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RESUMO: A finalidade principal do presente artigo ¢é refletir
sobre os debates que circundam a educagio integral. Baseado em
revisdo bibliogréfica de estudos especificos sobre essa temdtica,
propde um breve didlogo entre concepg¢des de educagio integral
no Brasil e em Portugal, articulando-as com propostas no
campo da educagio nio formal. Sao apresentadas observagoes
sobre as peculiaridades da educacio integral em ambos os paises,
atentos para outros jeitos de organizar o processo educacional,
escapando de uma tnica légica e do risco de institucionalizagio
cada vez maior do tempo livre.
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formal e informal. Interven¢io comunitdria.
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ABSTRACT: The main purpose of the article is to reflect on
the debates surrounding full-time education, and based on
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Educacao integral, institucionalizagdo do tempo livre

a bibliographical review of specific studies on the subject,
to propose a brief dialogue between the conceptions of full-
time education in Brazil and Portugal, articulating them with
proposals in the field of non-formal education. Observations on
the peculiarities of full-time education in both countries
are presented here, attentive to other ways of organizing the
educational process, escaping from a single logic and the risk of
institutionalization of free time.

Keywords: Full-time education. Non-formal and informal
education. Community intervention

ESCOLA E EDUCACAO: EDUCACOES EM CAMPO(S)

este momento de arbitrariedade e, pode-se dizer, de excegio

em que o Brasil se encontra, no qual setores reaciondrios da

sociedade civil e até membros da classe politica atuam em
defesa do que se proclama como Escola sem Partido, que para Arelaro
(2016) tem como propdsito impor regras ao professor e tutelar o con-
teddo de suas aulas, a luta pela defesa de uma educagio critica e que
promova a participa¢io cidada se faz mais que necessdria. Tal atitude
desconsidera os debates jd realizados com liderangas da juventude, uni-
versidades e diferentes setores da sociedade, que nos ultimos 20 anos
estiveram envolvidos na construcio de politicas publicas voltadas a defesa
da qualidade do ensino bésico brasileiro. Assim sendo, enfatizamos que
nesse momento, no Brasil, as reflexdes acerca da educagao integral estao
atravessadas pelo desmonte de uma série de politicas publicas no campo
educacional e por um contexto de fragilidade institucional.

Propomos um didlogo com experiéncias de implementagio de
educacio integral no Brasil e em Portugal, focando nas possibilidades de
efetivacdo por meio de duas propostas diferentes em suas concepgoes,
sendo uma a ampliagiao do tempo educacional destinado a experiéncias
e praticas na educagio formal, o que incide em diferentes propostas cur-
riculares e formas de organizar os tempos e espagos nas escolas; e outra,
as articulagbes entre os campos da educagio formal e nio formal, le-
vando-se em consideragio os desejos de aprendizagens da comunidade
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por meio de diferentes priticas educacionais existentes no territério nos
quais as criangas e adolescentes estao inseridos. A relagdo entre educagio
integral, educacio nao formal, formal e informal é um dos aspectos que
pretendemos discutir.

Para a compreensao dos conceitos acerca das educagoes, que se
efetivam em campos educacionais, como os debates existentes entre eles
s40 muitos, neste texto dialogamos com os seguintes autores: Trilla (1983;
1987; 1996; 1999; 2000; 2004), Pastor Homs (2001), Quintana (1977;
1984; 1997), Tourindn (1983) e Rogers (2000; 2004). Em didlogo com
os autores, compreendemos a educacio formal como aquela categori-
camente estipulada, regulada, supervisionada e implementada por meio
de legislacio pelo Estado; por educagio informal aquela que nio tem
planejamento prévio, regras estipuladas, tempo e local para acontecer,
sendo que em muitas situagdes nio tem nem a intencionalidade em seu
processo, portanto, perpassa os demais campos por materializar-se na
troca com o outro e em diferentes contextos. E, por fim, por educagao
nao formal, as diferentes propostas, projetos e programas que contam
com uma série de formalidades para se organizar, mas nio tém, necessa-
riamente, a formalidade regulada e legislada pelo Estado para se efetivar,
se constituindo, dessa forma, com maior flexibilidade na organizagio
de seus tempos, espagos, curriculos e formatos. De acordo com Garcia
(2015), compreende-se como um campo de diversas possibilidades, no
qual os projetos se organizam sendo mediados por préticas educacionais,
se constituindo como um campo de possibilidades'.

