

No topico seguinte serdo descritas as modalidades ou areas da educacgéo
nao-formal, com énfase para a modalidade de educacdo nado-formal a qual este

trabalho de pesquisa vincula-se.

5.1 TIPOS DE EDUCACAO NAO-FORMAL

A modalidade de educacdo ndo-formal é ampla. Ha, conforme mencionado

anteriormente, diversas areas que a compdem. Estas areas se interpenetram, em
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diversos momentos e a delimitacdo de cada uma delas ndo € simples e nem se
pretende obter nesta tese o ordenamento definitivo do campo da educacdo nao-formal.
Pretende-se apresentar, de forma exploratéria, as suas areas mais destacadas e as
suas referéncias e definicdes basicas. Incluimos a area Educacdo nado-formal para o
uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo / TIC, que ndo encontra-se, que
ndo encontra-se institucionalizada, porque, apesar de avaliarmos que a
institucionalizacdo e a constru¢cdo do habitus nesta modalidade de educacdo sé&o
relevantes, sabemos que é possivel que ela se expresse e seja praticada para além de

quaisquer instituicoes.

5.1.1 Educacéo Corporativa

E a educacdo para o trabalho, normalmente custeada e realizada pelas
empresas, voltada para a formacdo dos funcionérios, colaboradores e fornecedores.
Estes Ultimos normalmente sao inseridos em processos formativos oferecidos por
grandes empresas, com as quais se relacionam e que desejam integrar os funcionarios
da empresa fornecedora, comumente de menor porte, a sua cultura organizacional. As
atividades realizadas em servigo, cursos ou formacdes especificas, com vistas ao
desenvolvimento do trabalhador. Na educacéo corporativa, 0os processos de formagéo
podem estar relacionados a atividade laboral do funcionario ou ao desenvolvimento
integral do trabalhador, ainda que nao estejam diretamente associadas a funcéo e ao
trabalho realizado por um individuo ou grupo.

A educacdo corporativa tem sido disseminada nos meios empresariais e

parece indicar para a radicalizacdo dos vinculos e nexos entre 0 mundo do trabalho e a
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producio e difusdo de conhecimentos. E importante destacar que trata-se de area da
educacdo ndo-formal envolvida em grande controvérsia. A literatura académico-
cientifica registra pesquisas favoraveis a ampliacdo das praticas educacionais
corporativas e que apresentam as suas caracteristicas gerais, como os trabalhos de
Meister (1999) e Eboli (2004), ainda, temos pesquisadores que percebem esta
modalidade de educacdo de modo acritico, realcando e defendendo a sua
funcionalidade aos interesses do capital, como Henri Vahdat (2008). Ha, também,
estudiosos que, em suas pesquisas, analisaram criticamente as relacdes entre a
educacao corporativa, a formacado do individuo e a constituicdo da sua subjetividade,
como aquele realizado por Célia Silva (2007) e Demerval Saviani (2008).

A pesquisadora norte-americada Jeanne C. Meister (1999) aponta que a
educacdo realizada por empresas, que ela defende que seja denominada educacédo
corporativa, € comumente realizada em setores das empresas que se convencionou
chamar de Universidades Corporativas (UC). A Educacéo Corporativa e as UC podem
ser consideradas como “[...] um guarda-chuva estratégico para desenvolver e educar
funcionarios, clientes, fornecedores e comunidade, a fim de cumprir as estratégias
empresariais da organizacao” (MEISTER, 1999, p. 29). Marisa Eboli, estudiosa da
Faculdade de Economia e Administracdo da Universidade de Sao Paulo, define que

uma Universidade Corporativa:

[...] € um sistema de desenvolvimento de pessoas pautado pela gestao
por competéncias [...]. A missdo da UC consiste em formar e
desenvolver os talentos na gestdo dos negdécios, promovendo a gestdo

do conhecimento organizacional (geracdo, assimilacdo, difusdo e
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aplicacdo), por meio de um processo de aprendizagem ativa e continua.
(EBOLI, 2004, p. 49)

Ha autores que argumentam que haveria um campo especifico da producéo
académico-cientifica de saberes relacionados a educac¢do corporativa, denominado
Pedagogia Empresarial ou Corporativa. Segundo Demervel Saviani, neste segmento do
saber pedagdgico, que ele prefere nomear Pedagogia Corporativa, “a educacdo deixa
de ser um trabalho de esclarecimento, de abertura das consciéncias, para tornar-se
doutrinagdo, convencimento e treinamento para a eficacia dos agentes que atuam no
mercado” (SAVIANI, 2008, p. 177).

Nao acreditamos que este seja um campo da educacdo que permita uma
adeséo irrestrita e acritica, como aquela registrada no estudo de Vahdat, e nem uma
area dos saberes pedagogicos que mereca ser rejeitada e cujas praticas devam ser
criticadas e analisadas negativamente a priori, como faz Saviani. E relevante que os
pesquisadores e profissionais da educacéo estejam atentos e produzam conhecimentos
acerca deste segmento corporativo, que favoreca a construcdo de propostas que
permitam a formacdo e o desenvolvimento concreto dos trabalhadores, sem uma
adesdo cega ou irrestrita aos valores e a visdo capitalista. Pelo contrario, a educacéo
corporativa carece do envolvimento de pedagogos e profissionais da educacéo,
também, de estudos que analisem as praticas existentes e que sejam capazes de
construir referéncias teoricas criticas, que iluminem e orientem a elaboracdo de

propostas de formacédo de trabalhadores de forma critica e criativa.
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5.1.2 Educacéo ndo-formal voltada para a prevencao e promocao da saude

Esta area da educacdo ndo-formal diz respeito aquelas acbes e programas
educacionais, compostos por atividades de ensino organizadas e estruturadas, visando
difundir informacdes e préaticas que favorecam a prevencdo de doencas e a promocao
da saude fisica e psicossocial de individuos e de grupos da populacdo. Aqui é
importante ressaltar que, para termos acdes que possam ser incluidas no campo da
educacdo nédo-formal, o processo de ensino e aprendizagem seja estruturado,
sistematizado e intencional, assim como é fundamental que aqueles que participam das
acOes educativas (aprendizes) devem ter consciéncia da participacdo em uma atividade
de educacéo com foco na area da saude.

A pesquisadora Nelly Martins, da Faculdade de Saude Publica da

Universidade de Sao Paulo, afirma que:

Na pratica, a educacdo em saude constitui apenas uma fracdo das
atividades técnicas voltadas para a saude, prendendo-se especificamente a
habilidade de organizar logicamente o componente educativo de programas
gue se desenvolvem em quatro diferentes ambientes: a escola, o local de
trabalho, o ambiente clinico, em seus diferentes niveis de atuacdo, e a
comunidade, compreendida aqui como contendo populagbes-alvo que nao
se encontram normalmente nas trés outras dimensdes. Por constituir
apenas uma parte de um conjunto de atividades, € 6bvio tratar-se de uma
atividade-meio. (MARTINS, 1997, p. 06)
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Alguns espacos em que a educacdo para a saude podem acontecer foram
relacionados pelo Ministério da Saude (1996), em documento denominado Educacao
em Saude: Histdrico, conceitos e propostas, produzido por diversos trabalhadores e
pesquisadores da saude. Mencionamos aqui 0s principais espacos citados no
documento: a) a escola; b) televisdo; b) Movimentos Comunitarios; c) 6rgaos técnicos
do Ministério da Saude e da politica de saude.

E importante ressaltar que, mesmo quando s&do realizadas na escola,
algumas propostas de educacdo e saude continuam a fazer parte do campo da
educacao nao-formal, isto porque elas ndo integram o curriculo escolar formal. Sao
atividades educacionais realizadas dentro do espaco fisico da escola, que contam com
a participacao de professores e alunos da prépria escola e de pessoas da comunidade

local.

5.1.3 Formacao em cursos livres para areas diversas do saber e da prética

Este tipo de educacdo nao-formal diz respeito ao conjunto de saberes e
fazeres que séo ensinados por instituices dedicadas a educar pessoas de modo livre,
para além da escolarizagcdo formal, de modo intencional e organizado. Sao processos
em que os aprendizes dedicam tempo e se mobilizam afetiva, intelectual e/ou
fisicamente para aprender. Alguns exemplos que se inserem nesta categoria sao : as
auto-escolas, que ensinam homens e mulheres a dirigir automdéveis, motos e
caminhdes; os cursos de idiomas, beleza e moda, gastronomia, etc., desde que

realizados fora do curriculo escolar; atividades formativas e cursos livres de educacao
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para o mundo do trabalho, como aqueles que ensinam aspectos relacionados a praticas
profissionais, como cursos para 0 manuseio e controle de maquinas e equipamentos,
oferecidos por organizac¢des publicas ou privadas, fora do curriculo escolar tradicional.
E importante lembrar que os professores que atuam nesta area tém sua
atividade descrita na Classificacdo Brasileira de Ocupacdes, elaborada sob

coordenacédo do Ministério do Trabalho e Emprego:

Os profissionais dessa familia ocupacional devem ser capazes de criar e
planejar cursos livres, elaborar programas para empresas e clientes,
definir materiais didaticos, ministrar aulas, avaliar alunos e sugerir
mudancas estruturais em cursos. [...] Atuam de forma individual e
também em equipe; trabalham com supervisdo ocasional e, dependendo
da caracteristica do curso, podem atuar em ambiente fechado, a céu
aberto e em veiculos. Na grande maioria, trabalham na condicdo de
profissinais autbnomos, atuando nos periodos diurno e noturno.
(MINISTERIO DO TRABALHO E EMPREGO, 2002, p. 429)

Sabemos que trata-se de uma area excessivamente abrangente e, por isso,
admite-se a necessidade de estudos dedicados a compreender, de modo exclusivo,
este segmento da educacdo ndo-formal. Mas ndo se pode deixar de apontar a
relevancia, visto que na atualidade enormes parcelas das populagdes estdo inseridas

nas mais diversas atividades realizadas na areal.
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5.1.4 Educacéo ndo-formal para areligiosidade

Ha um conjunto de praticas educativas intencionais e nao-formais
desenvolvido por igrejas ou grupos religiosos, com foco no ensino e na aprendizagem
de temas e contetudos proprios da dimensédo religiosa. Sdo atividades intencionais
organizadas, realizadas e mantidas por igrejas ou grupos, para disseminar os saberes,
valores, comportamentos, fazeres e preceitos de uma determinada religido. Aqui ndo
estamos nos referindo a participacdo de fiéis em missas, cultos ou reunibes, como
forma de expressdo desta area da educacdo ndo-formal. As missas catolicas e o0s
cultos protestantes, por exemplo, procuram disseminar valores, comportamentos e
saberes préprios da fé cristd. Entretanto, nem sempre o fiel que participa de uma missa
ou culto estd absolutamente consciente do seu desejo de aprender. Como temos
defendido, a educacdo nao-formal € marcada pela intencionalidade tanto de quem
ensina quanto daquele que aprende.

Por educacdo nao-formal para a religiosidade compreendemos
exclusivamente aquelas atividades de ensino intencional em que o aprendiz tem a mais
clara e absoluta consciéncia de estar inserido em um processo educativo, que demanda
o0 seu esforco para que aconteca a aprendizagem. No caso da Igreja Catodlica, o
exemplo mais explicito € a chamada catequese. Nela ha um religioso, ministro ou leigo,
chamado catequista, autorizado pela Igreja, que se prepara para ensinar
intencionalmente a doutrina e os principios da fé. Na catequese ha materiais e métodos
preparados com o0 objetivo de apoiar o processo de ensino, como O catecismo,
documento com instrugdes religiosas, apresenta os eixos norteadores do processo

educativo a ser desenvolvido. Por sua vez o aprendiz, neste caso chamado de
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catequisando, sabe que encontra-se envolvido em um processo educacional e que é
preciso mobilizar esforgos para aprender.

Em algumas igrejas dos chamados protestantes histéricos, como os batistas
e 0s presbiterianos, ha a denominada Escola Biblica Dominical (EBD), que acontece
todos os domingos no periodo da manhad. Na EBD os membros e visitantes da igreja
sdo divididos em turmas, ordenadas por fases da vida humana ou idades (criancas,
adolescentes, jovens, adultos, idosos), tempo de vinculo com a igreja e, estado civil.
Neste caso ha, com frequéncia, a separagéo entre casados e solteiros, para que entrem
em contato com saberes religiosos sintonizados com o seu estado civi. Por exemplo, os
casados sao orientados sobre a manutencdo de um casamento cristdo e, supostamente
feliz; ja os solteiros sdo instruidos acerca da necessidade de escolher o seu futuro
parceiro ou parceira a luz das orientacdes biblicas. Nas diferentes turmas da EBD, os
religiosos aprendem sobre os valores e preceitos da fé cristd protestante. S&o
elaboradas estratégias de ensino adaptadas para as diferentes idades e publicos,
materiais didaticos (como livros didaticos que explicam diferentes conceitos, valores e
trechos da Biblia, textos avulsos, etc). Desta forma, h4 um processo de ensino e
aprendizagem configurado, com religiosos preocupados com o planejamento e a
mediacdo dos saberes e participantes que se esforcam para aprender.

Algumas igrejas protestantes explicitam os fins intencionais de ensino e
aprendizagem da EBD. E o caso da Igreja Batista em Kearny, nos Estados Unidos da
América, que mantém um Ministério de Ensino e Treinamento, que apresenta 0s

seguintes objetivos, de acordo com informagdes disponiveis em seu sitio eletronico:
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6 Coordenar as atividades de ensino da Escola Biblica e Classes

Alternativas, cuidando dos curriculos das mesmas.
7 Encomendar e distribuir as literaturas da Escola Biblica Dominical.

8 Promover reunides periédicas com seus diretores e professores, a fim

de avaliar os resultados e criar novas estratégias de ensino.
9 Promover campanhas para atrair novos alunos a Escola Biblica.
10 Promover pesquisas de opinido e avaliagdo sobre a Escola Biblica

11 Manter os alunos informados sobre o indice de frequéncia e

assiduidade dos alunos.
12 Ministrar Cursos e Treinamentos para a capacitacao dos lideres.

13 Organizar, catalogar, manter e ampliar o acervo de livros existentes

na biblioteca.

14 Promover campanhas e jornadas de leitura e estimular as pessoas a
leitura sistematica da Biblia e de livros. (MINISTERIO DO ENSINO E
TREINAMENTO DA IGREJA BATISTA EM KEARNY:; 2008: para. 1-9)

Esses objetivos apontam para o fato de o processo educacional conduzido
na EBD protestante ser claramente intencional e ndo-formal, na medida em que ha
livros, professores, alunos, controle de presenca e faltas dos participantes, etc.
Entretanto, ndo se observa uma escolarizacdo formal destas atividades.

E importante lembrar que este tipo de educacdo ndo-formal ndo deve ser
confundida com a educacéo religiosa oferecida como parte do curriculo escolar, que
pertence a educacdo formal. Elas séo distintas, ainda que ambas tenham como foco as

questdes da religido e da fé.

5.1.5 Educacédo nédo-formal para a Arte e a Cultura
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Temos encontrado na atualidade, amplas e consideraveis oportunidades de
ensino e aprendizagem de temas e saberes relacionados a arte e cultura. Sao
atividades voltadas para a dissemina¢do, para além da escola, de saberes sobre as
diferentes expressodes artisticas e culturais, desde as eruditas até as mais populares. O
ensino e a aprendizagem de musica, danca, teatro, cantigas populares e praticas
socioculturais observadas em diferentes regides do planeta, tém sido fortalecidos em
grande parte devido a possibilidade de acesso a registros oportunizado pelo advento
das tecnologias da informacdo e comunicacdo. Espetaculos e aulas registradas em
videos, que encontram-se armazenados e sdo distribuidos em CDs e DVDs, ou
disponiveis para 0 acesso em sitios eletrdbnicos como o youtube, plataforma bastante
difundida de armazenamento virtual de videos de curta e média duracao.

O ensino e a aprendizagem da arte e da cultura podem ser caracterizados
como préticas da educacgdo nao-formal quando ndo estiverem inseridas no contexto do
curriculo obrigatorio escolar. Sdo atividades que podem acontecer em espacos diversos
e por iniciativas variadas. Ha escolas livres de arte e cultura dedicadas a esse ensino
gue tem conquistado um nuamero crescente de pessoas interessadas em aprender
expressdes artisticas de diferentes partes do mundo. Temos presentes, entdo, os dois
elementos basicos da educacéo nado-formal: a intecionalidade de ensinar e aprender e a
estruturacdo e ordenamento do processo educativo.

Ha, ainda, atividades da educacao nao-formal realizadas por iniciativa de
setores governamentais, que nédo tem relacdo com as escolas formais ou com o sistema
de ensino. Um exemplo deste tipo de acdo sdo as chamadas Oficinas Culturais,

vinculadas a Secretaria da Cultura do Estado de Sao Paulo. Estas Oficinas foram
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criados no ano de 1983, no Governo Franco Montoro, com o objetivo de capacitar
agentes multiplicadores das atividades e dos saberes ligados ao campo cultural. Hoje
ha sete unidades na capital de S&do Paulo e outras quinze no localizadas no interior do
Estado, que oferecem gratuitamente o0 acesso a espetaculos de teatro, danca, circo,
grafite, histérias em quadrinhos, arte classica, entre outros. H4 também atividades
educacionais orientadas para o ensino das artes, intituladas atividades de formacéao
cultural gratuita. Essas atividades de formacdo sdo planejadas, organizadas e
ministradas por um educador ou tutor, que intencionalmente se prepara para realizar o
ensino de teorias e praticas vinculadas a um campo do saber artistico e cultural. Sao
estas atividades de ensino e aprendizagem intencionais que estamos denominando
educacao nao-formal para a arte e a cultura.

A iniciativa do governo estadual paulista atende com maior énfase jovens e
adultos das camadas populares da populacdo. Essa area, porém, da educacdo nao-
formal inclui iniciativas que se dedicam a ensinar, em processo educacionais livres, a
arte e a cultura para outros segmentos sociais, como as camadas enriquecidas da
populacédo, como a Casa do Saber, que possui unidades em Sao Paulo e no Rio de
Janeiro, que define-se, de acordo com as informac¢des disponiveis em seu sitio
eletrdnico (www.casadosaber.com.br), como um espaco de disseminacdo do
conhecimento e acesso a cultura em um ambiente extra-académico, que oferece cursos
livres, palestras e oficinas de estudo em areas como as artes plasticas, musica, cinema,
etc.

E importante ndo confundir visita a museus, teatros e cinemas, que um

individuo realize com o objetivo de fruir da arte, com as atividades intencionais de
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ensino que visam mediar a aprendizagem de saberes relacionados a cultura e a arte,

proprios da educacao nao-formal.

5.1.6 Educacdo nao-formal para o uso das Tecnologias da Informacdo e

Comunicacéo / TIC

No capitulo introdutério desta tese mencionamos que numerosos
segmentos da sociedade tem manifestado preocupacédo com as questdes relacionadas
ao desenvolvimento e uso das TIC e suas implicacdes para as mais diferentes areas do
conhecimento e da sociabilidade humana. Estas preocupacdes possuem relacao direta
com 0 campo educaciona, uma vez que as TIC trouxeram para a educacdo a um soO
tempo a oportunidade de alcance social nunca visto na historia e, também, desafios
significativos, principalmente no que diz respeito a construgcdo de propostas criticas de
uso destas tecnologias nos processos de ensino e aprendizagem.

A necessidade de acesso as informacfes e conhecimentos demandam a
criacdo de oportunidades de aprendizagens voltadas para o uso critico e criativo
das TIC, em particular aquelas que possam ser acessadas pelo uso dos
computadores e da internet. Ha a necessidade de ensinar os cidaddos a utilizar
autonomamente as TIC, de forma que |hes seja possivel acessar e se apropriar de
saberes relevantes e Uteis para a vida de cada individuo e das suas comunidades.

Em funcdo desse contexto, vimos surgir um conjunto de acbes de
educacdo nao-formal voltadas para a constru¢cdo de saberes que permitam 0 uso

das TIC e a analise dos conteudos e informacdes obtidas, por exemplo, através da
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internet. A educacdo para o uso da tecnologias constitui-se huma area cujo alcance
e relevancia social a tornam relevante no cenario mais global da educacao néo-
formal. Ha iniciativas governamentais neste campo gque merecem nota, como o
programa Acessa Sao Paulo, do governo estadual paulista, que, ndo somente
oferece espaco gratuito para o uso de computadores e da internet para a
populacdo, como também oferece cursos que capacitam cidaddos de quaisquer
idades ou grupos sociais para o uso das TIC. H& diversas Ongs e projetos
socioeducacionais que se dedicam a disseminar o uso das TIC, ofertando
atividades de educacdo ndo-formal. Evidentemente h& também instituicdes
privadas que oferecem cursos e realizam processos formativos para o uso das TIC.

O importante é reafirmar a necessidade de tanto a educacao escolar formal,
quanto as organizacdes que realizam educacao ndo-formal se dedicarem a disseminar
a utilizagédo dos recursos disponiveis pelas TIC, preferencialmente, para a formacao de
redes de individuos, comunidades e organiza¢gfes para a producao, troca e difusdo de

conhecimentos e informacdes de interesse da coletividade.

5.1.7 Educacgdo nao-formal por meio do uso das Tecnologias da Informacao e

Comunicacédo / TIC

Esta area da educacdo ndo-formal distingue-se daquela anteriormente
descrita na medida em que a educacdo para o uso das TIC, refere-se ao ensino e
aprendizagem para usar os computadores, a internet e as TIC de modo geral. Uma
outra modalidade de educagéo nédo-formal € aquela em que ha um processo de ensino

e aprendizagem que acontece por meio do uso das TIC. Trata-se da construcdo de
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processos intencionais de ensino, cujos temas, conteiudos e materiais sdo elaborados e
livremente disponiveis na internet.

As caracteristicas principais de educacdo ndo-formal estdo associadas a
liberdade de acesso a oportunidade de participagcdo em um processo educacional. Ha,
também, o fato de ndo haver institucionalizacdo, na medida em que qualquer individuo
pode tornar-se educador, desde que elabore e conduza o processo de ensino de forma
intencional, sem a necessidade de suporte ou vinculagdo a uma organizacao, seja ela
governamental, da sociedade civil ou privada. Ainda, o conhecimento, os diversos
saberes e fazeres é que constituem-se, na educagdo por meio do uso das TIC, no
centro do ensino e da aprendizagem e ndo uma instituicdo, um grupo ou individuo
especializado em educacdo ou em um determinado campo ou atividade. O ensino e a
aprendizagem ocorrem de forma descentralizada e fluida, na medida em que a partir do
momento que um saber foi estruturado para que pudesse ser ensinado, e da sua
postagem ou disponibilizagdo na internet, 0 acesso e 0 modo como as pessoas
percebem e apreendem o conteldo que se objetivou ensinar € realizado com baixo
controle por parte daguele que criou o0 processo de ensino. Um outro aspeco importante
desse tipo de educacdo ndo-formal € o fato de a interacdo, a conectividade e o desejo
de socializar saberes entre pessoas e grupos orientarem 0 processo educativo. Aqui,
parece existir um sentido de utilidade que norteia a acdo e a atividade tanto da parte
daqueles que organizam o ensino quanto dos individuos e grupos que buscam
aprender.

A educacdo nao-formal demanda do aprendiz uma capacidade de analise,
selecdo do conteudo e do processo de ensino que lhe € apresentado, em funcéo de a

internet trazer a publico formas estruturadas de saber que nem sempre sdo adequados
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ou fidedignos. Ainda assim, trata-se de uma forma ou area da educacéo ndo-formal que
altera a logica de estruturagdo e realizacao tanto desta modalidade educacional, quanto
da educacédo formal. Nesse sentido, a educagéo por meio do uso de TIC, apresenta-se
como uma area inovadora das praticas nao formais, que impele ao debate sobre a
alteracdo gradual, que aparentemente estd ocorrendo, dos paradigmas educacionais
qgue conhecemos. Considerando que muitos saberes, na atualidade, surgem na internet
com um alto nivel de estruturacdo e com uma forma de difusdo que favorece a
aprendizagem, a escola e as instituicbes da educacdo ndo-formal precisam assumir,
segundo Ladislau Dowbor (2001a, p. 29) um “[...] papel muito mais organizador de
espacos culturais e cientificos do que propriamente ‘lecionador’ no sentido tradicional”.
A internet estd impulsionando o surgimento e fortalecimento do que Dowbor denominou
redes culturais interativas, que favorecem o ensino e a aprendizagem livres, por meio
da troca de saberes entre pessoas.

O modo como os processos educacionais da educacdo nao-formal se
materializam € por meio da postagem ou hospedagem em sitios eletrénicos de tutoriais,
jogos educativos, videos, apostilas auto-instrucionais, etc., que foram elaborados com o
objetivo explicito e intencional de ensinar pessoas sobre um determinado tema ou
assunto. Aquele que acessa esses materiais estd em uma busca ativa pela construcéo
de saberes e deseja aprender ao entrar em contato com o que pode-se chamar de
recursos didaticos digitais. A inovacdo é a marca do processo desse tipo de educacao

nao-formal.
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5.1.8 Educacéo ndo-formal nas Organiza¢cdes Nao-Governamentais (Ongs)

A educacdo praticada por Ongs deve ter como caracteristica basica constituir-
se em um processo intencional de ensino e aprendizagem realizado por individuos ou
grupos e ndo deve substituir ou competir com as préticas escolares formais. Em vista
disso, sugerimos que as Ongs atuem no campo da educacdo ndo-formal. Sabe-se que
h& organizacfes desse tipo que buscam ocupar espacos proprios da educacéo formal,
principalmente, aquela realizada pelas escolas publicas e gratuitas. Consideramos este
um um desvio do papel reservado para as Ongs na educacgéo. Para que esse papel
torne-se absolutamente claro e delimitado, é necessario um esforco por parte de
pesquisadores, educadores, profissionais e cidaddos ligados a Ongs, incluindo a
populacdo atendida por estas organizacdes, a fim de definir os compromissos politicos,
o papel social, as praticas e as caracteristicas conceituais e metodoldgicas da
educacao que as Ongs devem realizar.

A educacdo nas Ongs deve voltar-se de forma central para a inclusdo em
processos de ensino e aprendizagem de individuos e grupos das camadas
empobrecidas da populagdo, com vistas a organizacdo de cidadaos para a gestao
democratica e a participacao ativa nas decisées sobre 0 uso dos recursos comunitarios.
Seus compromissos politicos gerais e, aqueles relacionados ao campo da educagao
sdo numerosos e devem estar vinculados: a emancipacdo humana; a melhoria da
qualidade de vida de individuos e da coletividade; a busca ativa de solugdo de
problemas das comunidades; a ampliacdo das possibilidades de participacao
democratica ativa (e ndo sO representativa) nos processos decisérios e de gestdo das

localidades; a superacdo das condi¢cdes de exploracdo de parcelas da populacéo; ao
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apoio a escola publica, gratuita e de qualidade; ao desenvolvimento de metodologias e
propostas que apoiem a melhoria da escola publica e o incremento da educacéo formal;
a atividades de ensino e aprendizagem que estimulem a participacdo de professores,
pais, alunos, funcionarios e comunidade nas instancias de gestdo, colegiadas e de
decisdo das escolas.

Enfatizamos, entre outros papéis da educacdo praticada por Ongs, a sua
relacdo com o fortalecimento da escola publica e da participagdo da comunidade na sua
gestao, exatamente para afastar a comum dicotomia que se tem estabelecido entre as
praticas educativas de Ongs e da escola. Sendo assim, a educacdo nao-formal
desenvolvida por Ongs nédo pode e ndo deve concorrer com 0 papel e a atuacédo da
escola e da educacdo formal. Ao contrario, € papel relevante contribuir para a
articulacdo e mobilizacdo de grupos e comunidades para a defesa da escola publica,
gratuita e de qualidade, além de desenvolver metodologias e propostas com foco no
processo de ensino e aprendizagem, para a sua melhoria.

Os principais campos de atuagcdo da educacdo nédo-formal realizada pelas

Ongs sao:

1. Educacéo para a cidadania e a participacdo — aprendizagem dos direitos e
deveres do cidaddo, bem como, das possibilidades de intervencdo dos individuos e
grupos para a garantir a efetiva implementacao de direitos alcangcados do ponto de vista
legal, mas pouco ou ainda n&o respeitados objetivamente.

2. Educagdo para o mundo do trabalho — trata-se da educacdo para a

geracao de renda, seja no mercado formal ou por meio de processos colaborativos e
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cooperativos de trabalho estruturados, no sentido de garantir o sustento e a melhoria da
gualidade de vida de pessoas e comunidades.

3. Educacdo para a formacdo e desenvolvimento de atores sociais -
capacitacdo de individuos e grupos com o objetivo apoiar a mobiliza¢do, organizacao e
desenvolvimento das localidades e, em particular, para a gestdo democratica dos
recursos comunitérios, por meio da busca ativa ou exigéncia da criacdo de espacos de
gestéo coletiva dos recursos publicos.

4. Educacdo para o0 uso e construcdo de saberes apoiados pelas
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC) — dada a revolugdo em
desenvolvimento baseada nas TIC, a educacdo nas Ongs volte-se para o uso de
recursos tornados disponiveis pelas tecnologias, para a formacdo de redes de
comunidades e organizacfes para a producdo, troca e difusdo de conhecimentos e

informacdes de interesse dos individuos e dos grupos.

Uma caracteristica da educacao nao-formal realizada pelas Ongs é o fato
de poder oferecer atividades, a partir da demanda apresentada pelas
comunidades. Essa modalidade de educacédo pode oferecer e implementar o que,
de fato, os grupos e individuos necessitam para o seu fortalecimento e
desenvolvimento, de modo mais agil que a educacéo escolar formal. Além disso, &
preciso considerar que todo o sistema educacional brasileiro, encontra-se
orientado pelo que podemos denominar sentido de oferta, ou seja, as escolas e
organizagdes educacionais oferecem cursos independentemente do interesse e da
demanda real das comunidades. As Ongs, dada a sua maior flexibilidade de

atuacdo, estdo em condicdes de passar a agir de forma oposta ao sistema atual
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vigente na educacao nacional, buscando identificar as demandas e elaborando
programas educacionais sintonizados com as necessidades observadas, de modo
flexivel o suficiente, para permitir que esses programas sejam adaptados
rapidamente a mudancas nos contextos socioeconémico, politico e cultural.

Vale notar que é possivel que, em alguns casos, a educacdo nao-formal
desenvolvida por Ongs ofereca programas que complementem ou apdiem a
educacdo formal, tais como o refor¢co escolar para criangcas e adolescentes ou a
educacdo para o mundo do trabalho voltada para jovens e adultos. Essas
eventuais praticas deverdo ser condicionadas pelas necessidades e demandas da
comunidade local em que a Ong esteja inserida.

E importante, de modo complementar, afirmar a proximidade que ha entre o
que definimos como educacdo nado-formal realizada por Ongs e o que Gohn (2001)
apresentou como educacdo ndo-formal, de modo amplo.

Em nossa visdo, as indicagbes de Gohn sobre a educacdo n&o-formal,
descritas anteriormente neste capitulo, restringem as possibilidades de pensar e
praticar essa modalidade de educacdo, que pode ser realizada em empresas,

movimentos sociais, etc., de acordo com o que foi descrito ao longo desse capitulo.

