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RESUMO

A pesquisa, desenvolvida no ambito do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Universidade de Caxias do Sul, Linha de Pesquisa Histdria e Filosofia da Educacdo, Grupo de
Pesquisa Observa, entre 0s anos de 2024 e 2025, buscou investigar de que forma se desenvolve
a praxis educativa no cotidiano de Pontos de Cultura, a partir da relacdo entre as
intencionalidades e as metodologias presentes na educacao nao escolar. Teve como objetivos
especificos a intencdo de: a) analisar de que forma emergem e sdo sistematizados os conteudos
presentes nos processos educativos; b) identificar as dimensées da cultura, do territorio e do
cotidiano como elementos constitutivos da préaxis educativa em Pontos de Cultura; ¢) analisar a
implementacao de uma Politica de Estado (Lei da Cultura Viva) e sua relagdo com 0s processos
de ensino e aprendizagem desenvolvidos pelas instituicdes; d) sistematizar as metodologias e
conteddos presentes nos Pontos de Cultura situados no campo da educacdo ndo escolar. A
pergunta orientadora da pesquisa partiu da seguinte indagacdo: como se constitui a praxis
educativa presente nos Pontos de Cultura, organizacGes que compdem o campo da educacao
néo escolar? Diante do questionamento foi desenvolvida uma abordagem qualitativa, utilizando
como método o estudo de caso comparado, no qual, a construcdo e a interpretacdo dos dados se
deu por meio da analise documental e entrevista com coordenadores, educadores e educandos.
O Estudo de Caso Comparado seguiu as orientacfes de Lesley Bartlett e Frances Vavrus. A
andlise textual discursiva considerou a abordagem de Roque Moraes e Maria do Carmo
Galiazzi. Por sua vez, a fundamentacdo tedrica articulou entrelacamentos vindos das producoes
dos seguintes autores: Paulo Freire, Conceicdo Paludo, Carlos Rodrigues Branddo, Maria da
Gldria Gohn, Jaume Trilla, Almerindo Janela Afonso, dentre outros. Também foram acessados
legislagdes e documentos, respectivamente, a Lei Nacional de Cultura Viva e o estatutos. Entre
as principais contribuicdes decorrentes da pesquisa esta o desenvolvimento do conceito de
Pedagogias dos Pontos de Cultura, que possibilitou avangar para uma conceituacdo que pudesse
identificar as especificidades presentes nos processos educativos desenvolvidos em instituicdes
certificadas, dialogando com conceitos presentes na formagdo do campo da educagdo nao
escolar.

Palavras-chave: Pedagogias dos Pontos de Cultura. Préaxis educativa. Educacdo ndo escolar.
Cotidiano.
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1. TRAJETORIA, CONTEXTO E DEFINICAO DO OBJETO DE PESQUISA

Minha trajetoria de formacao se inicia no curso de Licenciatura Plena em Historia na
Universidade de Caxias do Sul (UCS), no ano de 2003. Durante 0s seis anos que permaneci na
graduacdo tive a oportunidade de, junto a formacdo curricular, ter uma formacao politica e
humana. Em paralelo as disciplinas cursadas com professores e professoras que marcaram esse
percurso, participei de construc@es politicas junto ao Diretorio Académico de Historia e ao
Diretdrio Central de Estudantes. Nesse periodo, também pude participar, além das formacoes e
vivéncias na UCS, de Encontros de Estudantes de Historia a nivel estadual, regional e nacional,

0 que proporcionou aprendizados diante do protagonismo e da autonomia discente.

No inicio de 2010 comecei a trabalhar como educador social' em uma instituicio
localizada no bairro Vila Ipé, zona norte de Caxias do Sul, periodo que ainda ndo havia a
tipificacdo de Servicos de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos (SCFV) pela Politica
Nacional de Assisténcia Social. O inicio do trabalho como educador social foi desafiador, pois,
durante a graduacdo ndo tive contato com os processos educativos presentes na educacdo ndo
escolar que diferem significativamente do formato curricular presente na educacdo escolar.
Nesse periodo comecei a vivenciar de forma direta 0os processos educativos presentes na
realidade da educacdo ndo escolar, organizados sem curriculos pré-definidos e livros didaticos,
nos quais os conteudos sdo desenvolvidos de acordo com as necessidades dos educandos e da
comunidade, além da questdo do vinculo que se constitui como um elemento substancial na

conducao desses processos.

No ano de 2013 passei a trabalhar como coordenador e educador social no Ponto de
Cultura Raizes da Vida que tinha como proponente uma Associacdo de Moradores de Bairro,
também na zona norte. Como educador social participei das oficinas itinerantes propostas pelo
Ponto de Cultura, articuladas junto as escolas e SCFV do territorio, além da formacao de agentes
culturais como parte da Politica Cultura Viva. Também eram organizadas a¢des do Ponto de
Cultura em espagos publicos do territorio, como o “Cine Kombi”, que tinha como proposta a

exibicao de filmes para a comunidade e o “Assalto Cultural”, que era uma forma de reverter o

1 No caso do cddigo 5153-05 — Educador Social, a CBO o insere no grande grupo dos Trabalhadores dos Servicos, especificamente
na familia ocupacional voltada a atencédo, defesa e protecdo de pessoas em situacdo de risco e adolescentes em conflito com a lei,
Entre os sinbnimos oficialmente vinculados ao cédigo 5153-05, encontram-se: arte-educador, educador de rua, educador social
de rua, instrutor educacional e orientador socioeducativo; e, como ocupacao relacionada, aparece o Agente de Acédo Social (5153-
10). Essa classificacdo € usada para politicas publicas, concursos, contratos de trabalho e processos de reconhecimento profissional.
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estigma de violéncia das e nas periferias e tinha como objetivo a realizagdo de intervengoes
artisticas que integravam na mesma apresentacéo as diferentes linguagens presentes nas oficinas
do Ponto de Cultura (capoeira, musica, circo, breaking e grafite). Como coordenador, pude
vivenciar a implementacdo da Lei da Cultura Viva — hoje Politica de Estado a nivel federal e
estadual -, além de integrar a Comissdo RS dos Pontos de Cultura eleita para o Biénio 2020-
2021. A experiéncia com o Ponto de Cultura foi significativa pela atuacdo e vivéncia
principalmente no territério da zona norte de Caxias do Sul, ndo somente dentro dos espacos
institucionais, mas também na ocupacdo de espagos publicos. A articulacdo de trabalhos em
rede foi outra grande experiéncia junto ao Ponto de Cultura, que estava articulado em duas redes
para as suas agoes: a primeira, a “Rede RS Pontos de Cultura” que integra os Pontos de Cultura
do estado do RS, sendo organizada a partir de um comité gestor; e, a segunda, de carater local,
formada a partir das acBes no territorio junto a escolas publicas, servicos socioassistenciais,

centros culturais e centros comunitarios.

Ainda em 2013 conclui o Curso de Especializacdo em nivel lato sensu em Mdsica e
Musicalidade pela Faculdade da Serra Galcha (FSG), o qual contribuiu para a realizagdo de
oficinas e brincadeiras musicais pelo Ponto de Cultura Raizes da Vida e, também, para a minha
adesdo ao grupo de maracatu Baque dos Bugres. Pelo maracatu? pude ter experiéncias com
mestres e mestras da cultura popular que, por meio da oralidade, compartilham os saberes das
suas NacOes, por meio de formacdes que vdo além da pratica com o instrumento musical e
possuem dimensdes educativas que dialogam com o processo historico, cultural e politico dessa
manifestacdo cultural afro-brasileira. Em 2018 voltei a atuar como educador social em Servicos
de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos onde permaneci até o ano de 2023. No ano de
2023 conclui o Curso de Especializagdo tambeém em nivel lato sensu em Politicas Publicas e
Direitos Sociais, o qual contribuiu para um maior embasamento tedrico na minha atuagdo como

educador social.

Em 2024, ingressei formalmente no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, curso
de Mestrado, com bolsa no Programa de Pds-Graduagdo de instituicbes comunitarias de
educacdo superior PROSUC/CAPES. No periodo do mestrado mantive o vinculo com a
educacgéo ndo escolar atuando como produtor cultural no Projeto Favelar que, no ano de 2024,

foi reconhecido como Ponto de Cultura por meio da Lei Aldir Blanc em edital da Secretaria da

2 O Maracatu Nagdo é uma forma de expressdo que congrega um conjunto musical percussivo a um cortejo real e alcanca maior
destaque nas saidas as ruas para desfiles e apresenta¢@es no periodo carnavalesco. E realizado por comunidades queestao situadas,
em sua grande maioria, nos bairros periféricosda Regido Metropolitanade Recife, no estado do Pernambuco.
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Cultura de Caxias do Sul. Também como produtor cultural, em 2024 e 2025 pude acompanhar

0 desenvolvimento de um projeto do Ponto de Cultura Favelar em parceria com o Ponto de
Cultura Fluéncia Casa Hip Hop, que promoveu oficinas de criacdo artistica para quatro
instituicdes representando os territorios periféricos dos quatro “cantos” da cidade (zona norte,

zona sul, zona leste e zona oeste).

As vivéncias e formagdes ao longo dos anos me conectaram com a necessidade de
pesquisar sobre 0s processos que envolvem as dimens@es tedricas e praticas da educagdo ndo
escolar, buscando compreender as intencionalidades que constituem as préaticas educativas. A
partir da experiéncia como educador social foram emergindo questdes proprias desse campo da
educacdo, porém, situado além dos limites institucionais da escola. As questdes estdo
relacionadas as diferentes formas de organizacdo e sistematizacdo das préaticas educativas,
assim como das relagdes estabelecidas entre as areas da educacéo e da cultura.

Diante do contexto demonstrado, a pesquisa que ora apresentou 0s caminhos e
resultados é situada no campo da educacdo ndo escolar, buscando identificar as praticas
educativas que acontecem além dos limites institucionais da escola, em didlogo com os
conceitos de educacdo ndo formal, educacdo ndo escolar institucionalizada, educacédo popular,
educacdo social e pedagogia. Tais categorias compdem a trama que envolve aproximacdes e
afastamentos a partir das diferentes concepcdes tedrico-metodoldgicas e fornecem elementos
para olhar com maior precisdo sobre o fendmeno a ser pesquisado. Nesse sentido, a pesquisa
busca uma compreensao critica sobre as complexidades que envolvem a educacgdo nao escolar,
na relacdo dialética entre teoria e pratica, identificadas nos processos educativos presentes nos
Pontos de Cultura.