Assim, a educagao informal, conforme a compreendemos em
concordéncia com Trilla (1983; 1987), estd presente em todos os proces-
sos educacionais e relacionais, sendo compreendida pelas aprendizagens
e por ensinamentos nio intencionais, planejados, datados. Sendo que em
muitas situagdes, tanto as pessoas que ensinam como as que aprendem
nem se ddo conta de que estdo em um processo educacional.

Por essa perspectiva, processos de educagao informal estao pre-
sentes em diferentes concepgoes e propostas de educagao integral, mesmo
que o programa de educagio integral em pauta nio tenha clareza ou nao
tenha se preocupado com essa relagio.

J4d quando focamos na relagao da educagao integral com a educa-
¢ao formal e com o0 campo da educagio nio formal, a proposta e a concepgio
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de educacio integral alteram-se bastante. A diferenca estd centrada exata-
mente na concepgio e no projeto de educacio integral que se proponha
encampar. Ou seja, hd prdticas articulando a proposta de educagio integral
na estrutura ja consolidada da educacio formal, como hd propostas que
organizam a educagio integral considerando tanto a obrigatoriedade da
educagao formal como aquelas que a estruturam nessa interface entre os
campos da educagio formal e nio formal.

Quando a proposta é estruturada e ofertada especificamente
na educagio formal, tudo acontece e é de responsabilidade das secreta-
rias de educagio quando nos referimos ao servico publico, e a escola é o
local no qual a proposta se efetiva. Mesmo que a escola e/ou as secreta-
rias de Educagio fagam parcerias com outros equipamentos, a escola é
responsével pela implementagio das politicas educacionais e por toda a
organizagio dos processos de ensino-aprendizagem. Ou seja, a educagio
integral dd-se pela escola, na escola e no formato escolar.

Outra possibilidade que tem sido experimentada passa pelas
articulacoes e elaboragoes de parcerias entre a escola e diferentes servigos.
Secretarias publicas de Cultura, Esporte, Satde e Assisténcia Social sao
chamadas a participar, assim como equipamentos, projetos e propostas
educacionais que se realizam no territério so tidas como parceiras na
realizagao da educagio integral. A associa¢io da comunidade mais ampla
com a escola é o ponto convergente dessas articulagoes. Nessas propostas,
a escola é um ponto importante e central no projeto, sendo, muitas vezes,
0 marco no territério, mas a partir dela, buscam-se as demais possibilida-
des que o territério e a comunidade oferecem.

O que queremos chamar a atengio nio ¢ para o fato de uma
proposta ser, efetivamente, melhor do que a outra, mas o fato de que elas
se estruturam e provocam légicas de aprendizagens diferentes, que por
sua vez também mobilizam diferentes formas de aprender, de se relacio-
nar e de lidar com concepgées de escola.

A compreensao de territério educativo e de cidade educativa
exige que outros atores aparecam e se responsabilizem pela educacio,
pela aprendizagem e mesmo pela circulagio das criangas e jovens pela
cidade. Essas propostas, que ganham diferentes desenhos, estruturam-se
na articulagio entre a educagao formal — compreendida e caracterizada
pela escola por ser a institui¢do que garante e concentra as exigéncias le-
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gais para o oferecimento do que o Ministério de Educagao, érgio maior
de regulacgio, orienta que seja cumprido — e o campo da educagio nao
formal, constituido de diferentes e variadas propostas, que sio mediadas
por processos educacionais, e se estruturam de diferentes formas, mas
que nio tém, necessariamente, a regulagio do Ministério da Educagao

(GARCIA, 2015).