6 A FORMACAO DE PROFESSORES PARA ONGs E AS MODALIDADES DE

EDUCACAO

O estudo apresentado nessa tese, tem como centro, conforme mencionado

anteriormente, a compreensado de questdes sobre a formacdo de professores para o
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trabalho nas Ongs, em atividades da educacdo ndo-formal. Ao longo desse primeiro
capitulo foram abordados temas e conceitos pertinentes ao campo da educacao.

Optou-se por adotar uma visdo ampliada de educacédo, que inclui desde o
ensino visando a socializacdo béasica do individuo, que ocorre de modo informal no
grupo familiar, até as praticas educacionais profissionalizadas, que sdo a marca dos
complexos sistemas de ensino nacionais, dedicados a formacdo de grandes
contingentes populacionais. Essa definicdo ampliada de educacéo, associada a analise
critica dos escritos de tedricos da educacdo, conduziram a delimitagdo de duas
modalidades de educagé&o: a informal ou ndo intencional e intencional. Dedicou-se
especial atencdo para a educacao intencional e os seus tipos, que sdo a educacéao
formal e ndo-formal.

Vale destacar que esse trabalho de pesquisa estd inserido no campo da
educacao intencional, de tipo ndo-formal, visto que dedica-se a andlise de aspectos
ligados a formacao de professores para essa area, descrita, anteriormente em sete
subareas ou subtipos de educacdo ndo-formal. A pesquisa tem como foco o estudo da
formacdo de professores para a atuacao na area que foi denominada educag¢ao nao-
formal realizada em Ongs.

Ao longo do capitulo tratou-se de um conjunto de teorias e visbes sobre a
educacdo que, segundo consideramos, apontam firmemente para a necessidade de
abordar com clareza as diferentes modalidades de educa¢do, nos processos de
formacdo de professores. Evidentemente essa afirmacdo tem validade também na
formacédo de professores para as Ongs, uma vez que o professor podera orientar o seu
trabalho de ensino com maior assertividade e sintonia com as necessidades

contemporaneas de aprendizagem dos cidaddos e comunidades, se conhecer a
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delimitacdo e as necessarias relacdes entre as modalidades de educacédo, e entre as
organizacdes e espacos em que elas sao realizadas ou tornadas disponiveis (como no
caso de processos de ensino via internet). O professor, percebido como um articulador
e organizador dos diferentes espacos de ensino e aprendizagem (DOWBOR, 2001a),
conforme anteriormente defendemos, necessariamente deve conhecer, em seu
processo de formacdo, as caracteristicas e o papel sociopolitico da modalidade de
educacdo em que atua ou pretende atuar profissionalmente. Sem conhecimento para
apoiar o docente a assumir com qualidade as suas responsabilidades funcionais,
estardo ausentes as condi¢des basicas para um trabalho que se pretenda profissional.
O processo formativo, especificamente voltado para o desenvovimento de
professores que atuardo nas Ongs, deve explicitar que, a despeito de a educacdo nao-
formal ser um campo amplo, a formacdo e também o trabalho do professor nas Ongs
diferem tanto da educacdo formal (escolar) quanto das demais modalidades de
educacao nao-formal, ja abordados, como por exemplo, a educacao ndo-formal para a
arte e a cultura, para a religiosidade ou para a prevencao e promocédo da salde. Parte
importante dessas diferencas se devem aos objetivos e aos compromissos politicos que
a educacao realizada nas Ongs deve assumir, de acordo com o que foi exposto no
tépico dedicado a educacado realizada nas Ongs. Cumpre destacar que a base do
compromisso politico dessa educacgao esta centrada na luta e no desenvolvimento de
processos de ensino e aprendizagem comprometidos com a emancipacdo humana e a
melhoria da qualidade de vida de individuos e da coletividade. Esses e os demais
compromissos, anteriormente apresentados, devem ser alcangados em articulagdo com

os esfor¢cos da educacéo escolar formal.
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E importante notar que o processo formativo de um professor para o trabalho
em Ongs apenas tem inicio com o conhecimento dos saberes ligados a definicdo das
modalidades de educac&o. E preciso que o professor, em formacao para o trabalho em
gualquer uma das modalidades de educacao, saiba reconhecer as particularidades
sociopoliticas que condicionam as caracteristicas da organizacdo em que 0 seu
trabalho é realizado. Esse aspecto ndo € diferente no caso da formacéo de professores
para o trabalho nas Ongs, em que o docente deve conhecer as principais matrizes
sociopoliticas que orientam as atividades dessas organizacdes, de modo geral. O
préximo capitulo da tese visa a contribuir para a reflexdo sobre essa dimensao, que
€ o0 centro de um dos problemas de pesquisa propostos, a saber: Quais as principais

matrizes sociopoliticas que orientam as atividades das Ongs?
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1. O QUE SAO AS ORGANIZACOES NAO-GOVERNAMENTAIS / Ongs?

A definicdo do conceito de Ong, bem como, a andlise das matrizes
sociopoliticas teéricas e praticas que orientam o trabalho dessas organizacdes, tem
sido alvo de grande controvérsia entre os ativistas e autores que discutem o tema. Em
todo o mundo, analisar e debater questdes sobre o papel e a atuagcdo das Ongs é
assunto complexo. A despeito disso, pode-se considerar que a denominacdo
Organizacdo nao-governamental (Ong) parece ter sido criada pelas Organizagdes
das Nacbes Unidas (ONU) apo6s a Segunda Grande Guerra, para homear e definir
o0 papel de organismos que representavam setores da sociedade nao vinculados
aos governos e as empresas privadas. As organizacdes daquele periodo histérico,
gue a ONU passou a denominar Ongs, atuavam essencialmente na area da saude,;
em lutas pela democracia e pela garantia dos direitos politicos, sociais e
econdmicos, e no apoio a reivindicagdes de paz ou campanhas contra guerras que
paises centrais do capitalismo declaravam contra os paises ditos periféricos.

E importante mencionar que, ha, hoje um conjunto de termos e siglas
que se refere as organizagfes criadas e mantidas por iniciativa da sociedade civil.
As principais terminologias utilizadas sao: Organiza¢cdes ou entidades sociais/OS;
organizacbes da sociedade civillOSC; organizacdes sem fins lucrativos/OSFL,;
organizacfes ou entidades filantropicas/OF; organizac6es da sociedade civil de
interesse publico/OSCIP; entidades assistenciais/EA; entidade beneficiente de
assisténcia social/l EBAS; entidade de utilidade publica; além de organiza¢cfes néo

governamentais/Ongs, entre tantas outras menos correntes. Sabe-se que muitas
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dessas definicdes continuam sendo utilizadas porque foram consagradas na
literatura especializada ou em funcdo de seu uso sistematico na midia. Outras
definicbes dizem respeito a titulos que séo regulados e oferecidos ou que ja foram
conferidos, a partir de decretos e leis especificas, pelo poder publico, como é o
caso das entidades filantrépicas, OSCIPs e OS.

A maioria dos termos utilizados ndo estdo vinculados a uma legislacao
ou titulacdo especifica das organiza¢cbes que surgem na sociedade civil. Neste
trabalho optamos pelo uso da sigla Ong, porque ela parece representar tanto no
imaginario popular quanto na literatura especializada o que se compreende por
organizacdes da sociedade civil voltadas para o trabalho social em suas diferentes
expressbes e areas (meio ambiente, educacado, saude, defesa de direitos, etc.).
Poderiamos utilizar de modo mais direto, a denominacdo organizacdo da
sociedade civil, mas ele costuma incluir em seu bojo os sindicatos de
trabalhadores, as fundacbes empresariais, as escolas e universidades
comunitarias. Preferimos, portanto, adotar Ong como a sigla ou a expressdo que
mais diretamente nos remete as organizacdes estruturadas a partir do esfor¢co e do
interesse dos cidadaos, que voltam-se para atuar em areas do campo social
consideradas significativas pelos grupos que as criaram e as mantém.

No Brasil, as primeiras Ongs, enquanto organizacdes de associacdo de
cidaddos e de expressédo da organizacdo da sociedade civil, perto do que é conhecido
hoje, teriam surgido com o combate ao regime militar, proximas dos movimentos sociais
(GOHN, 2001). A partir de meados da década de 1980 e, com maior énfase nos anos
90, as Ongs ganharam forca e passaram a configurar de forma mais sistematizada seu

campo de atuacdo. O papel e a identidade das Ongs atuais foram fortemente
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influenciados pelas alteracfes politicas e econdmicas, vivenciadas em fins do século
XX. Entre as transformacdes que contribuiram para o atual perfil das Ongs brasileiras,
esta o fendbmeno que ficou conhecido como globalizag&o.

O termo globalizagdo, enquanto conceito utilizado para explicar parte da
realidade social, tem sido empregado com abrangéncia crescente por organismos
internacionais, teoricos, politicos e pela midia de modo geral. A despeito desse uso
corrente do termo, nota-se que ndo ha um consenso acerca do seu exato significado e
sentido. Analogamente a Marina Graziela Feldmann (2003, p. 09) consideramos que a
nocio de “[...] globalizacio abrange varios sentidos e interpretacdes. E acompanhado
pela dimenséo da complexidade e da ambivaléncia”.

Corroboram nossa percepcdo sobre a fragmentacdo da nocdo de
globalizacdo as indicacdes de Nicholas Burbules e Carlos Alberto Torres (2004),
segundo os quais ha abordagens extremamente diferentes do termo em questdo. Os
autores apontam que ha pensadores que consideram que a globalizacao diz respeito
exclusivamente ao surgimento de instituicbes supranacionais. Para outros, ainda
segundo Burbules e Torres, a globalizacdo estaria relacionada aos processos
econbmicos globais e seus impactos nos processos mundiais de producdo, comércio,
fluxo de capitais, entre outros. Ainda de acordo com esses autores, ha tedricos que

adotam outras abordagens, para os quais a globalizacao:

[...] denota a ascenséo do discurso do neoliberalismo como um discurso
politico hegeménico; para uns, ele significa principalmente o surgimento
de novas formas culturais, de meios e tecnologias de comunicacdo

global, todos os quais moldam as relacbes de afiliagdo, identidade e
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interacdo dentro e através dos cenarios locais; e para outros, ainda, a
‘globalizacao’ é, principalmente um conjunto de mudancas percebidas,
uma construcdo usada pelos legisladores para inspirar o apoio e
suprimir a oposi¢do a mudancas porque ‘forcas maiores’ [...] ndo deixam
‘nenhuma escolha’ ao Estado, além de agir segundo um conjunto de

regras que nao criou. (Burbules; Torres, 2004, p. 11)

Apesar de ndo existir um consenso sobre o termo é possivel observar na
literatura especializada, a existéncia de algumas abordagens dominantes. Acreditamos
qgue a visao de Ladislau Dowbor (2001a), sintetiza as diferentes visdes e concepcoes
existentes. Para o autor, a nocao geral de globalizagédo se desdobraria em: globalizag&o
de produtos (globais) — producdo, compra e venda de produtos; globalizacdo da
comunicacdo — desenvolvimento de tecnologias que permitiram alterar
significativamente as formas de organizacdo, acesso e transmissdo de conhecimentos,
além da ampliacdo espantosa de possibilidades de conexdo entre pessoas;
globalizacao financeira — possibilidade de transferéncia rapida de grandes quantidades
de dinheiro entre diversos paises realizadas por grupos transnacionais, que
desequilibram as economias locais e cujas principais vitimas sdo os estados nacionais
e suas populacdes, em particular, as suas parcelas mais empobrecidas; globalizacédo
cultural — representada pelo intercambio, pelas trocas e pelo contato entre diferentes
culturas.

A radicalizacdo e a ampliacdo da globalizacdo fizeram emergir novos
setores, antes inexistentes ou pouco significativos, para a atuagcdo das Ongs, como a
luta pela democratizacdo do acesso as tecnologias da informacdo e comunicacdo e

contra a excluséo digital; a fiscalizacdo e acompanhamento da atuacdo de empresas
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globais, em especial no tocante ao respeito aos direitos das populacdes locais. Em um
certo sentido, a globalizacdo abriu campos de acdo que haviam desaparecido com o
final do regime militar no Brasil e do surgimento do fenémeno que ficou conhecido como
fim das ideologias (esquerda versus direita; capitalistas versus socialistas), que haviam
resultado na perda de um espaco concreto e ideologico de atuacdo das Ongs em fins
dos anos de 1970 até meados de 1980.

A partir do fortalecimento do processo de globalizacdo e do movimento
neoliberal pela minimizacdo do Estado e da reducg&o de oportunidades de acesso da
populacdo aos servicos relacionados as areas do chamado Estado do Bem-Estar
Social, é que as Ongs passaram a trabalhar, com énfase, na criacdo e oferta de
servicos. As politicas neoliberais e o processo de globalizacdo levaram a uma gradual
privativazacdo de numeroros setores, antes sob controle estatal, tais como o0 ensino
superior e a saude reparativa, areas como as voltadas para aqueles que dispéem de
recursos para pagar mensalidades de seguros e planos de saude, acabaram sendo
absorvidas pela iniciativa privada. Ja setores que nao apresentavam perspectiva de
retorno financeiro significativo para as empresas, como a alfabetizacdo de adultos, a
prevencdo e a reparacdo de salde das camadas empobrecidas da populacdo
continuaram sob a responsabilidade do Estado ou foram transferidas para Ongs, que
passaram a prestar servicos nestes setores e a complementar ou mesmo substituir
atividades proprias do Estado, em uma atividade que nos parece negativa para as
proprias Ongs e, principalmente, para as populacdes, na medida em que fortalece a
desresponsabilizacdo estatal na garantia de respeito a direitos e a oferta de servigos

bésicos a populagéo.
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Além dos aspectos acima, o perfil das Ongs € marcado em grande parte
pelas origens de cada organizacdo ou de grupos delas. No Brasil, ha Ongs que
surgiram a partir da sintese de movimentos ligados a direita conservadora; outras
nasceram de movimentos sociais criticos e combativos ao Estado, em especial no
periodo militar; ainda, de igrejas — protestantes, catdlicas, espiritas etc.; e,
recentemente, do movimento denominado responsabilidade social que levou a
iniciativa privada a apoiar Ongs e criar Institutos, Fundacbdes e assemelhados,
ligados ao que se denomina Terceiro Setor.

Ha estudiosos que ponderam que as Ongs seriam a expressao da busca
empreendida pela sociedade civil, no sentido de “assumir diretamente a solugcdo de
alguns dos seus problemas, sem esperar que o faca o Estado, ou a méo invisivel do
setor empresarial” (DOWBOR, 2001b, p. 63). Esta é uma perspectiva com a qual
concordamos. Infelizmente, € preciso reconhecer, em sintonia com Maria da Gloria
Gohn (2005), que as Ongs atuais tém um perfil pouco politizado, de baixa
combatividade ao governo e as classes dominantes. O grande interesse parece ser o
estabelecimento de parcerias com o Estado e com a iniciativa privada e tendem a
realizar projetos pontuais, com foco em valores amplos como a solidariedade,
democracia, igualdade e defesa da cidadania. Isso ocorre, em grande parte, devido ao
modo como a legislagdo condiciona o trabalho e as parcerias conforme veremos
adiante.

Nao se nega a existéncia de Ongs que se afastam e se opdem ao perfil
descrito acima, como aquelas que combatem e criticam o projeto neoliberal de

sociedade ou, aquelas ligadas a movimentos sociais e comunidades de base, que
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procuram apoiar e canalizar as reivindicacdes populares em oposicéo aos interesses do
capital, as acdes inadequadas e arbitrarias de 6rgdos e agentes governamentais.

A complexidade e a diversidade de origens, caracteristicas, areas de atuacao
e posicionamento politico das Ongs apresentam-se como um elemento complicador
para seu estudo. Mas nédo se pode perder de vista que ha ai uma oportunidade de, por
meio da realizacdo de pesquisa e da producdo de saberes académico-cientificos,
apoia-las na definicdo de um campo de atuacdo e posicionamento politico-ideoldgico
menos difuso e mais critico em relacdo ao Estado e ao mercado e contribuir, dessa
forma, com a nossa visdo de que o papel das Ongs deve estar ligado a associagao,

organizagao e educacao de sujeitos e grupos para:

a) A participacdo democratica ativa, e ndo apenas representativa, na gestao
dos recursos comunitarios ordenada por 0rgaos e representantes dos
governos.

b) A demanda, o questionamento e a avaliagdo da gestdo dos recursos
sociais e dos servigos oferecidos a populacdo pelos governos e seus
agentes.

c) O questionamento do modelo neoliberal de organizagéo social.

d) A geracao de renda de forma solidaria pela populacdo empobrecida, bem
como, a oposicdo ao modelo de organizacdo do trabalho focado no
interesses do capital e na desarticulacdo e despolitizacdo dos

trabalhadores.

Em hipotese alguma as acdes e atividades de Ongs devem substituir ou
realizar atividades proprias do Estado, em particular nos campos da educacao, saude e
assisténcia social. Nos opomos aos autores e trabalhadores destas organizacdes que

defendem o processo denominado publicizacdo, ou seja, o0 incentivo a substituicdo de
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orgaos estatais por organizacdes ndo-governamentais na prestacdo de servicos em
areas fundamentais como saude, educacao e assisténcia social, em uma tentativa de
diminuir o chamado Estado do Bem-Estar Social.

Sabemos que a perspectiva apresentada sobre o papel e atuacdo das Ongs
diverge da visdo dos gestores e tedricos ligados as Ongs e ao Terceiro Setor, como
Léster Salamon (1997) e Andres Falconer (1999). A perspectiva desses e de outros
autores analogosde mesmma visdo serdo abordadadas adiante, no topico que trata das
categorias que orientam o trabalho das Ongs, pois, entendemos que o debate sobre
estas organizagbes encontra-se aberto, e posicdes divergentes como a que

apresentamos precisam ser explicitadas e difundidas.

2. AS MATRIZES SOCIOPOLITICAS QUE ORIENTAM O TRABALHO REALIZADO

PELAS ONGs

Nesse momento, vale relembrar que um dos problemas de pesquisa da tese
refere-se exatamente a identificacdo das principais matrizes sociopoliticas que orientam
as atividades das Ongs. A partir do reconhecimento dessas matrizes, serd possivel
verificar, no capitulo voltado para a analise dos dados coletados, se o curso de
formacdo de professores para Ongs que foi estudado aborda, na totalidade ou em
parte, as matrizes sociopoliticas referenciais das Ongs.

As abordagens e categorias teéricas descritas e analisadas sao: Terceiro
Setor, desenvolvimento social local, democracia, sociedade civil e cidadania. E preciso

lembrar que essas abordagens estdo relacionadas ao trabalho das Ongs e ao debate
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que as envolve, mas ndo sao necessariamente perspectivas de analise unicamente
destas organizacoes.

As categorias Terceiro Setor e desenvolvimento social local foram descritas
nesta tese de forma bastante sucinta, porque elas haviam sido analisadas
detalhadamente em nosso trabalho de mestrado®. Retoméa-las na tese justifica-se
porque o texto que agora apresentamos traz significativas alteracdes em relacdo aquele
produzido para o mestrado, nos anos de 2003 e 2004. Uma das principais modificacdes
€ o carater explicitamente critico em relacdo a no¢éo de Terceiro Setor adotado, o que
nao registrou-se no mestrado e, ainda, as relagdes entre as Ongs e a nocao de
desenvolvimento social local € descrita de modo mais assertivo.

Na sequéncia da tese, serdo descritas as outras trés categorias essenciais
que referenciam de modo tedrico e pratico o trabalho das Ongs, que sdo: democracia,
sociedade civil e cidadania. A opcéo por estas categorias ocorreu a partir da analise da
literatura especializada sobre Ongs, Terceiro Setor e gestdo social. Buscou-se
identificar quais as matrizes tedricas e os conceitos eram referenciais para a reflexdo de
questdes relacionadas as Ongs.

Entre os autores analisados, temos Maria da Gloria Gohn (2005) que afirma
que ha um amplo leque de conceitos que compdem as matrizes tedrico-paradigmaticas
das Ongs, tais como: capital social, cidadania, solidariedade, equidade social,
autonomia, inclusdo social, sociedade civil participagcéo, entre outros. Hazel Henderson

(1996), traz como centro de suas reflexdes sobre a gestdo social os conceitos de

2 para conhecer em detalhe as principais abordagens tedrico-praticas de analise do trabalho e da
estruturacdo da Ongs, Cf.: SANTOS, Deivis Perez Bispo dos. Formagdo de Educadores para o Terceiro
Setor. 2004. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo, Arte e Histéria da Cultura). Universidade
Presbiteriana Mackenzie, Sdo Paulo, 2004.
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sociedade civil e democracia, ao apontar para a emergéncia e necessidade de
valorizagcdo da noc¢éo e das préaticas da chamada sociedade civil organizada, além, da
urgéncia na ampliacdo das praticas democraticas em todo o mundo. No Brasil, ha
estudos como aqueles de Pedro Demo (1999; 2002) que tratam de forma critica as
questdes ligadas a democracia, participacéo e solidariedade; h4, ainda, os trabalhos de
Dowbor (2006) e Spink (1999) que tratam das diversas formas de pensar a democracia
e suas relacdes com a sociedade civil, o Estado e o setor empresarial ou mercado.
Aparentemente todos esses autores destacam, no bojo de seus escritos,
questdes ligadas a democracia (e variacbes a ela associadas, como a nocao de
participacdo); a sociedade civil, percebida enquanto espa¢co de organizacdo dos
cidaddos e de luta por direitos; e a cidadania, enquanto conceito e pratica social que
complementa as duas outras categorias mencionadas. Dai nossa op¢do por abordar

esses conceitos na presente tese.

2.1 TERCEIRO SETOR

2.1.1 ABORDAGEM NORTE-AMERICADA DE TERCEIRO SETOR

O conceito de Terceiro Setor € utilizado para referir ao conjunto de
organizacdes nascidas a partir da iniciativa da sociedade civil, denominadas Ongs,
organizacdes sem fins lucrativos, organizacGes da sociedade civil de interesse publico,
etc., sendo, atualmente, a abordagem mais diretamente relacionada a nocgéo e pratica

das Ongs.
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O que denominamos abordagem norte-americana do Terceiro Setor — ocorre
em fungéo de seus principais pensadores serem oriundos dos Estados Unidos e suas
abordagens, amplamente dominante nos debates atuais. Como centro da abordagem,
h& as idéias originais de Tocqueville (1835/1998) revisitadas, ao longo do século XX.
Os principais representantes dessa perspectiva estdo ligados ao Johns Hopkins
Institute for Policy Studies, dentre os quais Léster Salamon € o pesquisador de maior
destaque.

A abordagem norte-americana e seus autores ndo buscam a transformagéao
social e ndo questionam o modelo neoliberal de sociedade. O objetivo principal das
organizacOes do Terceiro Setor, em particular as Ongs, seria aperfeicoar as formas de

organizacao da sociedade civil:

[...] um dos grandes desafios do Terceiro Setor, portanto, ndo é criar
estruturas sociais inteiramente novas, mas aplicar novas formas de
associacao as estruturas tradicionais da vida comunitaria. (SALAMON,
1997, p. 101)

As Ongs, nesta abordagem, devem evitar o confronto e o questionamento de
organismos governamentais e das acdes das empresas privadas. A proposta é a busca
incessante de parcerias para a realizacdo de projetos sociais pontuais, de curta e, no
méaximo, média duracdo. Em sintese, para Salamon e outros autores do Terceiro Setor,
nés jA vivemos na sociedade perfeita que, eventualmente, necessita de pequenos
ajustes e correcbes, que podem e devem ser conduzidas pelas Ongs e demais

organizacdes do Setor.
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A sintonia e funcionalidade da abordagem norte-americana de Terceiro Setor
ao capital e ao projeto neoliberal de sociedade ficam explicitas, por exemplo, nos
escritos de Andrés Falconer (1999), autor e idedlogo brasileiro do Setor, que aponta,
como fundamentos para o desenvolvimento das Ongs e organizacOes do Setor, a
adocdo de medidas, tais como: postura, por parte das organizacdes da sociedade civil,
analoga a das empresas na competicdo por recursos publicos e privados; percepcéo do
publico atendido pelas organizagbes enquanto clientes, e ndo cidadaos de direito;
associacdo das organizacbes em redes de muatua ajuda, objetivando a defesa de
interesses de grupos particulares.

O autor, portanto, sugere que os interesses articulados de grandes setores
da sociedade sejam colocados de lado, em favor da organizacdo de pequenos grupos
em defesa de interesses especificos.

A visdo norte-americana de Terceiro Setor constitui-se em um instrumento de
negacdo da possibilidade de disputas politicas e econémicas entre grupos e classes
sociais e, mais especificamente, entre grupos enriquecidos e as classes subalternas.
Essa negacdo € mais um instrumento de manutencdo da ordem social, regida por
interesses do capital visto que, “em uma sociedade tdo marcantemente desigual, se o
conflito ndo € parte constitutiva da politica, as classes subalternas jamais terdo a
oportunidade de alterar as diferentes assimetrias existentes” (NAVARRO, 2002, p. 197).

Dada a centralidade desta abordagem nos debates que envolvem as Ongs, &
fundamental que os professores, em um processo de formag&o como este que estamos
analisando na presente tese, conhecam em profundidade seus pressupostos e
questionem a perspectiva socioecondmica e politica que encontra-se subjacente aos

escritos de seus autores.
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2.1.2 ABORDAGEM CRITICA AO TERCEIRO SETOR

A abordagem critica ao Terceiro Setor, conforme denominamos em 2004, em
nossa dissertacdo de mestrado, refere-se aos escritos de autores que se opdem a
propria nocdo de Terceiro Setor ou questionam, firmemente, as atuais formas de
expressao de solidariedade que as organizacdes e agles representam. O autor norte-
americano James Petras (1999), no plano internacional, € o principal pensador da
abordagem critica. No Brasil, Carlos Montafio (2002) é o representante desse
segmento. Sua tese de doutorado, Terceiro Setor e a Questao Social, constitui-se em
vigoroso e significativo estudo critico ao Terceiro Setor.

Resumidamente, os autores criticos ao Terceiro Setor destacam em suas
analises as fragilidades da constru¢do do proprio conceito de Terceiro Setor; o uso do
Setor e de suas organizagbes no processo de desconstrucdo e sucateamento dos
orgaos estatais que compdem o denominado Estado do Bem Estar Social. Esse
processo chamado publicizacdo atingiria, em particular, equipamentos e 6rgaos da
saude, educacdo e assisténcia social. Outra critica de Montafio (2002) diz respeito ao
discurso dos chamados autores do Terceiro Setor, que se esforgcam para despolitizar os
conflitos sociais. Associada a essa depolitizacdo dos conflitos sociais estd, de acordo
com Montafio, o fato de o Terceiro Setor favorecer a difusdo da idéia de que os males
que atingem as populacdes empobrecidas sdo de autorresponsabilidade das proprias
vitimas do processo de pauperizacdo, e que devem buscar por elas préprias as

solucdes para sua condicéo.



101

Os autores e idedlogos do Terceiro Setor negam 0s apontamentos e analises
apresentadas nesta abordagem critica. Cumpre notar que o Terceiro Setor € uma das
formas de analisar e orientar o trabalho das Ongs, como afirmamos antes. Trata-se de
uma forma de compreender as formas de organiza¢ao da sociedade civil, vinculada ao
projeto neoliberal de sociedade. Ha outras possibilidades de compreender e conduzir o
trabalho destas organizacdes. Portanto, ndo se trata de negar a relevancia e a
necessidade de os cidad&os se organizarem para a defesa e luta por seus direitos. E
preciso, sim, negar e reagir a visdo, que se pretende Unica, dos autores e atores do

Terceiro Setor acerca do papel e da atuacao das Ongs.

2.2 DESENVOLVIMENTO SOCIAL LOCAL

Os pensadores e atores sociais do Desenvolvimento Social Local (DSL) tem
como centro de suas propostas o fortalecimento dos espacos locais e o incentivo a
participacdo dos cidaddos nos processos de governanca local e global®. Para esses é
importante que seja realizada uma articulacdo cuidadosa entre os problemas e as
solucbes empreendidas localmente e as politicas e debates realizados de modo global.
As Ongs sdo percebidas como importantes parceiras neste processo, agindo como
articuladoras e organizadoras das forcas sociais.

Um numero crescente de pesquisadores e atores sociais tem apresentado
concepcdes que estdo relacionadas aos debates sobre a necessidade de valorizar e

priorizar na contemporaneidade o desenvolvimento social local. A partir de meados da

® O espaco local é compreendido enquanto comunidade na qual os cidaddos residem, trabalham e
convivem em seus cotidianos. O espaco global diz respeito as macro-regifes nacionais e internacionais.
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década de 1990 importantes trabalhos foram produzidos nesse campo, dentre os quais
destacam-se os elaborados por Hazel Henderson (1996; 2003); David C. Korten (2001);
Ladislau Dowbor (2001b).

Uma significativa parcela dos autores dessa abordagem esta ligada, do ponto
de vista académio, as areas da Economia e da Administracdo. Esses autores
apresentam critica ao paradigma vigente de analise das questdes e da evolucédo da
qualidade de vida das populagdes, pois, segundo eles, o desempenho econémico das
sociedades seria a melhor forma de avaliar o desenvolvimento social, tanto de paises
inteiros quanto de localidades especificas. Os autores do DSL compreendem ser
fundamental que a dimensao social passe a nortear os esforcos politicos, econémicos e
de producdo de bens de governos, empresas e cidadaos. Isto €, as dimensdes politica e
econdmica devem estar a servico do desenvolmento social que, conforme Dowbor
(2001b) deveria constiuir-se no centro dos esforcos mobilizados por quaisquer

sociedades.

2.3 DEMOCRACIA

A nocado e as praticas relacionadas a democracia tem como seu principal
marco a experiéncia de Atenas, do século V antes de Cristo. No exemplo ateniense, o
gue impressiona e encanta a todos os interessados pela histéria, teorias e praticas da
democracia é o fato de ela ter sido exercida em praca publica, diretamente pelo povo,
gue tomava as decisdes de forma direta. Cada um representava a si mesmo, de modo

presencial. Anualmente eram realizadas em torno de quarenta demokratias, que eram
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as assembléias ordinarias e soberanas, que reuniam os cidaddos na agora, a praca de
decisbes, para debater e decidir sobre os destinos da cidade e de seus moradores.
Estava implicita nas praticas democraticas dos atenienses a concepg¢ao e a pratica do
direito ativo, em que um cidaddo podia tormar decisbes de modo direto, junto a
coletividade de homens cidadéos.

E importante lembrar que nem todo o morador de Atenas era considerado
cidaddo, com a possibilidade de participar da democracia construida na cidade. Os
cidaddos eram apenas os homens, livres, nascidos em Atenas, com idade igual ou
superior a dezoito anos e que tivessem cumprido o servico militar. Os demais
moradores da cidade ficavam proibidos de participar e de atuar no processo
democratico. Os excluidos eram as mulheres, 0s metecos (0S estrangeiros e seus
filhos), os menores de dezoito anos e 0s 0s escravos. Essa experiéncia democratica
ateniense, com participagdo direta dos cidadaos, “[...] representou algo que nenhum
outro agrupamento social tinha conseguido concretizar nos 2.500 anos de histéria
registrada anterior a ela” (SPINK, 1999, p. 191).