A partir do trabalho como educador social surgiram questdes que dialogam com as
problematizagdes feitas por Gohn (2010), a qual identifica uma série de lacunas sobre as
metodologias presentes na educagdo ndo formal. A primeira questéo diz respeito aos processos
formativos e a necessidade de uma formacao especifica de educadores, “a partir da definigcdo
de seu papel e atividades a realizar, no que se refere as formas de conhecer uma dada realidade
social, publico-alvo dos programas educativos, caracteristicas dos processos socioeducativos
locais etc.” (Gohn, 2010, p. 44). Esse entendimento ¢ compartilhado por Afonso (2001) que
aponta singularidades na educacgao ndo escolar e coloca que,

embora a formacéo do educador esteja vinculada as praticas educativas especificas — portanto,

precisa ser ampla -, é necessario o conhecimento, por parte desse mesmo educador, das
especificidades da educagdo ndo formal (2001, p.12).
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Ainda sobre as lacunas identificadas por Gohn (2010), a autora elenca o que falta nos
processos de desenvolvimento das metodologias presentes na educacgdo nédo escolar. Entre as
questdes estdo: a) sistematizacdo das metodologias utilizadas no trabalho cotidiano; b)
construcdo de instrumentos metodoldgicos de avaliacdo e analise do trabalho realizado; c)

construcdo de metodologias que possibilitem o acompanhamento do trabalho realizado.

A partir das inquietacbes que surgiram na pratica como educador social, agora
identificadas e interpretadas a partir de um olhar mais criterioso, a presente pesquisa buscou
contribuir para subsidiar os estudos na area ao propor uma investigacdo sobre as relacdes
tedricas e praticas no contexto da educacdo nao escolar, assim como identificar os elementos
presentes nos diferentes processos que constituem as praticas educativas. Neste caso especifico
foi feito um estudo que resultou em sistematizacGes e analises desenvolvidas a partir de dados
empiricos, com base em estudo de caso, no cotidiano de instituicdes ndo governamentais, na
perspectiva de coordenadores, educadores e educandos, observando as dimensfes da cultura,
do territorio, do cotidiano e da relacdo entre a sociedade civil e o Estado.

O debate sobre as metodologias e o seu papel na definicdo dos conceitos que formam o
campo da educacdo ndo escolar expde aproximacoes e distanciamentos tedricos que interferem
nas concepcdes de educacdo ndo formal, educacao néo escolar, educagéo social, etc. No entanto,
todas as definicbes partem do principio de que had metodologias presentes na educagdo nao
escolar, porém, desenvolvidas de forma diferente da educacédo escolar. Gohn (2010) coloca que
os métodos presentes na educagdo nao formal sdo “um tanto quanto ad hoc” e nascem

a partir de problematizacéo da vida cotidiana; os conteldos emergem a partir dos temas que
se colocam como necessidades, caréncias, desafios, obstaculos ou a¢des empreendedoras a
serem realizadas; os conteldos ndo séo dados a priori. Sdo construidos no processo. O método

passa pela sistematizagdo dos modos de agir e de pensar o mundo que circunda as pessoas
(Gohn, 2010, p. 46).

Nesse sentido, o estudo procurou identificar os processos que constituem e movimentam
as praticas educativas no cotidiano de espagos de educacdo ndo escolar e se organizam em
metodologias. O cotidiano compreendido na pesquisa transcende os limites fisicos das
instituicOes investigadas, Pontos de Cultura situados em Caxias do Sul que serdo descritos no
capitulo 5, e se relaciona com as dimensdes da cultura e do territorio, sendo assim, “um lugar
privilegiado de analise socioldogica na medida em que € revelador, por exceléncia, de
determinados processos do funcionamento e da transformacéo da sociedade e dos conflitos que

a atravessam” (Pais, 2015, p. 74).
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Os estudos sobre a educacéo ndo escolar ganham expresséo a partir de 2010, haja vista
que, anteriormente a esse periodo, as pesquisas que aconteciam nas universidades eram uma
forma de sistematizacdo de conhecimentos, porém, incipientes na ‘“reflexdo sobre esta
realidade, de um ponto de vista critico, reflexivo” (Gohn, 2010, p. 48). Neste sentido, para além
da sistematizacdo, a pesquisa buscou identificar as interferéncias das praticas educativas nos
territorios diante das estruturas que condicionam — e sdo condicionadas — pelas organizacGes

politicas e sociais.

Assim, esta dissertacdo, caracterizada como um relatorio da pesquisa de mestrado
realizada, é estruturada, além desta introducdo, das conclusdes, referéncias e apéndices, em 5
capitulos. No capitulo 2, intitulado “O Estado do Conhecimento na Educagdo Nao Escolar”,
apresento o Estado do Conhecimento (Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt, 2021)
desenvolvido com o objetivo de situar o objeto de pesquisa no campo da educagéo néo escolar,
identificando aproximacdes e afastamentos conceituais presentes no mesmo. No capitulo 3 -
“Percursos Investigativos” - apresento o percurso metodoldgico adotado na pesquisa, a partir
do Estudo de Caso Comparado (Bartlett e Vavrus, 2017). No capitulo 4, sob o titulo “Trama
Conceitual na Educacdo Nao Escolar” ¢ apresentada a trama conceitual que compde o campo
da educacdo ndo escolar, diante da pluralidade e heterogeneidade presentes nas praticas e
contextos educativos. No capitulo 5, “Pontos de Cultura - Educagéo e Cultura no contexto de
sujeitos e comunidades”, ¢ feita a andlise dos dados empiricos em didlogo com o referencial
tedrico, a partir da analise horizontal proposta pelo Estudo de Caso Comparado, visando
interpretar o contexto de atuagdo das institui¢des investigadas. O capitulo 6, “Pontos de Cultura
- Estado e Sociedade Civil”, segue a analise dos dados empiricos dialogando com o referencial
tedrico, porém, nas analises verticais e transversais, propostas pelo Estudo de Caso Comparado,
a partir da analise da relacdo entre o Estado e a Sociedade Civil diante da implementacéo de
uma politica de Estado - Politica Nacional de Cultura Viva. No capitulo 7, “Pedagogias dos
Pontos de Cultura”, ¢ apresentado o conceito de Pedagogias dos Pontos de Cultura, o qual
emerge diante do referencial tedrico relacionado ao campo da educacdo ndo escolar e da
interpretagdo dos dados empiricos que abrangem as diferentes dimensfes presentes nos

processos educativos desenvolvidos pelos Pontos de Cultura.
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2. ESTADO DO CONHECIMENTO SOBRE A EDUCACAO NAO ESCOLAR

Ao definir um tema de pesquisa é preciso situé-lo dentro de um campo cientifico,
identificando como este se constituiu a partir das producdes ja realizadas, dentro de uma
perspectiva historica e social e, assim, perceber as lacunas existentes que possibilitam o
desenvolvimento de novas pesquisas. No caso da pesquisa que origina este texto, o objeto é
abarcado no &mbito da Area da Educacdo, no campo da educacdo ndo escolar, situado a partir

da histdria do tempo presente.

O Estado do Conhecimento proposto por Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021)
é 0 método utilizado para contextualizar e identificar o processo de constituicdo e consolidacao
do campo da educagdo ndo escolar, além dos seus desdobramentos a partir da pesquisa
cientifica. Neste sentido, o método busca “identificar, selecionar, sistematizar e categorizar com
0 objetivo de compreender conceitos, as perspectivas tedricas e a aplicabilidade em diferentes

territorios ¢ em diferentes espagos” (Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt, 2021, p.11).

O Estado do Conhecimento utiliza o conceito de campo proposto por Bourdieu, onde
situa 0 campo cientifico como um campo social, “com suas relagdes de for¢a e monopdlios,
suas lutas e estratégias, seus interesses e lucros, mas onde todas essas invariantes se revestem
de formas especificas” (Bourdieu, 1983, p. 122 apud Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt,
2021, p.22).

A partir das bases de dados ou indexadores, 0o Estado do Conhecimento estabelece
critérios e levantamentos sistematicos que tragam um caminho onde “é possivel chegar a uma
“melhor amostra”, analisar a produgéo cientifica e identificar, definir categorias ou tematicas e
evidenciar e analisar as tendéncias mais significativas” (Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt,

2021, p.14).

A apropriacdo do método cientifico, aqui compreendida enquanto processo, dialoga com
a formacédo que o pesquisador faz a partir da construcdo de sua identidade, assim como da sua
autonomia em relagdo aos caminhos que 0 mesmo ira trilhar durante a pesquisa. Nesse sentido,
é possivel dizer que € no processo de fazer a pesquisa que 0 pesquisador vai se constituindo,
apropriando-se de metodologias, procedimentos, analises, configurando assim, uma relacéo

entre autonomia e identidade.
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Pensar e fazer ciéncia pelo pesquisador envolve um afastamento do objeto pesquisado,
sendo necessario um olhar distanciado da imersao no cotidiano das instituicdes, onde as préaticas
envolvem sujeitos, familias e comunidades. Esse afastamento ndo se da no sentido de buscar
uma neutralidade ao fazer a pesquisa — fato ja superado —, mas sim de perceber a realidade sob
outra(s) perspectiva(s) que, muitas vezes, a pratica diaria ndo permite.

O afastamento em relacdo ao objeto de estudo busca quebrar concepgdes ja cristalizadas
pela prética cotidiana, trazendo o questionamento inerente a ciéncia em detrimento das verdades
absolutas. Assim, o desenvolvimento do Estado do Conhecimento fornece elementos para
questionar fatos j& naturalizados ou banalizados e “se constitui em uma importante fonte para a
producdo, ndo sO por acompanhar todo o processo monografico, mas, prioritariamente, por
contribuir para a ruptura com 0s pré-conceitos que o pesquisador porta ao iniciar o seu estudo”
(Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt, 2021, p.23).