NOS CAMPOS DO BRASIL E DE PORTUGAL

No que se refere ao tema educagio integral, no Brasil considera-
mos como valorosas as experiéncias dos Centros Integrados de Educagao
Publica (CIEPs), CAICs (Centro de Atengio Integral a Crianga e a0 Ado-
lescente), Centros Educacionais Unificados (CEUs) (ABDULMASSIH,
2015), mas concordamos com Trasatti (2005) ao considerar que a edu-
cagdo nio se d4 somente no ambiente escolar e necessariamente com a
presenca do professor, acontecendo em muitos e diferentes espagos, e
podendo mesmo atravessar as aprendizagens e relagdes que se dao nas
aulas, nas disciplinas, nas relagoes com os pais, com liderangas comuni-
tdrias e movimentos sociais que retinem grande capacidade para trocar e
construir conhecimentos com a escola.

Em perspectiva andloga, em Portugal, a introdugao da ex-
pressio “escola a tempo Inteiro, no léxico das politicas publicas”, surge
também associada as “medidas de mudanca da organizagio escolar e
da extensdo do tempo de permanéncia das criancas no espaco escolar”
(PIRES, 2017, p. 7). No contexto portugués, o que esteve ¢ ainda estd
em jogo na organizacio do tempo escolar é a “partilha do tempo entre
o oficio do aluno e a vida da crianga” (PIRES, 2017, p. 7), entre o que
compete 2 escola e aquilo que se compreende como tutela da familia,

entre o tempo da pedagogia ¢ a captura e o controle do tempo social
(PIRES, 2012, p. 7).

Em Portugal ¢ mesmo no Brasil, importa assinalar que, em
alguns casos, encontramos politicas de extensdo da educagio formal e de
seus componentes curriculares que correspondem, efetivamente, a mais
tempo de escola e, em outros casos, ao acréscimo de atividades de ocupa-
¢ao dos tempos livres, que sao comumente denominadas como atividades
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extracurriculares que, muitas vezes, acabam por resultar em outra escola.
Nesse sentido, entendemos que nos dois paises se faz urgente olhar para
distintos fazeres educacionais que nio somente aqueles especificos do
campo da educacio formal, e observar outras possibilidades de atividades
e praticas que podem acontecer sob as mais diferentes lgicas e relagoes,
sem deixarem de ser intermediadas pela educacio. Consideramos como
vantajoso para o processo educacional de criangas e adolescentes, pesqui-
sar e analisar a articulacdo entre as mais diferentes préticas educacionais,
considerando-se tanto as que acontecem no campo da educagio formal
como no campo da educagio nio formal. Como perspectiva de andlise
interrogativa, visando a novas implementagc’)es, provocamos no senti-
do de irmos além de disputas entre as propostas de educagio formal e
do campo da educa¢io nio formal, avancando em relacio a dicotomia
existente. Podemos observar que tanto no Brasil como em Portugal, a
existéncia de outros e variados modos de aprender, de ensinar e de se
relacionar coabitam as possibilidades do universo educacional.

Em Portugal, o idedrio da educacio integral fundamentou-se
em novas pedagogias centradas no desenvolvimento da crianga do sé-
culo XX e, também, no primado da educagio sobre a instrugao e na
visdo totalizante da educagdo escolar que estdo subjacentes as politicas
da escola a tempo inteiro. Isso se alinha, em nosso entender, a perspecti-
va de Pires (2012), que revela a existéncia de uma “visao dicotomica e
polarizada — formal e nao formal, trabalho e tempo livre, curricular e
extracurricular, escola fechada e aberta” (PIRES, 2012, p. 9).