Diversos outros regimes politicos e formas de governo de organizar,
gerenciar e distribuir o poder nas sociedades foram criados e implantados ao longo da
histéria da humanidade. Sabemos que as formas de governo e os regimes politicos
nem sempre sdo consideradas categorias analogas pelos pesquisadores. Aqui, de
modo simplificado, vamos utilizar estes termos como sinbnimos, porque nos interessa
abordar o que podemos chamar de economia da distribuicdo e gestdo dos poderes nas
sociedades. Entre os regimes politicos destacam-se a monarquia e a aristocracia,

descritas resumidamente abaixo.
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A monarquia é caracterizada, de forma classica e simplificada, como o
governo de um individuo, chamado de monarca. Afirmamos que esta é uma definicao
simplificada porque, assim como a democracia apresenta variacdes e diferentes
modalidades, o termo monarquia adquiriu conota¢cdes diferentes ao longo da histéria.
Hoje temos as chamadas monarquias constitucionais em que o poder do monarca é
limitado, como € o caso do Reino Unido da Gréa-Bretanha e Irlanda do Norte. Ha
variagbes outras do regime monéarquico observados em casos particulares, como no
Vaticano, e em alguns paises em que, por exemplo, os principes, um grupo de notaveis
ou de autoridades, elegem ou ratificam o poder do monarca.

A aristocracia “[...] € o poder dos melhores, os aristoi, excelentes. Sdo quem
tem areté, a exceléncia do heréi.” (RIBEIRO, 2002, p. 09). A exceléncia em que se
fundamenta o poder aristocratico pode estar relacionada ao saber ou a uma suposta
superioridade intelectual de uns poucos membros da sociedade. Ainda, pode
representar o poder que deve ser exercido por guerreiros, com destacada coragem,
entre outras possibilidades. E relevante lembrar que na Idade Média a palavra
aristocracia passou a ser utlizada, também, para designar um grupo social em
particular e ndo somente um regime politico, de forma ampla.

Hé& outros regimes politicos que merecem nota como as autocracias, em que
o poder decisorio fica centralizado nas méos de um individuo ou pequeno grupo. Além
da monarquia, que pode ser considerado um regime autocratico, podem ser incluidas
nesta modalide de regime as ditaduras e as tiranias. Temos, ainda, as teocracias, que
sdo regimes em que o0 poder encontra-se nas maos de um lider religioso, que se

considera ou é apontado pelo povo como um representante da divindade.



105

A democracia tem sido considerada na contemporaneidade o regime mais
adequado para garantir a distribuicdo e a gestdo do poder e das decisbes nas mais
diferentes sociedades. Adotaremos uma definicAo simples de democracia neste
momento e buscaremos analisar sua complexidade apresentando as diferentes formas
que assumiu ao longo da histéria. Por democracia compreendemos, em sintonia com
Renato Janine Ribeiro (1999, p. 09) “[...] o regime do povo comum, em que todos sao
iguais”. Esta definicdo apresenta proximidade com a percep¢do de Norberto Bobbio,

segundo o qual:

da idade classica a hoje o termo ‘democracia’ foi sempre empregado
para designar uma das formas de governo, ou melhor, um dos diversos
modos com que pode ser exercido o poder politico. Especificamente,
designa a forma de governo na qual o poder politico é exercido pelo
povo. (BOBBIO, 2003, p. 135)

Ha um amplo leque de tipos ou variacbes da democracia, abordadas por
diferentes autores. Neste trabalho abordaremos os principais identificados na literatura.
Iniciamos pela percepcédo de democracia apresentada pelo pesquisador Luis Fernando
Barzotto, em trabalho influenciado pelas concepcdes de Rousseau e Aristoteles, que
articula a nocdo de democracia e seus tipos a Constituicdo brasileira e identifica, em
sua obra, trés modelos interpretativos de democracia, além de descrever quem sdo os
sujeitos e 0 modo como funciona cada um dos modelos. De acordo com Barzotto (2003)

h& a democracia deliberativa, a plebiscitaria e a procedimental.
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Para o autor a democracia deliberativa € aquela em que a racionalidade do
dialogo orienta todo o processo de negociacdo e de tomada das decisfes. Os cidadaos,
neste modelo, reunem-se e dialogam, argumentam e contra-argumentam, expdem
posicdes favoraveis e contrarias sobre um determinado fato ou assunto e decidem,
coletivamente, sobre as acfes e formas de conduzir os destinos da coletividade.

Ainda de acordo coom Barzotto (2003), a democracia deliberativa talvez seja
o modelo que mais se aproxima da Republica, que é o regime voltado para o bem
comum e para a luta pelos interesses publicos, que coloca em segundo plano os
interesses e o bem privado. O regime democratico voltado para o bem comum, em
altimo plano deve conduzir todos da comunidade a uma boa qualidade de vida
individual, € que Barzotto denomina democracia deliberativa. Em verdade, o autor
chega a afirmar que este modelo de democracia é sinénimo de republica.

Finalmente, a democracia plebiscitaria, pensada por Barzotto a partir das
teorias de Rousseau, tem como seu fim principal a garantia da liberdade e da
igualdade. Estes dois valores, conforme Rousseau aponta em seu livro Contrato Social,
sao definidos e garantidos por forca da lei. O papel do Estado e as obrigacdes do
cidadao séo realgcados e fortalecidos. O funcionamento deste modelo de democracia
ocorre por meio da participacao direta dos cidadados. Dai a dificuldade em adota-lo em
grandes nacfes, desde o momento em que foi proposto por Rousseau. Para o seu
funcionamento ideal, conforme nos mostra Barzotto, é preciso que a republica ou
comunidade seja pequena, isto €, tenha poucos habitantes para permitir a participacao
direta de todos.

Um outro autor que aborda a questdo da democracia e seus diversos

tipos ou modelos é Bobbio (2003), que aponta para a existéncia do que ele denominou
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diferentes realizacbes e interpretacdes histéricas. O autor observa que ha uma
dimensdo historica do regime democratico, ao destacar as distingbes entre a
democracia dos antigos e a democracia dos modernos. O elemento que distingue estas
visées de democracia diz respeito a possibilidade de este regime se efetivar, mesmo
em localidades em que haja um grande contingente populacional. Antes da
modernidade e, mesmo durante este periodo, acreditava-se que somente com a
participacdo direta do cidadao seria possivel construir um regime democratico.

Jean Jacques Rousseau, autor que marcou a modernidade e seu
projeto de sociedade, tinha duvidas sobre a possiblidade de implementacdo da
democracia em republicas que ndo fossem pequenas. Torna-se significativa, na
modernidade, a percepcdo de que a democracia deveria se realizar de modo
representativo, em que o cidaddo ndo participa, em regra geral, das decisdes,
delegando esta participacdo a representantes. Entretanto, ainda nesta fase, segundo
Bobbio, o pesquisador Alexis de Tocqueville estudou a democracia norte-americana e
conclui que um regime democratico de fato deveria adotar tanto estratégias de
distribuicdo do poder e tomada de decisdo da democracia direta, com 0 povo
participando sem intermediarios e de forma ativa do processo decisério e, também,
adotar estratégias da democracia indireta, por meio da indicacdo ou eleicdo de
representantes que pudessem advogar por seus interesses nas instancias decisorias
pertinentes de uma localidade, comunidade ou nacéo.

Acima mencionamos, rapidamente dois modelos de democracia que
tem grande destaque na literatura sociolégica. Autores como Bobbio (2003; 2004),

Ribeiro (2002), Tocqueville (1835/1998) e Spink (1999) mencionam como duas das
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principais formas de pensar a democracia e, portanto, dois de seus principais modelos
as chamadas democracia direta e democracia representativa.

De acordo com Bobbio (2003, p. 154) “sob o nome genérico de
democracia direta entendem-se todas a formas de particpacdo no poder, que nao se
resolvem numa ou noutra forma de representacdo [...]". De fato, o exemplo de
democracia ateniense que mencionamos no principio da exposi¢cao ilustra o modelo
puro de democracia direta, em que os cidaddos decidem coletivamente, por meio do
dialogo e do voto, em reunifes realizadas em pracga publica, os destinos da cidade ou
da localidade. E possivel encontrar na literatura alguns questionamentos a real
existéncia de uma democracia que tenha se caracterizada como sendo integralmente
direta, na medida em que, mesmo em Atenas, todos os cidaddos eram autorizados a
participar, mas nem todas as pessoas que viviam na cidade possuiam o status de
cidadéo.

Ja acerca da democracia representativa pode-se dizer que “[...] significa
genericamente que as deliberacdes coletivas, isto é, as deliberagbes que dizem
respeito a coletividade inteira, sdo tomadas ndo diretamente por aqueles que dela
fazem parte mas por pessoas eleitas para esta finalidade” (BOBBIO, 2004, p. 56). A
democracia representativa ganhou forca, em grande parte, devido ao crescimento das
populagcbes e da necessidade de adogcdo de modelos de gestdo e tomada de decisbes
gue levassem em conta os desejos e o0s interesses do povo, ainda que sem a
participacdo direta de toda a populagdo, que passou a eleger ou indicar seus
representantes. A diversificacdo das sociedades modernas e contemporaneas levou ao
surgimento de um conjunto de grupos e subdivisdes sociais que demandaram a criacao

de formas de representacdo em variadas instancias da vida social. Hoje temos formas
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de democracia representativa sendo praticadas ndo somente no momento em que séo
eleitos 0os governantes politicos, como presidentes, governadores, prefeitos, deputados,
senadores, etc., mas também em sindicatos, movimentos sociais, 6rgaos estudantis,
entre outros. Em todos estes espacos temos a eleicao de representantes que, a partir
do contato com aqueles cidaddos que os elegeram buscardo, idealmente, garantir que
o desejo e o0s interesses coletivos sejam adequadamente apresentados e
encaminhados nas instancias decisorias.

A questado da representacdo nado € simples de ser compreendida e nao
acontece com auséncia de conflitos. Quando se pensa em representacdo politica,
percebe-se que 0s representantes do povo sao eleitos, por exemplo, nas grandes
cidades brasileiras, por um contingente populacional numeroso. Cada representante
eleito, seja para uma camara municipal, federal ou para o senado, ndo representara os
desejos manifestados por todos aqueles individuos que nele votaram. Um deputado
federal eleito no Estado de S&o Paulo, que recebeu algumas dezenas ou centenas de
milhares de votos, podera identificar e adotar medidas de representacdo de parte
daqueles que o elegeram. Boa parcela daquilo que grandes grupos da populacéo
almejavam ao confiar seu voto a um determinado representante, tendera a se perder.

No caso do Brasil e de muitos paises, este aspecto da democracia
representativa tende a ficar mais complexo, quando ha eleicbes majoritarias, de
prefeitos, governadores e presidentes. Isto porque, conforme aponta Ribeiro (2002)
aguele que é eleito derrotou outros candidatos que receberam votos de grandes grupos
da sociedade. O eleito passa, entdo, a representar tanto aqueles que nele votaram

quanto aqueles que nao lhe confiaram, pelo voto, o direito de representa-los.
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Se por um lado a democracia representativa tem a desvantagem de sempre
resolver as questdes politicas por meio de votagdes que invariavelmente resultardo em
grupos vencedores e grupos derrotados - nenhuma votagdo é unanime e vencida por
todos os lados e posicbes que estdo em jogo; por outro lado, ela traz de modo
subjacente a possibilidade do contraditério e do conflito estar presente em qualquer
sociedade que, ainda assim ndo deixa de ser uma sociedade apenas porque ha

disputas e divergéncias de opinides e visoes.

De nenhuma sociedade, no mundo moderno e democratico, espera-se
gue seja unanime. Mas quer-se que ela continue sendo sociedade,
apesar de suas divergéncias internas. E preciso que todos facam parte
dela, mesmo quando discordam. E esse sentido de haver um conjunto
s6, que reduz seus desacordos a uma vontade Unica, através do voto.
(RIBEIRO, 2002, p. 35)

A democracia representativa pode, dependendo da praticas sociais de um
determinado povo, favorecer o associacionismo, ha medida em que para que sejam
representadas os cidaddos necessitam reunirem-se e organizar suas reivindicacdes e
demandas, além de realizar atividades coletivas que garantam que seus anseios serdo
percebidos, em particular, pelas elites dirigentes. Em tese ndo deveria ocorrer o
afastamento entre os grupos dirigentes ou o0s representantes dos cidadaos,
principalmente a classe politica. Entretanto, esta parece ser uma caracteristica da

democracia representativa. Alexis de Tocqueville (1998) havia registrado, em seu
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estudo sobre a democracia dos Estados Unidos da América, que a democracia
representativa estimulava fortemente o0 associacionismo naquele pais.

As organizacdes ndo governamentais atuais, em diversas partes do planeta
sao, provavelmente, um produto da democracia representativa, uma vez que elas
surgem em funcdo da necessidade de os cidaddos se organizarem para atuar em
campos que consideram que outras esferas da sociedade ndo estdo atuando ou
poderiam atuar de forma assertiva.

Vale mencionar que a democracia participativa esta associada diretamente a
duas formas de governo: a) O presidencialismo, em que o chefe do Estado é um
presidente eleito pelo voto direto ou por representantes dos cidadaos; b) O
parlamentarismo, regime em que o parlamento € o principal espaco de representacao
popular, que regula a atuacdo do poder executivo, inclusive indicando, em diversos
paises, o chefe de governo e o chefe de Estado.

Até o momento nos referimos a democracia vinculada a dimensao politica,
em que o cidaddo é chamado a patrticipar, seja de modo direto ou por representacao,
das decisfGes. Antes, vimos trés modelos de democracia, citados por Barzotto, que
também estdo inseridos no campo politico. Mas nas sociedades contemporéaneas, em
que os sistemas de gestdo sdo extremamente complexos, ndo podemos pensar apenas
na democracia relacionada unicamente ao aspecto politico. E preciso haver democracia
politica, mas também democracia social, econdmica e, até, tecnologica. Entre os
autores que tratam destas outras de expressdes da democracia, destacam-se Bobbio
(2003) que teceu consideracdes sobre a questao social; Ignacy Sachs (2004) e Dowbor
(2006) que discutiram aspectos da democracia social e econdbmica. A democracia

tecnoldgica tem sido abordada, ainda que de modo discreto, por Levy (2003). A
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extensdo da nocdo de democracia a estes outros campos da atividade humana visa
ampliar as possibilidades de participacdo ativa ou representativa, com vistas a
distribuicdo da conquistas sociais, ao conjunto da populagdo. Trata-se, portanto, de
ampliar e fazer chegar o processo de democratizacdo da dimensao politica a outros

campos relevantes da vida em sociedade na atualidade.

2.4 CIDADANIA

O termo cidadania passou a ser utilizado com énfase, freqiéncia e
abrangéncia a partir de fins do século XVIII. Hoje, € abordado ou mencionado
constantemente pelos profissionais dos meios de comunicacgéo, politicos, empresarios,
professores, pesquisadores, ativistas de movimentos sociais e pelos mais diferentes
segmentos sociais. Entretanto, ndo h&4 uma conceituagdo e, por consequéncia, uma
pratica Unica e definitiva de cidadania, porque o seu significado e sentido € situado
temporal e localmente, isto €, cada grupo social, cada comunidade e cada regiao tende

a assumir uma defini¢cao particular de cidadania. Jaime Pinsky afirma que:

€ muito diferente ser cidadao na Alemanha, nos Estados Unidados ou no
Brasil (para nao falar dos paises em que a palavra é tabu), ndo apenas
pelas regras que definem quem é ou nao titular da cidadania (por direito
territorial ou de sangue), mas também pelos direitos e deveres distintos
gue caracterizam o cidaddo em cada um dos Estados-nacionais
contemporaneos. (PINSKY, 2003, p. 09)



113

N&o se pode, portanto, abordar a questdo da cidadania a partir de uma
interpretacdo univoca. Por esta razéo, é preciso analisar os sentidos e significados que
a cidadania assumiu ao longo da historia e, aqueles registrados nos dias atuais. E
preciso esclarecer que nesta tese considera-se que “o significado é apenas uma das
zonas do sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no
contexto em que surge; em contextos diferentes, altera seu sentido” (VIGOTSKI,
1934/2003, p. 181). De acordo com Leontiev, 0 que € convencionalmente estabelecido
pelo social designa “o significado do signo linguistico e a interpretagdo de um signo
realizada pelo sujeito histérico em seu contexto denomina-se sentido” (LEONTIEV,
1959/1993, p. 102-3). O individuo encontra no mundo social um sistema de
significacbes pronto, elaborado historicamente e apropria-se dele tal como se apropria
de um instrumento.

Tradicionalmente atribui-se o surgimento do conceito e das préticas de
cidadania aos gregos da Antiguidade Classica. Nao ha duvida que os gregos e, em
particular, a experiéncia de democracia dos cidadaos atenienses inspiram as reflexées
atuais sobre o tema. Mas é importante observar que héa diferengas significativas entre a
vivéncia de cidadania grega e o que observa-se contemporaneamente. O historiador da
Antiguidade Norberto L. Guarinello (2003) diz que muitos pensadores inspiraram-se nas
idéias gregas de democracia, de participacdo popular e liberdade do individuo, mas que
€ preciso manter sempre em mente o fato de as diferencas entre o mundo grego e as
sociedades do nosso século. Segundo o autor “sao mundos diferentes, com sociedades
distintas, nas quais pertencimento, participacdo e direitos tém sentidos diversos”.

(GUARINELLO; 2003, p. 29)
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Pinsky (2003) observa que, antes da Antiglidade Classica, ja apareciam em
praticas e registros religiosos dos hebreus, alguns tracos de elementos que, a partir da
modernidade, viriam a compor a no¢ao de cidadania. O Deus dos hebreus, no dizer de
Pinsky, exigia dos seus fiéis seguidores um comportamento ético e manifestava,
conforme indicam os registros biblicos, um compromisso com a superacdo das
condicdes que levavam a excluséo social, a pobreza e a fome.

As contribuicbes da Roma Antiga para a nocdo de cidadania existente hoje,
foram abordadas por Pedro Paulo Funari, em artigo do livro Historia da Cidadania, e por
Gohn (2005), em texto sobre o protagonismo da sociedade civil. Algumas destas
contribui¢cdes foram, segundo Funari (2003): A invencao do voto secreto, que tornou-se
fundamental para a garantia da liberdade de escolha politica dos cidaddos; a
constiuicdo romana republicana, que inspirou a constituicdo norte-americana; a inclusdo
das mulheres no processo de participacdo social. O estabelecimento de um estatuto
legal para a cidadania e a distingdo entre estado e sociedade foram, de acordo com
Gohn (2005), os principais legados dos romanos para a cidadania conforme a
percebemos. E a partir da indicagdo da Roma Antiga que a nogéo de cidadania passa a
estar intrinsecamente relacionada a questao dos direitos e dos deveres dos cidadaos.

Analogamente ao que ocorria em Atenas, ha registros que sugerem a
existéncia de numerosos grupos de moradores de Roma excluidos do acesso aos
direitos e praticas préprias dos cidaddos. Segundo Eduardo Hoormaert (2003), em
artigo do livro Historia da Cidadania, foi exatamente entre os excluidos da cidade, como
as vilvas, 0s estrangeiros e 0s escravos, que a Igreja Catdlica organizou uma poderosa
rede associativa que assistia aos grupos de pessoas que nao recebiam atencdo do

governo romano. Trabalhando com estes excluidos, € que a Igreja organizou a luta pela
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cidadania e contra a exclusdo. A partir dai, temas como luta por direitos do cidadéo e
contra a exclusdo e importancia do associativismo passam a integrar as concepg¢oes de
cidadania.

Apesar de o0s periodos e sociedades analisadas at¢é o0 momento
apresentarem algumas contribuicdes relevantes, aparentememte, a cidadania que vige
contemporaneamente, passa a ter suas bases ordenadas a partir de fins do século XVII
e principio do XIX. Os filosofos John Locke e, depois, Jean Jacques Rousseau foram
dois dos mais destacados artifices do que viria a ser denominada cidadania liberal.
Locke defendeu o que chamava de direito natural dos homens, que eram a vida, a
liberdade e a propriedade. A énfase que o fildsofo conferiu ao direito a propriedade
privada conduziu a percepc¢éo de que o cidadao € aquele que possui ou que tem direito
a propriedade. Em Locke temos a diferenciacdo entre cidaddos: Os burgueses estariam
em condi¢cdes de conduzir e definir os designios sociais, porque 0os homens do povo
estariam mais acostumados ao trabalho bracal e pouco habituados com a reflexo.
Rousseau também considerou que a liberdade individual e a propriedade eram direitos
naturais do homem. O fildsofo suico afirmava que a propriedade, além de ser um direito,
era um valor que deveria ser ensinado as criangas desde os dois anos de idade.
Rousseau afastava-se de Locke ao afirmar que os homens eram iguais e que a
sociedade € que os tornava diferentes socialmente, 0 que era um aspecto negativo do
convivio e da estruturacao social.

As concepcdes de Locke e Rousseau inspiraram a Revolucdo Francesa e
seus ideiais de igualdade e liberdade enquanto direito natural e, destarte, de todos os
cidadaos. O advento da Declaragéo dos Direitos do Homem e do Cidadao, aprovada no

ano de 1789, clarificaram os chamados direitos civis, ainda que fossem direitos com
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visdo e ideal de homem atrelados ao projeto burgués. Ainda assim, como a Declaracao
pretendia-se universal e extensiva a todos os homens, muito provavelmente, criou o
espaco necessario para que ao longo dos séculos seguintes as minorias pudessem ser
contempladas pela possibilidade de luta pela garantia dos direitos civis, conforme
explicado por Nilo Odalia (2003).

Foi no século XIX que se agregou a nocao de cidadania as questdes do
associativismo e a extensado dos direitos do cidaddo aos trabalhadores e as mulheres.
O francés Alexis de Tocqueville relacionou cidadania, associativismo e democracia em
seus estudos sobre a democracia dos Estados Unidos da América. Ele viajou, na
primeira metade do século XIX, pela América observando e elaborando analises acerca
da democracia daquele pais. Para ele, a liberdade de os cidaddos norte-americanos
unirem-se solidariamente em torno da defesa de seus direitos, seria sinbnimo de
liberdade politica e a base para a construcéo daquilo que denominou democracia ideal.

O centro do pensamento tocquevilliano aponta que uma democracia sélida
s6 poderia ser construida a partir de Estados, entendidos aqui como Governos, com
menor poder tiranico (termos do préprio autor); livre iniciativa de mercado com defesa
da propriedade privada e concentracdo de riquezas por parcela minoritaria da
populacdo (Mercado) e, por fim, a énfase absoluta na importancia de os individuos
associarem-se livremente para defender seus interesses. Tocqueville foi fortemente
influenciado pelas concepgdes de Rousseau.

O pensador francés afirmava que a manutencdo da ordem social estaria
garantida se as organizacdes de livre associagéo dos cidadaos defendessem interesses
e direitos particulares de pequenos grupos. A associacdo de grandes grupos de

cidaddos era vista de forma negativa dada a necessidade de evitar o surgimento de
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insurreicbes da maioria da populacdo ou o desenvolvimento de um Estado despotico. E
relevante citar que para o autor, Estado despotico era sinbnimo de Estado Socialista.

Os socialistas tiveram uma influéncia decisiva na luta pela igualdade de
direitos do cidaddo entre homens e mulheres, e pela inclusdo dos trabalhadores entre
aqueles que possuiam direitos. O que efetivamente observou-se foi a emergéncia da
percepcdo e das lutas pela cidadania para todos. No campo das diferencas entre os
genéros masculino e feminino, até o século XIX registrava-se um forte afastamento das
mulheres do acesso as conquistas dos cidadédos. No ambito dos movimentos socialistas
as mulheres encontraram espagco politico e de atuacao para, conforme Leandro Konder
(2003), iniciar movimentos no sentido de garantir o exercicio da cidadania, que havia
sido negadoi até entdo. Para o autor, esta inclusdo das mulheres na luta e nos debates
sobre a cidadania contribuiu para o aprimoramento da instituicdes democraticas.

Em meados do século XIX, os operarios europeus lutavam contra o
capitalismo industrial e as suas consequUéncias negativas para a classe dos que vivem
do trabalho. O inglés Robert Owen, criador das aldeias cooperativas e um dos pioneiros
da Economia Solidaria, entendia que, por meio de acdes e estratégias educacionais,
poder-se-ia incentivar o desenvolvimento de uma cultura solidaria que resultaria na
distribuicdo das riquezas e na garantia de subsisténcia para todos. As propostas de
Owen nédo foram aceitas em Londres, onde ele lutou para transformar suas idéias em
uma legislacdo que assegurasse os direitos dos trabalhadores.

A partir de fins do século XIX e durante parte significativa do século XX, um
processo de generalizacdo dos direitos sociais atrelados a cidadania. E nesta fase que
o sufragio universal passa a ser adotado em diversos paises, em especial na Europa, e

que paises, como Alemanha, a Gra-Bretanha e a Nova Zelandia aprovam leis que
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garantem direitos sociais importante, nas areas da saude, do trabalho e da assisténcia
social. Paul Singer (2003, p. 238) lembra que “antes da Primeira Guerra Mundial (1914-
1918), o estado de bem-estar social — conjunto de direitos sociais de amparo a
trabalhadores e suas familias — estava tendo seus alicerces construidos em alguns
paises europeus, sendo a Alemanha o pais pioneiro”.

Ao longo do século XX a nocdo de cidadania € incrementada e atrelada a
campos especificos. Nao h4 mais uma cidadania, mas, por assim dizer, cidadanias.
Entre as expressdes que surgiram ou afirmaram-se neste século e, que representam
praticas e interesses sociais diversos ha: A cidadania ambiental; cidadania empresarial;
cidadania global ou planetéaria; cidadania do consumidor; cidadania social; cidadania
politica; cidadania associativa, entre outras modalidades.

A cidadania apresenta-se ao longo da histéria e ainda hoje como “a
expressao concreta do exercicio da democracia”. A diversificagdo de abordagens e a
exigéncia de direitos em campos cada vez mais especificos e para populagbes ou
minorias particulares, parecem ser a expressédo da ampliagdo da luta pela garantia dos
direitos vinculados a nogéo de cidadania e, principalmente, aponta para a possibilidade
de mobilizacdo de grupos que buscam uma atuacao politica e a participacdo direta no
jogo democratico.

A cidadania, a democracia e a participacdo sdo conceitos e praticas sociais
intimamente relacionados. Nos campos sociopolitico, econdmico e cultural, a
participacdo pode ser definida como o envolvimento consciente em uma atividade
coletiva, com vistas a influéncia em uma tomada de deciséo por instancias decisérias. A
democracia, seja da modalidade direta ou representativa, pressupde a participagéo dos

cidaddos. O pesquisador Pedro Demo (1999) afirma que a participacdo € conquista,
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porque € um processo que ndo termina jamais, que sempre envolve a luta contra a
dominagdo e contra as formas autoritarias de gestdo social. O exercicio da cidadania
também pressupde algum nivel de participacdo no complexo processo de construcao e
negociacdo de direitos e deveres. Ha, naturalmente, niveis diferenciados de
participacdo. Em um processo ideal, ha o envolvimento dos atores inseridos em um
processo especifico e a consulta ou o envolvimento direto nos processos de decisao.
Cidadania, democracia e participacdo sao trés conceitos que se
encontramentrelacados a todo o debate sobre a validade, interesse e necessidade das
atividades desenvolvidas pelas Ongs. Sabe-se das criticas feitas a atuacao destas
organizacao, em especial por Montafio (2002) e James Petras (1999; 2000). Entretanto,
€ exatamente em funcéo de nascerem, via de regra, da organizacdo e participacdo da
sociedade civil que as Ongs tem ocupado “o seu espaco ndo pela forca financeira, [...]
mas pelo respeito que merece. Neste sentido é um instrumento profundamente
democratico, que vem complementar de forma essencial os mecanismos tradicionais de

gestéo social” (DOWBOR, 2006, p. 83).

2.5 SOCIEDADE CIVIL

O debate sobre o conceito de sociedade civil € antigo e cheio de controverso.
N&o h& uma definicdo ou interpretacdo Unica sobre a expressdo concreta e cotidiana
daquilo que tem-se convencionado denominar sociedade civil, a qual € comumente
tratada de forma articulada com a discusséo sobre o que € e, qual o papel do Estado.

Ha autores classicos que abordam o tema sociedade (nem sempre

categorizada como civil) em uma perspectiva dualista, como Nicolau Maquiavel, que
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que separou teoricamente o Estado da sociedade. Ha os escritos de pensadores que
defendiam o direito natural ou o jusnaturalismo e, que sugeriram a dicotomia entre a
sociedade civil e a sociedade natural, como Immanuel Kant e Thomas Hobbes. Uma
outra reflexdo sobre a sociedade, nos termos gerais aqui abordados, € delineada por
Jean Jacques Rousseau, que opde o estado natural do homem, afastado do convivio
social, do estado civil, em que o homem vive na sociedade civilizada, percebida
negativamente pelo autor.

As teorias que lograram construir referéncias sobre o que € a sociedade civil
apresentam uma historicidade, analisada e descrita por Norberto Bobbio (2003) e Maria
da Gloria Gohn (2005) que localizaram as diversas acepg¢des para 0 termo e as
abordagens tedricas elaboradas nos ultimos séculos. O surgimento do termo sociedade
civil € atribuido por Bobbio e por Gohn ao filésofo grego Aristételes, que cunhou a
expressao koinonéia politiké ou, em latim, societas civilis, como ficou conhecida e que
deu origem a expressao sociedade civi. No modelo aristotélico, conforme Bobbio, o
Estado é a extensdo da sociedade familiar ou doméstica e, portanto, ndo ha uma
separacéao dicotdmica entre a sociedade e a dimensao estatal.

As abordagens tedricas que separam a sociedade civil do Estado e, mais
adiante na historia, também, do mercado, fortaleceram-se a partir da Epoca Moderna.
Foi a partir de Ferguson que o Estado foi separado da nocdo de sociedade, em funcéo
de a sociedade civil ser percebida pelo autor como algo distinto e que contrapde-se a
sociedade natural ou doméstica. O Estado, na visdo de Ferguson, ndo é uma
continuacdo ou extensdo da familia, por exemplo. Mas € preciso ressaltar que o foco
dos estudos de Ferguson é a evolugcdo das sociedades, o que o levou a contrapor as

sociedades primitivas, pouco organizadas, sem Estado e propriedade privada, as
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sociedades evoluidas, que ele denomina de civis, que sdo organizadas e
caracterizadas pela existéncia do Estado e da propriedade. Em resumo, o que observa-
se nesta perspectiva € que a sociedade civil € sinbnimo de sociedade civilizada, em
contraposicdo a sociedade primitiva, com baixo nivel de desenvolvimento e
ordenamento sociopolitico.