O movimento de quebrar concepcdes ja cristalizadas pela préatica cotidiana propde uma
ruptura em que o fato social é transformado em fato cientifico. Tal processo € desenvolvido
pelo sujeito ao observar e analisar o cotidiano vivido até entdo, sob o prisma da cientificidade.

Sobre este movimento as autoras colocam que

o individuo, quando inicia um trabalho cientifico, esta minado de crengas e de saberes sobre
0 tema que escolheu investigar. E, para que ocorra a transformacdo do fato social em
cientifico, ha que buscar um afastamento deste cotidiano. A isso se denomina o processo de
ruptura com seus pré-conceitos (Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt, 2021, p.27).

Sendo um conceito relativamente novo na area da educacdo, presente na literatura
pedagdgica a partir da segunda metade do século XX, a educacdo ndo formal ainda ndo €
recorrente no repertorio académico, o que gera incompreensdes tedricas sobre o fazer educativo
nesse contexto. O Estado do Conhecimento se insere na presente pesquisa na busca por
dimensionar as producdes no campo da educagdo nao escolar, no movimento de “compreender
conceitos, as perspectivas teoricas e a aplicabilidade em diferentes territérios e em diferentes

espacos” (Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt, 2021, p.11).

Em 1999, na primeira edi¢cdo do livro ‘Educacao nao formal e cultura politica’, Gohn
(2011) refere que o conceito de educagdo ndo formal era pouco difundido no Brasil e quase néo
aparecia em pesquisas. Na época, a autora identificou as pesquisas sobre a educagdo ndo formal
como “um campo novo de investigagdo” (Gohn, 2011, p. 9). Ja em 2011, na quinta edi¢do do

livro, Gohn (2011) coloca que “a educagao nao formal cresceu, ampliou seu escopo, divulgagao
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e uso em diferentes meios e objetivos” (Gohn, 2011, p. 10). Diante do contexto de expansao,
ndo somente no campo da pesquisa, mas sobretudo na ampliacdo das préaticas de educacdo nao
formais na sociedade, o Estado do Conhecimento proposto neste estudo busca fornecer
subsidios para dimensionar e afirmar a educacdo ndo escolar enquanto campo consolidado na
pesquisa em educacdo, assim como suas implicacdes nas préaticas educativas em diferentes

contextos.

No Brasil, a categoria de educacdo ndo formal foi inserida nas universidades e
popularizada a partir das pesquisas de Gohn na década de 1980, que tinham como objeto de
estudo 0s movimentos sociais e outras praticas associativas, com a hipotese de que nesses
contextos havia uma dimenséo educativa. Assim, a categoria de educagdo ndo formal tinha
como objetivo

nomear 0 processo educativo que tratava da aprendizagem no interior dos movimentos
sociais, tentando diferencia-lo ndo apenas da educacdo formal — escolar-, mas também da

educacéo popular relacionada aos processos de alfabetizacdo de adultos, sob modalidades
alternativas (Gohn, 2010, p. 10).

O professor e socidlogo Almerindo Janela Afonso, reconhece e utiliza a denominacéo
‘campo da educacdo ndo formal’, porém, propde a designagdo de ‘campo da educagdo ndo
escolar’, por contemplar simultaneamente a educacdo nao formal e informal. A denominagao
proposta por Afonso (2001) é a que embasa a presente pesquisa, compreendendo assim a

constituicdo e o desenvolvimento do campo da educagédo nao escolar.

Afonso (2001) também situa as praticas educativas ndo escolares na relacdo com a
educacdo escolar, apontando a convivéncia entre as mesmas, “sendo mesmo possivel imaginar
sinergias pedagdgicas muito produtivas e constatar experiéncias com interseccdes e

complementaridades vérias” (Afonso, 2001, p. 31).

Junto aos conceitos de educacdo ndo formal e educacdo néo escolar, a pesquisa abarcada
nesta dissertacdo é fundamentada com as categorias de praxis, cultura e territorio educativo. A
categoria de praxis busca compreender a relacdo entre teoria e pratica de forma dialética,
subsidiando a compreensdo dos elementos que constituem os métodos que abarcam a educacao
ndo escolar, assim como 0 movimento das praticas educativas que acontecem no cotidiano de
instituicOes. A categoria de cultura constitui a definicdo do objeto investigado e dialoga com a
propria compreensdo de educagao presente na pesquisa. Ja a categoria de territdrio educativo

busca identificar a dimensdo do territorio na constituicdo das praticas educativas,
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compreendendo que, neste contexto de educacdo, as praticas educativas ndo ficam restritas ao
espaco fisico das instituicdes e o territorio se configura enquanto espago educativo.

Considerando que ndo h& um consenso quanto a adocdo dos conceitos para designar a
educacdo que ocorre além dos limites institucionais da escola, o Estado do Conhecimento se
faz necessério a fim de situar como este campo de estudos esta sendo constituido na produgéo
académica da area da educacdo, em um recorte temporal aberto, dada a escassez de estudos

apontada por Gohn até o século passado.

Nos itens a seguir, procuro situar as etapas para construcao do EC, de modo entrelacado
com os dados que emergem da construcdo do corpus da pesquisa, realizado nas plataformas
digitais da BDTD e do Portal de teses e dissertacdes da CAPES, a partir de descritores iniciais

que foram refinados no decorrer do estudo.

2.1 DIRETRIZES INICIAIS DO EC: PRE ETAPAS - DEFINICAO DOS DESCRITORES

O Estado do Conhecimento foi realizado a partir do método proposto por Morosini,
Kohls-Santos e Bittencourt (2021), sendo a base teorica e pratica para o seu desenvolvimento.
A inspiracdo para a escolha do EC decorre da socializa¢ao de experiéncias de colegas do Grupo
de Pesquisa Observa, em momentos de compartilhamento de percursos de vida académica, no

Seminario de Metodologia de Pesquisa em Educacdo, cursada no primeiro semestre de 2024.

O passo seguinte a definicdo das bases de dados e a temporalidade, foi chegar aos
descritores que correspondem ao objeto da pesquisa. Nessa etapa foram necessarias
combinacBes de conceitos devido ao grande nimero de resultados a partir de buscas simples
envolvendo os termos “educa¢do nao formal” (BDTD - 1.128 e CAPES - 1.392) e “educagao
nao escolar” (BDTD - 5.043 e CAPES - 88). Os conceitos utilizados tém como referéncia o
livro ‘Educag¢do nao formal e o educador social: atuacdo no desenvolvimento de projetos
sociais’ publicado em 2001 e com reedi¢cdo em 2010, da autora Maria da Gléria Gohn, a qual
aborda a educagéo ndo formal como sindnimo da educacgdo ndo escolar. Na publicacédo, a autora
apresenta o conceito de educacdo ndo formal, assim como as diferentes teorias e metodologias
que desenvolvem as maltiplas préaticas de ensino, nos diferentes contextos e intencionalidades
que compdem esse campo da educacdo. Para iniciar o processo de elaboracdo do Estado do
Conhecimento foi delimitada a busca em teses e dissertagdes brasileiras, utilizando como banco
de dados a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD) do Instituto Brasileiro de

Informacé@o em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e o Catalogo de Teses e Dissertacdes (BTD) da
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Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em nivel de mestrado
e doutorado. N&o foi estabelecido nenhum recorte temporal por entender que é um campo
relativamente novo na pesquisa em educacéo, e, assim, poder dimensionar em gque momento as
producdes académicas no campo da educacdo nao escolar comecam a acontecer de forma

sistematica e com uma amplitude nas universidades.

A partir dos desdobramentos da educacdo ndo formal apresentados por Gohn (2010) e
do objeto de estudo proposto pela pesquisa, tendo como referéncia as instituicbes que se
apresentam como possibilidades para a pesquisa de campo, foram definidos os descritores para
0 Estado do Conhecimento. Cabe destacar que nos descritores ha uma variagdo de “praxis” em

“pratica educativa”, visando uma amplitude maior de resultados.

Apos realizar diferentes combinacgdes entre os descritores foi delimitada a busca a partir
das seguintes combinagdes: “educacdo nao formal” AND “praxis; “educacdo nio escolar” AND
“préxis”; “educacdo ndo formal” AND “pratica educativa”; “educacdo ndo escolar” AND
“pratica educativa”; "educacao nao formal" AND "educagao sdcio comunitaria"; "educacao nao
escolar” AND "educacdo socio comunitaria", “educacdo ndo formal” AND “territorio

educativo” e “educacao nao escolar” AND “territério educativo”.

2.2 PRIMEIRA ETAPA: BIBLIOGRAFIA ANOTADA - IDENTIFICACAO DOS
TRABALHOS

A bibliografia anotada € composta por uma tabela organizada conforme a figura 01, de
modo a conter 0 nimero, 0 ano, o autor, o titulo, as palavras-chave e o resumo dos trabalhos
conforme orientacdo metodoldgica de Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021). Nessa
etapa foi possivel dimensionar a diversidade de praticas educativas que envolvem o campo da
educacao ndo formal, totalizando o nimero de 159 publicaces, entre teses e dissertagbes. Optei
por registrar os titulos que se encontravam em mais de uma combinagdo de descritores ou
presentes em ambos os bancos de dados, para ter como estatistica 0 numero total de pesquisas

presentes no banco de dados e nos descritores.
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Figura 01: Modelo da tabela presente na bibliografia anotada.

Descritores
Autor = Titulo = Palavras-chave = Resumo

= ‘ tipo

base de dad = | Observages

Educac&o nao formal
Curriculo

2022
Epistemicidio
Decolonialidade

MARTINS, Mair{ Educacéo interseccif Interseccionalidade Relacdes racistas e machistas seguem historicamente estruturando vivén|

Dissertagao

BDTD

Fonte: elaborado pelo autor, 2025.

Educagao néo:for

A partir da bibliografia anotada foi possivel perceber um ndmero significativo de

dissertacfes (130) em relagcdo ao numero de teses (29). Também foi possivel identificar que a
maior parte das pesquisas foram realizadas entre 2010 e 2019 (83), entre 2000 e 2009 (9) e 2020

até 2024 (67), totalizando 159 trabalhos localizados. Os dados estdo organizados nas tabelas

(figuras 02 e 03) a sequir.