O estudo de Pires (2012) ainda acrescenta que, no contexto de
Portugal, pode-se “evocar experiéncias e dindmicas sociocomunitdrias da
educagio” (PIRES, 2012, p. 9) em curso em diversos municipios, tendo
de se levar em conta a ambiguidade do contetido da “escola a tempo in-
teiro e a diversidade das modalidades de execu¢io” (PIRES, 2012, p. 9),
presentes numa “politica hibrida” que se apresenta em meio “a tensdo
existente entre diferentes missoes e formas educativas” (PIRES, 2012,
p- 9), que, por sua vez, se reflete no processo de concretizagio e princi-
pios da educagio integral decorrente do embate ainda presente entre os
modos tradicionais de ensino e as novas propostas.

Nio queremos aqui travar um debate sobre o que ¢ melhor e
mais correto para os dois paises. O que pretendemos, ao olharmos para o

150 Cad. Cedes, Campinas, v. 39, n. 108, p. 145-160, maio-ago., 2019



Juliana Pedreschi Rodrigues, José Luis Gongalves, Valéria Aroeira Garcia e Daniela Gongalves

debate sobre a educagio integral e sua articulagio com outras possibilida-
des educacionais, é chamar a atengao para outras e variadas possibilidades
de ensinar, aprender, de se conectar educacionalmente, pois compreen-
demos que se relacionar por meio de diferentes l6gicas, em diferentes
espagos e territdrios — nos quais também transitam os saberes — amplia,
sobremaneira, as possibilidades de aprendizagens, até mesmo se conside-
rarmos as aprendizagens emocionais advindas do contexto das relagoes
sociais como matrizes do processo de construgio da empatia, da solida-
riedade e de vinculos e préticas sociais mais fraternas e humanizadas.

Como apontamos anteriormente, propostas de educagio inte-
gral foram implementadas no Brasil ao longo de sua histéria, mas nao de
forma universalizada. Ou seja, municipios e estados oficializaram progra-
mas de educacio integral considerando a ampliacio da jornada escolar,
sendo aumentando o tempo de permanéncia na escola ou oferecendo ou-
tra proposta educacional no tempo restante ao tempo escolar, mas todas
essas acoes foram vulnerdveis a ndo exigéncia legal da educagio integral
como politica ptblica, pois nao se perpetuaram como agao implementada.

No Brasil, a amplia¢do do tempo escolar ji é apontada na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio (LDB), Lei n° 9.394/96, em seus ar-
tigos 34 e 87 (BRASIL, 1996), mas ¢ no Plano Nacional de Educacio
(PNE), Lei n° 10.172/2001, que a sua implementagao gradual ¢ indica-
da com prazos estipulados. Até 2024, ao menos 50% das escolas publicas
devem se constituir como escola integral, considerando-se para tal a jor-
nada minima de 7 horas didrias.

INSTITUCIONALIZACAO DO TEMPO:
VIVENCIAS EDUCACIONAIS CONFISCADAS

Em Portugal, apesar da garantia da igualdade de acesso a es-
cola, o ideal democrético da revolugio de abril de 1975 de uma “escola

» « 7 . » <« . b
para todos” assume a faceta de uma “escola tinica” ou “escola unificada”,
que visava naquele periodo, essencialmente, uma “educagio comum”
e/ou uma educagio global em contexto escolar, a0 mesmo tempo que
deixava a promessa de uma educacio diferenciada (AZEVEDO, 2011).
Desse modo, a garantia de acesso a educagio, associada ao alargamento
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da escolaridade obrigatéria em Portugal, desde 2009, tornou-se uma rea-
lidade para todos até os 18 anos.

Para Pires (2012, p. 8), nessa politica educativa, “o programa
da Escola a Tempo Inteiro surge em 2005, como uma medida emblemd-
tica sob a justificativa do ajustamento da jornada escolar as necessidades
das familias com o propésito de compensar défices de escolaridade”, par-
ticularmente de familias com menores recursos financeiros. De acordo
com Pires (2012, p. 8): “Os objetivos eram, por um lado, garantir, na
escola publica, uma jornada escolar completa para todos, e por outro
lado, proporcionar uma medida de ‘compensagao’, visando a promogio
de igualdade de oportunidades no acesso a atividades paraescolares (des-
portivas, artisticas, culturais etc.)”.