O principio acima é adotado em parte pelos autores do jusnaturalismo, tais
como Hobbes, Locke e Rousseau. Segundo Montafio (2002), estes autores possuem
em comum a percepcdo de que a sociedade civil traz em seu interior as dimensdes
politica e civil, isto €, ndo h& separacdo entre a sociedade politica e a sociedade
civilizada. Dessa forma, o que pode ocorrer historicamente € a passagem de um estado
ou de uma sociedade natural para uma sociedade ou estado civil mais evoluido e que
integra as esferas e préticas culturais, econdémicas, politicas e sociais. Ndo ha um
campo ou setor social dedicado ao aspecto econdmico, outro voltado para a atuagéo
politica, outro centrado em questdes sociais e assim por diante

Um outro autor importante para a analise histdrica do conceito de sociedade
civil € Karl Marx. Este autor indica que a sociedade civil corresponde a sociedade
burguesa, ndo percebendo uma dicotomia entre sociedade civil e Estado, na medida
em que a primeira, dominante, corresponde ao espaco das relacbes e praticas
econOmicas organizadas e determinadas pela classe dominante (burguesia) e o
segundo, o Estado, seria o produto das préaticas econémicas. Assim, em uma sociedade
burguesa, o regime politico ou o Estado é totalmente orientado e sera organizado para
a defesa ou garantia dos interesses burgueses.

Antonio Gramsci, autor que filid-se a corrente marxista, aponta que a

sociedade civil ndo seria 0 espaco em que séo estabelecidas as relacdes econbémicas,
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mas o locus de afirmacédo cultural e ideologica da classe dominante. Carlos Coutinho
(2007), ressalta que Gramsci observava a existéncia de uma relacdo dialética entre a
sociedade politica e a sociedade civil, na medida em que o Estado garante, por meios
legais e coercitivos, a supremacia e a dominagdo; e a sociedade civil garantiria o
consenso em torno dos interesses da classe dominante, através do direcionamento
moral e intelectual do conjunto da sociedade. Ainda de acordo com Coutinho, o
pensador italiano analisava que a sociedade civil, o Estado e a sociedade politica sao
parte de um todo articulado e que se relaciona dialéticamente na luta entre os grupos
sociais por hegemonia econdmica, cultural e politica.

Ao longo do século XX e, principalmente, a partir das suas ultimas décadas
os debates sobre a sociedade civil, seu papel e a sua delineacéo teorica, parecem ter
retornado ao centro dos debates sociolégicos. As grandes transformacdes sociais,
politicas e econdmicas observadas recentemente, segundo Dowbor (2001b), tornaram
insuficientes as respostas tradicionais oferecidas até o momento. Ha, provavelmente,
segundo o autor, a necessidade de analisar e reavaliar os papéis do Estado, do
mercado, da sociedade civil organizada e, também, dos grupos desorganizados, que
também devem participar do processo democratico e ter acesso aos direitos do
cidaddo. Desta necessidade de buscar novas possibilidades de organizacédo
sociopolitica, cultural e econdmica, é que parece surgir 0 consenso segundo o qual “a
sociedade civil ndo é apenas o espaco para acoes individuais, mas ela deve construir
um senso coletivo de obrigacdes sociais, de responsabilidade social [...]" (GOHN, 2005,

p. 68).
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3 FORMACAO DE PROFESSORES PARA ONGs E AS MATRIZES

SOCIOPOLITICAS QUE ORIENTAM O SEU TRABALHO

A formacgédo de professores para o trabalho em Ongs ndo deve prescindir,
conforme ja mencionado, de oferecer aos participantes do processo a oportunidade de
analisar criticamente o conceito e a definicdo de Ongs e as matrizes sociopoliticas que
compdem o cenario contextual em que essas organizacdes estdo inseridas.

Neste trabalho considera-se que as Ongs possuem um papel social
claramente delimitado, devendo se dedicar, em sintese, ao incentivo das populacdes a
participacdo democrética ativa, e ndo apenas representativa, na gestao dos recursos
comunitarios ordenada por 6rgaos e representantes dos governos. Elas devem, ainda,
atuar no sentido de favorecer a geracdo de renda de forma solidaria pela populacao
empobrecida, bem como, a oposi¢cdo ao modelo de organizacao do trabalho focado no
interesses do capital e na desarticulagio e despolitizacdo dos trabalhadores. E sabido
gue muitas Ongs tém assumido funcdes e oferecido servigos que visam minimizar a
presenca do Estado nas comunidades. Esse tipo de atividade e de posicionamento
politico parece-nos inadequado, e constitui-se em desvio do papel reservado as Ongs,
gue precisa ser combatido.

Cumpre destacar que ao longo do capitulo foram descritas e analisadas as
abordagens e as categorias tedricas que constituem as matrizes sociopoliticos que
norteiam o trabalho das Ongs, de modo geral. Essas categorias sédo: Terceiro Setor,
desenvolvimento social local, democracia, sociedade civil e cidadania. O detalhamento

e a apreciacao dessas matrizes tiveram como objetivo subsidiar a identificacdo de como
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sdo abordadas em um processo formativo especifico, as matrizes sociopoliticas das
Ongs.

A andlise, realizada nesta tese, sobre a formacao de professores que tem
inicio na compreensdo das matrizes sociopoliticas das Ongs, ndo se encerra neste
aspecto. E fundamental identificar os aspectos educacionais que orientam 0 processo
formativo desses professores. Assim sendo, no proximo capitulo apresentamos a
analise de um curso de formacéo de professores para Ongs, realizado por uma Ong, na
cidade de S&o Paulo. A partir dos dados coletados, buscou-se identificar os modelos
de formacdo e as teorias de curriculo que norteiam o processo formativo dos

professores para Ongs, em uma experiéncia concreta.
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capitulo 3
Curriculo e

Formacao
dos Professores
para as Ongs
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1 INTRODUCAO

A pesquisa relatada nesta tese consistiu em esforco para organizar,
sistematizar e analisar dados que conduzissem a compreensdo de como pode ser
realizada a formacao de professores para as Ongs. Especificamente, foi realizado um
estudo de caso instrumental, conforme indicado na Metodologia de Pesquisa,
disponivel no Capitulo Introdutério. Optou-se pela analise de um curso que, para nao
identificar as organizacdes e individuos participantes da pesquisa, foi denominado
Formacdo de Professores para Ongs, criado e realizado por uma Ong, sediada na
cidade de S&o Paulo, a qual denominamos Ong FORMADORA. Vale registrar que trata-
se do unico curso oferecido, sistematicamente, na cidade de Sdo Paulo nos ultimos
dois anos (2007-2008).

Pretende-se, ao final deste estudo, tornar disponiveis informacdes
académico-cientificas que possam subsidiar o desenvolvimento de outras pesquisas,
além de registrar propostas sobre formacédo de professores para Ongs que contribuam
para o aperfeicoamento do proprio curso analisado e para o desenvolvimento de outros
programas de formag&o analogos ao pesquisado.

Neste capitulo, serdo apresentados os dados coletados e a analise realizada.
Buscou-se levantar informacfes que permitissem compreender a definicdo e o0s
modelos de formacéao e de curriculo adotados pelo curso pesquisado.

Além disso, durante a analise dos dados, foi possivel visualizar como o curso

aborda as questfes relacionadas as modalidades e tipos de educagéo, apresentadas
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no capitulo 1, e as matrizes sociopoliticas das Ongs, detalhadas no capitulo 2. Dessa
forma, acredita-se que foram contempladas, conforme Marli André (2003), as trés
dimensdes basicas de um processo educacional, que sao: a institucional ou
organizacional; a instrucional ou pedagdgica e a sociopolitica/cultural. “Essas trés
dimensdes ndo podem ser consideradas isoladamente, mas como uma unidade de

mdltiplas inter-relagdes [...]” (ANDRE, 2003, p. 42).

2 APRESENTACAO DO CURSO FORMACAO DE PROFESSORES PARA Ongs

2.1 O CONTEXTO ORGANIZACIONAL — A Ong FORMADORA

O curso Formacdo de Professores para Ongs foi criado, desenvolvido e
realizado por uma Ong da cidade de S&o Paulo, aqui chamada Ong FORMADORA. A
descri¢do e a andlise do historico e do contexto atual da organizacdo € necesséria para
alcancar uma adequada compreensdo acerca da cultura organizacional da Ong, de
modo a identificarmos as possiveis influéncias e condicionantes institucionais que
incidiram sobre a elaboragéo e realizagao do curso. Preferiu-se neste trabalho utilizar as
expressdes contexto e cultura organizacional, como sinénimos.

Nesta pesquisa, entende-se que a cultura, analogamente a Regina L.G.L. de
Brito (2003) que a cultura organizacional € que estabelce os elos e nexos entre o
passado e o presente da organizacdo, orientando as acdes e atividades dos seus
membros, de acordo com um sistema de referéncias compartilhado e reconhecido por
todos. O contexto ou cultura organizacional € concebida como: “[...] o conjunto de

fendbmenos decorrentes da interacdo de seres humanos na organizagcdo, um fendmeno
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grupal, resultante e caracteristico de uma coletividade que engloba os fatos materiais e
0s abstratos, resultantes da convivéncia intitucional” (BRITO, 2003, p. 134).

O delineamento do contexto organizacional foi feito a partir da analise do
documento denominado Proposta Estratégica da Organizacdo e dos dados coletados
em entrevista semi-diretiva, realizada com a atual gestora da Ong, que fez parte do seu
grupo fundador. Trata-se de profissional que atua na &rea social e em organizacfes
ndo-governamentais desde meados da década de 1980. E a principal gestora da Ong
FORMADORA, tendo assumido esta posicdo a partir do ano de 2004. E graduada em
administracdo de empresas, especialista em gestdo de organiza¢gbes do Terceiro Setor
e mestre em educacdo. Na entrevista foram coletados dados sobre a histéria da
organizacdo até o momento e a percepcdo da gestora sobre o contexto organizacional
que levou a criacdo e realizacdo do curso Formacdo de Professorespara Ongs,
objeto de estudo desta pesquisa.

A Ong FORMADORA foi criada no ano de 1999, por um grupo de cinco
profissionais e trés estudantes de cursos de graduagdo que atuavam, anteriormente,
como funcionarios ou voluntarios de outras Ongs. O que motivou o grupo a se reunir foi,
segundo a gestora da organizacao, a percep¢do de que era necessario profissionalizar

as atividades das Ongs. Nas palavras da propria gestora:

O problema era, e ainda €, que as Ongs atuam sem profissionalizacéo
do seu corpo de colaboradores e dos gestores. E comum que 0s
trabalhos figuem nas maos ou muito dependentes voluntarios, que nao
tém o compromisso que um funcionario tem. Depois, o voluntario é
alguém que esta preocupado com a causa ou os objetivos sociais da

Ong, mas ele é como um ativista, que tem muito boa vontade, mas que
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por falta de experiéncia pode acabar dificultando as atividades da
organizacdo. Isso e mais o fato de a gente ter pouquissimos cursos de
formacao de pessoal para as Ongs, aquela época, fez com que 0 nosso
grupo se unisse para criar uma organizacao que se dedicasse a formar
pessoas para 0 Terceiro Setor. NO nosso sonho, brincAvamos que
seriamos a escola das Ongs. (Gestora da Ong FORMADORA,
Entrevista semi-estruturada, 2008)

A principal dificuldade observada, antes da criacdo da Ong, durante o0s
debates entre os membros do que viria a ser o grupo fundador, dizia respeito a
dicotomia entre profissionalizar as Ongs e continuar a trabalhar com ativistas ligados as

causas defendidas pelas organizacgdes:

Discutimos milhdes de vezes. Era uma contradicao criticar a questao do
ativismo nas Ongs, [...] no final, concluimos que néo iriamos criar uma
organizacdo para combater o ativismo, mas sim, para profissionalizar as
organizagcBes do Terceiro Setor e, assim, ajudar as pessoas a encontrar
o foco das suas aches. (Gestora da Ong FORMADORA, Entrevista
semi-estruturada, 2008)

Os primeiros seis meses de atividades do grupo fundador, foi dedicado a
obtenc&o dos documentos legais que permitissem o funcionamento da organizacéo. As
atividades tiveram inicio em novembro do ano de 1999. A estrutura fisica da Ong recém
criada, resumia-se a duas salas, sendo a menor delas reservada para a coordenacao e
para guardar materiais e a outra utilizada para realizar as aulas dos primeiros cursos e

reunides. O espaco foi cedido por uma igreja protestante, interessada em estimular as
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atividades do grupo, dado o seu histérico envolvimento com causas comunitérias. A
igreja, foi fundada por missionarios norte-americanos que, seguindo a tradicdo de seu
pais, realizavam atividades voluntérias voltadas para a melhoria das condi¢cdes da
populacéo que vivia nas proximidades da igreja. A aproximacéao entre o grupo fundador
da Ong FORMADORA e a igreja ocorreu porque trés dos participantes do grupo eram
religiosos, vinculados aquela igreja.

Inicialmente eram realizadas palestras sobre temas ligados a gestdo das
organizacdes ndo-governamentais para gestores, funcionarios, voluntarios de Ongs e
pessoas interessadas. Cada palestra reunia um publico que variava entre 15 e 20
pessoas. Os palestrantes eram os proprios fundadores da Ong FORMADORA e,
também, profissionais ou pesquisadores da area da administracdo. Era um periodo de
definicao dos caminhos que a organizacdo seguiria. De acordo com a gestora atual:
“Nés percebiamos que nosso papel ndo era oferecer palestras. Comegamos a notar
gue estavamos sendo ainda menos profissionais que os gestores de Ongs que
conheciamos antes e que criticavamos exaustivamente. Comegcamos a pensar 0S
caminhos a seguir e adotamos o processo que avaliamos que seria 0 mais profissional.”

Em meados do ano 2000, o grupo fundador decidiu que n&o haveria oferta
de palestras. Foram criados trés cursos, que sintetizavam o que o grupo imaginava que
seriam as bases para a profissionalizacdo de uma Ong ou da gestdo de um projeto
social. Os cursos, segundo a gestora entrevistada, eram: a) Elaboracdo e gestdo de
projetos sociais, que tratava da criagdo e gestao profissional de um projeto realizado
por Ongs ou fundacgdes e institutos mantidos pela iniciativa privada; b) Capatacdo de
recursos, com foco nas estratégias de capacdo de recursos para Ongs e projetos

sociais junto a iniciativa privada e organismos governamentais; c) Avaliacdo de projetos
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sociais, que orientava os participantes acerca de como avaliar os projetos criados pelas
Ongs, de modo a prestar contas as empresas, organismos financiadores e a
comunidade beneficiada por um determinado projeto.

Os cursos, de tipo livre, eram oferecidos as sextas, no periodo da noite e aos
sdbados, ao longo do dia. A duracdo de cada um deles era de 24 horas. O publico
atendido, continuava a ser de profissionais de Ongs, voluntarios, etc. O custo dos
cursos, repassados aos participantes, era equivalente a uma pequena taxa de
administracdo, snedo essa a verba que sustentava as atividades da Ong, naquele
momento. O uso do espaco cedido pela igreja diminuia 0s custos e 0s envolvidos em
suas atividades ndo recebiam salarios, apenas ajuda de custo para despesas com
transporte e alimentacao.

Até o final do ano de 2003, a Ong manteve o mesmo tipo de atuacdo. Outros
titulos de cursos foram criados e oferecidos, sem alteracdo significativa do modelo de

trabalho e oferta de cursos.

Percebemos que criticar as organizacdes e 0s gestores de projetos
sociais era facil, mas quando ocupamos o lugar dessas pessoas e
tivemos que organizar a nossa propria Ong, vimos todas as dificuldades.
Eramos voluntarios. Nenhum dos criadores da nossa organizacéo
assumia, de fato, a gestdo. Eramos um grupo de hippies ou algo
parecido. O nivel de profissionalizacao era zero, apesar de oferecermos
bons cursos para as pessoas que nos procuravam. Era preciso adotar
na Ong FORMADORA os principios de gestdo que ensinavamos aos
nossos alunos. Foi entdo que no comeco de 2004 veio uma crise forte
no grupo. E dos fundadores iniciais, restaram somente trés, contando

comigo. Dessa crise surgiu uma organizacao profissional e que passou a



132

ter uma relevancia social efetiva. (Gestora da Ong FORMADORA,

Entrevista semi-estruturada, 2008)

O processo que conduziu a crise, mencionada, consistiu do questionamento,
por parte dos fundadores originais da Ong, acerca da relevancia das atividades
realizadas até aquele momento. Alguns dos membros do grupo ndo desejavam
continuar dedicando-se as atividades da organizacéo e outros discordavam do modelo
de gestédo adotada, percebida como amadora. Havia o desejo de ter uma sede propria e
de ampliar a oferta de cursos, bem como, ampliar o tipo de publico atendido. A visdo de
alguns dos membros do grupo era deveriam ser mantidas as atividades de formacgao de
profissionais para Ongs, mas, também, erea necessario iniciar o atendimento direto a
comunidade, que residia no entorno da organizacao.

Esse processo avaliativo resultou na elaboracdo de um texto, que incluia a
missdo, visdo e proposta estratégica da Ong FORMADORA para 0s cinco anos
seguintes. Esse documento poderia manter a sua validade apds esse periodo ou ser
alterado, de acordo com a visdo do grupo gestor e dos representantes da comunidade
que, no futuro, estivessem envolvidos com a organizacao.

Em sintese, o novo posicionamento da Ong previa a gestao profissional da
organizacdo; o foco no atendimento a populacdo empobrecida, por meio de acdes
educacionais voltadas para a formacgéo de jovens e adultos para a geracao de renda e
para a cidadania; a manutencéo da oferta de cursos de formagéo de profissionais para
Ongs; e a captacado de recursos e geracao de receitas que garantissem a ampliacéo do
publico atendido. Foi definido, ainda, que todas as atividades de formacdo para o

trabalho e cidadania, oferecidas a comunidade empobrecida local, seriam gratuitas. O
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custeio dessas acdes seria garantido por doacdes e parcerias com a iniciativa privada e
organismos governamentais. Ja os cursos oferecidos para profissionais e estudantes,
com foco na formacdo de pessoas para o trabalho em Ongs e no Terceiro Setor,
deveriam ser pagos por cada participante. Os valores cobrados deveriam superar o
custo do curso, de modo que o ganho obtido pudesse ser revertido para as atividades
de atendimento ao publico ndo pagante.

O documento norteador da gestdo da organizacdo que emergiu desse
processo, foi intitulado Proposta Estratégica da Ong FORMADORA. De acordo com a
gestora da Ong, este “[..] € o documento que contém nossos principios, nossa
estratégia de atuacdo e a nossa missao”. A missdo da organizacdo, extraida da

Proposta Estratégica, é:

Promover o fortalecimento das organiza¢gdes do Terceiro Setor, por meio
da oferta de cursos de formacdo para profissionais e estudantes
interessados em atuar nas suas organizacbes e da realizacdo de

programas de capacitacdo de jovens e adultos da comunidade do Bairro

X* de Sao Paulo, gue sejam referéncias tanto para organizacdes do
Terceiro Setor, quanto do governo e para as acdes de responsabilidade
social da iniciativa privada. (Ong FORMADORA, 2004, p. 03)

A organizacao, a partir desse momento da sua histéria, caracterizou-se cada

vez mais fortemente, em sua atuacédo, pela atencdo dedicada aos principios e préticas

“ Nao foi mencionado o nome do bairro em que a Ong atua, visando manter oculto um dado que poderia
revelar a organizagdo em que foi realizada a pesquisa e, também, os participantes que concordaram em
realizar as entrevistas que foram a base dos dados coletados. Lembramos que nos foi solicitado manter
ocultos os dados da organizacéo e dos participantes da pesquisa.
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proprias do processo de profissionalizacgdo das Ongs, como a busca por
sustentabilidade, oferta de servicos com qualidade para a populacdo atendida,
estratégica agressiva de captagdo de recursos junto a empresas privadas e 6rgaos do
governo.

A busca por qualidade nos cursos e atividades oferecidas, passou a ser uma
das prioridades da organizacdo. Um dos marcos desta busca pela qualidade, segundo
a gestora, sdo os documentos norteadores do trabalho docente que passaram a ser
produzidos para todos 0s cursos e programas socioeducacionais realizados.
Atualmente, cada programa educacional conta com o0s seguintes documentos: a) um
Plano de Curso, documento que contém a justificativa para a criacdo do curso; publico-
alvo; competéncias que os participantes devem desenvolver; perfil do egresso;
estrutura curricular; metodologia adotada na realizacdo das aulas; formas de avaliacéo
do participante e do curso; bibliografia referencial; b) Plano de aula ou material didatico
do professor, em que sdo descritas as atividades que deverdo ser realizadas,
diariamente, no curso.

Aparentemente, ha um esfoco para aproximar as praticas educacionais da
organizacdo de referenciais conceituais e metodoldgicos, supostamente,
contemporaneos. Basicamente, todos os cursos da Ong deveriam ser elaborados em
sintonia com a abordagem educacional por competéncias.

Gradualmente, a Ong FORMADORA afastou-se da igreja que cedeu espaco
para as suas atividades nos seus primeiros anos de existéncia. O estabelecimento de
parcerias com trés grandes empresas, no final de 2004, permitiu que a organizacao
fosse transferida para um sobrado, com grande espaco interno e externo, que permitiu

iniciar, no principio de 2005, trabalhos de capacitacédo de adolescentes e adultos jovens
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para o mundo do trabalho e cidadania. Naquele momento foi criado um programa
socioeducacional de capacitacdo de jovens, para o uso de computadores e da internet,
com vistas a inclusdo digital. Esse programa, que atende jovens com idade entre 16 e
20 anos, permanece, até os dias de hoje, em atividade. A duracéo € de 3 meses e, em
trés anos de existéncia, foram atendidos 1200 jovens provenientes de familias com
baixa renda.

As atividades de capacitacdo para o ingresso no mundo do trabalho foram
reforcadas em 2008, com a criagdo de um programa que atende jovens com idade
entre 16 e 24 anos, e 0s capacita para a geracdo de renda e entrada no mercado de
trabalho formal. Para viabilizar a realizagdo gratuida, para os jovens, desse programa
foram estabelecidas parcerias com uma empresa do ramo varejista de alimentos e um
banco, que sdo responsaveis pelo pagamento dos professores. Esse programa atendeu
100 jovens no ano de 2008. Atualmente, o grupo gestor da Ong tém concentrado
esforcos para captar recursos, visando ampliar o numero de jovens atendidos
anualmente neste programa.

Os cursos ou programas de capacitacédo de jovens para o mundo do trabalho
e cidadania acima tém, conforme a gestora da Ong, como caracteristica principal, a alta

qualidade educacional.

A experiéncia de aprendizagem dos alunos tem que ser excelente e
Unica. Com isso, queremos nao apenas atender estas pessoas que
precisam ingressar no mercado de trabalho, mas criar e aperfeicoar
metodologias e propostas de ensino com uma populacdo que a escola
tem grande dificuldade de atender. A idéia é cumprir a nossa misséo,

qgue é ser referéncia em programas educacionais e atividades sociais
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para que 0 governo e as empresas possam criar cursos e atividades
educacionais que realmente facam com que 0s jovens sintam o quanto a
educacdo pode ser transformadora. (Gestora da Ong FORMADORA,

Entrevista semi-estruturada, 2008)

Na fase que seguiu-se a reestruturacdo organizacional da Ong
FORMADORA, foram mantidos e oferecidos os cursos de formacdo de profissionais
para o trabalho em Ongs. Os cursos da area de gestdo foram aprimorados e tiveram a
carga horaria duplicada, e passaram a ter um total de 48 horas de atividades
formativas. Também, houve aumento no numero de titulos de cursos oferecidos.
Surgiram cursos com foco no marco legal das organizacdes do Terceiro Setor e gestéo
de equipes de Ongs. Mas foi somente em 2007, que se definiu a criagdo de um curso

dedicado a formacao de professores para as Ongs. De acordo com a gestora da Ong:

A nossa tendéncia é criar programas de formacédo de profissionais para
o Terceiro Setor muito alinhados com a proposta de trabalho por
competéncias e por projetos. Essas sdo as linhas educacionais que
seguiremos, porque sao propostas que fazem com que o aluno aprenda
na pratica e as organizacdes do Terceiro Setor precisam disso. A
profissionalizacdo do Terceiro Setor voltou a ser nosso foco, so que
agora estamos muito melhor estruturados para implementar. O curso de
formacéo de professores tem sido um sucesso e ele traz toda a visdo do
que sdo as Ongs e de educacdo que temos. E a partir dessa experiéncia
gue vamos criar um novo curso, mais longo, para a formacédo de
gestores. Hoje temos cursos curtos, queremos um que integre todos os
saberes e que capacite gestores de modo integral. (Gestora da Ong
FORMADORA, Entrevista semi-estruturada, 2008)
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Hoje, portanto, o foco da Ong FORMADORA € continuar a atender jovens
empobrecidos, residentes na comunidade em que esta inserida, e em uma segunda
linha de atuacéo, criar programas de capacitacdo de profissionais para Ongs e para o
Terceiro Setor com maior carga horaria, alinhados a pedagogia por competéncias e por
projetos. Subjacente a criacdo e fortalecimento dos cursos ou programas educacionais
oferecidos, esta o desejo de ampliar o nUmero de pessoas atendidas e de recursos

captados junto a empresas.

2.1.1 O CONTEXTO ORGANIZACIONAL E A CRIACAO DO CURSO FORMACAO

DE PROFESSORES PARA ONGs

Neste estudo, interessa identificar no contexto organizacional, os elementos
gue condicionaram a elaboragdo e a realizacdo do curso Formacdo de Professores
para Ongs. Aparentemente o0 curso surgiu no periodo avancado do processo de
reposicionamento da organizagcdo, que havia resultado na criagdo de um programa de
formacéo de jovens para o uso de tecnologia e na reformulagdo ou criagdo de cursos
de formacé&o de profissionais para Ongs. No contexto interno da organizacdo, havia um
grande interesse no desenvolvimento de um curso que fosse capaz de sintetizar as
opcOes tedricas e metodologicas educacionais, adotadas pela Ong.

A gestora da Ong, que coordenou a criacdo do curso e que, atualmente,

responde pela sua coordenacéo e docéncia de algumas disciplinas, aponta que:
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Decidimos criar um curso de formacéo de professores porque era uma
area que estava ‘descoberta’. Fizemos algo semelhante a uma pesquisa
de mercado para saber qual area tinha muitos profissionais no Terceiro
Setor, com poucas chances de formacgéo especifica. Concluimos que a
educacéo e os professores eram uma area com um publico potencial
para um curso bastante grande. Além disso, seria interessante porque
poderiamos fortalecer a nossa opg¢édo pela realizacdo de cursos a partir
do modelo de competéncias e de projetos. As nossas proprias atividades
de formacdo de jovens e de elaboracdo ou melhoria do cursos para
profissionais de Ongs poderiam se beneficiar com a criacdo de um curso
gue levasse a diantes, de forma intensa, a formacdo por competéncia e
com uso da metodologia de projetos. (Gestora da Ong FORMADORA,

Entrevista semi-estruturada, 2008)

Para garantir que o curso seria elaborado a partir das abordagens de
trabalho educacional por competéncias e por projetos, a equipe gestora buscou
parceria com Universidades, sediadas na cidade de S&o Paulo, que pudessem
capacitar os profissionais da Ong para a criacdo do curso Formacéo de Professores
para Ongs ou, que estabelecessem parceria para a criacdo e oferta do curso, com o
apoio da Ong FORMADORA. Entretanto, as propostas apresentadas por duas
Universidades privadas pareceram apontar para a criacdo de um curso excessivamente
tedrico, pouco sintonizado com o desejo de elaboracdo de um curso com foco na
pratica docente.

O passo seguinte foi buscar consultores que orientassem 0s proprios
funcionérios da Ong para elaborar o curso. Foi localizada uma consultora, com
formacdo em educacdo e experiéncia de processos formativos voltados para

funcionarios de empresas privadas. De acordo com o que foi apontado pela gestora da
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Ong, essa consultora estava sintonizada com o contexto organizacional da Ong
FORMADORA, que demandava a elaboragdo de um curso referenciado na pedagogia
por competéncia e na pedagogia por projetos, que adotasse uma metodologia ativa de
ensino e que estimulasse os participantes a colocar em préatica 0os conhecimentos
construidos no curso. A consultora, em parceria com a gestora da Ong e uma
professora, funcionaria da organizacao, elaboraram a grade curricular, o Plano de curso
e parte significativa do manual do professor. Uma pequena parte deste manual, que
traz descrito o modo como cada aula do curso deve ser realizada, foi elaborada por
professores que passaram a compor o grupo de professores do curso, posteriormente.

Durante o processo de realizacdo das primeiras duas turmas do curso,
pequenos ajustes foram feitos no manual do professor e no plano de curso, sem
alteracdo na proposta pedagdgica e metodoldgica do curso.

Em resumo, o curso Formagdo de Professores para Ongs teve, durante o
processo de elaboracdo, uma forte influéncia do contexto organizacional na adoc¢éo de

visdes educacionais claramente delimitadas.

2.2 O CURSO FORMACAO DE PROFESSORES PARA Ongs

Neste topico, € apresentada a descricdo do curso Formacao de Professores
para Ongs, a qual foi baseada nas entrevistas realizadas com a coordenag&do, com
duas professoras e com duas de suas ex-alunas do curso. A professora que
chamaremos de “A” € licenciada em educacéo artistica, define-se como arte-educadora,

€ psicodramatista e professora do ensino médio, da rede publica estadual. A segunda
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professora entrevistada, “B”, € psicéloga e mestranda na area de administracdo. As
alunas, que também nomearemos “A” e “B sao, respectivamente, pedagoga e
psicéloga, esta Ultima com especializagdo em psicopedagogia. A coordenadora do
curso, que também é gestora da Ong, ja teve seu perfil geral descrito antes.

Para compor um panorama mais fidedigno do curso, foram analisados o0s
seguintes documentos: Plano pedagodgico do curso, ementa das disciplinas e os
manuais do professor (um para cada modulo do curso).

Destacamos que a descricdo tem como referéncia os documentos e
depoimentos de professoras e alunas que participaram da turma realizada entre os
meses de junho e outubro de 2008, considerando, assim, que seria adequado
apresentar os dados disponiveis da versao mais recente do curso.

No Plano Pedagdgico, documento consultado e analisado na pesquisa, 0s

objetivos gerais do curso sdo apresentados da seguinte forma:

- Formar educadores para as Ongs, para as demais organizacdes do
Terceiro Setor e para atuar em projetos socioeducaionais mantidos por
empresas socialmente responsaveis.

- Contribuir para a formacdo de profissionais da educacdo para o
trabalho nas Ongs e no Terceiro Setor, além de ampliar as
possibilidades de essas organizacfes prestarem servicos de qualidade
as comunidades, orientados por principios da cidadania, democracia e
participacédo responsavel.

- Refletir sobre as teorias pedagdgicas e sua aplicabilidade as Ongs e ao
Terceiro Setor.

- Formar profissionais capazes de planejar, mediar e avaliar atividades
educativas nas Ongs e demais organiza¢cdes do Terceiro Setor. (Ong
FORMADORA, 2007, p. 04)
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No que a coordenadora e as duas professoras entrevistas denominam
metodologia do curso esta a indicacdo de um conjunto de técnicas e estratégias de
ensino que sao utilizadas nas aulas, tais como: jogos, estudos de caso, dinamicas de
grupo, dramatizacoes, leituras de textos, individuais e em subgrupos, debates em
pequenos e grandes grupos, seminarios, producdo e apresentacdo de textos e
projetos.