Figura 02: Publicacdes totais e divididas entre dissertacoes e teses.

Publicacoes
200

150

100

€]

19 Total 22 Dissertagdes 32 Teses

B Publicacbes

Fonte: Elaborado pelo autor, 2024.
Figura 03: Periodo das publicacdes.

Periodo das publicacoes

2000 - 2009 2010 - 2019 2020 - 2024

B Periodo

Fonte: Elaborado pelo autor, 2024.
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A partir dos dados construidos na bibliografia anotada foi possivel identificar o contexto
historico descrito pela autora Maria da Gloria Gohn sobre o campo da educacgédo ndo formal, nas
pesquisas em educacao no Brasil. A autora descreve o cenario em 1999, quando o conceito de
educacdo ndo formal era raramente utilizado, e compara com o ano de 2011, quando ja havia
uma abrangéncia maior na sua propria conceituacdo, na divulgacdo e no uso em diferentes

contextos.

2.3 SEGUNDA ETAPA: BIBLIOGRAFIA SISTEMATIZADA - SINTONIAS COM O
OBJETO DE ESTUDO

Na etapa ‘bibliografia sistematizada’, foram selecionadas oito pesquisas que dialogam
com o0 objeto de estudo, ou seja, a praxis no cotidiano de espagos ndo escolares. A sele¢do foi
feita a partir de pesquisas que tivessem como objeto as praticas educativas desenvolvidas no

contexto da educacdo ndo escolar com a perspectiva sociocultural.

Ao delimitar as pesquisas que tinham como objeto de estudo as préticas educativas
desenvolvidas no contexto da educacdo ndo escolar na perspectiva sociocultural, foram
estabelecidos os fatores excludentes para a sistematizacdo. Embora a pesquisa utilize o conceito
de educacdo ndo escolar, a educacao ndo formal se manteve entre os descritores com o objetivo

de situar as aproximacdes e os afastamentos conceituais presentes.

O principal fator excludente teve como parametro os trabalhos que apresentaram
dissonancias com as praticas educativas desenvolvidas no contexto da educacéo ndo escolar na
intencionalidade sociocultural presente nas praticas educativas, assim como em relacdo a
educacdo ndo formal e seu vinculo com a educacdo para a cidadania. Gohn (2010) identifica a
dimensdo educativa da educacdo ndo formal presente em diferentes cenarios e
intencionalidades, o que gera a necessidade de um recorte para delimitar quais dialogam com o

objeto de estudo da pesquisa. Nesse sentido, a autora formula que

no leque de saberes e aprendizagens geradas pela educagdo ndo formal podemos cita- la como
presente na preservacao de bens mdveis e imdveis da cultura e do patriménio; detectar sua
importancia no trabalho de memoria em museus e acervos, e no resgate das tradicbes das
comunidades tradicionais/originarias; na promocdo da educacdo ambiental, educacdo para
cidadania, nas artes; no trabalho sociocultural com todas as faixas etarias humanas — idoso,
mulher, crianca, adolescente; assim como suas diferentes identidades (étnica, racial, sexual,
religiosa, nacionalidades etc) (Gohn, 2011, p. 11).

A partir da delimitacdo foram excluidos trabalhos que tinham como objeto o ensino
formal desenvolvido no contexto da educagdo néo formal; vinculados a educagéo patrimonial;

associados as praticas da area da saude; e relacionados com as praticas abarcadas nos
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movimentos sociais que, embora dialoguem com o contexto deste estudo, foram excluidos por

terem uma dimens&o propria na construcao das suas praticas educativas.

Apos aplicar os fatores excludentes, permaneceram os oito trabalhos que compdem a
bibliografia sistematizada. A partir desse dado é possivel perceber que a organizacao curricular
da educacéo escolar, em muitos casos, é replicada em outros contextos de educacdo. Embora a
discussdo néo faca parte dos objetivos desta pesquisa, emergem alguns questionamentos sobre
o fato: o curriculo escolar na educacdo ndo formal é parte do reforco escolar diante da
defasagem do ensino publico em determinados territérios? H4 o0 movimento inverso, de praticas
educativas ndo formais presentes na educacdo escolar? Com esses questionamentos ndo
proponho que cada uma das dimensdes educativas fique restrita ao seu espaco, mas sim uma
reflexdo sobre a naturalidade de inser¢do da educagéo formal no contexto da educagdo nédo
formal, com sua estrutura curricular e de disciplinas escolares, onde 0 movimento inverso indica

haver maior resisténcia para ocupar esses espacos.

A partir da sistematizacdo foi possivel extrair diferentes dados sobre as publicagdes,
como ano de publicacao; instituicdo/periddico de origem da publicacdo; regido/estado/pais; tipo
de publicacdo; area do conhecimento; abordagem, método, instrumentos metodoldgicos,

visando observar as tendéncias dos estudos localizados.

Todas as pesquisas selecionadas foram desenvolvidas a partir de 2010, demonstrando
que a consolidacdo da educacdo ndo escolar é um fato recente na pesquisa em educagdo. O ano
das producdes que compdem o Estado do Conhecimento, sdo respectivamente: 2012, 2014,
2015 (2), 2018, 2019, 2022 e 2023.

Das instituicfes onde as pesquisas foram realizadas, seis sdo de universidades publicas,
sendo quatro federais (UFAL, UFRGS, UFPEL, UFBA); duas estaduais (UERJ e UNICAMP);
uma universidade comunitaria (UCS) e uma universidade particular (PUC-SP). As instituicdes
pertencem a trés regides do pais, sendo duas no Nordeste (AL); trés no Sul (RS); trés no Sudeste
(SP e RJ).

Dentre o tipo das pesquisas, sdo sete dissertacOes e somente uma tese, tendo todas elas
a educagdo como &rea do conhecimento. A bibliografia sistematizada ndo teve mais teses
incluidas porgue ndo foram encontradas na base de dados/plataforma da instituicdo ou porque
estavam com restricdo de acesso do autor. Na Figura 04 foram organizadas as producdes

encontradas nas plataformas da CAPES e BDTD.
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Figura 04: Producdes cientificas encontradas no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES
e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes - BDTD.
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a
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Fonte: Elaborado pelo autor, 2024.

A primeira pesquisa, dissertacdo intitulada ‘Na praxis educativa das ONGs: que bem

viver e cidadania?’, datada de 2012, de autoria de Luis Paulo Arena Alves, investigou as

politicas de intervencdo e a atuagcdo das Organizacfes Ndo Governamentais - ONGS que

desenvolvem suas agGes num contexto social de exclusdo e pobreza. Ao investigar instituicoes

em periferias nas cidades de Porto Alegre e S&o Leopoldo, no estado do Rio Grande do Sul, a

pesquisa buscou identificar a percepcdo de educandos, familias, educadores, coordenadores

pedagdgicos e diretores sobre 0 processo historico de exclusdo e pobreza, e como esse contexto
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percebido na atualidade e quais as intervencGes das ONGs na superagéo dessa realidade.

A segunda pesquisa, dissertagdo intitulada ‘Os Pontos de Cultura como espacgos nao-
formais de ensino: Praticas educativas na Baixada Fluminense’, datada de 2014, de autoria de
Jorge Roberto Ribeiro Braga Junior, teve como objeto de estudo as praticas educativas
desenvolvidas por ONGs, certificadas como Pontos de Cultura pelo Programa Cultura Viva. O
autor trabalhou com a categoria de educacdo ndo formal, tendo como base tedrica Maria da
Gldria Gohn, Jaume Trilla e José Carlos Libaneo, demonstrando a constitui¢do heterogénea das

organizaces, dialogando com os conceitos de direitos humanos e cultura politica.

A terceira pesquisa € uma tese intitulada ‘O carnaval ¢ o quintal do amanha: saberes e
praticas educativas na escola de samba bole-bole em Belém do Para’, datada de 2015, de autoria
de Margarida do Espirito Santo Cunha Gordo. A pesquisa teve como objetivo identificar e
revelar os saberes construidos no cotidiano de uma escola de samba, visando que 0s mesmos
fossem integrados aos saberes desenvolvidos na escola. A autora trabalhou com o conceito de
identidade cultural, buscando os elementos que demarcam a sua constituicdo em um grupo

social.

A quarta pesquisa € uma dissertagao intitulada ‘Hip Hop pelotense: saberes educativos
desafiando a opressdo’, datada de 2015, de autoria de Carlos Alberto Jardim Cogoy. A pesquisa
buscou identificar os saberes educativos, assim como a perspectiva de movimento social
presente no Hip Hop. O autor utilizou as categorias de praxis e opressao a partir de Karl Marx
e Paulo Freire, transitando entre a educacdo nao formal e a educacdo escolar. HaA uma
demarcacdo social ao abordar o Hip Hop enquanto cultura da periferia, identificando o seu

potencial critico, educativo e de mobilizacdo coletiva.

A quinta pesquisa ¢ uma dissertacdo intitulada ‘O impacto das praticas de educacao néo-
escolar na vida de criancas e adolescentes em situacao de vulnerabilidade social: estudo de caso
de uma associagdo’, datada de 2018, de autoria de Patricia Modesto da Silva. A pesquisa ¢
situada na educacao ndo escolar e busca responder de que forma as préaticas educativas nesse
contexto podem impactar a vida de criangas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade
social. A pesquisa identificou a necessidade de reconhecer a educagdo para além do espaco
escolar e a seriedade da educacdo nao escolar a partir dos objetivos e intencionalidades que
permeiam a sua constituicdo. A partir de Freire, a autora abordou a autonomia de sujeitos como

premissa basica para a transformacéo social.

A sexta pesquisa ¢ uma dissertagdo intitulada ‘A filosofia da praxis e a educag¢do: uma
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dialética da educacdo formal e ndo formal’, datada de 2019, de autoria de Edcleide da Rocha
Silva. O trabalho situa a praxis como educacao e filosofia em movimento continuo entre teoria
e pratica. A investigacdo é feita a partir de Enrique D. Dussel, Paulo Freire e Adolfo Sanchez
Vazquez. PropGe apontar a superacdo da dicotomia entre a préatica e a teoria. Além da concepc¢éo
de préxis, o estudo aborda a dialética entre a educacéo formal e ndo formal, um olhar sobre a

cultura educacional em uma perspectiva sécio-historica.