Assim, na perspectiva portuguesa, a operacionalizagao desses
objetivos alinha-se a um servigo publico de educagio que aumenta o
tempo de exposi¢do ao meio escolar e os seus processos de socializagio,
ancorado, no entanto, no principio de uma educagio integral. Essa con-
cepgao ¢ idéntica a concepgao de educacio global do aluno em contexto
escolar. Vejamos, entdo, na escola a tempo inteiro subsiste a represen-
tagdo de que existe um deficit de escola e/ou de aprendizagens bdsicas
dos alunos, resultando daqui a defesa do pressuposto que o aluno (e nao
a pessoa) deve ser sujeito a uma educagio global em contexto escolar.
Por outras palavras, entendemos que a introdugao do programa escola
a tempo inteiro expande o tempo e a forma escolar como o modo Gni-
co de conceber e praticar a educagio, intensificando o tempo escolar
(CANARIO, 2005). Ora, pelo acréscimo de horas de trabalho pura-
mente escolarizado, a crianca transforma-se num aluno a tempo inteiro,
de acordo com uma ldgica educativa de “hiperescolarizagio da vida das
criangas” (COSME; TRINDADE, 2007, p. 17). Ora, a educa¢io em
tempo integral diz respeito a integralidade do sujeito, ultrapassando os
aspectos da mera racionalidade e/ou cognicio, tao caras as politicas pad-
blicas da educagio tradicional.

Pode-se notar em Portugal uma renovada concepgiao de educa-
¢do com a publicagao do Decreto-Lei n° 143/2017 (PORTUGAL, 2017),
que prescreve o “Perfil dos alunos a saida da Escolaridade Obrigatéria”.
Nesse documento se propoe “uma matriz comum para todas as escolas
onde se definem valores, competéncias e principios que devem orientar
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a aprendizagem” (PORTUGAL, 2017), concretizagao dependente dos
projetos de autonomia das escolas e da respectiva flexibilidade curricular
que visam, entre outros, diminuir a carga letiva de escola. Essa concepgio
pressupde um cendrio que rompe com paradigmas educativos enraizados
e que traz um enorme desafio: o de trabalhar, essencialmente, a (res)sig-
nificacio dos propésitos educativos, das acdes pedagdgicas e dos atores

educacionais (GONCALVES, 2006).

Nas terras portuguesas, como no Brasil, a questao estd em saber
como pode, ou deve, “a escola publica interligar-se com outras estratégias
socioeducativas num quadro mais vasto de corresponsabilizagio social
orientada para a garantia do direito a educacio” (GONCALVES, 2015,
p- 23) publica e de qualidade.

No Brasil hd autores que abordam a relagao da educacio integral
com o campo da educagio formal, embora nao necessariamente utilizem o
conceito ou se proponham a dialogar com ele, mas consideram as praticas
e propostas que se dio no comumente chamado contraturno escolar.

A relagdo estabelecida entre a educagio formal e o campo da
educagio nio formal, quando realizada por meio de parcerias e articula-
¢oes no contraturno escolar, parte do pressuposto de que a escola, assim
como os contetdos e curriculos escolares, assume a centralidade — seja
no turno, periodo no qual as criangas e jovens frequentam a escola, ou
no contraturno, quando as criancas e jovens podem frequentar os mais
diferentes projetos.

Entre esses autores, destacamos as produgées de Carvalho (2000),
Leclerc e Moll (2012), que abordam a temética de formar que a escola nao
deve ser a tinica responsdvel pelo oferecimento da educacio e que os proces-
sos de aprendizagem se ddo em diferentes e variados espacos. De maneira
geral, esses autores abarcam a possibilidade de que a escola estabelega relagoes
com uma série de outros servigos, conforme abordamos anteriormente.