Existe, no Plano Pedagogico, uma orientagdo explicita no sentido de as
atividades, realizadas em sala de aula, apresentarem carater vivencial, de modo que,
nos momentos em que nao for possivel, isto é, o contato direto com a realidade
concreta das Ongs e dos projetos de educacao realizados por elas, em sala de aula
devera ocorrer a simulacdo de situacdes reais que, de acordo com o documento
analisado, favoreceriam a construgdo das competéncias sugeridas no curso.

As professoras e coordenadora do curso demonstraram empolgacdo ao
destacar que a metodologia é que seria um de seus principais diferenciais, quando
comparado aos cursos de formacéo de professores oferecidos em universidades que,
segundo elas, sdo excessivamente teoricos.

As turmas do curso sdo formadas por até 30 participantes. Ndo ha preé-
requisito para ingresso, mas é desejavel que o candidato tenha experiéncia na area da
educacao ou que tenha concluido ou esteja cursando graduacdo na area de educacéo
(Pedagogia ou outra licenciatura). De acordo com a professora “B” os alunos que nao
tem quaisquer vivéncias ou conhecimentos basicos em educacdo, poderd ter
dificuldades de acompanhar o curso, em funcdo de ele n&o caracterizar-se como uma

formacéo incial para o campo da educacao.
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O nosso curso € como se fosse uma pés-graduacao. Esperamos que 0s
participantes do curso ja tragam as bases ou os fundamentos teéricos
da educacdo. Ndo d& tempo de a gente trabalhar questdes de
fundamentos da educacdo no curso. E preciso que o aluno ja tenha
alguma bagagem. Ja tivemos alunas aqui, que fizeram o antigo
magistério e que acompanharam bem o curso. Mas também nédo quer
dize que alguém sem qualquer experiéncia ou vivéncia em educacédo
nao possa acompanhar (o curso) [...] Um dos nossos melhores alunos
era um administrador de empresas que queria saber sobre educacédo
para orientar os professores do projeto social que ele fazia a gestdo na
empres em que trabalhava. (PROFESSORA “B”, Entrevista semi-
estruturada, 2008)

Para a certificacao, é necessario que o participante tenha frequéncia minima
de 75%, e aproveitamento, no minimo, equivalente & nota 6,0 (seis). A nota final do
participante é composta pelas atividades realizadas durante o curso, em cada
disciplina, e pela participagdo na elaboragdo e desenvolvimento do chamado Projeto
Pratico de Educacédo, que € um projeto socioeducacional que os alunos devem elaborar
e realizar em uma Ong, sob orientacdo de um professor do curso. Como nem todos os
alunos atuam em organizacbes nao-governamentais, a Ong FORMADORA mantém
contato com outras organizacdes dispostas a receber os alunos para a implementacéo

do projeto. Foi uma dessas Ongs que participou desta pesquisa, por meio da realizagcéo

de entrevista semi-diretiva com a sua gestora,
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2.3 ESTRUTURA DO CURSO

O curso Formagédo de Professores para Ongs é composto por trés moédulos,
com aulas tedricas realizadas na Sede da Ong FORMADORA, e um trabalho de campo
realizado pelos participantes denominado Projeto Pratico de Educacdo. Cada um dos
modulos possui um conjunto de disciplinas, com carga horéria previamente
determinada. A carga horaria total de atividades, de acordo com o Projeto Pedagdgico
do curso, é de 128 horas de aula e de outras 64 horas dedicadas a elaboracédo e
desenvolvimento do Projeto mencionado. Portanto, o aluno concluinte recebe um
certificado em que séo registradas 192 horas. O tema central e carga horéaria de cada
modulo sédo: a) Modulo 1 — Apresentacdo e proposta de debates em torno do tema
contexto social, politico e econémico, com 52 horas de duracdo; b) Modulo 2 -
Elaboracdo de Projetos Praticos de Educacdo, com 40 horas de duragcdo. Pretende
instrumentalizar o participante para a elaboracdo de um projeto socioeducacional a ser
desenvolvido concretamente em uma Ong ¢) Mdodulo 3 - Desenvolvimento do Projeto

Pratico de Educacdo em Ong, com 36 horas de duracdo. E o momento do curso em

que o aluno deve iniciar a implantacdo do projeto criado no médulo anterior.

O nosso aluno tem disciplinas que ele deve cursar ao longo de todo o
curso. Os temas e atividades de cada aula ja estdo planejados e
registrados na apostila do professor. Claro que ele pode fazer
alteracdes, de acordo com o perfil do grupo matriculado no curso. Mas é
muito importante que o0 curso mantenha um eixo claro, que ja esta
definido. A carga horéria do projeto pratico e toda realizada pelo aluno

fora do horario das aulas. Ele tem conosco (professores e professoras
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do curso) uma carga horaria de até 10 horas de orientacdo, que é
utilizada pelos grupos para a orientacdo do trabalho de campo.
(PROFESSORA “A", Entrevista semi-estruturada, 2008)

Ao longo do curso, o aluno recebe um conjunto de materiais didaticos, entre
0S quais destacamos um conjunto de textos do campo da educacdo e do Terceiro
Setor, de autores diversos e reconhecidos na literatura académica especializada. Ainda,
o aluno recebe um caderno com orientagbes para o adequado desenvolvimento do
Projeto Pratico de Educacdo, com informagdes sobre organizar-se para ndo atrasar a
elaboracdo do trabalho ou ultrapassar o prazo de implementacdo do projeto. A
coordenacéo e professores do curso consideram as instrucdes importantes, para que o
aluno organize seu tempo e faca a gestdo do seu processo de aprendizagem.

Para uma melhor compreensdo do curso estudado, sera apresentada, na
sequéncia, uma descri¢do sucinta de cada um dos médulos. No anexo 1, ha uma tabela
com a grade curricular da turma que concluiu as atividades no segundo semestre de

2008.

2.3.1 MODULO 1

Este modulo, conforme citado anteriormente, tem como foco central a analise
de questbes relacionadas aos contextos social, politico, econdmico e cultural e suas
articulacbes com o trabalho das Ongs e demais organizacdes do Terceiro Setor. O

participante cursa 5 disciplinas ao longo do modulo. A primeira denominada O Terceiro
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Setor, as Ongs e Cenarios social, politico e econémico, possui 8 horas de duracdo. De
acordo com o Plano Pedagdgico (Ong FORMADORA, 2007), ao final da disciplina,
pretende-se o0 aluno seja capaz de realizar a analise das perspectivas e dos desafios
gue se apresentam para as Ongs e organizacdes do Terceiro Setor, na atualidade,
considerando os elementos condicionantes da atuacdo dessas organizacfes que estdo
presentes no cenario sociopolitico, econdémico e cultural.

Outras duas disciplinas deste modulo sdo: Marco Legal do Terceiro Setor e
Cenarios, Planejamento e Avaliagdo de Projetos Sociais, com duracao de 08 horas e 16
horas, respectivamente. Na primeira disciplina, o participante entra em contato com a
legislagdo nacional que regula a criagdo e o trabalho das Ongs. Na disciplina voltada
para a reflexdo acerca de projetos sociais, 0 aluno é convidado a analisar em que
medida os condicionantes contextuais (sociais, politicos, economicos e culturais) e o
marco legal, determinam ou orientam o0 processo de criacdo e avaliagdo dos projetos
sociais.

As duas disciplinas que encerram o primeiro modulo do curso, propdem a
articulacdo entre os aspectos préprios da educacdo e as questbes contextuais. Em
sintese, € sugerido que o aluno estude e analise, criticamente, as influéncias que o
cenario sociopolitico, econémico e cultural exerce o papel que as Ongs tém
desempenhado no campo da educacdo e, ainda, as perspectivas, potencialidade e
limitacbes da atuacdo dessas organizacfes nos diferentes setores educacionais,
incluindo a educacéo formal. As duas disciplinas sdo Educacdo nas Ongs e Cendrios,
com 16 horas de duracao, e Préticas de educacéo nas organizacfes do Terceiro Setor,

com 04 horas.
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2.3.2 MODULO 2

O segundo modulo é considerado fundamental para o desenvolvimento do
projeto pratico. A Ong em que o projeto sera aplicado € escolhida pelos participantes.

Segundo o que foi apontado, em entrevista pela professora “B” do curso,
“este mddulo orienta os alunos sobre a elaboracdo do projeto e ja coloca os subgrupos,
gue sdo formados no curso, em contato com a Ong em que o trabalho pratico sera
desenvolvido. E aqui que ele comega, também, a relacionar teoria e préatica”. O maédulo
esta voltado para o estudo das etapas de elaboracdo e implementacdo de um projeto
socioeducacional em Ongs.

A carga horaria total do médulo é de 40 horas e esta distribuida em quatro
diferentes disciplinas. A primeira, denominada Elaboracdo de Projetos Sociais, tem
guatro horas, e aborda resumidamente, como sdo elaborados os projetos sociais para
Ongs, de modo geral. Na sequéncia, os alunos participam da disciplina Projetos Sociais
e Educacdo: criando um projeto, com 20 horas de duracdo. Nessa disciplina o foco esta
na compreensao de como € elaborado um projeto social, especificamente voltado para
a area da educacéo.

Os alunos iniciam, sob orientacdo do professor que ministra as aulas, a
elaboracdo do seu Projeto Pratico de Educacéo. Eles sdo divididos em subgrupos, que
devem escolher uma Ong e iniciar a elaboracdo do projeto, considerando as
especificidades da organizacdo escolhida. E possivel que os subgrupos realizem o
projeto na mesma Ong em que um deles atua profissionalmente ou como voluntario.

Caso haja alunos ou grupos que néo estejam vinculados a uma organizacgéo, a propria
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Ong FORMADORA indica locais interessados em receber os alunos para o
desenvolvimento e realizagdo do Projeto Pratico de Educacao.

O modulo conta, ainda, com duas disciplinas instrumentais da area da
educacao, denominadas Principios da mediacdo pedagdgica e Técnicas e vivéncias
para situacbes de ensino desenvolvidas em Ongs, com 8 horas cada uma.
Essencialmente trabalha-se, nessas disciplinas, o que é e como realizar a media¢céo
pedagogica em cursos realizados em Ongs e, ainda, a apresentacao e vivéncia de um
conjunto de técnicas e estratégias de ensino, que possam ser utilizadas pelos alunos
em seus Projetos Praticos.

Paralelamente a este modulo, cada subgrupo cumpre uma carga horéaria
voltada para a orientacdo da elaboracdo do Projeto Pratico de Educacdo, por um
professor do curso. Essa carga horaria, apesar de ser realizada no periodo de
desenvolvimento do modulo 2, é registrada, para fins de certificacdo como parte do
tempo destinado ao Projeto.

Espera-se que, ao final deste mddulo, o aluno tenha elaborado o seu projeto,
em dialogo com a Ong em que serd implantado, que tenha formulado os objetivos
educacionais do projeto e delimitado um cronograma de trabalho, junto com o professor

orientador e com a equipe gestora da Ong.

2.3.3 MODULO 3

No modulo anterior teve inicio o processo de préatica de elaboracdo de um

projeto em uma Ong, que é intensificado ao longo deste terceiro e dltimo modulo do
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curso. Espera-se que os subgrupos ja tenham iniciado a implantacéo do Projeto Prético
de Educacéo.

N&o exige-se que 0 projeto seja encerrado durante o moédulo, mas o0s
primeiros resultados ja devem ser observados, até o final do periodo das aulas. Os
participantes devem assumir o compromisso de concluir o projeto na Ong, mesmo apoés
o término das aulas. A fase final do mddulo prevé a apresentacdo de seminarios em
gue os alunos tém a oportunidade de apresentar o projeto elaborado e os resultados
finais ou parciais alcancados.

Este médulo é composto por 03 disciplinas. A primeira, Implementacao de
um projeto educacional em uma Ong, possui 24 horas e o0 periodo de aulas é dividido
entre estudos tedricos sobre teorias educacionais aplicadas ao trabalho das Ongs e
debates sobre o processo de implementacdo dos Projetos Praticos de Educacéo,
elaborados pelos alunos. H4, também, a disciplina Mobilizacdo de parceiros e da
comunidade para o Projeto Pratico de Educacdo, com carga horaria de 4 horas, que
aborda como captar recursos para projetos educacionais junto a iniciativa privada e
obter adesdo da comunidade local ao projeto. Por fim, os alunos participam da
disciplina Educagdo na préatica: Reflexdes, analise e transformacdo da pratica do
educador , com 8 horas. E reservada para a apresentacio e andlise coletiva dos
projetos elaborados e implementados. Os alunos tém, segundo a coordenadora do
curso, a “oportunidade de revisar a sua pratica, a partir das sugestdes e percepcoes

dos colegas e dos professores. E um momento riquissimo de troca!”.
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24 O PROJETO ELABORADO E DESENVOLVIDO PELOS PARTICIPANTES DO

CURSO FORMACAO DE PROFESSORES PARA Ongs

A andlise do curso, objeto da pesquisa que esta tese apresenta passa, passa
pela compreensdo dos referenciais metodolégicos e teoricos sobre projetos adotados
pelos professores e que orientam o trabalho dos alunos participantes. E importante
observar que um terco da carga horaria total de atividades é dedicada a producéo do
projeto.

A leitura do Plano Pedagdgico e da estrutura curricular, assim como, 0s
dados obtidos nas entrevistas realizadas com duas professoras, a coordenadora do
curso e duas alunas, além da coordenadora da Ong em que um subgrupo implementou
o seu trabalho, permitem afirmar que o projeto permeia todos os modulos que compdem
as atividades do curso.

Os documentos do curso nao registram quais séo os referenciais tedricos de
projetos que norteiam o trabalho dos professores e, ndo ha um detalhamento de como
ocorre 0 passo a passo de realizacéo desta atividade. Em funcao disso, a descricdo do
Projeto Pratico de Educacdo apresentada é resultado dos dados obtidos nas
entrevistas. Ao longo dos modulos os alunos estudam temas ligados ao trabalho das
Ongs e ao campo educacional.

Desde o momento da inscricdo do candidato, que ainda passara por uma
avaliagdo/selecdo, antes de ingressar no curso, ele é informado sobre a existéncia do
projeto, embora o primeiro médulo dedique menor atencdo ao projeto. Concretamente,
os alunos tém consciéncia de que esse trabalho sera realizado, mas somente no final

do modulo é que o projeto surge como tema tratado por professores em sala de aula.
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A gente jA comeca 0 curso curiosa para saber como serd o projeto
pratico, mas durante o modulo 1, nés somos meio que preparadas para
realmente ir para a pratica no segundo médulo. Somente bem no final da
primeira parte do curso (médulo) é que a professora comeca a fazer os
links entre 0 que estudamos e 0 que encontraremos na pratica, no
projeto. Isso é quase uma abertura do médulo 2. Para quem ja é da area
(trabalha em Ongs) fica facil fazer as relacbes entre as teorias do
modulo 1 e o trabalho em uma Ong. Eu, por exemplo, que nunca
trabalhei em Ong, tive que estudar um pouco mais. Mas na hora que a
gente vai para a pratica... quando o projeto inicia, tudo fica mais claro.

(Aluna “A”, Entrevista semi-estruturada, 2008)

A partir do segundo médulo é que os participantes passam a estudar e
analisar casos relacionados a elaboracdo e desenvolvimento de programas
educacionais por Ongs. Nessa etapa, sdo abordados temas como a gestao de projetos
socioeducacionais em Ongs, captagdo de recursos e aspectos ligados diretamente ao
trabalho docente que o profissional de Ongs deve desenvover.

O carater das informacdes e teorias sobre a educacdo € instrumental, ou
seja, visa preparar 0 aluno para elaborar o projeto e descrever como seriam as
atividades que irdo compor o processo educacional do projeto em fase de construcéo.
Paralelamente aos estudos realizados, os participantes, em subgrupos, devem buscar
uma Ong para implantar o projeto. Escolhida a Ong, sdo orientados a iniciar um
processo de diagnostico das necessidades, verificando o tipo de programa educacional
que a organizacdo nao oferece a comunidade ou oferece, mas poderia ser melhorado,

ampliado ou modificado para melhor atender o publico inserido nas atividades, segundo
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a percepcao compartilhada entre os alunos do curso e a equipe gestora da Ong onde o
projeto sera desenvolvido.

Nesta fase os alunos devem registrar 0 seu projeto, de acordo com um
modelo apresentado nas aulas. Esse modelo segue uma logica que, de acordo com as
professoras, permitira ao aluno aproveitar o material elaborado em aula para captar

recursos junto a inciativa privada.

O modelo de projeto que eles devem elaborar e registrar ja é feito com
uma linguagem mais, digamos, mercadoldgica. Assim, ficard mais facil
dialogar com empresarios que possam se interessar em investir
recursos na proposta dos alunos ou na Ong em que o projeto €
realizado. Claro que a parte pedagoégica do projeto, o plano pedagogico
daquilo que os alunos estao criando e também a descricdo das aulas ou
do processo de ensino sdo construidos de forma critica e com a
linguagem prépria da educacdo. A verdade é que o projeto geral nao
inclui o pedagogés que interessa somente a nos educadores. Mas o
plano pedagdégico e o plano de ensino que sdo parte do projeto que 0s
alunos produzem, tem uma fundamentacdo educacional consistente.
(Gestora da Ong FORMADORA, coordenadora e professora do curso
Formacao de Professores para Ongs, Entrevista semi-estruturada, 2008)

Idealmente, o projeto deve estar pronto e registrado até o final do médulo 2.
Em sintese os trés documentos redigidos sdo: Um projeto executivo, com a justificativa
para a sua realizacdo, objetivos, cronograma, bibliografia, etc. Também, um Plano
Pedagdgico e um manual do professor, com a descricdo das atividades que serao

desenvolvidas no dia a dia de realizacdo do programa. Portanto, a elaboracdo do
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projeto ocorre no modulo 2, bem como os contatos e negociagcdes com a Ong em que
ele serd realizado.

A implementacdo do projeto assim que o0 projeto executivo e o Plano
Pedagdgico sdo concluidos pelos alunos e aprovados pelos professores do curso e
pela Ong em que vai ser realizado

O projeto deve refletir os conceitos sobre Ongs, sobre educacéo e sobre a
pratica docente, contetudos esses trabalhados ao longo docurso e que analisaremos a
partir do item Analise do Curso, desta tese.

A referéncia teorica de projetos adotada foi descrita, em entrevista, pela
coordenadora e professoras do curso. Segundo elas, o curso adota a visdo de projetos

de Fernando Hernandéz, pesquisador espanhol da Universidade de Barcelona.

Acreditamos, neste curso, que é preciso abordar os temas de forma
global ou globalizada. Os temas e contelidos devem ser apresentados
aos alunos de forma interdisciplinar, sem separacfes rigidas entre as
disciplinas. Em verdade, o que interessa é que os professores do curso
estejam tdo integrados, que todos os temas séo abordados de forma
integrada ao longo de todo o curso. Quero dizer que o0 que realmente
importa é a realidade que se esta estudando e, também, as
competéncias que os alunos estdo desenvolvendo. Ndo importanta a
separacdo entre disciplinas, areas ou teorias. O foco do curso e do
nosso trabalho (como docentes do curso) é a competéncia que o aluno
deve construir e o que ele deve aprender. (Gestora da Ong
FORMADORA, coordenadora e professora do curso Formacdo de

Professores para Ongs, Entrevista semi-estruturada, 2008)
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A percepcao da coordenadora € reforcada por uma das professoras:
“Acreditamos que o desenvolvimento de projetos praticos € a melhor forma forma de o
aluno construir competéncias, porque integra os conhecimentos teodricos, o fazer e as
guestdes atitudinais” (PROFESSORA “B”, Entrevista semi-estruturada, 2008).

O discurso das professoras sobre projetos, também pdde ser percebido nas
entrevistas com as alunas. A aluna “B” afirmou que “o projeto fez com que fosse
realizado um trabalho colaborativo entre nés (alunas), a professora que foi nossa
orientadora e a coordenadora da Ong onde realizamos o projeto.” Além disso, a
guestdo da particularidade do projeto de cada grupo de alunos parece ser outro ponto

gue chamou a atencao das participantes:

Cada projeto da sala era completamente diferente. Além do que a gente
aprendeu no curso, tivemos que estudar muito, porque cada Ong é uma
realidade e cada projeto tinha que refletir essa realidade. Tinhamos que
pesquisar sobre educacédo, e sobre como atender aquela Ong e aquele
caso que tinhamos nas maos (ALUNA"B”, Entrevista semi-estruturada,
2008)

3  ANALISE DO CURSO FORMACAO DE PROFESSORES PARA ONGs

A andlise do curso Formacéo de Professores para Ongs, elaborado pela Ong
FORMADORA, foi realizada a partir da circunscricdo de duas categorias de referéncias
e dados. Analogamente ao que observamos no trabalho de pesquisa de Franco (2008),

as categorias foram nomeadas empiricas e analiticas ou tedricas.
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As categorias analiticas foram delimitadas previamente, antes mesmo do
processo de coleta de dados. Elas foram apresentadas e descritas no primeiro e no
segundo capitulos da tese, que trataram, respectivamente, das modalidades de
educacdo e das matrizes tedricas sociopoliticas das Ongs. A delimitagdo prévia de
categorias analiticas, ocorreu por considerarmos que quaisquer processos formativos
de professores devem contemplar o estudo das modalidades de educacdo, nos termos
tracados no capitulo 1 e, porque a formacao de professores para Ongs, deve favorecer
o estudo e a reflexdo, pelos participantes, dos referenciais tedricos sociopoliticos que
inspiram e orientam o surgimento e o trabalho dessa espécie de organizacdo da
sociedade civil. A delimitagdo e descricdo das categorias, tém relagcédo direta com o
primeiro problema de pesquisa da tese, que aponta exatamente para a necessidade de
compreender quais as matrizes sociopolitcas das Ongs.

No primeiro capitulo, foram descritas as seguintes categorias analiticas:
educacdo ndo-intencional ou informal e educacdo formal, esta desdobrando-se em
duas modalidades secundéarias, mas ndo menos importantes, que sdo a educacao
formal e a ndo-formal. As categorias analiticas relacionadas as matrizes sociopoliticas
das Ongs séao: Terceiro Setor, que inclui as categorias Abordagem Norte-Americana de
Terceiro Setor e Abordagem Critica ao Terceiro Setor; Desenvolvimento Social Local,
democracia; sociedade civil e cidadania.

Portanto, foi a partir da reflexdo teorica, favorecida pelo exercicio de
delimitacdo das categorias analiticas, que pOde ser verificado se as matrizes
sociopoliticas e as modalidades de educacdo estdo presentes e de que forma sao

trabalhadas no caso do curso em questéo.
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A andlise da experiéncia concreta de constru¢cdo de um curso de formacgao
de professores para o trabalho em organizacdes nao-governamentais ofereceu os
subsidios necessarios a comprensao dos aspectos que compdem 0 curso pesquisado
de modo particular, e referenciou a elaboracao de propostas sobre as possibilidades de
formar profissionais da educacdo para atuar nessas organizacfes. Buscou-se nos
dados coletados a identificacdo das denominadas categorias empiricas, isto porque, de
acordo com Elize Keller Franco (2008), sdo exatamente os dados coletados na
pesquisa de campo, que originam as categorias empiricas.

Cumpre ressaltar que a coleta de dados, em especial nas entrevistas
semiestruturadas, foi direcionada para a identicacdo de categorias empiricas que
contribuissem para deslindar o segundo problema de pesquisa da tese, que vale
relembrar: Quais as teorias e os modelos de formacéo e de curriculo que norteiam o
processo formativo dos professores , realizado por uma Ong determinada?

Visando contribuir para o estudo deste problema, buscou-se as categorias
empiricas sobre o curriculo que norteiam o processo formativo analisado, e da definicao
e modelo de formacdo de professores subjacentes ao curso. Isto é, foi a partir dos
dados coletados e das categorias empiricas, que expressam a visao dos participantes
acerca do processo formativo, que foram identificadas as referéncias tedricas que
representam as definicbes e abordagens de curriculo e formacéo, subjacentes ao curso
estudado.

As categorias empiricas obtidas a partir da pesquisa de campo foram:
Formacdo de professores enquanto parceria entre os alunos, entre professores e
alunos e destes com a comunidade ou com os atores que venham a inserir-se no

processo de aprendizagem - no curso estudado, esses atores eram 0S gestores e
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professores da Ong, na qual os Projetos Praticos de Educacdo foram implantados;
formacao de professores enquanto area do saber ligada a uma Ciéncia da Educacao, a
Pedagogia; formacdo de professores a partir de um modelo reflexivo; curriculo
integrado.

A estrutura de analise dos problemas de pesquisa da tese e do curso
Formacao de Professores para Ongs, pode ser resumida da seguinte forma: o primeiro
problema e o curso foram analisados a partir de categorias analiticas ou teoricas
previamente delimitadas, jA& o segundo problema foi examinado partindo-se das
categorias empiricas em dire¢cao ao reconhecimento das teorias do campo educaional a
elas relacionadas.

A andlise critica dos dados encontra-se acompanhada, sempre que
consideramos conveniente, de sugestdes e propostas que possam resultar na melhoria
do proprio curso e quica, sejam capazes de contribuir para a construcao de referéncias
sobre como deve ser estruturada a criagdo e realizacdo de outros programas analogos

a este que foi estudado.

3.1 FORMAGCAO DE PROFESSORES

3.1.1 DEFINICAO DE FORMACAO DE PROFESSORES

Os documentos do curso que foram analisados, Plano Pedagdgico e
ementas das disciplinas, ndo fazem mencédo direta a definicho e abordagem de

formacédo de professores que norteiam este processo pesquisado. Em funcédo disso, os
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dados coletados nas entrevistas semi-diretivas foram fundamentais para a realizacéo da
analise que segue.

A coordenadora e as duas professoras entrevistadas avaliam que a formacao
de professores para quaisquer areas da educacdo € fundamental. Segundo elas, a

questdo da formac&o ndo tem centralidade nos debates educacionais no Brasil.

Eu, que ndo sou formada originalmente na area de educacéo e so fui
estudar o tema no mestrado, acredito que formacéo de professores seja
um tema novo, digo, do século XX para ca. E algo que precisaria estar
nas politicas publicas, das teorias da educacéo. eu acredito que foi de
uns anos para ca que pensar formacdo de professores passou a ser
algo mais importante para a propria educagdo. (Gestora da Ong
FORMADORA, coordenadora e professora do curso Formacdo de

Professores para Ongs, Entrevista semi-estruturada, 2008)

A professora “A” do curso apresenta uma visdo sintonizada com aquela da
coordenadora do curso, ainda que com alguns elementos distintos, em especial sobre a

emergéncia do tema formacéao de professores na literatura educacional.

Acredito que a formacdo de professores ja é algo que vem de longe.
Muitos (teoricos) ja trataram disso, mas pouco se fez ao longo da
histéria, ao menos no Brasil. Acho que as universidades deveriam se
importar um pouco mais com a questdo de como formar na pratica
professores para quaisquer areas. Porque hoje, por exemplo a nossa
area, simplesmente esta esquecida. Vocé nao vé curso de formagédo de

professores para as Ongs, para a area social ou para o Terceiro Setor
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numa USP, PUC, Unicamp, Unesp ou em uma (Universidade) Federal.

(Professora “A”, Entrevista semi-estruturada, 2008)

A visdo da professora “B” sobre a baixa relevancia do tema formacéao de
professores, na histéria da educacdo, corrobora o testemunho das demais
entrevistadas, que trabalham na coordenacao e docéncia do curso: “Acho que formacéo
nunca foi importante na educacdo. Sei que ha autores antigos, que se preocupavam
com a formacéo, mas quase nada evoluimos na pratica, mesmo no que diz respeito a
formacédo dos professores para a escola.” (Professora “A”, Entrevista semi-estruturada,
2008)

De fato, conforme as entrevistas afirmaram, a questdo da formacdo de
professores ndo é nova e encontra-se inserida, de forma mais ou menos explicita, nos
escritos de numerosos autores classicos da educacdo. No século XVII, Jodo Amos
Comenius, como ficou conhecido no Brasil, destacou em seu livro Didatica Magna, a
importancia de instruir os professores para o pleno exercicio do oficio de ensinar.

Segundo Comenius, € preciso:

[...] que os professores sejam instruidos e versados em todas as
ciéncias, artes, faculdades e linguas, e que, como fontes de saber vivo,
sejam capazes de expressar e comunicar tudo a todos. (COMENIUS,
1657/2006, p. 353-4)

Ao criar a sua Didatica Magna, Comenius pretendeu favorecer, em suas

proprias palavras, “a possibilidade de ensinar tudo a todos e, de todas as maneiras”
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(COMENIUS, 1657/2006, p. 54) . O tedrico europeu ocupou-se, portanto, de criar um
método de ensino que facilitasse o trabalho docente e sugeriu que a instrugdo dos
professores deveria voltar-se para a cultura geral e para a aprendizagem dos conteudos
especificos das areas em que cada professor fosse lecionar.

Outro tedrico que abordou o tema foi o pensador francés Jean Battiste de La
Salle, que viveu e produziu sua obra entre fins dos anos 1600 e as primeiras duas
décadas dos anos 1700. La Salle manifestou a importancia que conferia & formacéo
dos professores ao criar o chamado Seminario dos Mestres de Escola, que era uma
Escola Normal dedicada a capacitar para a docéncia os religiosos cristdos protestantes
da sua época.

A despeito disso, ndo se pode negar que foi somente na contemporaneidade
que a formacdo de professores passou a constituir-se em um dos principais alvos do
interesse e das preocupagbes de grupos representativos da sociedade, em
conformidade com o que foi destacado nas entrevistas pelas professoras. Ainda que
elas parecam apresentar opinides fundadas em percepcbes de carater empirico e
pouco relacionadas com teorias educacionais, ha elementos tanto na realidade
concreta quanto nas teorias, que reafirmam a visao que as professoras expressaram
acerca da importancia da formacéo de professores ao longo da historia e na atualidade.

Por exemplo, a classe politica brasileira sinalizou para a relevancia que
confere ao tema, ao inseri-lo no centro dos debates sobre educagédo, em especial nos
periodos eleitorais, ou quando valoriza em suas propagandas governamentais 0s
investimentos feitos na formacao docente, como fez o governo do Estado de S&o Paulo,
que afirmou, no ano de 2008, em sua prestagdo de contas a sociedade, que nos ultimos

anos teria investido o expressivo montante de dois bilhdes de reais no desenvolvimento



160

profissional dos professores da rede publica estadual paulista. Os veiculos de
comunicagdo, com frequéncia, ao analisar a qualidade dos processos educativos,
sugerem que a formacdo de professores seria um grande problema e, ao mesmo
tempo, a grande panacéia da educacao.

A coordenadora e as professoras participantes desta pesquisa
apresentaram, também, as suas perspectivas acerca do baixo interesse historico dos
meios académicos em relacdo a formacdo de professores e, mais recentemente, de
uma valorizag&o do tema. A consulta aos registros sobre pesquisas realizadas com foco
na questdo da formacdo de professores no Brasil, aponta que a percepcdo das
entrevistadas é pertinente.