A sétima pesquisa, dissertacdo intitulada ‘Juventudes: territorios educativos e analise
multidimensional de programas socioeducativos’, datada de 2022, de autoria de Anderson
Tadeu Campos. A partir de um estudo de caso do Programa Juventudes do Sesc Itaquera, situado
no campo da educacdo ndo formal, as a¢des transitam entre a cultura, respeito a diversidade,
transformacdo e desenvolvimento social. A pesquisa identificou elementos que sdo
considerados fundamentais para a execucao de programas educativos, entre eles: a relacdo entre
0 contexto social e as subjetividades dos envolvidos nas acBes; 0 acesso e subsidio que
favorecam a participagé@o dos jovens e envolvimento dos coparticipantes; o papel do educador
como elemento central, como fio condutor e idealizador das acdes e propostas; a construcdo do
plano de trabalho de forma colaborativa, privilegiando o protagonismo dos envolvidos e o
contexto local e do territério; entender a analise qualitativa e avaliagdo como elementos que
podem dar suporte para 0s programas, principalmente no envolvimento dos participantes em

todas as etapas do processo de ensino aprendizagem.

A oitava pesquisa é a dissertacdo intitulada ‘Apropriagdo dos espagos de lazer pela
comunidade do bairro da liberdade: entre o direito social e a educagao nao formal’, datada de
2023, de autoria de Ana Caroline Candeias dos Santos. A pesquisa investigou a vivéncia do
lazer em uma regido periférica de Salvador-BA, identificando o lazer como direito social e
buscando as possibilidades de educacdo nesses espacos a partir da categoria de educacdo ndo
formal. A autora destaca a importancia do acesso ao lazer de forma igualitaria, voltado a

principios humanos e culturais, e desvinculado do carater mercadologico.

A partir da bibliografia sistematizada foi possivel identificar nos trabalhos acessados a
diversidade de préticas educativas que redimensionam o conceito de educagdo e possibilitam
uma compreensdo plural da mesma. As pesquisas sdo situadas no campo da educacdo nédo
escolar, porém, demonstram diferentes conceitos e demarcacdes para definir as praticas que
acontecem além dos limites institucionais da escola. Apresentam fundamentacgdo teérica para
analisar sob diferentes perspectivas as praticas educativas que acontecem no cotidiano de

instituicbes ndo escolares, desde os fundamentos pedagdgicos até os impactos sociais
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evidenciados pelas mesmas.

A educacdo ndo escolar, aléem de se constituir como um campo proprio que possui
autonomia e bases tedrico-metodoldgicas proprias, busca, em diferentes casos, estabelecer
pontes com a educacdo escolar, numa tentativa de repensar a escola como instituigdo
hegeménica da educacdo — o que ndo desmerece ou ndo faga reconhecer o seu papel e
importancia na formacao de sujeitos e comunidades —, e que a mesma ndo permaneca fechada

em si mesma.

Embora a educacdo ndo escolar esteja presente em diferentes contextos, a realidade de
vulnerabilidades sociais como consequéncia de uma sociedade estruturada na exclusdo perpassa
por todas as pesquisas, sendo indissociavel das intencionalidades que movimentam as praticas
educativas. Nesse sentido, se apresenta de forma recorrente nas intencionalidades presentes nas
praticas educativas a intervencdo na realidade concreta e objetiva que permeia o cotidiano das

instituicOes, visando superar as vulnerabilidades de sujeitos e comunidades.

2.4 TERCEIRA ETAPA: BIBLIOGRAFIA CATEGORIZADA - DELIMITANDO
CONCEITOS

A partir das leituras aprofundadas, identificando as metodologias e os referenciais
teoricos, foi possivel estabelecer as categorias que compdem o Estado do Conhecimento e se
inserem no meu objeto de estudo. Nesta etapa do EC emergiram trés categorias: praxis

educativa; cultura e territorio educativo.

A categoria ‘praxis educativa’, presente nas seguintes dissertagdes: ‘Na praxis educativa
das ONGs: que bem viver e cidadania?’Luis Paulo Arena Alves e ‘A filosofia da praxis e a
educacdo: uma dialética da educacao formal e ndo formal’, de Edcleide da Roch Silva,
desenvolvem o conceito de praxis a partir de Vazquéz em dialogo com Freire. A dissertagdo “O
impacto das praticas de educacdo ndo-escolar na vida de criangas e adolescentes em situacao de
vulnerabilidade social: estudo de caso de uma associacao”, de Patricia Modesto da Silva e a tese
“O carnaval € o quintal do amanha: saberes e praticas educativas na escola de samba bole- bole
em Belém do Para”, de Margarida do Espirito Santo Cunha Gordo, ndo abordam o conceito de
praxis de modo direto mas referem o conceito de pratica educativa na educacao escolar a partir
de Freire, diante de uma perspectiva de transformacéo social a partir de uma leitura critica da

sociedade por meio da praxis.

A dissertagdo ‘Apropriacdo dos espacos de lazer pela comunidade do bairro da
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liberdade: entre o direito social e a educagdo nao formal’, de autoria de Ana Caroline Candeias
dos Santos, investiga a vivéncia do lazer em uma regido periférica de Salvador-BA, na qual
identifica o lazer como direito social e busca as possibilidades de educacdo nesses espacos a
partir da categoria de educacdo ndo formal. A autora sublinha a importancia do acesso ao lazer
de forma igualitéria, voltado a principios humanos e culturais, e desvinculado do carater

mercadoldgico.

A categoria ‘cultura’ pode ser identificada nas dissertagdes “Os Pontos de Cultura como
espacgos ndo-formais de ensino: Praticas educativas na Baixada Fluminense”, de Jorge Roberto
Ribeiro Braga Junior ¢ “Hip Hop pelotense: saberes educativos desafiando a opressao”, de
Carlos Alberto Jardim Cogoy. Para Braga Junior, o conceito de cultura politica aparece de modo
direito, sendo compreendido nas abordagens de Chaui (1986) e Gohn (2011) a partir do
alargamento do conceito de cultura para uma visdo mais antropoldgica, enquanto pratica viva e
atuante nos “valores que os individuos e grupos desenvolvem em relagdo a polis e a area publica
de uma forma geral” (Gohn, 2004, p.41). Por sua vez, a dissertagdo de Cogoy, ndo aborda o
conceito diretamente, mas desenvolve o conceito de cultura também em seu sentido
antropolégico e em didlogo com a educacdo, o que possibilita a insercdo da pesquisa na
categoria. Nas palavras desse autor a cultura ¢ compreendida “muito além da referéncia estética,
transcendendo a criatividade artistico-cultural, mostra-se como estratégia de resisténcia. E, nem
tdo latente, verifica-se a dimenséo ideologica, questionadora, que conscientiza e educa” (Cogoy,

2015, p. 28).

A categoria ‘territorio educativo’ foi identificada nas dissertagdes ‘Apropriacao dos
espacos de lazer pela comunidade do bairro da liberdade: entre o direito social e a educacéo nao
formal’, de Ana Caroline Candeias dos Santos, que, embora nao tenha sido identificada na busca
por ‘territorio educativo’, tem como objeto de estudo a dimensao do territorio enquanto pratica
educativa ndo formal. A segunda dissertacdo que compde a categoria € ‘Juventudes: territorios
educativos e analise multidimensional de programas socioeducativos’, datada de 2022, de

autoria de Anderson Tadeu Campos, identificada na busca por ‘territério educativo’.

2.5 QUARTA ETAPA: BIBLIOGRAFIA PROPOSITIVA

A (ltima etapa do Estado do Conhecimento é a bibliografia propositiva, a qual consiste
em “fazer interferéncias propositivas em relacdo as publicagdes analisadas. Para tal, utiliza-se
as informacdes das tabelas da Bibliografia Categorizada para compor o que chamamos de

Bibliografia Propositiva” (Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt, 2021, p.72). Na descric¢do da
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Bibliografia Propositiva, propus uma escrita que, a partir das analises de cada pesquisa, pudesse
ser colocada de forma ampla, ndo ficando cada parégrafo restrito a um Unico trabalho.

O recorte social que permeia as pesquisas analisadas, no qual as instituicdes ou
programas sdo situados em territorios periféricos, propde uma reflexdo sobre a conceituagéo,
assim como as perspectivas tedrico-metodoldgicas, que constituem o campo da educacao nao

escolar.

Gohn (2010) define a educacao nao formal de forma que nao haja “um recorte de faixa
social. [...] deve ser vista também pelo seu carater universal, no sentido de abranger e abarcar
todos os seres humanos, independentemente de classe social, idade, sexo, etnia, religido etc”
(Gohn, 2010, p. 25). Embora a educacdo nao formal seja definida pelo seu carater universal, 0s
territorios periféricos, onde as instituicbes e programas acontecem, sao resultado de um recorte
social historico chancelado pelo Estado e de acordo com os interesses do capital/burguesia.
Neste sentido, a educacdo ndo formal passa a transitar, de forma inevitavel, por conceitos e
préticas que contemplam na sua teoria e pratica educativa as diferentes realidades da sociedade
brasileira, e, que, embora deslumbrem a universalidade, reconhecem o abismo social que se
consolidou de forma sistemética no seu cotidiano. O que emerge nesse panorama Sdo as
fronteiras que definem os conceitos presentes na educacdo ndo formal, identificando os
elementos que comp&em ou tensionam tais classificagdes, como é o caso da educacao popular,

da educacdo social e da educacdo comunitaria, por exemplo.

No caso da educacdo popular, embora a referéncia de Paulo Freire esteja presente em
grande parte das pesquisas, a educacdo popular ndo é citada ou contextualizada da mesma
forma, o que leva a um questionamento sobre a personalizacdo em detrimento de uma
perspectiva que avance para a constituicdo de uma perspectiva tedrico-metodoldgica que
abarque as suas dimensbes e aplicabilidade em diferentes contextos educativos. Esse
apontamento é também fruto de uma autocritica na qual me incluo, e que ndo propde o
questionamento de Paulo Freire como referéncia, mas sim a ideia de personificagdo presente na

sociedade e que limita o avango para compreensdes e formagdes coletivas.