Essa proposta se aproxima do conceito de educagio integral
criado pelos anarquistas, uma vez que o foco estd em se considerar a edu-
cagdo de uma maneira ampla para a formacio integral do ser humano*:

La expresién proviene de la tradicién de la educacién
popular y libertaria del siglo XIX. En particular fue
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Charles Fourier quien la introdujo como un aspecto
esencial de Armonia: en toda operacién de Armonia no
hay otro objetivo que el de la unidad. Para alcanzarla,
la educacién debe ser INTEGRAL E COMPUESTA.
Compuesta, para formar al mismo tiempo el cuerpo y
el alma [...]. Integral quiere decir capaz de abarcar todos
aspectos del cuerpo y del alma y de introducir la perfec-
cién en todos los puntos (TRASATTI, 2005, p. 101).

H4 também autores como Paro ez al. (1988), que desde a dé-
cada de 1990 denunciam o fato de que a escola seja o tGnico espago de
educacio. Para os autores, o fato de a escola de tempo integral ocupar e
guardar as criangas, adolescentes e jovens por um tempo grande faz com
que a cidade seja poupada do convivio da infincia, pois ela se d4 apenas
nos intramuros das escolas.

Portanto, enfatizamos que as diferenciagdes que vimos mar-
cando se fazem necessdrias, neste texto, para evidenciarmos ldgicas e
compreensdes que tém, em suas propostas e execugoes, principios di-
ferentes, mas nio necessariamente antagonicos, pois para se efetuarem,
dependem de uma série de condi¢oes, que determinados contextos po-
dem oferecer ou nio. Salientamos ainda que em nossa compreensio, em
ambas as propostas a educacio formal assume a centralidade dos processos
educacionais, portanto, estamos falando de escola e de implementagao de
politicas educacionais com ampliagao do tempo das criangas, adolescen-
tes e jovens inseridos e vivenciando priticas mediadas pela educagio.

Para outro grupo de autores, pesquisadores e propositores da
educacio integral, ela deve se realizar no espago escolar, sendo a escola
a instituicao legitima para que se dé a educagio em sua integralidade.
Nessa direcio encontram-se Coelho (1995), Cavaliere (1996), Gongalves
(2006) e Mauricio (2009).

Para esses autores, a escola é o locus dos processos de aprendi-
zagem e deve receber investimentos adequados para que se constitua e
se torne cada vez mais legitima como a institui¢ao responsavel pela edu-
cagdo. A defesa da escola publica de qualidade ¢ uma das caracteristicas
marcantes entre os autores que defendem a exclusividade da escola como
responsével pela realizagao dos tempos e espagos educacionais. Em geral,
nessas propostas, a dedicagio integral faz-se tanto para os alunos como
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para os professores, sendo a escola um local de convivéncia para além
das relagdes educacionais. Mas hd também projetos nos quais as crian-
cas, adolescentes e jovens frequentam o mesmo espago escolar durante
o dia todo, porém na organizacio curricular os tempos e espagos sao
organizados de forma que um perfodo, geralmente o matutino, se confi-
gura como sendo especifico para a realiza¢io das disciplinas e contetdos
curriculares formais e o outro ¢ organizado por meio de uma série de
atividades/propostas ligadas as dreas esportivas, culturais e artisticas.

Entretanto, entendemos que as propostas de educagdo inte-
gral extrapolam as discussoes de escola de tempo integral versus escola
integral, compreendendo que, desde discussoes sobre a educagao integral
anarquista (FERRER, 2013; FAURE, 2015), a escola nova (DEWEY,
1959a; 1959b), escolas democréticas (SINGER, 2010) e outras propos-
tas educacionais que propunham e propéem a escola nio apartada da
vida, é importante que as propostas de educagio integral na contem-
poraneidade tenham essa preocupagio e possam considerar as criticas
realizadas no passado, implementando propostas que exercitem relagoes
democriticas e horizontalizadas nos processos educacionais.