Efetivamente, os pesquisadores das Ciéncias da Educacdo dedicaram-se a
estudar aspectos vinculados a formacéo docente com maior empenho, somente a partir
da década de 1990. Segundo dados disponiveis nos dois volumes da Série Estado do
Conhecimento, o numero de dissertacbes de mestrado e teses de doutorado
produzidas sobre o tema evoluiram de 284, no periodo de 1990 a 1996, para um total
de 742 trabalhos concluidos entre 1997 e 2002. Houve uma ampliagdo de mais de
160% no numero pesquisas, que resultaram na construcdo de dissertacbes e teses
somente sobre formacdo de professores, contra um crescimento de 90% no namero
total de trabalhos académicos produzidos nos cursos de pos-graduacdo stricto sensu
no mesmo periodo.

E importante mencionar que, apesar de ndo deixarem de abordar o assunto,
as entrevistas mostraram-se mais reticentes no dialogo sobre a relevancia historica do
tema formacdo de professores, apresentando visbes mais globais e pouco

fundamentadas em teorias. No tocante a explicitar o que € formacéo de professores, 0
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posicionamento das professoras e da coordenadora mostrou-se assertivo. O uso do
termo formacédo, para referir aos processos de desenvolvimento e capacitagdo de

docentes, parece preocupar especialmente as participantes da pesquisa.

Em primeiro lugar, ndo gosto do termo formacéo. Ele remete a formar,
formatar. Nao lidamos com robds e, nem mesmo, com pessoas imaturas
ou que nao tém qualquer formacado. Pelo contrario, elas ja trazem uma
visdo de mundo e um posicionamento politico muito claro. Ter escolhido
trabalhar em Ongs ja mostra que séo pessoas que nao estao disponiveis
para fazer o que nés dissermos que € melhor, sem questionar. Nés
somos parceiros na construcdo do conhecimento dos alunos que estao

no curso. (Professora “A”, Entrevista semi-estruturada, 2008)

As declaracdes da professora “B” e da coordenadora do curso indicam que
ambas, de modo semelhante a professora “A”, compreendem que o termo formacéo
remete & nogcdo de dar forma ou dar formato a algo ou alguém. De forma direta, a

coordenadora afirma:

[...] eu sei que é contraditério dizer que nao gostamos do termo
formacao, se ele esta no titulo do nosso curso. Mas isso é por conta de
um problema mercadolégico. As pessoas buscam um curso de
capacitacdo de professores e logo colocam no google a palavra
formacao. Se 0 nosso curso nao tiver essa palavra infame no titulo, acho
gue ndo teremos alunos. Infelizmente. A verdade € que ninguém esta
aqui para formatar ninguém. O que buscamos € que o0s alunos, nos e até
as Ongs que recebem os projetos aprendam. Seria um erro nos

colocarmos na posicdo de formadores. Somos todos aprendizes.
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(Gestora da Ong FORMADORA, coordenadora e professora do curso

Formacéo de Professores para Ongs, Entrevista semi-estruturada, 2008)

A visdo sobre o que é formacdo de professores presente no curso, muito
provavelmente, influencia a percepcédo dos alunos participantes e 0 0 modo como eles
passam a compreender o que sdo processos formativos de modo geral. Isto é
evidenciado pelo testemunho de uma das alunas do curso, que participou desta

pesquisa.

Desde o come¢o do curso, acho que jA& na primeira aula, nés
comecamos a discutir sobre a nossa formagéo e sobre o que é formar
outras pessoas, em um espaco como uma Ong. A gente se deu conta,
rapidamente, que a educacdo nas Ongs € mais democratica, que vocé
nao vai la pra formar ninguém. Vocé esta na comunidade e na Ong para
se tornar um parceiro na educacéo daquelas pessoas. E como no curso
Formacdo de Professores para Ongs, a gente sente no discurso e na
pratica dos nossos professores, que eles estdo ao nosso lado. Eles
dizem que ndo formam a gente, mas que sdo Nossos parceiros. E isso
realmente acontece. No comecgo, tem gente que vem no curso e néo
guer participar das dinamicas, dos jogos e dos trabalhos nos grupos ....
quer aula expositiva, como se estivesse na faculdade. Depois, todos se
envolvem, porque eles percebem que podem aprender muito com os
professores e também com a gente que € aluna igual a eles. (Aluna “A”,

Entrevista semi-estruturada, 2008)

7

A compreensdao de formacdo enquanto parceria também é registrada no

relato da aluna “B”, que afirmou que “[...] esse jeito de o curso funcionar, faz com que
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vocé pare de dizer vou dar aula. [...] Vocé entende que ndo d& aula, que ndo forma as
pessoas. [...] No comeco, sdo os professores (do curso) que dizem isso, mas depois,
VOCé percebe que somos pessoas ho mesmo barco, uns ensinando os outros.”

O termo formacgdo €, portanto, questionado pelos protagonistas do curso.
N&do h& uma definicdo para o conceito de formacédo presente no curso, mas a sua
negacdo. Em sintonia com as professoras e alunas entrevistadas, € necessario
reconhecer que a “[...] formacéo é fortemente questionada por pesquisadores que véem
no termo uma conotacao extremamente autoritaria, que possibilita a reprodugéo social
e cultural” (RIBAS; CARVALHO; ALONSO, 2003: p. 48). A formacgéo € percebida, sob
esta perspectiva tedrica, como uma acdo impositiva e um modo de doutrinar e docilizar
os profissionais do ensino, para uma prética voltada para a manutencéo do status quo.
Comumente aqueles que, sob os argumentos utilizados pelas professoras e alunas
entrevistadas, opde-se a nocdo de formacdo argumentam que a propria palavra aponta
para um ato de manipulacdo de grupos ou individuos. O ato de formar implicaria em dar
forma a algo, imével, inerte e sem desejo proprio que, quando aplicado ao trabalho com
seres humanos, resultaria em uma atividade autoritaria e impositiva.

Subjacente a negacdo, emerge nas entrevistas, a nocdo de formacao,
compreendida enquanto momento ou espaco de parceria no processo de
aprendizagem, entre os alunos e do professor ou professores com os alunos. Também,
no caso do curso Formacéo de Professores para as Ongs, Sa0 vistos como parceiros na
aprendizagem os profissionais e membros da comunidade em que os Projetos Praticos

dos alunos séao implementados.
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De fato, n6s ndo somos formadas. A gente encontra parceiros nesse
processo. O que mais me chama a atencdo é o modo como as
professoras que orientam o0s Projetos Praticos se envolvem. Cada
projeto, de cada grupo é algo que também pertence a elas. Isso € muito
bacana, porque vocé, enquanto aluno, se compromete s6 de ver o
guanto a professora estd envolvida em algo que € do seu interesse, que
vai fazer vocé aprender. O pessoal das Ongs em que a gente faz os
projetos, também acabam sendo parceiros. Vocé fica constrangida em
aparecer na orientacdo ou na Ong (em que o projeto é realizado) sem
ter feito nada... (riso) Mas é um constrangimento do bem, vocé entende?

(Aluna “A”, Entrevista semi-estruturada, 2008)

A nocao de parceria na aprendizagem, relacionada aos processos formativos
de profissionais, ja foi exposto na literatura educacional. O que nossas entrevistadas
expressaram, foi exposto pelo professor Marcos Masetto que, ao abordar a questdo da

interacdo entre participantes no processo educativo, aponta:

A atitude de parceria e co-responsabilidade entre professor e aluno
visando desenvolver o processo de aprendizagem se estabelece e se
fortifica mediante atitudes e comportamentos que o0s colocam juntos,
lado a lado trabalhando pelos mesmos objetivos, como equipe de
trabalho. (MASETTO, 2003, p.50)

Consideramos que tanto a negacdo do termo, quanto a visdo de formacéao
enquanto parceria na aprendizagem, que surge do discurso de professoras e alunas do
curso, é valida. Entretando, é preciso observar que ha outros modos de perceber e

analisar o conceito de formacéao.
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A palavra formar, do latim formare, também significa conceber, engendrar e
produzir. Essas palavras remetem a possibilidade de construgdo de movimentos
dialéticos e criticos e, mesmo, artisticos de formacdo de professores, na medida em
gue trata-se de um ato de concepcdo e de producao por parte de todos os atores
envolvidos. Visualizar a formacdo de professores como um processo autoritario pelo
fato de associar a palavra formar a nocdo de dar forma, parece levar, aqueles que
negam o conceito de formacao, a desconsiderar os outros sentidos e significados que a
palavra pode assumir e, principalmente, que pode revestir o proprio processo formativo
para o ensino, enquanto trabalho.

Cumpre notar, ainda, que ha uma corrente de profissionais e pesquisadores
qgue rejeitam o uso do conceito formacgdo, ndo por causa do sentido autoritario que a
palavra pode evocar, mas em funcdo dos variados e contraditérios significados, que
pode adquirir no campo da educacdo. Ha aqueles, como Ferry (1991 apud GARCIA,
1999), que propdem o abandono do termo, dada a sua utilizagcdo equivocada. Na
literatura observa-se, também, a existéncia de autores que preferem utilizar outros
termos, entre 0s quais, 0 que parece mais pertinente € educacdo de professores,
adotado por Thomas Popkewitz (2001). Por um outro lado, ha teéricos, como Antonio
Novoa (1992), Angel Pérez-Gomés (1998) e Francisco Imberndén (2000), que defendem
a manutencao e a reafirmacéo do termo como a melhor forma de referir aos processos
de aprendizagem profissional que a funcédo docente exige.

O debate, em torno da nocdo de formacdo de professores, sugere que a
andlise da questdo ndo pode esgotar-se em definicbes ou indicagbes simplificadas
sobre o tema. No curso estudado nesta tese, a definicdo de formacgéo, apresentada

pelas entrevistadas, parece tender a essa simplificacdo.Em vista disso, € importante
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apontarmos que a propria literatura especializada, em alguns momentos, também
demonstra uma tendéncia a considerar menor a discussdo em torno do uso e da

adocao do termo formagao.

3.1.2 0 LOCUS DA FORMAGCAO DE PROFESSORES NAS CIENCIAS DA EDUCACAO

Além da compreensdo da definicdo de formacdo de professores, outro
aspecto relevante neste trabalho, foi identificar qual a percep¢do dos participantes da
pesquisa acerca do locus do campo educacional em que a formacdo de professores,
enquanto area do saber, estaria inserida. Seria possivel identificar a qual ou quais
Ciéncias da Educacédo a formacdo de professores pertenceria e, em particular, um
campo de estudos e praticas dedicadas a formacdo de professores para Ongs? As
participantes da pesquisa, especialmente as professoras, manifestaram uma reflexao

estruturada sobre o tema.

Eu acredito que a formacdo de professores hoje ndo faz parte de
nenhuma Ciéncia da Educac¢do, mas com certeza deveria. Talvez com
outro nome, mas seria importante existir uma area dedicada a estudar
como os professores sdo preparados para o trabalho. Eu acredito que
este campo seja a propria Pedagogia. No nosso caso, da formagédo para
Ongs, ndo chegamos sequer a fazer parte da Pedagogia hoje, eu
acredito. Nao porque realmente nao faca parte, mas porque ndo existe
qualquer interesse das universidades em se estudar ou capacitar
pessoas para a trabalhar com educacdo nas Ongs. (Gestora da Ong
FORMADORA, coordenadora e professora do curso Formacdo de

Professores para Ongs, Entrevista semi-estruturada, 2008)
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A professora “B” apresentou uma visao convergente a da coordenadora do

curso, com pequenos pontos divergentes.

Sem duavida a formacéo de professores é parte do campo da educacédo
ou das Ciéncias da Educacdo. Deveria ocupar um lugar de destaque.
Sei que existem estudos na area da ergonomia, escolas francesas, e de
setores da Pedagogia que estudam a formacao de professores, ainda
gue nao seja a formacdo para Ongs. O fato é que o saber que é
construido sobre e pelo trabalho do professor precisava ser aproveitado,
entende?. NOs mesmas adotamos um modelo de formagdo que
reconhece que o trabalho do professor faz surgir um saber que pode
contribuir com o desenvolvimento de outros professores. Nao é soé

teoria. (Professora “B”, Entrevista semi-estruturada, 2008)

As professoras e a coordenadora do curso, entendem que a formacgéo,
enquanto area do saber, esta inserido nos dominios da Pedagogia. Elas advogam que
a area seja reconhecido como relevante entre os saberes educacionais, em postura
semelhante a adotada por muitos tedricos nas Ultimas décadas, entre os quais pode-se
indicar Carlos Marcelo Garcia (1999), Maria da Graga N. Mizukami (2002) e José Carlos
Libaneo (1994).

Cumpre destacar Garcia, pesquisador da Universidade de Sevilha, que
analisou o tema e apresenta a sua concepcao de formacéo de professores e o locus

gue ela ocupa no campo das Ciéncias da Educacao, conforme segue:
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A Formacédo de Professores é a area de conhecimentos, investigacao e
de propostas teéricas e praticas que, no ambito da Didactica e da
Organizacdo Escolar, estuda 0s processos através dos quais 0S
professores - em formacdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram 0s seus conhecimentos,
competéncias e disposicdes, e que |hes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacdo que os
alunos recebem. (GARCIA, 1999, p. 26).

A principal contribuicdo que Garcia traz, ao explicitar sua viséo, reside no fato
de o autor defender que a formacdo de professores seja tratada, a comecar pelos
meios especializados, como uma é&rea particular do conhecimento e da investigacdo do
campo da educacao, pertencente a dois ramos das Ciéncias da Educacédo a Didatica e,
também, a Organizacao Escolar.

O posicionamento das professoras parece equivocado, na medida em que a
Pedagogia é responsavel pela investigacdo da “natureza das finalidades da educacao
numa determinada sociedade, bem como os meios apropriados para a formacdo dos
individuos, tendo em vista preparéa-los para as tarefas da vida social” (LIBANEO, 1994,
p. 24). A perspectiva de Garcia, diferente da visdo das professoras entrevistadas, é que
a Didatica seria, por exceléncia, a Ciéncia da Educacdo, a qual a formacédo de
professores esta vinculada.

A pesquisadora e professora da Unicamp, Amélia Domingues de Castro

sinaliza que o eixo ou nucleo principal de estudos da Didética, o ensino, compreendido
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“como intencdo de produzir aprendizagem e sem delimitacdo da natureza do resultado
possivel (conhecimento fisico, social, artistico, atitudes morais ou intelectuais, por
exemplo), e de desenvolver a capacidade de compreender [...]" (CASTRO, 2004, p. 23).
A percepcao de Domingues é incompleta, porque pode-se considerar que a Didatica é
uma Ciéncia da Educacdo que dedica-se também e ndo unicamente a analise dos
processos de ensino, ainda que compreendidos de modo ampliado.

Neste trabalho a Didética € concebida como a area que dedica-se ao estudo
de dois segmentos fundamentais da educacao intencional, que sdo a andlise do ensino,
incluindo todos os seus elementos constitutivos e 0s aspectos que o condicionam, e o
trabalho do professor em suas dimensdes humana (individual e coletiva), técnica,
social, cultural, econémica e politica.

Nesse sentido, € a Didéatica que subsidiard e apoiard os professores a:
compreender o trabalho e a atividade docente, em suas diversas dimensoes; identificar
as referéncias teédricas e técnicas que devem orientar o trabalho do professor;
compreender e avaliar os complexos processos politicos, econdmicos e sociais que
envolvem a teorizagao e a atividade educacional pratica; analisar e atuar para garantir a
adequada construcdo das relagdes interativas no processo educativo; orientar a
formacédo e o desenvolvimento dos professores.

Portanto, se a Didética é a Ciéncia da Educacao voltada, entre outros, para a
analise do trabalho do professor, parece adequado que seja a area em que 0S
pesquisadores e profissionais da educacdo dediguem-se aos estudos, praticas e

teorizacdes acerca da formacao dos professores.
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3.1.3 MODELO DE FORMACAO DE PROFESSORES

Até o momento pudemos observar, no curso Formacéo de Professores para
Ongs, que a nocao de formacdo € declaradamente negada pelos docentes,
coordenacéo e alunas do curso entrevistadas. Entretanto, nota-se, de modo subjacente,
gque a formacdo €& compreendida enquanto espaco de parceria no processo de
aprendizagem entre os atores participantes curso. O campo no qual a &rea de formacéao
de professores estad inserido €, na percepcdo das professoras e coordenadora, a
Pedagogia. O conceito de formacé&o e o seu espaco nas Ciéncias da Educacgéo surgem
de modo difuso, nas entrevistas realizadas. Vale ressalvar que 0 mesmo néo ocorre
guando referimos ao modelo formativo tedrico e pratico assumido pelo curso. Enquanto
outras dimensdes tedricas e empiricas analisadas até o0 momento ndo possuem registro

nos documentos do curso, a questdo do modelo formativo é destacado ja na Introducéo

do Plano Pedagdgico:

A proposta de formacédo adotada é a reflexiva, inspirada nos escritos de
Donald Schén. A proposta reflexiva tem como base os movimentos de
conhecimento na acéo, reflexdo na acao, reflexdo sobre a acéo e sobre
a reflexdo na acdo. (Ong FORMADORA, 2007, p. 01)

No Plano Pedagogico, ha o que a equipe que desenvolveu 0 curso
denominou Sintese Operacional da Formacdo, em que sdo descritos os movimentos
gue o processo formativo devera obedecer em cada uma das disciplinas realizadas

pelos alunos:
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A proposta reflexiva tem como base os movimentos de conhecimento na
acao, reflexdo durante a acéo, reflexdo apds a acdo. As disciplinas e
acOes do curso deverdo, preferencialmente, estruturar-se respeitando os
trés movimentos de Schon:

Movimento 1 - Aulas presenciais, com teorizagdo e vivéncias em sala
de aula;

Movimento 2 - Os alunos que ja atuam profissionalmente com educacao
nas Ongs realizardo atividades praticas, propostas pelos professores, no
seu cotidiano de trabalho. Aqueles que ndo atuam em Ongs
desenvolverdo atividades de pesquisa e visitas técnicas programadas,
gue os aproximem da realidade diaria das Ongs.

Movimento 3 - Discusséo e revisdo critica, em sala de aula, das
experiéncias vivenciadas no segundo movimento formativo. (Ong
Formadora, 2007, p. 05-6)

O modelo reflexivo de formacdo dos professores, conforme apontado nos
documentos do curso e entrevistas realizadas, tem como pressuposto a idéia de que a
atuacao concreta do professor pode ou deve ser realizada a partir da reflexao,
compreendia como elemento que articula a historia de vida profissional do professor,
suas vivéncias, as teorias que conhece e a situacdo concreta de trabalho.Os trés
movimentos que cada disciplina ou trabalho do curso Formacéo de Professores para
Ongs, deve seguir, confrome O Plano Pedagogico e o0 depoimento de sua
coordenadora, parecem tentar reproduzir, nas situacoes de aula, os trés conceitos que
integram o que Donald Schoén (1983) denominou pensamento pratico do profissional.
Angél Pérez-Gomeés, citando Schoén, nomeia esses conceitos, conforme segue:
“conhecimento-na-accdo, reflexdo-na-accdo e reflexdo-sobre-a-accdo e sobre-a-

reflexdo-na-acc¢éo” (SCHON, 1983 apud PEREZ-GOMES, 1992).
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O conhecimento-na-acdo refere-se aos saberes técnicos ou tedricos que
apdiam a solugdo de problemas de trabalho concretos. Ele esta diretamente associado
a pratica e ao saber-fazer, porque € na pratica de trabalho que o conhecimento-na-acao
se manifestara, nas situacdes em que o trabalhador realiza uma atividade laboral de
forma correta ou adequada.

A reflexdo-na-acdo diz respeito “[...] aos processos de pensamento que se
realizam no decorrer da accdo, sempre que os professores tém necessidade de
reenquadrar uma situacdo problemética a luz da informacao obtida a partir da acgéo
[...]"” (ZEICHNER, 1992, p. 126). Este segundo conceito do pensamento pratico do
profissional é explicitado, de forma simplificada, por Schon (1983), segundo o qual a
reflexdo-na-acdo refere-se ao conjunto de pensamentos e andlises reflexivas que o
individuo desenvolve sobre a sua acao de trabalho, no momento exato em que ela esta
em andamento. O Ultimo conceito que integra o pensamento pratico € a reflexdo-sobre-
a-accao e sobre-a-reflexdo-na-ac¢éo, que de acordo com Pérez-Gémes (1992, p. 105)
é “[...] a analise que o individuo realiza a posteriori sobre as caracteristicas e processos
de sua propria acao”.

A professora “A” exprime como 0 primeiro conceito de Schon o

conhecimento-na-acdo, se manifesta na pratica concreta das aulas:

O primeiro movimento, que acontece normalmente nas aulas é dividido
em duas partes. No inicio o aluno entra em contato com teorias e
conhecimentos que a disciplina esta trabalhando. Depois, séo realizadas
vivéncias e simula¢des na propria sala de aula para aproximar o aluno
da pratica das Ongs. Ha& muitas atividades, também, diretamente nas

Ongs, como visitas técnicas e vivénicas, espécie de estagios, para que
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0s alunos possam experimentar o processo de conhecimento na
acdo,ou seja, que ele ndo apenas teorize sobre um tema, mas que ele
pratique, que o saber fazer se manifeste ja na aula, nas simulacdes e

nas vivéncias. (Professora “A”, Entrevista semi-estruturada, 2008)

Outra forma de o conhecimento-na-acéo ser trabalhado no curso estudado é
relatado pela professora “B”: “[...] as vezes o aluno ja trabalha em Ongs e conhece a
pratica, mas nao traz as referéncias tedricas. Entdo, a gente trabalha com ele para
garantir que sejam feitas as aproximacdes entre o que ja se sabe na prética e o que
esta aprendendo no curso, as questdes tedricas”.

As visOes das professoras do curso, sobre a necessidade de apoiar o aluno
em suas tentativas de aproximacdes entre as teorias e a pratica, parecem estar em
sintonia com escritos de Schon, nos quais ele afirma que o professor reflexivo ou que
atua no modelo reflexivo “[...] esforca-se por ir ao encontro do aluno e entender o seu
préprio processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-

accao com o saber escolar” (SCHON, 1992, p. 82).

No segundo movimento os alunos realizam atividades praticas no
cotidiano de trabalho nas Ongs ou, para agueles que nao trabalham, sdo
propostas atividades de simulacdo e, a partir do mddulo 2, eles ja
vivenciam a realidade de uma Ong, ao elaborar e iniciar a implantacéo
do Projeto Préatico, proposto no curso. E um momento rico, em que 0s
alunos articulam as teorias com a realidade e refletem, durante a acéo,
sobre o que esta sendo feito. E claro que na hora que a préatica esta
acontecendo o aluno nado tem certeza se tudo o que esta fazendo tem
relacdo com o que foi estudado ou se as solugbes que ele adota em

situacdes-problema reais sdo as melhores. Mas depois realizamos o
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terceiro movimento, que consiste exatamente em refletir sobre a acéo e
sobre o que ele pensou no momento em que tudo acontecia. (Gestora
da Ong FORMADORA, coordenadora e professora do curso Formacédo

de Professores para Ongs, Entrevista semi-estruturada, 2008)

Novamente, nota-se a proximidade entre o modelo formativo adotado no
curso e a perspectiva de Schon, sobre o professor como profissional reflexivo. O
depoimento acima, aponta para a presenca da incerteza, no momento em que 0
professor em formagéo coloca em pratica as aprendizagens construidas no curso. Essa
pratica ocorre, principalmente, durante o planejamento e implementacdo do Projeto
Pratico de Educacédo, que nada mais € que o planejamento e a realizacdo de processos
de ensino e aprendizagem. De acordo com Schén (1992), a duvida e a incerteza que
surgem durante a reflexdo-na-acdo, sdo caracteristicas intrinsecas do ato de ensinar e
aprender.

A presenca da incerteza e da davida no processo de ensino e aprendizagem,
gue é observado no curso, por sua coordenadora, é considerado por Schon parte
constitutiva do movimento de reflexdo-na-acéo, que possui trés momentos: o primeiro é
aquele em que o professor se surpreende por aquilo que o seu aluno faz; na sequéncia,
o docente reflete sobre o que houve e as razdes da sua supresa; num terceiro
momento, o professor reformula a sua atuacéo e testa outra possibilidade de trabalhar
com o seu aluno ou adapta o seu modo de atuar com a forma de aprender do seu
aluno.

A surpresa do professor pode estar relacionada tanto a um processo de

aprendizagem especialmente rapido de um aluno, quanto associada a dificuldades que
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um aprendiz possui para aprender. Em ambos 0s casos, 0 que se nota € que o
professor estd diante de situacdes-problema complexas, que demandam reflexdo e
revisdo da préatica. E curioso notar que, de acordo com Schén, todo o processo de
reflexdo-na acdo pode ser realizado sem a utilizagdo de palavras, visto que é
desenvolvido pelo professor por meio de operacdes cognitivas complexas que néo
demandam verbalizagcdo no momento exato em que a reflexdo esta em andamento,.

O terceiro movimento, apontado no Plano Pedagogico (2007, p. 06) do curso

BN

em analise, diz respeito a “discussao e revisdo critica, em sala de aula, das
experiéncias vivenciadas [...]” nas situacdes de pratica de ensino em que O0s
participantes do curso sao inseridos. Esse movimento de e reflexdo-sobre-a-agao e
sobre-a-reflexdo-na-acéo, € trabalhado, conforme depoimento de uma de suas alunas,

da seguinte forma:

Sempre que realizamos atividades praticas nas Ongs, individuais ou em
grupos, temos momentos, depois, na aula em que refletimos,
individualmente ou junto com colegas, sobre como foi a pratica.
Analisamos o que deu certo e 0 que nao, também pensamos nas coisas
que vivenciamos e tinham a ver com as teorias que estudamos. As
vezes vivemos coisas que ndo estavam previstas e que a teoria néo
apontava. Tudo isso é analisado e revisado. Somos estimuladas pelos
professores a refletir sobre o que sentimos e o que pensamos em fazer,
na hora que a atividade com o0s nossos alunos da Ong. Isso é
importante, porque em novas situacdes que surgem depois, mesmo que
diferentes, a gente sempre acrescenta algo para trabalhar melhor,
porque ja refletiu sobre o trabalho. E um processo cumulativo mesmo.
vocé sente o conhecimento tedrico e pratico sendo construido. Quase da

para pegar! (Aluna “B”, Entrevista semi-estruturada, 2008)



176

O relato da aluna sugere que o terceiro conceito que integra o que Schoén
denominou pensamento do professor pratico reflexivo, reflexdo-sobre-a-acao e sobre-a-
reflexdo-na-acao, tem similaridade com aquilo que é realizado pelo curso. Isto porque,
ja durante o processo formativo, os participantes do curso sédo estimulados a analisar,
revisar e criticar a sua .propria pratica de ensino na Ong em que trabalha ou onde
realiza o seu Projeto Pratico.

Os professores estimulam os alunos a refletir, apds as vivéncias e atividades
praticas, sobre o que foi realizado e como o préprio protagonista do processo o
percebeu. Trata-se de um movimento reflexivo realizado pelos professores em
formacédo, apds as atividades nas Ong, em que os participantes debatem sobre o que
foi realizado na pratica e analisam criticamente suas posturas e acdes. Este processo é

descrito na literatura da seguinte maneira:

[...] é possivel olhar retrospectivamente e reflectir sobre a reflex&o-na-
accdo. Apos a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que
observou, no significado que lhe deu e na eventual adopcdo de outros
sentidos. Reflectir sobre a reflexdo-na-accdo é uma accdo, uma
observagdo e uma descricdo, que exige o uso de palavras. (SCHON,
1992, p 83)

A adeséao do curso Formacao de Professores para Ongs ao modelo sugerido
por Schén parece ser irrestrita. Aqui, € importante lembrar que, na literatura

especializada, a abordagem reflexiva aplicada a formacdo dos professores nao é
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consensual. Pelo contrario esse modelo tem sido alvo de criticas que merecem registro.
As principais referem-se a excessiva valoriza¢cao dos aspectos praticos, no processo de
formacédo dos profissionais da educacdo e, em particular dos professores, e uma
desvalorizacao dos saberes académico-cientificos e teoricos.

O pesquisador Newton Duarte (2003), da Universidade Estadual Paulista /
UNESP, sintetiza as criticas a perspectiva de Schon, apontando que este autor, ao
desvalorizar o saber escolar e os conhecimentos produzidos nas Universidades, induz a
uma valorizacdo dos saberes tacitos, pessoais, particulares, subjetivos e nao-
cientificos, relacionados ao trabalho do professor. Em funcéo disso, os conhecimentos
socialmente produzidos e sistematizados cientificamente sobre o ensino enquanto
trabalho seriam considerados pouco relevantes e, até, supérfluos.

De acordo com Duarte (2003), o modelo reflexivo de Schon, traz implicito a
negacdo do préprio ato de ensinar e da transmissdo do saber escolar, aqui
compreendido como o saber organizado socialmente, com caracteristicas academico-
cientificas. Isto porque Schon defenderia, na percep¢do de Duarte, que o professor
deixe de ensinar, para assumir um papel de orientador do processo de reflexdo por
parte dos alunos. Nesse sentido, a dimensao teorica ficaria colocada em segundo plano
em todos os processos educativos, incluindo a prépria formacédo dos professores. O
professor deixaria de ser um organizador e transmissor dos saberes académico-
cientificos para tornar-se um mero apoiador do processo de reflexdo sobre o cotidiano,
por parte dos alunos

Duarte (2003; 2006) defende que o centro do trabalho do professor é a
transmissdo dos conhecimentos cienticos, escolares e académicos. Alterar o centro

desse trabalho, implicaria em descaracterizar a propria funcéo docente.
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3.2 O CURRICULO

3.2.1 DEFINICAO DE CURRICULO

O processo de coleta de dados foi orientado para garantir que fossem
reconhecidos, no curso pesquisado, o conceito e a abordagem de curriculo adotadas no
curso, a partir da visdo dos protagonistas que participaram deste estudo.

A definicdo de curriculo é descrita com assertividade, por uma das
professoras do curso, que em seu depoimento afirmou: “O curriculo para nés é o
caminho que serd percorrido. N0s somos parceiras dos alunos nesse caminho”
(Professora “A”, Entrevista semi-estruturada, 2008). A coordenadora do curso reforca

esta definicdo de curriculo enquanto caminho a ser percorrido, ao indicar que:

“[...] ndo poderia ser de outra forma. O curriculo € como se fosse a
estrada que vamos trilhar. E vamos juntos com nossas alunas. A gente
sabe que algo pode mudar, que as coisas poderdo sofrer alteracoes,
desvios. Mas ha um caminho ideal imaginado. A meta, o objetivo do
curso, as competéncias que as alunas desenvolveréo serdo as mesmas,
que foram tracadas. Dependendo da turma, podemos pegar atalhos,
desviar um pouco do trajeto inicial, que é o curriculo conforme foi escrito.
(Gestora da Ong FORMADORA, coordenadora e professora do curso
Formacao de Professores para Ongs, Entrevista semi-estruturada, 2008)
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A definicdo explicitada, tem relacdo com as origens da palavra curriculo,
conforme registra a literatura educacional especializada. Entre os tedricos que abordam
a genealogia do termo curriculum, podemos mencionar David Hamilton (1992), Gimeno
Sacristan (1998) e lvo Goodson (2002). Eles parecem concordar que o termo curriculum
teve como origem uma palavra latina, cujos significados possiveis seriam corrida ou
pista de corrida (HAMILTON, 1992), carro de corrida (GOODSON, 2002), ou percurso
de corrida (SACRISTAN, 1998). H4 uma pequena divergéncia acerca da grafia correta
do vocabulo latino que originou a palavra curriculum: Segundo Goodson, o termo latino
seria Scurrere, enquanto Sacristan indica como grafia mais adequada Currere. De
qualquer modo, o conjunto de significados apontados pelos autores remete a nocao de
percurso ou caminho a ser percorrido. Exatamente a mesma definicdo adotada pelas
professoras e coordenadora do curso em analise.