Das oito pesquisas analisadas, seis trabalhos utilizam o conceito de educagéo nao formal
tendo como referéncia a autora Maria da Gloria Gohn, uma pesquisa utiliza o conceito de
educacdo ndo escolar de Almerindo Janela Afonso e uma pesquisa utiliza o conceito de

educacdo nao formal, porém sem referéncia tedrica quanto a utilizacdo do conceito.
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Na utilizacdo do conceito de educagdo ndo formal, a sua definicdo é apresentada em
diferentes perspectivas. Entre as pesquisas que compdem o Estado do Conhecimento as
defini¢des e interpretacdes da educacdo nao formal variam entre ‘processo com varias
dimensdes’, ‘uma das areas que compdem o campo da educagdo’, ‘corrente educativa’ e
‘possibilidade de produgdo do conhecimento’. No estudo que adota o conceito de educagdo nao
escolar a defini¢do é compreendida como ‘campo da educacdo nao-escolar (informal e ndo
formal)’. Nessa perspectiva, surge a questdo sobre as fronteiras para delimitar a educacao nao
formal e ndo escolar e que se apresentam em diferentes perspectivas, como campo, como pratica

educativa e como contexto.

Ao propor identificar os elementos que constituem o campo da educacgédo ndo escolar a
partir do Estado do Conhecimento, fica evidente o emaranhado conceitual presente neste campo
da educacédo, demonstrando diferentes perspectivas de analise e interpretacdo de um mesmo
fendmeno. Fato que corrobora na definicdo de Bourdieu que interpreta o campo cientifico como
campo social, “com suas relagcdes de forca e monopolios, suas lutas e estratégias, seus interesses
e lucros, mas onde todas essas invariantes se revestem de formas especificas” (Bourdieu, 1983,
p. 122 apud Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt, 2021, p.22).

2.6 A PRAXIS NA EDUCACAO NAO ESCOLAR: UM OLHAR A PARTIR DO ESTADO DO

CONHECIMENTO

A partir da selecdo, sistematizacdo e categorizacdo propostas pelo método, foi possivel
identificar a relacdo entre praxis educativa, cultura politica e territorio educativo, conceitos
que compdem as categorias do presente estudo e permitem dimensionar a pluralidade e a
complexidade das praticas educativas na educacgdo ndo escolar.

As pesquisas que compdem este Estado do Conhecimento, realizadas em trés regides
brasileiras — sendo somente uma bibliografica —, ttm em comum os estudos de caso
desenvolvidos em contextos sociais de exclusdo e de vulnerabilidades sociais, onde 0s
territorios periféricos sdo a materialidade de um sistema de opressao e exclusdo. Sendo essa a
realidade do cotidiano das instituicGes, as praticas educativas na educacdo ndo escolar nesse
contexto atuam para que essa condicdo nao seja normalizada pela sociedade, tendo a educacéo

como prética de transformacéo social.

Entre as pesquisas analisadas, sete utilizam o conceito de educagdo ndo formal e
somente uma o conceito de educagdo ndo escolar. A conceituagdo e os critérios utilizados para

definir o que caracteriza as préaticas educativas que acontecem fora dos limites institucionais da
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escola configuram uma questdo a ser investigada na sua constituicdo como campo cientifico.

Aqui é importante afirmar a educacdo ndo escolar inserida no campo da educacéo,
reconhecer 0 seu espaco e sua importdncia na construcdo de praticas educativas que
redimensionam o que fazer® educativo, principalmente em territdrios periféricos onde a
educacdo escolar ndo consegue abarcar a demanda social nela depositada. Gohn (2009)
identifica os elementos que fazem a educacao extramuros escolares ndo ser compreendida como

educacéo ao colocar que

a educacdo ndo formal é uma area que 0 senso comum e a midia usualmente ndotratam como
educacao por ndo se referir a processos escolarizaveis ou que ocorram dentro de uma escola
— representacdo dominante no senso comum sobre a educagéo (Gohn 2009, p. 31).

As préticas educativas presentes na educacdo ndo escolar vao além das atividades
voltadas para o lazer ou para a cultura como entretenimento, apresentam diferentes
intencionalidades e se organizam a partir de diferentes dimensdes. Gohn (2014) identifica a

multiplicidade das préaticas educativas como sendo:

a aprendizagem politica dos direitos dos individuos enquanto cidaddos; a capacitacdo dos
individuos para o trabalho, por meio da aprendizagem de habilidades e/ou desenvolvimento
de potencialidades; a aprendizagem e exercicio de praticas que capacitam os individuos se
organizarem com objetivos comunitarios, voltadas para a solugdo de problemas coletivos
cotidianos; a aprendizagem de contetidos que possibilitem aos individuos fazerem uma leitura
do mundo do ponto de vista de compreensdo do que se passa ao seu redor; a educacdo
desenvolvida na midia e pela midia, em especial a eletrénica etc. (Gohn, 2009, p. 31).

E na relacfo entre a compreenséo da realidade - material e objetiva - e a possibilidade
de transformacéo social, por meio da educacdo, que Silva (2019) insere a préaxis na educacéo
ndo formal. Por meio da dialética entre educacdo e filosofia, fundamentada por Freire e
Vazquez, a autora identifica a transformacéo social pela praxis nas praticas educativas nao
formais, situadas em territorios periféricos que refletem a estrutura de opressdo e exclusao
préprias do capitalismo e intensificadas a partir do modelo neoliberal. Silva (2019, p. 15) propde
a praxis no mesmo caminho da educacdo por ser “uma teoria em movimento para a

transformagao social, em organizagdo para quebra da hegemonia e da opressao”.

Na relacdo entre a filosofia e a educacéo, Silva (2019) concebe a préxis ndo como um
dogma ou como Ultima certeza, mas como uma possibilidade de interpretacdo dos fatores que

condicionam e perpetuam as formas de opressdes vivenciadas no cotidiano. Dessa forma, a

3 Que Fazer é um conceito do “universo vocabular” de Paulo Freire que representa uma variacdo de outros mais conhecidos como
préxis e acdo-reflexdo. E como se estivesse querendo se desvestir de cargas semanticas que pesam sobre conceitos como préxis.
No caso, o0 “que” designa a busca de uma dire¢@o e conteudo para a acdo e o “fazer” diz de forma direta que se trata de um agir no
sentido de produzir algo.
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partir da dialética entre educacdo e filosofia, busca refletir sobre os moldes hegemdnicos,
porém, sem desconsiderar as producdes anteriores no campo da educacdo. Neste sentido, a
autora propde um olhar aos principios politicos em relagéo a teoria e sua ocorréncia na praxis,

apreendida a partir dos movimentos de ensino e aprendizagem.

Alves (2012), ao investigar a praxis educativa em instituicdes (ONGs) da educacao ndo
formal, buscou identificar os elementos de uma pedagogia politica e, a partir da compreensao
de suas multiplas dimensoes, verificar se a proposta educativa € voltada para a reproducéo ou
se apresenta como motivadora e protagonista. Neste caso, a verificagdo da proposta educativa
foi feita a partir da sua intencionalidade na prética, distinguindo assim, se essa “pressupde o
fazer pelo fazer ou se a educacgéo se fundamenta em uma praxis educativa que propde a mudanca

e que tipo de mudancga” (Alves, 2012, p. 30).

Ao colocar a intencionalidade nas praticas educativas, Alves (2012, p. 66) faz a distingédo
entre pratica e praxis, sendo a primeira compreendida como ‘puro fazer’ — termo que o autor
utiliza sem desmerecimento —, enquanto a segunda “é o fazer que resulta de agdo reflexiva e,
respectivamente, constitui um olhar sobre si e sobre 0 mundo, levando em consideracédo, para
1ss0, 0 que se pretende desenvolver”. No entanto, a pratica no contexto educativo pode carregar
0 mesmo sentido que praxis, como coloca Silva (2018) ao utilizar o conceito de préatica
educativa, fundamentado por Freire, na qual as praticas educativas sdo “entendidas como um
caminho para a transformacéo social, pautadas pela reflexdo, pelo dialogo, pelo respeito aos

conhecimentos prévios dos sujeitos e vislumbrando a autonomia” (Silva, 2018, p. 35).

Outro ponto de andlise que emerge das pesquisas que compBem o Estado do
Conhecimento é a énfase no reconhecimento e na afirmacdo das praticas educativas nédo
escolares, consolidadas em diferentes contextos e que sdo desenvolvidas a partir de

intencionalidades e objetivos definidos. Para Silva (2018, p.8) é iminente

reconhecer a importancia e seriedade da educacdo ndo-escolar, levando em conta que é
norteada por objetivos e com intencionalidade, criando possibilidades para a construcdo do
conhecimento e a promocado de um sujeito autbnomo desponta como premissa basica para a
transformac&o social.

A importéncia das praticas educativas desenvolvidas na educacdo ndo escolar no
desenvolvimento de processos de conscientizagéo e transformacao da realidade em territdrios

periféricos, também é apontada por Alves (2012, p. 8) ao expressar que

(...) os discursos revelaram quea préxis educativa desenvolvida por ONGs em espagos ndo
formais de intervencdo sdo uma ferramenta importante, tendo como resultado o
reposicionamento frente aos problemas causados pela pobreza, exclusdo e pelas
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desigualdades sociais.

Dentro do movimento de luta por transformacdo social, identificado nas pesquisas
analisadas, percebe-se uma pluralidade de praticas educativas na educac¢do ndo formal com
intencionalidades que atuam em diferentes frentes e se constituem em maultiplas linguagens, as

quais, segundo Gohn (2009, p. 31), sdo préaticas de educac¢do ndo-formal que

se desenvolvem usualmente extramuros escolares, nas organiza¢des sociais, nos movimentos,
nos programas de formacdo sobre direitos humanos, cidadania, praticas identitarias, lutas
contra desigualdades e exclusdes sociais. Elas estdo no centro das atividades das ONGs nos
programas de inclusdo social, especialmente no campo das Artes, Educagéo e Cultura.