Assim, essas concepgoes de educagao integral atravessam e sus-
tentam tanto as discussdes tedricas como as propostas e programas que
tém sido colocados em prética e vém ganhando um corpo teérico e con-
ceitual nos debates e pesquisas sobre a educagio integral no Brasil, em
didlogo com propostas implementadas em outros paises. Portanto, tanto
no Brasil como em Portugal, para além das experiéncias escolares, destaca-
mos a existéncia de diferentes praticas mediadas por relagdes educacionais,
responsdveis pela constru¢do de diferentes modos de vivenciar e com-
preender a construgio do conhecimento ao se discutir a integralidade da
educagio valorizando, inclusive, prdticas nao institucionalizantes da vida.

MUITAS EDUCACOES: EDUCACAO
INTEGRAL POR MEIO DE OUTRAS EDUCACOES

Em nossas consideragoes, ainda bem iniciais, porque, para nés,
esse debate ainda estd longe de se dar por encerrado, propomos pensar em
outras prdticas educacionais compreendendo a integralidade da educagio
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nao com uma expectativa totalizante, na qual uma série de atividades e/
ou propostas buscam complementar a agio escolar, mas considerando as
possiveis e diversas experiéncias educacionais como possibilidades forma-
tivas da integralidade de cada ser humano, que nao chega a um todo ou a
um objetivo, mas, muito ao contrdrio disso, estd sempre em movimento
e se transformando.

Outro aspecto que merece destaque nessa discussdo se refere
a institucionalizagdo do nosso tempo, nio apenas do tempo das crian-
cas, adolescentes e jovens, mas o tempo de todos nds. Com a sociedade
estruturada pelo e para o capital, todo o tempo ¢é tomado e controlado:
as pessoas necessitam consumir também seu tempo e ser controladas em
relagao aos seus fazeres e ao seu consumo! Entendemos que a institucio-
nalizacio jd é em si fator limitante, pois jd traz consigo um conjunto de
controles e regras a partir do momento que diferentes fazeres e prdticas
sao emoldurados por ela.

Considerando a sociedade institucionalizada e controlada, bus-
camos, se N30 recuperar a concepg¢ao anarquista quando criou o conceito
de educagio integral atrelado ao ideal libertdrio, pensar em variadas possi-
bilidades de vivéncias educacionais. Portanto, apontamos para a existéncia
e a presenca de distintas possibilidades educacionais como importantes
para a amplitude das formas de aprender. Desse esfor¢co vislumbramos a
emergéncia de outros e muitos jeitos de organizar e vivenciar o processo
educacional, escapando 4 submissao de uma tnica légica.

No nosso olhar, nas experiéncias do Brasil e de Portugal, nas
particularidades da educagio integral ou da educacio em tempo inteiro,
no espago da escola e, por meio da relagao da escola com a cidade, na
articulacio das esferas informais e nio formais presentes nos arredores
da escola, pode-se encontrar ainda as mudancas desejadas e novos atores
para cooperar com questoes intraescolares e para contribuirem para que a
vida — a outra parte do estudante e da educagio — que circula fora dos
muros da escola passe a compor o que entendemos como imperativo para
a formagao integral do ser humano. Como nio se pode pedagogizar todas
as solugoes para os problemas da educagio, hd que se reinventar novas
formas de intervencio socioeducativa para além da escola.

Por fim, mais uma vez, insistimos que nio se trata de medir,
qualificar o que ¢ melhor, mas de considerarmos como legitimo o papel
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da escola e do convivio coletivo e fraterno no mundo contemporaneo,
por observarmos a importincia de se viver experiéncias educacionais exer-
cidas e fruidas, estruturadas e organizadas, dentro e fora da escola, por e
pelas mais diferentes 16gicas possiveis tanto no Brasil como em Portugal.

NOTAS

1. Para mais detalhes sobre o conceito de nio formal, observar: Garcia (2013), Trilla

(1996), Pastor Homs (2001).

2. Para mais detalhes sobre a pedagogia libertdria: Trasatti (2005); Gallo (1995; 2002);
Moraes (1999).
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