A compreensdo da definicdo de curriculo foi aprofundada pela analise da
apostila do professor, que é o documento entregue a cada um dos docentes do curso e
que traz a descricdo do conjunto de atividades que devera ser realizado em aula. A
hipotese que levantamos foi que o registro detalhado das aulas, poderia complementar
ou ampliar as possibilidades de delimitacdo mais precisa da definicdo de curriculo
assumida no curso. Na apostila do professor ha um detalhamento minucioso do passo a
passo que o professor deve seguir, desde o inicio da aula, até o seu encerramento.
Este ordenamento das aulas € percebido pelas alunas e pela gestora da Ong em que o

Projeto Prético foi implantado.
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Todas as atividades do curso sdo muito bem planejadas. As vezes,
vemos que o professor tem um cronograma apertado para seguir. Ele
tem por escrito o que é para fazer nas aulas, que a gente nota. Isso
acaba passando pra gente. Quando fomos fazer o Projeto Pratico, a
criacdo do nosso programa foi todo detalhado, item por item. No fim,
eram tantas as atividades que tinhamos que realizar com 0S nossos
alunos na Ong, que o tempo ficava bastante apertado, igual acontecia
com as nossas professoras do curso. (Aluna “B”, Entrevista semi-
estruturada, 2008)

Sobre o nivel de detalhamento do curriculo do curso, uma das suas

professoras afimou:

Realmente, nés temos que seguir a apostila do professor. Ela é um
norteador do nosso trabalho, mas seguimos quase tudo que esta la e,
num certo sentido, somos cobradas por isso. Os alunos precisam
construir certas competéncias e certos conhecimentos que, eu acredito,
gue o fato de termos uma apostila com todo o curso detalhado, dia-a-
dia, ajuda a atingir. Tanto nés, professoras, quanto os alunos sabem que
temos metas a cumprir e que precisamos seguir um cronograma para
atingir cada uma delas. (Professora “B”, Entrevista semi-estruturada,
2008)

A gestora da Ong em que as alunas entrevistadas desenvolveram seu

projeto indicou que havia um conjunto de atividades curriculares, previamente

estabelecidas, que deveriam ser realizadas.
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Quando elas (alunas do curso) chegaram aqui (na Ong), tinham tantas
coisas para fazer, que dava até pena (riso). Eram observacoes,
relatérios, entrevistas, reunibes, manuais que elas tinham que
escrever... Acho isso interssante porque faz com que o aluno, no caso
elas, seguissem tudo o que era preciso, para aprender. Mas a gente
notava que era tudo bem orientado, bem controladinho. N&o era como
um pessoal que vem fazer visita a nossa instituicdo, sem qualquer
orientacdo ou nocdo do que esta fazendo aqui. N6s chegamos a nao
atender mais o pessoas da faculdades porque eles vinham muito
perdidos, e nds tinhamos que dedicar um tempo muito grande para
poder orientar eles. Com essas meninas (alunas do curso estudado),
nao foi assim. E o programa que elas criaram para 0s jovens da nossa
comunidade também é todo detalhadinho. Fizeram uma apostila do
professor com aula por aula. (Gestora da Ong onde foi implantado o

Projeto Pratico pelas alunas, entrevista semi-diretiva, 2008)

Esses depoimentos das alunas e da gestora da Ong acima, associados ao
exame da apostila do professor, sugerem que a definicdo de curriculo que emerge da
apostila e da efetiva implementacdo do curriculo, pode ser distinta daquela identificada
nas entrevistas com as professoras e a coordenadora do curso. A definicdo que emerge
somente desses dados, aponta para uma visdo de curriculo que parece ter relacédo
direta com a perspectiva utilitarista norte-americana de curriculo, a qual tem como
caracteristica principal a busca por racionalizacdo dos processos educativos. Nesta
perspectiva, o curriculo é definido como um instrumento que deve garantir que 0s
professores irdo “[...] planejar ‘cientificamente’ as atividades pedagogicas e controla-las
de modo a evitar que o comportamento e o pensamento do aluno se desviassem de

metas e padrdes pré-definidos” (MOREIRA; SILVA, 1999, p. 09).
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Entretanto, é possivel, a partir dos mesmos dados coletados, relativizar a
relacdo entre a visdo de curriculo presente no curso e a perspectiva utilitarista norte-
americana. Isto porque, no curso, objeto de nossa pesquisa, a prescricdo de cada aula
e 0 conjunto de atividades, que os professores devem realizar com os alunos, parecem
estar associadas a uma visdo de educacdo ampliada, que prioriza a construcdo do
conhecimento em parceria e de forma ativa pelos alunos e ndo, a partir de uma
perspectiva voltada unicamente para o controle dos participantes do processo educativo
e para o alcance de objetivos de ensino instrumentais.

Nessa andlise da definicdo de curriculo, se considerarmos, também, as
caracteristicas do modelo formativo reflexivo, adotado no curso, e descrito
anteriormente, € possivel supor que, apesar do detalhamento das atividades contidas
no Manual do Professor, o curriculo pode ser definido mais como o elemento
organizador do conjunto de temas, teorias e praticas que devem ser priorizados no
processo formativo dos professores para as Ongs, do que como o instrumento de
controle do comportamento e do pensamento dos professores e alunos. O curriculo
utilizado como uma estratégia de controle, conforme sugere a perspectiva utilitarista,
provavelmente, ndo permitiria que os alunos percebessem o processo de formacao
como uma parceria para a construcdo do conhecimento entre alunos, professores e
demais envolvidos.

E provavel que a definicdo e a visdo global de curriculo adotadas no curso,
estejam mais sintonizadas com a percepc¢do de César Coll, segundo o qual o curriculo

deve ser compreendido como:
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[...] o projeto que preside as atividades educativas escolares, define
suas intencdes e proporciona guias de acdo adequadas e Uteis para os
professores, que sao diretamente responsaveis pela sua execucéo. Para
isso o curriculo proporciona informacgfes concretas sobre o que ensinar,

guando ensinar e 0 que, como e quando avaliar. (COLL, 1999, p. 45)

3.2.2 ABORDAGEM DE CURRICULO

Além da definicdo de curriculo, um dos elementos que compde o problema
de pesquisa deste estudo refere-se a necessidade de identificar a abordagem curricular
norteadora do curso Formacdo de Professores para Ongs, realizado pela Ong
FORMADORA. Evidentemente, pode-se supor que a propria definicdo de curriculo
adotada aponte para a abordagem que orientou a construcéo curricular do curso.

Em funcdo de a definicdo de curriculo apresentada ser bastante ampla, foi
necessario aprofundar a busca de informacdes que permitissem delinear com preciséo
a abordagem utilizada, durante as entrevistas. A coordenadora do curso, quando
guestionada sobre qual a abordagem que havia norteado a criacdo e implantacédo do

curriculo do curso, afirmou

[...] Desde o principio (momento da criagcdo do curso), 0 que estava
muito claro era que os temas do curso nao iriam resultar em disciplinas
tradicionais, que ficam separadas umas das outras, como caixinhas.
Elas (as disciplinas) sdo apenas itens que organizam a vinda dos
professores para ministrar as aulas e fazem com que os alunos saibam
0 tema geral do dia. Desde o comeco tentamos criar um curso que

tivesse as disciplinas apenas como um suporte da organiza¢do do curso
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e ndo como o centro das aprendizagens dos alunos, vocé entende? Nao
gueriamos ter um curso multidisciplinar. Nao combina com as Ongs, que
atuam com problemas e com pessoas de uma forma integral. Nao
adianta uma Ong saber que falta atendimento as criangas na
comunidade. Ela tem que atuar questionando o governo sobre isso,
criando vagas na prépria Ong para as criancas, tem que organizar a
comunidade para reivindicar e, ainda, captar recursos para manter o
atendimento e a propria Ong funcionando. Entédo, o nosso curriculo tinha
que ser completamente integrado. Ndo poderia ser de outra forma.
(Gestora da Ong onde foi implantado o Projeto Pratico pelas alunas,

entrevista semi-diretiva, 2008)

A abordagem de curriculo apresentada pela coordenadora do curso é
percebida pelas alunas entrevistadas, que apontaram que as disciplinas sao
organizadas para estruturar o processo de realizacdo das aulas, mas que néao

restringem seus debates aos temas relacionados unicamente a uma area do saber.

Eu acho que a Unica que trabalha isolada é (a disciplina) Marco Legal
(do Terceiro Setor). Mas acho que é mais porque o professor vem no
curso uma vez e ndo volta mais. Os outros tém as suas disciplinas e
também orientam os alunos nos projetos. Isso faz com que tudo seja
muito interdisciplinar no curso. E diferente dos cursos que estamos
acostumadas a fazer em outros lugares. (Aluna “B”, Entrevista semi-
estruturada, 2008)

Os depoimentos conduzem a uma primeira constatacdo: a forma de as
disciplinas do curso se relacionarem € um aspecto relevante para a compreensao da

sua organizacdo e da abordagem curricular que o orientam. Por esta razdo, é
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necessario delimitar, com exatiddo, o0s conceitos de multidisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. E preciso ter presente que os trés conceitos
partem do reconhecimento da existéncia das disciplinas, compreendidas como formas
de organizar os contetdos escolares ou académicos. Pode-se definir disciplina como a
unidade ou campo béasico que relne e organiza os conteudos e saberes relacionados a
um tema, um campo ou objeto particular de estudos. A propria existéncia das disciplinas
pressupbe o parcelamento do saber. Em um curso organizado por disciplinas, &
possivel identificar o grau de integracéo e relacdo entre elas. E o nivel destas relacdes
que dertermina se um curso € multidisciplinar, interdisciplinar ou transdisciplinar. O

pesquisador das Ciéncias da Educacao, Antoni Zabala indica que:

A multidisciplinaridade é a organizacao de conteldos mais tradicional.
Os contelidos escolares sao apresentados por matérias independentes
umas das outras [...]. A interdisciplinaridade é a interag&o entre duas ou
mais disciplinas, que pode ir desde a simples comunicacao de idéias até
a integracdo reciproca de conceitos fundamentais [...]. A
transdisciplinaridade é o grau maximo de relacbes entre as disciplinas,
dai que supde uma integracéo global dentro de um sistema totalizados
[...] atualmente, constitui mais um desejo do que uma realidade.
(ZABALA, 1998, p. 143-4)

Considerando o exposto acima e os dados coletados nas entrevistas, pode-
se afirmar que, no curso estudado, a interacdo entre as disciplinar estd no nivel da
interdisciplinaridade, podendo assemelhar-se a transdisciplinaridade, em alguns

momentos derterminados, particularmente, no final do curso, nas atividades
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relacionadas ao Projeto Pratico de Educacido. E quando os professores e os alunos
realizam um esfor¢o para integrar os saberes construidos ao longo do processo de
formacdo. Ha, aparentemente, um empenho das professoras para alcancar a
transdisciplinaridade, mas elas reconhecem a dificuldade para uma efetiva aproximacao

desse grau de relacao entre as disciplinas. Segundo a coordenadora do curso:

[...] ha uma busca por uma integracdo plena entre as disciplinas, mas
isso implica em manter a equipe de professores em contato constante,
em espacos institucionalmente reconhecidos, na minha opinido. Para
isso, seria preciso ampliar os recursos investidos no curso, e ndo temos
nem condi¢bes de cobrar mais dos alunos e nem de ampliar a carga
horaria de trabalho dos professores. (Gestora da Ong FORMADORA,
coordenadora e professora do curso Formacdo de Professores para
Ongs, Entrevista semi-estruturada, 2008)

O elemento determinante para que o0 curso apresente um maior nivel de
relacdo e interacdo entre as disciplinas parecer ser o Projeto Pratico de Educacdo,
conforme indicado no Plano Pedagdgico. De acordo com o que foi descrito
anteriormente, o Projeto Pratico é que auxilia professores e alunos na realizacdo da
gestdo e da integracdo das aprendizagens, as quais sdo, gradualmente construidas ao
longo do processo educacional. Por meio do projeto, os alunos dedicam-se ao estudo
de uma situacdo-problema, que é a criagcdo de um programa educacional, para uma
Ong real. A elaboracdo do projeto faz com que as disciplinas que sao ministradas,
dirjam seu foco para os problemas concretos que envolvem a realizacdo desta
atividade. O processo de elaboracéo e desenvolvimento do projeto, parece seguir 0 que

Fernando Hernandéz (1998) denominou globalizacdo dos contetidos, que nada mais é
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que a busca, por professores e alunos, do estabelecimento de nexos significativos entre
os contetdos das diferentes disciplinas que apdiem o enfrentamento e a solugédo de
situacBes complexas e que se apresentam na forma de um problema a ser estudado.

A perspectiva globalizadora de organizacdo dos conteudos parece ter sido

percebida também pela gestora da Ong em que o Projeto Pratico foi realizado.

E muito evidente que as alunas vém para o trabalho na Ong pensando
de um jeito mais integral. Elas buscam por situagcdes-problema (risos)...
elas (as alunas) que me disseram, depois, que viviam em busca de
situacdes problema na Ong para propor solugdes. A verdade é que elas
localizam um problema e tentam apresentar solugbes que atagquem
todos os angulos. Eu tenho certeza que isso tem a ver com o jeito como
0 curso trabalha os conteldos. Elas me contaram que realizam muitas
vivéncias, para a solucédo de problemas. Isso é barbaro, porque quando
elas chegam aqui, ja estao prontas para trabalhar. No comeco, achava
gue elas fariam um curso para os adolescentes e s6, depois vi que a
proposta era olhar para uma questdo ligada a educacdo, linkada
(relacionada) com todas as areas da Ong, da gestado a cozinha. (Gestora
da Ong onde foi implantado o Projeto Préatico pelas alunas, entrevista
semi-diretiva, 2008)

A declaracdo acima aponta para a abordagem de curriculo que parece estar
presente no curso Formacdo de Professores para Ongs. Considerando que o curso
adota com énfase o trabalho por projetos educacionais e que ha uma efetiva tentativa
de organizacdo dos conteudos de modo interdisciplinar, tendendo para a
transdisciplinaridade, muito provavelmente a abordagem curricular que esta subjacente

a toda a estruturacdo do curso é aquela chamada Curriculo Integrado.
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A nocéo de Curriculo Integrado tem como base as propostas educacionais
de John Dewey, Willlian Kilpatrick, Ovide Decroly e os chamados métodos

globalizadores de educacédo. O Curriculo Integrado caracteriza-se por ser:

[...] organizado ndo s6 em torno de disciplinas, como costuma ser feito,
mas de nucleos que ultrapassam os limites das disciplinas, centrados
em temas, problemas, tépicos, instituicdes, periodos histdricos, espacos
geograficos, grupos humanos, idéias, etc. [...] 0s alunos seriam
obrigados a manejar referenciais tedéricos, conceitos, procedimentos,
habilidades de diferentes disciplinas, para compreender ou solucionar as

questdes e problemas propostos. (SANTOME, 1998, p. 25)

Aparentemente é esse manejo de referenciais tedricos, conceitos e
procedimentos de disciplinas diversas, que marca o curso analisado. N&o ocorre a
negacdo ou a eliminacdo das disciplinas, mas elas parecem estar, em especial nos
mddulos 2 e 3, a servico da analise e da solucdo de problemas impostos pela realidade
das Ongs, onde os Projetos Praticos de Educacdo dos alunos encontram-se em
processo de implementagdo. O curriculo do curso mostra-se capaz de aproximar 0s
conteudos tedricos da realidade de trabalho que os profissionais em formacéo
encontrardo nas Ongs. Nesse sentido, a estrutura e o texto curricular do curso parecem
atender a um dos principios fundamentais que, segundo Sacristan, tornam um curriculo
mais educativo, a saber: “estabelecer as conexdes interdisciplinares possiveis entre as
areas e disciplinas: para compreender melhor a realidade, [...] aplicar o conhecimento a
resolucédo de problemas, [...] descobrir interdependéncias epistémicas e metodoldgicas”

(SACRISTAN, 2007, p. 126).
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Apesar de os protagonistas do curso pesquisado ndo questionarem a no¢ao
de disciplina, o modelo de curriculo que orienta os trabalhos pode ser percebido como
um esforgco para superar as limitagcbes que a divisdo disciplinar e o parcelamento dos
saberes impdem a compreensao e apreensao dos conhecimentos.

O trabalho educacional organizado a partir da perspectiva do Curriculo
Integrado seria uma forma de favorecer a compreenséo de situacdes complexas, pelos
alunos. Ao professor cabe estruturar seu plano de trabalho a partir de situacdes ou

temas-problema que:

[...] permitam n&o s6 explorar campos de saber tradicionalmente fora da
Escola, mas também ensinar aos alunos uma série de estratégias de
busca, ordenacdo, andlise, interpretagdo e representacdo da
informacado, que lhes permitird explorar outros temas e questdes de
forma mais ou menos autdnoma. (HERNANDEZ, 1998, p. 52)

Esse modo de trabalho docente ser realizado, a partir do Curriculo Integrado,
gue a literatura registra, € percebido no curso Formacao de Professores para Ongs, em

depoimentos como o de uma aluna, na entrevista para esta pesquisa:

E interessante que nas aulas n6s sempre tinhamos trabalhos em grupo,
para resolver situacdes-problema ou fazer estudos de caso. O que mais
exigia dos alunos era o fato de as situa¢des-problema obrigarem a gente
a pensar em tudo o que a gente estava estudando no curso. Nunca era
uma coisa s6 e ponto final. A gente teve muita dificuldade para pensar
de forma mais complexa. O importante foi que na hora do projeto na
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Ong, a gente ja estava acostumada a pensar integralmente no trabalho.

(Aluna “B”, Entrevista semi-estruturada, 2008)

Cumpre notar que a estrutura curricular do curso poderia ser interpretada,
por alguns, como vinculada a abordagem denominada Curriculo em Rede, que consiste
na proposta de organizacdo dos saberes teoricos, praticos, sociais, etc., de forma néo-
linear, a partir de uma espiral de complexidade crescente. A esséncia desta abordagem
esta na valorizacdo dos conhecimentos construidos a partir da pratica e do cotidiano
vivenciado pelos individuos. Ndo se nega a importancia da teoria, mas o saber
académico-cientifico deixa de ser o eixo central da construgdo curricular, que volta-se
para o saber produzido cotidianamente pelas pessoas. Essa abordagem apresenta-se
como uma forma de superar o modelo disciplinar de parcelamento do conhecimento.
Nesse sentido estrito, h4 semelhanca entre a abordagem curricular em rede e o
curriculo integrado. A diferenca entre esses tipos de curriculo reside no fato de o
curriculo integrado manter no centro do processo educativo os saberes académico-
cientificos. Os conhecimentos elaborados ou construidos a partir da pratica sao
valorizados, mas néo se propde que passem a ser o centro da organizacdo curricular,
como ocorre no curriculo em rede.

O trabalho por projeto € inserido no curso estudado como um elemento que
visa favorecer a integracao dos saberes. Aparentemente, 0 projeto € que permite que o
curso seja percebido por seus participantes como interdisciplinar e que oferece as
condicbes necessarias para que o Curriculo Integrado possa ser implementado com
maior eficiéncia. Isso ocorre porque a Ong, onde Projeto Pratico de Educacédo é

realizado, ndo se caracteriza como um espacgo apenas visitado pelo aluno. Ele deve
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realizar uma intervencdo concreta, e lidar com todos o0s aspectos constitutivos da
realidade de uma organizacdo nao-governamental e da elaboracdo e desenvolvimento
efetivo de um programa educacional.

O Projeto Pratico de Educacéo é parte integrante do curso Formacado de
Professores para Ongs e possui marcas ou caracteristicas singulares que merecem
nota. Uma dessas caracteristicas ja foi mencionada, e tem relacdo com todo o restante
do curso, que é a atitude de parceria e cooperagdo entre os protagonistas do curso.

Outras caracteristicas foram descritas por uma das professoras:

Durante a fase de elaboracdo e realizagcdo do Projeto Pratico,
procuramos adaptar a nossa forma de orientar e de trabalhar com os
subgrupos a partir do que é trazido por eles do campo, das Ongs.
Tentamos aprender com 0s alunos e com a experéncia que estao tendo
nas Ongs. Claro que também orientamos, mas sabemos que cada caso
€ um caso e tentamos manter uma postura de receptividade as
novidades que vém das organizacfes. (Professora “A”, Entrevista semi-
estruturada, 2008)

Estas afirmacOes da professora “A”, sao corroboradas pelas percepcdes da

gestora da Ong:

As alunas que chegaram aqui aprenderam coisas um pouco diferentes
das colegas (de curso) delas. A nossa organizagdo tem uma histéria de
luta por direitos como transporte ferroviario, satde e educagéo infantil
muto forte. Sempre fomos muito criticos e exigimos da prefeitura e do
governo do Estado os direitos da populacdo do bairro. Isso fez com que

0 programa que elas estavam montando para ca fosse diferente de
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outros, pelo que elas me relataram. Acho que elas aprenderam muito
com isso e nés também. A orientadora delas também esteve aqui e
nossa realidade foi realmente levada em conta. Foi um trabalho de
parceria interessante. Teve falhas? Teve! Mas foi melhor que o que a
gente imaginou no principio. (Gestora da Ong onde foi implantado o

Projeto Pratico pelas alunas, entrevista semi-diretiva, 2008)

Os depoimentos acima sugerem que o projeto realizado no curso obedece
alguns dos aspectos caracterizadores de um projeto de trabalho educacional, descrito
por Hernandéz (1998). O autor apresenta nove caracteristicas que podem estar
presentes em um projeto adequadamente realizado, com vistas a construcao do
conhecimento em um processo educativo. O curso atende, segundo analisamos, a
cinco das caracteriticas apresentadas pelo pesquisador espanhol. Em sintese, em
conformidade com Hernandéz (1998) as caracteristicas presentes no curso sdo: a)
predominio de uma atitude de cooperagdo entre 0os envolvidos no projeto, alunos,
professores e profissionais que atuam na Ong que recebeu o projeto; b) respeito ao
percurso singular de cada projeto desenvolvido pelos alunos do curso, conforme
pareceu apontar o depoimento da gestora de Ong entrevistada; c) a aprendizagem
ligada ao fazer, na medida em que o projeto feito no curso € concretizado em uma Ong
real; d) um percurso por um tema que permite aos alunos a analise, a interpretacéo e a
critica de toda a situacao-problema que esta sendo estudada e que procura-se propor
solugdes.

O modo como o projeto é realizado e a relevancia que o trabalho pratico em
uma Ong assume no processo formativo dos alunos, ensejam reflexdes no sentido de

considerar que as aprendizagens construidas no trabalho de campo, deveriam ser
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percebidas como parte do curriculo pela equipe de professores do curso. As alunas do
curso revelam a importancia das aprendizagens construidas nas atividades realizada na

Ong, durante o processo de producao do projeto.

O projeto é importante, também, porque a gente aprende como é a
pratica das Ongs e, também, as teorias que o0 pessoal das entidades
adota. Elas, muitas vezes, sdo as mesmas que estudamos no curso,
mas em varios momentos, sao totalmente novas. (Aluna “B”, Entrevista

semi-estruturada, 2008)

As aprendizagens construidas no trabalho de campo pelas alunas e alunos
do curso, sdo percebidas pela coordenadora do curso, que afirma “[...] a gente se
impressiona com a quantidade de informacdes, de teorias e de possibilidades de
praticas que os alunos trazem durante o projeto. Por isso é importante ter aulas em que
os alunos possam socializar estes saberes” (Gestora da Ong FORMADORA,
coordenadora e professora do curso Formacdo de Professores para Ongs, Entrevista
semi-estruturada, 2008)

Avaliamos que o curriculo do curso precisa ser percebido de forma ampliada.
Aparentemente, as aprendizagens que os professores em formagéo, constroem, nas
atividades do projeto direto nas Ongs, sdo incorporados ao curso. Entretanto, € preciso
gue esse seja um aspecto previsto nos documentos do curso e nos discursos dos seus
protagonistas. Sugerimos que seja adotada, além da perspectiva de Curriculo
Integrado, a nocdo de Curriculo Ampliado, para explicitar a organizacdo dos saberes

no curso Formacao de Professores para Ongs.
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A nocao de Curriculo Ampliado, costuma estar associada a realizacdo de
atividades, fora do horario das aulas, e apresentam um carater complementar ao
curriculo que, efetivamente, € considerado como o elemento norteador de um processo
educativo. Outra forma de definir Curriculo Ampliado diz respeito a inclusdo de temas
de campos do saber ou da ciéncia diferentes, quando comparados aqueles que o aluno
e os professores imaginam que fossem abordados em um curso.

O que propde-se nesta tese é que o Curriculo Ampliado seja compreendido
como o0 conjunto de teorias e saberes, praticas, comportamentos e valores,
fundamentais para a formagdo e a educacdo de individuos e grupos, que sé&o
apresentados ou com as quais 0s alunos entram em contato em espacos multiplos,
externos a sala de aula e, que néo faziam parte do planejamento de conteddos que
serdo ensinados pelo professor, e que sdo incorporados ao processo formativo na
medida em que emergem, em especial, a partir do contato dos alunos com a realidade
concreta.

E importante ressaltar que nido estamos sugerindo a relativizagdo ou a
desvalorizacdo dos saberes académico-cientificos e nem apontando para uma
descaracterizagdo do ensino, enquanto trabalho. Consideramos, sim, que a nocao de
curriculo deve contemplar as novas e abrangentes possibilidades de acesso ao
conhecimento que demandam que o professor e 0os processos formativos sejam cada
vez menos instrucionais e cada vez mais organizadores e norteadores do processo de
aprendizagem dos alunos, capacitando-os para a coleta e andlise critica de

informacdes e saberes socialmente produzidos.
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A incorporacdo da nocdo de Curriculo Ampliado em um curso de formacéo
de professores para Ong parece particularmente relevante. Isto porque, advogamos
gue as Ongs atuem no campo da modalidae ndo-formal de educacéo.

Essa educacédo tem como caracteristica a grande capacidade de atender as
demandas imediatas das comunidades e dos cidadaos. Nesse sentido, 0 processo
formativo de profissionais da educacdo para esta modalidade de educacdo precisa
incorporar essa plasticidade e fluidez, que caracterizam a educagdo ndo-formal de

modo global e a educag&o nas Ongs, particularmente.

3.3 MATRIZES SOCIOPOLITICAS DAS ONGs PRESENTES NO CURSO

A formacédo de professores para o trabalho em Ongs ndo deve prescindir de
oferecer, aos participantes do processo, a oportunidade de examinar criticamente as
matrizes sociopoliticas que compdem o cenario contextual, em que essas organiza¢fes
estdo inseridas. As matrizes, consideradas fundamentais neste trabalho, foram
apresentadas e analisadas no capitulo 2. Elas compdem as chamadas categorias
analiticas ou tedricas utilizadas para compreendermos como as matrizes das Ongs sao
trabalhadas e estudadas, em um caso especifico de formacdo de professores para o
trabalho nas Ongs.

O Modulo 1, apresenta a base conceitual sobre as Ongs e, portanto, as
matrizes sociopoliticas que permeiam todo o curso. Por essa razdo, as analises sobre

as matrizes sociopoliticas estdo baseadas nos documentos (ementas das disciplinas)
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relativos a esse primeiro Modulo e nas informacfes obtidas nas entrevistas, com a
coordenacéo, professoras e alunas.

Os dados coletados sugerem que ha uma forte adesdo do curso a
abordagem Norte-Americana de Terceiro Setor, desde o principio das atividades do
primeiro médulo. O depoimento da professora “A”, reforca essa afirmacdo: “[...] temos
ja no inicio do curso uma base tedrica muito boa de Terceiro Setor. Os alunos estudam
0s objetivos e papel do Terceiro Setor. Isso € importante porque da a base sobre Ongs
e Terceiro Setor que o0s alunos precisam para 0s proximos moédulo do curso”
(Professora “A”, Entrevista semi-estruturada, 2008).

Ao longo do curso sédo abordados temas que tém sintonia com a visao Norte-
Americana de Terceiro Setor, tais como: captacao de recusos junto a empresas, 0rgaos
governamentais e outros; elaboracdo e desenvolvimento de projetos sociais; eficiéncia

nos servicos oferecidos a comunidade; estabelecimento de parcerias intersetoriais.

E muito importante que os alunos saibam sobre captacdo de recursos,
parcerias com 0s outros setores (governamental e empresarial) e sobre
como elaborar, apresentar e vender um projeto para possiveis parceiros
ou financiadores. E isso que faz com que uma Ong alcance a
sustentabilidade financeira. Nés queremos que o educador que estamos
formando, possa contribuir com a gestdo e o fortalecimento da
organizacdo em que trabalha ou vai trabalhar. (Gestora da Ong
FORMADORA, coordenadora e professora do curso Formacdo de

Professores para Ongs, Entrevista semi-estruturada, 2008)
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Os testemunhos da docente e da coordenadora do curso, explicitam o seu
alinhamento aos principios do Terceiro Setor, sob o enfoque norte-americano. As
indicacOes das entrevistadas tém relacéo direta com os quatro desafios das Ongs, que
caracterizam a perspectiva de Terceiro Setor em tela, e que foram definidos por
Falconer (1999), sob inspiracdo de Léster Salamon, a saber: 1. Obtencdo de
sustentabilidade funcional e financeira; 2. alcance de legitimidade das Ongs, enquanto
espacos relevantes de debates e agédo por parte dos cidadados, do empresariado e do
poder publico; 3. O desenvolvimento de formas eficientes de realizar os servigcos que as
organizacdes costumam prestar. 4. O aperfeicoamento da capacidade de colaboracéo
com o governo, com o setor privado e entre as proprias Ongs.

A ementa da disciplina O Terceiro Setor, as Ongs e Cenarios social, politico
e econdmico, aponta que somente a nocdo de Terceiro Setor, enquanto forma de
analisar as possibilidades de organizacdo de parcelas da sociedade civil, sera
contemplada no curso: “[...] sera feita a andlise do Terceiro Setor e dos contextos social,
politico e econémico no qual estdo inseridas, identificando e reconstruindo concepcgdes
sobre as Ongs e seu papel social e politico” (Ementa da Disciplina O Terceiro Setor, as
Ongs e Cenérios social, politico e econdmico, do curso Formagéo de Professores para
Ongs, 2007, p. 01).