As diferentes formas institucionais que compdem a educacdo ndo escolar, assim como
a relacdo entre Estado e sociedade civil, sdo construcfes sociais que fornecem elementos para
compreender 0s processos educativos que acontecem no campo da educacdo nédo escolar. A
pesquisa de Braga Junior (2014) contempla diferentes Pontos de Cultura no seu objeto de estudo
e demonstra essa questdo a partir da natureza das instituicdes, identificando os formatos de

associacdo, instituto, grupo cultural, biblioteca comunitaria, OSCIP e ONG, haja vista que

na maioria das organizacgdes, 0 motivo informado para a sua fundagéo é apresentado como
uma forma de suprir, mesmo que indiretamente, um papel que deveria ser desempenhado pelo
Estado no que se refere ou a promog&o do acessoa arte e a cultura ou a preservagdo de modos
de ser/fazer dentro da cultura (Braga Junior, 2014, p. 81).

Em sua pesquisa, Alves (2012) contextualiza o surgimento das ONGs no Brasil e sua
relacdo com o Estado, situado a partir do momento politico da década de 1970, com a atuacdo
dos movimentos sociais na reivindicacdo de direitos e o papel educativo presente entre 0s
agentes mobilizadores. Nesse cenério, ha o surgimento das ONGs que nascem atreladas aos
movimentos sociais, 0s quais se intensificaram “nas ltimas décadas como decorréncia de um

processo gradual de expansdo pela busca da cidadania” (Alves, 2012, p. 20).

Ainda sobre a natureza e as finalidades das instituicdes, Silva (2018) situa que uma
associacdo pode ter um carater educativo diante das necessidades econémicas, socioambientais

3

e culturais, assim como pode ser “um instrumento de consciéncia cidada e promotor de
mobilizacdo social, alem de exercer agao educativa como um de seus fins que contribui para a
transformacédo social” (Silva, 2018, p. 22). Nessa questdo, a autora faz um contraponto,
afirmando que em determinados contextos, “as associagdes ndo atuam como efetivos agentes
de transformacéo social, mas como medidas paliativas, com efeito placebo e que mantém o

status quo de uma sociedade injusta” (Silva, 2018, p. 23).

Alves (2012) também situa o papel do Estado na sociedade capitalista, que pode ser
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pensada a partir da dialética entre 0 movimento que condiciona e que a0 mesmo tempo nao
determina a forma com que uma sociedade se organiza. A compreensdo de Estado € situada no
modelo que se desenvolveu com a modernidade, no contexto historico da revolugédo francesa e
da ascensdo da burguesia, criando as condi¢des para o desenvolvimento do capitalismo. No
contexto da Ameérica Latina, o Estado se desenvolve a partir da expansdo do sistema capitalista,
no qual a sociedade é estruturada para desenvolver os meios necessarios para a sua reproducao.
Na contemporaneidade, a compreensdo das estruturas que compdem o Estado fornece os
elementos para identificar “a sua dualidade, ou seja, do “capital” e da “democracia” (Alves,

2012, p. 21).

Além dos espagos institucionais, a dimensdo do territério se apresenta como
possibilidade para o desenvolvimento de préaticas educativas e se caracteriza como espaco
educativo no campo da educacdo ndo escolar. Tais espacos, na maioria dos casos, sdo
administrados pelo poder publico ou pela parceria publico privada e compdem o quadro
composto por sujeitos, cenarios e instituicbes envolvidas nesse contexto de educag&o,
demonstrando suas complexidades e pluralidade de propostas educativas.

A relacdo com o territério é elaborada por Milton Santos (2007) que o compreende a
partir dos seus usos e das suas identificagdes, considerando que “a identidade € o sentimento de
pertencer aquilo que nos pertence. O territério € o fundamento do trabalho; o lugar da
residéncia, das trocas materiais e espirituais e do exercicio da vida” (Santos, 2007, p. 14).
Quando identificado o exercicio da vida no territério, que transcende as trocas materiais,
compreende-se a complexidade socioespacial e os multiplos processos educativos que ali se
inserem, a partir das inimeras relacGes tecidas no cotidiano. O pertencimento e os diferentes
processos educativos presentes nos diversos territérios também sdo identificados por Gohn

(2010), pois

na educacgdo ndo formal, os espacos educativos localizam-se em territérios que acompanham
as trajetorias de vida dosgrupos e individuos, foradas escolas, em locais informais, locais
onde ha processos interativos intencionais (Gohn 2010. p. 17).

Na pesquisa sobre as juventudes a partir dos territdrios educativos e da analise de
programas socioeducativos, Campos (2022) destaca a potencialidade de ambientes educativos
presentes no territdrio e que fornecem elementos para repensar 0s processos educativos restritos
a determinados espacos. Nesse sentido, o autor compreende que “nas relagdes de troca,
vivéncias e experiéncias constituidas nestes espacos, torna-se possivel ambiéncias educativas

que produzem conhecimentos e saberes capazes de potencializar a transformacdo e
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desenvolvimento das pessoas que ali vivem” (Campos, 2022, p. 37).

A relacdo com o territério redimensiona a educacdo também no sentido que abarca
saberes e fazeres comunitarios, que contrapdem a ldogica individualista e mercadologica, e

operam na dindmica social e cultural nas comunidades. Assim, se apresenta o desafio de

reconhecer essa dindmica de forma critica e estabelecer o olhar para a construcdo de
conhecimentos e saberes na pratica comunitaria, adensadas conceitualmente pelas relagGes
sociais e intencionalidades educativas oriundas dos territorios e dos individuos que ali
compartilham suas experiéncias (Campos, 2022, p.33).

Os saberes e fazeres que transcendem 0s espacos institucionalizados e impactam na
formacéo dos conteidos ndo escolares, emergem no cotidiano das comunidades e possibilitam
a formacao de processos educativos dindmicos e que dialogam com a realidade presente. Assim,
“cabe aos processos educacionais e as pessoas envolvidas, conectar a esséncia da cultura do
territorio, as demandas e as potencialidades, além das possibilidades que emergem como fruto

desse proprio contexto” (Campos, 2022, p. 34).

Santos (2023) aborda o lazer enquanto direito social e como a formacéo do territério
impacta diretamente nessa questdo. Embora ndo faca mencdo ao conceito de territorio
educativo, a autora argumenta que o proprio territdrio, nos seus processos de sociabilizacao, é
uma forma de insercdo da educacdo nao formal com a intencdo de conscientizar a populacdo
sobre seus direitos, em especifico o direito ao lazer. Neste sentido, Santos (2023, p. 9) afirma

que 0 acesso a espacos da cidade e ao lazer possa ser

vivenciado de maneira igualitaria por todos os individuos da sociedade, que seja desvinculado
do carater mercadoldgico e esteja mais voltado a principios humanos e culturais, direcionados
aos mais diversos campos de interesse de cada pessoa por sua livre escolha e proporcionado
de maneira mais ampla possivel, capaz de oportunizar melhoria na qualidade de vida e
inimeros beneficios, inclusive educacionais através da educacdo ndo formal para as pessoas,
para que dessa maneira o lazer se concretize como um direito social.

Outra questdo que emerge na categoria de territorio € a presenca da educacao informal
que permeia a formacdo de sujeitos e comunidades nas relagdes e trocas do cotidiano. A
utilizacdo de espacos de lazer, por exemplo, representa momentos de desenvolvimento humano
e social, a qual implica em uma compreensao de educacdo que considere a formacgdo humana

nas diferentes dimensdes - formal, ndo formal e informal.

Além da préxis e do territorio educativo, a cultura também compde a analise do Estado
do Conhecimento. Compreendida a partir da antropologia, € um conceito que se faz presente
no cotidiano da educacdo ndo escolar e redimensiona a propria concepcdo de educacdo.

Importante definir que cultura, nesse contexto, ndo é compreendida como lazer ou
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entretenimento, nem como produto neoliberal que “tende a privatizar as instituicdes publicas

de cultura deixando-as sob a responsabilidade de empresarios culturais” (Chaui, 2024, p. 373).

Braga Junior (2014) ao abordar a historicidade do conceito de cultura, aborda a questao
na perspectiva marxista e aponta que onde “a cultura reproduz as relagdes sociais, deduz-se que
esses comportamentos pelos quais os individuos se guiam também podem ser construidos,

aprendidos e direcionados” (Braga Junior, 2014, p. 24).

Compreendida a partir da dialética entre cultura opressora e cultura oprimida, ou cultura
hegemonica e cultura popular, a cultura é vista como o vetor de manutencdo ou contestagdo do

status quo, Braga Junior (2014) argumenta sobre

o fato é que a cultura dominante visa a legitimacdo do exercicio da exploragdo econémica,
da dominac&o politica e da exclusdo social e a popular €, geralmente, elaborada de acordo
com o que é feito no polo de dominacéo, ou para repeti-lo ou para contestd-lo (Braga Junior,
2014, p. 24).

O conceito de cultura também se desdobra em cultura politica, pois a cultura politica
dominante é reflexo da cultura da classe dominante, fato que indica a “importancia fundamental
dada a infraestrutura da sociedade, ao modo de producéo da vida material, [ ...] onde os valores
fundamentais de uma época histérica sdo produzidos pela classe dominante e difundidos por
meio das ideologias” (Gohn, 2011, p. 55).

Na relacdo entre cultura politica e educacdo, Gohn (2011) aponta que a cultura politica
apresenta maior evidéncia na educacao nao formal do que na educacdo formal, a partir do que
¢ aprendido por sujeitos nas suas diferentes experiéncias cotidianas, pois “os individuos
escolhem, optam, posicionam-se, recusam-se, resistem ou alavancam e impulsionam, as ac6es
sociais em que estdo envolvidos, segundo a cultura que herdaram do passado e na qual estdo

envolvidos no presente” (Gohn, 2011, p. 62).

Braga Junior (2014), no &mbito dos autores aos quais recorre para discutir as diferentes
concepcdes sobre a definicdo de cultura politica, cita Morfin (2014), que situa o0 conceito em

uma perspectiva contemporanea, em uma determinacao ndo passiva, ou seja, Como

(...) uma forca ativa moldada pelos direitos humanos e pelo desejo de busca de solucbes. A
apreensdo do processo educativo estaria diretamente relacionada ao desenvolvimento da
cultura politica onde juntos, Educacéo e Cultura Politica, teriam a finalidade de compreender
e transformar a realidade (Braga Junior, 2014, p. 54).