A percepcéo das alunas sobre o que define e confere unidade ao trabalho

das Ongs, tem proximidade com a perspectiva Norte-Americana do Terceiro Setor:

A gente vai percebendo, durante as primeiras disciplinas, o quanto é
fundamental para as pessoas ter uma postura de solidariedade e

interesse pelo outro. Mas, ai vemos que néo é isso que vai resolver. E



198

preciso se organizar, ver quais 0s problemas que precisam ser
enfrentados e trabalhar com as outras pessoas para conseguir melhorar
as comunidades e a sociedade. (Aluna “B”, Entrevista semi-estruturada,
2008)

A concepcdo de Ongs construida pela aluna, a partir das atividades de
ensino do curso, reproduz o pensamento dos teoricos e ideblogos do Terceiro Setor.
Para a aluna, o que confere unidade a atividade das Ongs sdo valores, como a
solidariedade. A organizagcdo de pessoas em torno de seus problemas ou das
dificuldades enfrentadas localmente, por pequenas comunidades é que representaria o
foco de atencdo das Ongs e dos individuos que pretendem se organizar, para a
atuacdo no campo social. A inspiracado dos autores da abordagem Norte-Americana do
Terceiro Setor é percebida com énfafase, visto que Salamon afirma que, aquilo que
define o Terceiro Setor, determina e confere unidade ao conjunto das Ongs e demais
organizacdes da sociedade civil é a incorporacdo de uma gama de valores como “[...]
altruismo, compaix&o, sensibilidade para com os necessitados [...]" (SALAMON, 1997,
p. 92). A questdo da acdo localizada e individualizada, que marca o Setor, também é

abordada pelo pesquisador:

A iniciativa individual, em particular a iniciativa individual em prol do bem
publico, a idéia de que os seres humanos tém a capacidade e a
obrigacdo de agir por autoridade propria a fim de melhorar suas vidad e
as dos outros, assumindo as rédeas para fomentar o bem-estar geral.
(SALAMON, 1997, p. 92)
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As perspectivas criticas ao Terceiro Setor sdo rejeitadas pelas professoras e
coordenadora do curso. O depoimento da professora “A” é representativo da visdo das

docentes:

Nés sabemos que ha algumas criticas ao Terceiro Setor e as Ongs. Mas
€ de um pessoal marxista radical, que ndo vé que o mundo mudou.
Pode parecer forte dizer isso, mas a verdade é que ndo da para
considerar muito. Eles s6 criticam e ndo apresentam propostas para a
sociedade. A gente acaba nem trabalhando muito com esses autores no
curso, porque parece que ndo tem muito a acrescentar e 0 curso
pretende ser muito propositivo. (Professora “A”, Entrevista semi-
estruturada, 2008)

O questionamento a abordagem critica ao Terceiro Setor, nos termos que
parecem orientar a visdo transmitida aos alunos do curso, reproduz a contestacdo
corrente a esta perspectiva, segundo a qual as relagbes do autores criticos ao Setor,
com o0 marxismo ensejaria uma capacidade reduzida de perceber que as sociedades
contemporaneas se diversificaram e se tornaram extremamente complexas. O
paradigma classico marxiano nao permitiria oferecer respostas adequadas ao conjunto
dos problemas vivenciados pelas comunidades, em especial, aquelas que encontram-
se nas grandes cidades.

A partir dos pressupostos e da perspectiva Norte-Americana de Terceiro
Setor as demais matrizes sociopoliticas das Ongs, em especial sociedade civil,

democracia e cidadania, sdo analisadas ao longo do curso.
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A concepcdo de sociedade civil, presente no curso, esta intrinsecamente
vinculada as concepc¢fes dos autores do Terceiro Setor, segundo 0s quais a
sociedade, de modo geral, estaria dividida em trés setores: Estado, mercado ou setor
empresarial e sociedade civil organizada ou Terceiro Setor. A sociedade civil € vista
como um espaco para as acdes que visam a melhoria do bem-estar da comunidade
local. As atividades de mobilizacdo de grandes contingentes populacionais ou grupos
sociais, como 0s movimentos de trabalhadores, sdo questionados e considerados

negativos no curso. Uma das alunas, participante desta pesquisa, afirma que:

O que a gente percebe no curso é que a sociedade civil tem um
propésito maior do que servir a bagunca ou conflitos de radicais, como
esse pessoal sindicalista ou do MST (Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem-Terra). O que a gente busca com as Ongs é a melhoria
efetiva da vida das pessoas que estdo nas comunidades, oferecendo
servicos bons, que ajude [...] (Aluna “A”, Entrevista semi-estruturada,
2008)

A visdo de cidadania, subjacente ao curso estudado, também é influenciada
pela matriz sociopolitica dominante. Esse conceito € concebido de modo simplificado,
na medida em que a cidadania € percebida como o direito dos individuos a livre
associacao e a luta por seus direitos. Essa visdo de cidadania parece ter vinculos com
as indicacbes de Tocqueville, autor do século XIX, que inspirou os tedricos do Terceiro
Setor. Conforme indicamos no capitulo 2, para Tocqueville a cidadania é sindnimo de
liberdade politica para que os cidaddos possam se associar livremente e de modo

solidario, em torno da defesa dos seus direitos. Essa seria a base da cidadania
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tocquevilliana. O conjunto de outras configuracbes que a nocdo de cidadania pode
assumir, ndo sédo trabalhadas no curso.

Outra matriz sociopolitica das Ongs tratada de modo ligeiro no curso, é a
democracia. A Unica preocupacdo em relacdo a essa matriz, manifestada pelas
professoras, foi os alunos compreenderem que o papel das Ongs nas comunidades
seria o de articular a populacao local para questionar os representantes politicos, como

vereadores, deputados, prefeitos, governadores, etc. Essa seria uma pratica, de acordo

com as professores, genuinamente democratica.

A gente tenta trabalhar com eles que é importante educar a comunidade
para 0 questionamento e a cobranca das autoridades. Vocé precisa
conhecer seu vereador, aguele que vocé elegeu para poder questionar.
No curso trabalhamos isso. Ja chegamos a fazer visitas, com os alunos,
a camara dos vereadores, mas nesta Ultima turma nao foi possivel.
(Gestora da Ong FORMADORA, coordenadora e professora do curso
Formacdo de Professores para Ongs, Entrevista semi-estruturada,
2008)

O curso, portanto, aborda unicamente a democracia plebiscitaria, naquilo
que ela possui de mais basico. Os questionamentos e a andalise da complexidade
desse modelo de democracia, abordados no segundo capitulo desta tese, sdo deixados
em segundo plano no curso.

Aparentemente, o que interessa, de fato, as professoras é garantir que seja
afirmada e compreendida, pelos participantes da formacao, a nogéo de Terceiro Setor,

a partir da perspectiva Norte-Americana.
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A apresentacdo efetiva de uma uUnica matriz sociopolitica norteadora do
trabalho das Ongs, o Terceiro Setor, associada ao fato de as concepc¢des de sociedade
civil, democracia e cidadania estarem restritas ao modo como o0s tedricos e idedlogos
deste Setor percebem as relacbes sociais, apresenta diversas implicacbes no ambito
da formacao dos professores, as quais devem ser mencionadas.

Um programa ou curso que pretende capacitar profissionais para uma
determinada éarea, deve oferecer aos alunos, segundo consideramos, a oportunidade
de conhecer e refletir sobre as diferentes perspectivas sociais, culturais, econémias,
culturais e politicas, que estao presentes ou influenciam seu campo de atuacdo. Dessa
forma, parece adequado que um curso de formacéo de professores para Ongs ofereca
aos participantes, necessariamente, a oportunidade de analise e reflexdo critica acerca
das diferentes matrizes sociopoliticas relacionadas a essa modalidade de organizacao
da sociedade civil.

E importante apontar, que a auséncia de um adequado incentivo ao debate
sobre as matrizes sociopoliticas das Ongs, torna fragil a formacédo dos alunos para a
atuacao como professores nessas organizacoes, dado que os futuros profissionais nao
entraram em contato com os referenciais tedricos basicos para a analise sociopolitica
do seu campo de atuacéo profissional.

Parece relevante que o profissional, que esta se capacitando para atuar nas
Ongs, seja capaz de identificar, por meio da observagdo e da pratica cotidiana de
trabalho nessas organizacdes, as perspectivas relacionadas as matrizes que orientam
as Ongs, de modo geral e uma Unica organizacdo, com a qual o professor esteja
vinculado. Isso permite, ao docente, optar com maior clareza pelo local em que

pretende atuar e, ainda elaborar projetos e apresentar propostas compativeis com a



203

visdo de Ong e de trabalho socioeducacional da organizacdo em que esta ingressando,
como funcionario ou voluntario.

A legislacao atual brasileira, denominada marco legal do Terceiro Setor, esta
vinculada a Abordagem Norte-Americana. Ao desconhecer outras matrizes
sociopoliticas, 0 aluno ndo esta apto a analisar criticamente a pertinéncia da atual
legislacdo, sobre a area em que trabalha ou pretende atuar.

A énfase na Abordagem Norte-Americana acaba, provavelmente, por inibir a
formacé&o, no ambito do curso, de atores sociais capazes de mobilizar e articular grupos
e comunidades, pois, na abordagem adotada, ha incentivo a profissionalizacdo do
Terceiro Setor no tocante, principalmente, aos processos de gestao das organizacgoes.
Porém, pouco destaque é conferido a formacé&o efetiva de pessoas que protagonizem o
desenvolvimento comunitario.

Idealmente, um programa de formacdo de professores para Ongs deve
apresentar com destague as matrizes sociopoliticas que norteiam o trabalho dessas

organizacdes, em particular as perspectivas criticas de organiza¢do da sociedade civil,

cidadania e democracia.

3.4 AS MODALIDADES DE EDUCAGAO

O curso Formacgéao de Professores para Ongs dedica- se, preferencialmente,
ao desenvolvimento de professores para o trabalho no campo da educacéo intencional
e ndo-formal. O Plano Pedagdgico do curso indica que o seu objetivo é formar

professores para “Ongs, para as demais organizacfes do Terceiro Setor e para atuar
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em projetos socioeducacionais, mantidos por empresas socialmente responsaveis [...]”
(Ong FORMADORA, 2007, p. 04). O documento analisado parece sugerir que 0S
participantes do curso serdo formados para o trabalho no campo dos projetos
socioeduacionais, proprios da educacao nao-formal. Entretando, ndo esta explitico que
esse curso ndo tratara da formacdo de professores para a educacdo formal. O

depoimento da coordenadora do curso reforca essa impressao:

A verdade é que a gente trabalha com a educacao realizada fora da
escolar. Sdo projetos sociais de educacdo. Mas sabemos que ha Ongs
que tém educacédo formal hoje em dia, principalmente atendimento a
criangas, na educacao infantil. Entdo, o curso acaba contemplando de
alguma forma estas coisas. No final, eu acho que, também, nédo faz
tanta diferenca se o aluno trabalha com educacédo escolar na Ong. O
importante é que ele saiba que deve oferecer o mehor servico para a
comunidade. (Gestora da Ong FORMADORA, coordenadora e
professora do curso Formacdo de Professores para Ongs, Entrevista

semi-estruturada, 2008)

A coordenadora abre espaco, portanto, para a abordagem da educacéo
formal no curso, a despeito de n&do ser o foco central da formacdo. Na sua declaracao,
chama a atencdo o fato existir uma preocupacdo maior com a qualidade do servico
oferecido, do que com a modalidade de educacao em que o futuro profissional estara
inserido. Provavelmente isto se deve ao alinhamento do curso com a visdo Norte-
Americana de Terceiro Setor e do trabalho das Ongs. Como foi registrado
anteriormente, esta visdo sugere que 0s servicos que sao realizados pelo Estado, em

especial aqueles ligados aos campos da saude, educacdo e assisténcia social,
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deveriam ser transferidos para as Ongs que, supostamente, estariam em condicfes de
atender com maior qualidade e eficacia a populagéo. Vale lembrar que um dos desafios
das Ongs, para Salamon (1997), idedlogo do Terceiro Setor, esta ligado ao
desenvolvimento de formas eficientes de realizacdo dos servicos prestados. O tedrico
brasileiro do Terceiro Setor, Falconer (1999) sugere que os individuos atendidos pelas
Ongs sejam percebidos e tratados como clientes e ndo como cidadaos de direito.

A perspecitva Norte-Americana de Terceiro Setor parece influenciar de modo
determinante a forma como as modalidades de educagcdo sédo apresentadas no curso.
Como essa visdo de Ongs aponta que o mais relevante € prestar servigos de qualidade,
adota-se no curso a visdo de que a educacdo € um servico, a ser prestado,
independente da modalidade, formal ou n&o-formal.

As modalidades de educacdo sdo abordadas no curso de forma lateral e, de
acordo com uma das professoras, ndo merecem destaque,: “Realmente a gente ndo
aborda muito essa coisa de modalidades da educacdo. Eu acho que as pessoas ja
conhecem. O pessoal que vem para cd, ja ndo quis trabalhar em escola. Entdo eles
sabem que estdo no campo nao-escolar.” (Professora “B”, Entrevista semi-estruturada,
2008)

A percepcdo da professora ndo € corroborada pelos depoimentos das
alunas, que participaram desta pesquisa. A aluna “A” afirma que “a maioria do pessoal
que vem pra ca (participar do curso) ndo € educador formado. Vocé quase ndo vé
pedagoga. Na minha turma eramos somente eu e outra pedagoga. Por isso ninguém
tem muito idéia ou refletiu sobre modalidades de educacdo. A gente sabe o que todo
mundo sabe, que tem escola... (riso)” (Aluna “A”, Entrevista semi-estruturada, 2008).

Outra aluna entrevistada afirmou:
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Nés que ndo somos da area da educagdo nem nos colocamos esta
guestdo das modalidades de educacdo. De verdade, acho que se
estamos na educacédo é para atuar e todas as &reas. Claro que eu, que
ndo sou pedagoga, ndo vou trabalhar em escola. Mas acho que estamos
preocupadas em oferecer um bom serv¢o educacional nas Ongs em que
formos trabalhar. Por isso estamos fizemos o curso, para entender
melhor como trabalhar com projetos de educacédo nas Ongs. (Aluna “B”,

Entrevista semi-estruturada, 2008)

As modalidades de educacédo nao sédo trabalhadas adequadamente no curso
e isso parece levar os alunos a manter uma percepcao de senso comum acerca da
educacdo, enquanto area ampla do conhecimento académico-cientifico. A falta de
delimitagcdo clara entre as modalidades de educacgdo, conforme apresentamos no
primeiro capitulo da tese, tende a manter ausente, das preocupacdes dos educadores
das Ongs, a reflexdo sobre os limites e possibilidades de atuacdo dos professores que
atuam em organizagbes n&o-governamentais que, a despeito de atuarem com
processos intencionais de ensino e aprendizagem, nédo sao parte da educacéo formal,
inseridas no sistema tradicional de ensino. A atuacdo do professor das Ongs sera
diferente, mas ndo menos importante, que a atividade do educador que atua no ambito
da educacéao formal.

Uma das professoras do curso apontou que um tipo de educacdo
apresentada no curso, é a chamada educacdo comunitéria, abordada na disciplina

Estratégias de Ensino para atividades educacionais de Ongs.
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Nés discutimos as questdes da educagdo comunitaria, que é algo que
tem tudo a ver com a educacdo das Ongs. A educacao comunitaria é
uma vertente que estimula a organizacdo das pessoas e das
comunidades para que elas melhorem as suas préprias vidas, seja
individualmente ou coletivamente. E importante que o nosso aluno saiba
que ha referéncias tedricas sobre uma educacdo que estimula a
organizacdo das pessoas para a solugcdo dos seus proprios problemas.

(Aluna “B”, Entrevista semi-estruturada, 2008)

A Educacdo Comunitaria, a qual a professora faz referéncia, € apresentada
no curso em um periodo de aproximadamente duas horas. E importante notar que ha
trés tipos de Educacao Comunitaria que, conforme Jair Militdo (1996), sdo: Educacao
Comunitaria para a Contra-insurreicdo, Educacdo Comunitaria enquanto movimento de
libertacdo e Educacdo Comunitaria como Auto-Ajuda®.

No curso Formacdo de Professores para Ongs € abordada a Educacdo
Comunitaria como Auto-Ajuda, cujo objetivo, segundo Militdo (1996) é a melhoria da
qualidade de vida da populacdo. Nela, ha uma tendéncia a minimizar os conflitos entre
os diferentes segmentos sociais, em nome do trabalho de todos, em favor do bem
comum. Considera-se que todas as pessoas de uma comunidade devem lutar juntas
para o desenvolvimento local sendo, portanto, co-responsaveis pelo sucesso ou
fracassso das agBes empreendidas. Os processos de identicacdo de problemas e dos

recursos para sua resolucao, constitui-se no foco do processo de ensino.

® para conhecer em detalhe a descricdo e andlise dos tipos de Educacdo Comunitaria e o perfil dos
educadores que atuam nesta area, Cf.: SANTOS, Deivis Perez Bispo dos. Formac¢édo de Educadores
para o Terceiro Setor. 2004. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo, Arte e Histdria da Cultura).
Universidade Presbiteriana Mackenzie, S&o Paulo, 2004.
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O professor, identificado com a Educacdo Comunitaria como Auto-Ajuda, de
acordo com Militdo (1996), atua em Ongs e em projetos socioeducacionais patrocinados
pela iniciativa privada ou 6rgdos governamentais. Essa perspectiva de Educacgéo
Comunitaria tem sintonia com a abordagem Norte-Americada de Terceiro Setor,
adotada no curso, visto que ndo questiona o status quo , mas sugere que os individuos
atuem para resolver seus proprios problemas, por meio da organizacdo solidaria de
pequenos grupos de cidaddos. E importante mencionar que os diferentes tipos de
Educacdo Comunitaria, estédo inseridos no campo da educacao intencional, comumente
vinculadas a educacéo nao-formal. Entretanto, ha préticas proprias da educacao formal,
como a Educacao de Jovens e Adultos, que sao realizadas no bojo das atividades de
grupos ligados a Educacdo Comunitéria.

A modalidade especifica de educagcédo ndo-formal, desenvolvida pelas Ongs,
possui um conjunto de caracteristicas peculiares, que incluem o publico atendido, o tipo
de organizacdo em que € realizada, as referéncias tedricas e metodoldgicas do campo
educacional, 0s seus objetivos e compromissos sociais, entre outros. O curso estudado
nao realiza, ao longo das suas atividades, a delimitacdo da educacao nas Ongs e nao
aborda adequadamente as teorias proprias dessa modalidade de educacdo, que
descrevemos no capitulo 1. Acreditamos que, em funcéo disso, o curso estudado torna
ausente as condi¢cOes ideais para que o professores em formacao elaborem reflexdes e
analises criticas acerca da area do saber educacional especifica, em que pretendem se

inserir ou na qual atuam profissionalmente.
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CONSIDERACOES FINAIS

A FORMACAO DE PROFESSORES PARA ONGs

Nestas Consideracdes Finais, pretende-se resgatar algumas questbes
levantadas ao longo da pesquisa, de forma a delinear o que consideramos que
constitui-se nos fundamentos da Formacédo de Professores para Ongs.

Cumpre lembrar que os problemas de pesquisa que nortearam este trabalho
foram:
¢ Quais as principais matrizes sociopoliticas que orientam as atividades das Ongs?
¢ Quais as teorias e os modelos de formacédo e de curriculo que norteiam o0 processo

formativo dos professores , realizado por uma Ong determinada?

Ao término deste tabalho, parece pertinente apresentar uma sintese das
andlises realizadas, sobre o curso Formacao de Professores para Ongs, realizado pela
Ong FORMADORA, que foi objeto desta pesquisa.

No principio do percurso de analise do curso, foi possivel observar que a
formacdo € compreendida enquanto um processo realizado em parceria entre
professores, alunos e demais envolvidos no processo formativo. A despeito disso, ha
uma forte negagédo ao uso da palavra formacao, por parte dos protagonistas do curso,
professoras, alunas e coordenacao. O termo formacdo é associado a nogdo de dar
forma a algo ou a alguém, sendo percebida como indicativa de uma acao impositiva e
autoritaria, que visa doutrinar grupos ou individuos. A palavra é utilizada no titulo do
curso Formacéao de Professores para Ongs, segundo a sua coordenadora, por questdes

mercadoldgicas, isto &, porque 0s possiveis alunos compreendem, com maior
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facilidade, a que se destina um curso voltado para a capacitacdo de professores,
quando é utilizado o termo formag&o no titulo.

Contrariamente ao que consideramos nesta tese, 0s protagonistas do curso
nao avaliam que a palavra formacao seja aquela que melhor representa as atividades
de aprendizazem e preparacdo do profissional da educacdo para a docéncia. Nesta
pesquisa, sugere-se que o termo formacdo seja utilizado, dada a origem da palavra
formar, do latim formare, que remete a conceber, engendra e produzir. Ainda, entende-
se que ela remete a possibilidade de construgdo de movimentos dialéticos e criticos de
educacao dos professores.

A formacdo de professores, enquanto area do saber educacional, teria, na
Pedagogia, o seu locus privilegiado, de acordo com os participantes deste estudo.
Acredita-se que a formacéo de professores deve ocupar um espaco privilegiado entre
as Ciéncias da Educacdo, mas ndo se sabe, exatamente junto a qual dessas Ciéncias.
A partir das indicagfes de Libaneo (1994), que aponta que a Pedagogia € a Ciéncia que
ocupa-se de estudar a natureza e os fins da educagdo, em uma determinada
sociedade, optou-se, nesta tese, considerar que a formacdo de professores esta
associada a Didatica, que volta-se para o estudo do ensino e do trabalho do professor.
Avalia-se que, se a Didatica estuda o trabalho do professor, € justo considerar que ela
deve ocupar-se dos processos de formacdo desses profissionais para o trabalho tanto
na educacgéao formal quanto na educagédo nao-formal.

O modelo de formacao adotado no curso, é o reflexivo, baseado nos escritos
de Donald Schon. A inspiragéo central € o que o tedrico denominou pensamento pratico
do profissional, que é composto por trés conceitos principais: o conhecimento-na-acao,

reflexdo-na-acdo e reflexdo-sobre-a-acdo e sobre-a-reflexdo-na-acdo. Ao longo do



212

curso, os alunos realizam atividades formativas que tém como objetivo favorecer a
aplicacao pratica dos conceitos de Schon e o desenvolvimento da capacidade de atuar,
no cotidiano de trabalho das Ongs, a partir de uma perspectiva reflexiva. Ha uma
adesao irrestrita, por parte das professoras e da coordenacdo do curso, ao modelo
reflexivo. S&o desconsiderados os questionamentos e criticas a esta abordagem, em
especial, aqueles que sugerem que haveria uma valorizacdo excessiva dos saberes
tacitos, subjetivos e ndo-cientificos, em detrimentos dos saberes socialmente
produzidos e cientificamente sistematizados sobre o ensino, enquanto trabalho.

A definicdo geral de curriculo adotada no curso sugere que € o caminho a
ser percorrido pelos alunos, em parceria com o0s professores e demais atores
envolvidos no processo formativo. Trata-se de definicdo que tem relacdo com a proépria
origem da nocdo de curriculo, conforme os registros disponiveis na literatura
educacional pertinente ao tema. A essa definicdo, mais ampla e menos especifica de
curriculo, pbéde-se notar que esta vinculada uma definicAo complementar e mais
precisa, que aponta que a estrutura curricular do curso seria 0 o elemento organizador
do conjunto de temas, teorias e praticas que devem ser priorizados, no processo
formativo dos professores para Ongs.

O curso é organizado com um conjunto de disciplinas, que tém como eixo
integrador das aprendizagens, a realizacdo de um projeto, que consiste na elaboracdo
de um programa socioeducacional que é implementado em uma Ong. H& um esforgco no
sentido de garantir o maior nivel possivel de integracdo e relacdo entre as diferentes
disciplinas, o que faz com que o curso adquira um carater interdisciplinar, que tende a
transdisciplinaridade, em alguns momentos especificos, principalmente na fase final das

atividades formativas.
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A abordagem curricular adotada é a denominada Curriculo Integrado que,
em resumo, é aquela em que o ensino ocorre pelo estudo de problemas, situaces
complexas e projetos, que favorecam a integracdo e mobilizagcdo de conceitos,
habilidades e referenciais tedricos diversos com vistas a compreensdo do tema
estudado.

Acreditamos que, provavelmente, a formacdo de professores para Ongs
beneficiar-se-ia, caso fosse adotada a nocdo de Curriculo Ampliado, para orientar o
processo de estruturacdo do ensino e aprendizagem. Por Curriculo Ampliado
compreende-se 0 conjunto de teorias e saberes, praticas, comportamentos e valores,
fundamentais para a formacdo e a educacdo de individuos e grupos, que sao
apresentados ou com as quais 0s alunos entram em contato em espacos multiplos,
externos a sala de aula e, que ndo fazem parte do planejamento de contetdos que
serdo ensinados pelo professor, e que séo incorporados ao processo formativo na
medida em que emergem, em especial, a partir do contato dos alunos com a realidade
concreta.

No tocante as matrizes sociopoliticas das Ongs, somente a perspectiva
Norte-Americana de Terceiro Setor € trabalhada no processo educativo do curso
estudado. Registrou-se uma auséncia de debates aprofundados sobre as demais
matrizes, que séo a abordagem critica ao Terceiro Setor, desenvolvimento social local,
democracia, sociedade civil e cidadania. Em lugar das matrizes sociopoliticas, o curso
trata de temas como captacdo de recursos, eficiéncia na prestagcdo de servigos,
estabelecimento de parceriais inter-setoriais, que sao relevantes para o Terceiro Setor,
nos termos apresentados por tedricos como Lester Salamoén (1997) e Andrés Falconer

(1999). As demais matrizes sociopoliticas séo tratadas como temas secundarios no
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curso e, invariavelmente, submetidas ou relacionadas aos pressupostos do Terceiro
Setor.

A apresentacdo de uma Unica matriz sociopolitica das Ongs, representa
prejuizo na formacao dos professores participantes do curso. Por esta razdo, sugere-se
a incorporacdo de situacOes de ensino e aprendizagem dedicadas a conduzir os alunos
a analise e reflexdo critica das matrizes sociopoliticas das Ongs, descritas no capitulo
2.

O curso parece ignorar a necessidade de situar os participantes nas
diferentes modalidades de educacédo existentes. A auséncia de atengdo para o estudo
dos saberes especificos, acerca da delimitagcdo do campo da educacao para o qual os
docentes estdo sendo formados, parece-nos um equivoco na estruturacdo do processo
formativo analisado. Isto porque, conforme dito anteriormente, é a partir da identificacéo
das diferentes modalidades de educacédo que o professor podera orientar o seu trabalho
de ensino, com maior assertividade, em sintonia com o tipo de organizacdo, na qual
atua e com as necessidades e demandas dos individuos e grupos que buscam insercao
em uma modalidade especifica de educacéo.

Nesta pesquisa, sugere-se que 0s processos de formacao de professores
adotem uma visdo ampliada de educacdo, enquando area do saber e das praticas
humanas. Por educagéo, compreende-se desde o ensino visando a socializacédo basica
do individuo, que ocorre de modo informal no grupo familiar, até as praticas
educacionais profissionalizadas, que sdo a marca dos complexos sistemas de ensino

nacionais, dedicados a formacao de grandes contingentes populacionais.
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As principais modalidades de educacdo sdo, nomeadamente, a informal ou
nao-intencional e intencional. Esta segunda, desdobra-se em outras duas modalidades
secundarias, mas nao menos importantes, que sdo a educac¢ao formal e ndo-formal.

No caso especifico da educacao ndo-formal, realizada nas Ongs, a formacgéo
e, também, o trabalho do professor nas Ongs diferem, significativamente, tanto da
educacao formal (escolar) quanto dos demais tipos de educagcédo ndo-formal como, por
exemplo, a educacdo ndo-formal para a arte e a cultura, para a religiosidade ou para a
prevencdo e promoc¢do da saude. Parte importante dessas diferencas, devem-se aos
objetivos e aos compromissos politicos que a educacdo realizao da nas Ongs deve
assumir, de acordo com o que foi exposto em topico dcapitulo dedicado a educacédo
realizada nas Ongs.

Por fim, acreditamos que um curso de formacdo de professores para a
atuacdo em Ongs deve ter como objetivo central a formar profissionais comprometidos
com: a emancipa¢cdo humana; a melhoria da qualidade de vida de individuos e da
coletividade; a mobilizacdo e articulagdo das comunidades para a busca ativa de
solucbes de seus problemas; a ampliacdo das possibilidades de individuos e
comunidades participarem de forma democrética ativa nos processos decisorios e de
gestdo das localidades; a superacdo das condicbes de exploracdo das parcelas

empobrecidas da populagéo.
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ANEXO 1

ESTRUTURA CURRICULAR DO CURSO
FORMACAO DE PROFESSORES PARA ONGs

Moédulo |

O Terceiro Setor, as Ongs e Cenarios social, politico e econémico 8h E realizado em um dia, em periodo
integral, ou em dois periodos de 4
horas cada, em dias seguidos. N&o
deve estender-se para além de duas

seémanas.

Marco Legal do Terceiro Setor 8h E realizado em um dia, em periodo
integral, ou em dois periodos de 4
horas cada, em dias seguidos. Nao
deve estender-se para além de duas

semanas.




Cenarios e planejamento e avaliagdo de projetos sociais 16h E realizado em dois dias, integrais,
ou em 4 periodos de 4 horas cada,
que ndo devem se estender par
além de duas semanas.

Educacéo nas Ongs e Cenéarios 16h E realizado em dois dias, integrais,
ou em 4 periodos de 4 horas cada,
gue nao devem se estender par
além de duas semanas.

Préticas de educacéo nas organizacoes do Terceiro Setor 4h 1 periodo de 4 horas de aula.

Total 52h

Moédulo 1l

Elaboracéo de Projetos Sociais 4h 1 periodo de 4 horas de aula.

Projetos Sociais e Educacao: Criando um projeto 20h Realizado em dois dias, integrais, e
mais um periodo de quatro horas ou
em cinco periodo de quatro horas.
N&o deve estender-se para além de
trés semanas.

Principios da mediacao pedagogica

Técnicas e vivéncias para situacdes de ensino desenvolvidas em Ongs 8h E realizado em um dia, em periodo

integral, ou em dois periodos de 4
horas cada, em dias seguidos. N&o

deve estender-se para além de duas




semanas.

Avaliacdo de processos de aprendizagem em multiplas situacbes de 8h E realizado em um dia, em periodo

ensino, realizadas por Ongs integral, ou em dois periodos de 4
horas cada, em dias seguidos. N&o
deve estender-se para além de duas
semanas.

Total 40h

Médulo I

Implementacg&o de um projeto educacional em uma Ong 24h Realizado em 3 dias, integrais, ou
em 6 periodos de quatro horas de
aula cada. Nao deve estender-se
para além de um més.

Mobilizacdo de parceiros e da comunidade para o Projeto Pratico de 4h 1 periodo de 4 horas de aula.

Educacéo

Educacao na prética: Reflexes, andlise e transformacdo da pratica do 8h E realizado em um dia, em periodo

educador integral, ou em dois periodos de 4
horas cada, em dias seguidos. Nao
deve estender-se para além de duas
semanas.

Total 36h

Carga horaria completa do curso 128h Aproximadamente 4 meses de

duracao.




Esta tese foi escrita ao som de jazz.
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