Outra questdo que se apresenta na analise das pesquisas localizadas no Estado do
Conhecimento é a figura do educador social, presente na educacdo ndo escolar. O educador

social é o profissional que desenvolve os processos formativos que o legitimam para o exercicio
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da funcdo, a qual exige “um conhecimento que extrapola o conhecimento académico, bem como
um planejamento e uma metodologia que ndo adquiriu em sua vida académica, a qual ndo tem

uma receita Unica que podera seguir” (Manica; Caliman, 2010, p. 45).

No que se refere ao conhecimento necessario para o educador social desenvolver as
praticas educativas, Gohn (2010) alerta para a falta de formacdo desses profissionais. Braga
Junior (2014) confirma este aspecto a partir dos resultados obtidos na sua pesquisa que, mesmo
ndo refletindo a totalidade dos Pontos de Cultura da Baixada Fluminense, a minoria das
organizagles entrevistadas exige alguma formacdo de nivel superior, porém, néo
necessariamente na area de atuacdo. J4 a maioria das organizagdes, “afirma que seus mediadores
possuem formacao livre, ou seja, ndo abarcando necessariamente formacéo académica na area
da acdo educativa que mediava e incluindo os mediadores que se tornaram multiplicadores”
(Braga Junior, 2014, p. 100).

O fato de que o conhecimento académico ndo representa a totalidade de saberes
necessarios para o educador social desenvolver suas praticas educativas também é verificado
na pesquisa de Cogoy (2015), que relaciona o Hip Hop com a educacao ndo formal. afirmando
que

ao considerar os saberes educativos no Hip Hop, estabeleco distingdo entre a mera
apropriacéo e reproducdo de praticas e técnicas, e 0 aprendizado que implica em postura
critica, questionamento de valores comportamentais e a percepc¢do ideoldgica acerca da
coletividade (Cogoy, 2015, p. 44).

Ainda sobre os saberes que constituem a formacdo do educador social, Cogoy (2015)
identifica a dimensdo educativa presente na cultura hip hop e relaciona com a elaboracéo de
Freire na busca dos seres humanos em saber e ser mais diante da sua incompletude, “assim, ao
invés do saber estanque e conformado a mera reproducdo, o Vviés critico e questionador.
Educativo pois esta “molhado” pela cultura — sentido antropoldgico —, e encharcado pelo

desafio do inacabamento” (Cogoy, 2015, p. 48).

Sobre a sistematizacdo das atividades, Braga Junior (2014) adverte para a questdo de
considerar determinadas metodologias em detrimento de outras, além do temor que a
sistematizagdo promova uma “formalizagdo” da educag@o nao formal. O autor também aponta
para a responsabilidade de contemplar a pluralidade cultural presente na educacéo ndo formal,
além de identificar como as politicas publicas influenciam no desenvolvimento das praticas

educativas.

Diante da analise que emerge do Estado do Conhecimento, pode-se afirmar que o campo
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da educacdo ndo escolar se apresenta de maneira consolidada, constituido por inimeras
pesquisas no campo cientifico e préaticas educativas plurais em diferentes contextos. Ainda que
consolidado, o campo da educacdo ndo escolar apresenta aproximacgoes e distanciamentos
quanto as definicdes e fronteiras que delimitam 0s seus contextos e praticas educativas. O
emaranhado conceitual que se apresenta demonstra a complexidade de abarcar contextos e
praticas educativas plurais que ndo se organizam a partir de um modelo pré- estruturado de

educacéo.

Embora a educacdo ndo escolar tenha desenvolvido autonomia para se estruturar de
forma independente da educacdo escolar, a relagdo entre os dois campos acontece de forma
complementar na formacdo de sujeitos e comunidades, e, propde, que o conceito de educacao
seja redimensionado e ndo condicionado unicamente pela instituicdo escolar. Como dito
anteriormente, em nenhum momento se propde a desconsideracdo ou desvalorizagédo da escola,
hé, neste caso, um movimento para ampliar o conceito de educacéo a partir do que foi produzido
nas Ultimas décadas, tanto no ambito social como cientifico. A busca por dialogo e articulagdes
conjuntas entre a educacdo escolar e ndo escolar seguem sendo fomentadas — ainda que uma

das partes demonstre maior flexibilidade do que a outra.

Embora a educacéo nédo escolar esteja presente em diferentes contextos, a realidade de
vulnerabilidades sociais como consequéncia de uma sociedade estruturada na exclusdo perpassa
por todas as pesquisas analisadas, sendo indissociavel das intencionalidades que movimentam
as praticas educativas. Nesse sentido, se apresenta de forma recorrente nas intencionalidades
presentes nas praticas educativas a intervencdo na realidade concreta e objetiva que permeia o

cotidiano das instituicdes, visando superar as vulnerabilidades de sujeitos e comunidades.

A institucionalidade presente na configuracdo da educagdo ndo escolar acompanha a
pluralidade de contextos e praticas educativas e se estrutura a partir de diferentes configuracoes
da sociedade civil. Tais configuragdes podem se dar em diferentes niveis na relacdo com o
Estado, porém, todas atravessadas pelas dindmicas econémicas, sociais e culturais impostas

pelo sistema capitalista.

Afonso (2001), ao identificar as disputas na constituicdo do campo da educagdo nao
escolar propde a mobilizacdo de educadores e pesquisadores na construgdo de uma educagéo de
qualidade. Neste sentido, o autor contextualiza

[...] o facto de o campo da educacdo ndo-escolar (informal e ndo formal) ser hoje disputado
por diferentes racionalidadespoliticas e pedagogicas, exigindo por isso, dos educadores e
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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 educacdo critica e
emancipatéria, tdo importante, urgente e necessaria como a melhor educacéo escolar (Afonso,
2001, p. 35).

Diante de uma sociedade estruturada pela opressdo e marcada pelo individualismo
indiferente as questdes desumanas presentes no cotidiano, se torna tarefa humana transformar
tal condicdo na busca por humanizacao e justica social. Neste sentido, a educacdo néo escolar
dispde de métodos heterogéneos, desenvolvidos a partir das intencionalidades presentes nas
praticas educativas e em didlogo com a realidade de cada territorio. Assim, as praticas
educativas podem interferir diretamente na transformacdo social, nas dimensdes objetivas e
subjetivas, como também manter a condicdo de opressao e desumanizacgdo ao nao refletir sobre

0 status quo e as suas consequéncias na vida material e espiritual.

Ante ao que foi mapeado no EC, nas diferentes nomenclaturas, concepcdes e
fundamentaces, confirma-se a relevancia do presente estudo e do objeto, pois se identifica um
campo em constante transformacdo diante do contexto social e politico. Assim, é verificada
uma lacuna na possibilidade de explorar a constituicdo do campo da educacgdo néo escolar a
partir da praxis presente no cotidiano dos Pontos de Cultura, assim como a tipificacdo que

contemple 0S mesmos.
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3. PERCURSOS INVESTIGATIVOS

Diante dos movimentos que envolveram o Estado do Conhecimento, a fundamentacao
teodrica presente no campo da educagdo ndo escolar, assim como o adentramento no campo
empirico, o problema de pesquisa e 0s objetivos foram ressignificados. Assim, o problema de
pesquisa ganhou novo enunciado, evidenciando o conceito de praxis educativa, enquanto 0s
objetivos passaram a ressignificar o direcionamento da pesquisa, principalmente, a partir das

contribuicdes da pesquisa de campo.

A partir da analise do Estado do Conhecimento emergem as categorias de préxis
educativa, cultura e territorio educativo, que demonstram a complexidade em situar as praticas
educativas no contexto da educacdo ndo escolar. Assim, se identifica o problema de pesquisa
na seguinte formulagdo: como se constitui a préxis educativa presente nos Pontos de Cultura,

organizacOes que compdem o campo da educagdo ndo escolar?

Em seguida ao problema de pesquisa, se apresenta como objetivo geral: investigar de
que forma se desenvolve a praxis educativa no cotidiano de Pontos de Cultura, a partir da
relacdo entre as intencionalidades e as metodologias presentes na educacéo néo escolar. Como
objetivos especificos a pesquisa propde: a) analisar de que forma emergem e sédo sistematizados
0s contetdos presentes nos processos educativos; b) identificar as dimensdes da cultura, do
territério e do cotidiano como elementos constitutivos da praxis educativa em Pontos de
Cultura; ¢) analisar a implementacdo de uma Politica de Estado (Lei da Cultura Viva) e sua
relacdo com o0s processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos pelas instituicdes; d)
sistematizar metodologias e contetdos presentes nos Pontos de Cultura situadas no campo da

educacéo nao escolar.

O método utilizado para investigar os processos educativos presentes no cotidiano dos
Pontos de Cultura, assim como a implementacao da Politica Nacional de Cultura Viva pelas
organizac0es, € o Estudo de Caso Comparado elaborado por Lesley Bartlett e Frances Vavrus
na publicagdo ‘Rethinking Case Study Research — A Comparative Approach’, publicado em
2017.

O estudo de caso comparado, proposto por Bartlett e Vavrus, surge da necessidade de
mudangas conceituais nas ciéncias sociais, “especificamente em relagdo a cultura, contexto,

espaco, lugar e a propria comparacao” (Bartlett e Vavrus, 2017, p. 1, tradugdo nossa), sendo
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particularmente apropriada para a investigacdo social focada em prética e politica. Buscando
superar a epistemologia positivista presente na literatura de estudo de caso, as autoras propdem
uma ‘abordagem processual’ dos objetos investigados com o objetivo de “tracar como e por
que os fendmenos ocorrem” (Bartlett e Vavrus, 2017, p. 7, traducdo nossa). Compreendida
enquanto processo, a investigacdo se torna ‘indutiva e aberta’, onde o pesquisador ¢ levado a

‘seguir a investigacao' (follow the inquiry) de forma “interativa e emergente”.

As autoras defendem que o Estudo de Caso Comparado é adequado para pesquisas
sociais sobre prética e politica, dois elementos centrais no presente trabalho, e possibilitam o
entendimento de “como a vida social contemporanea é regulada ¢ governada” (Bartlett e
Vavrus, 2017, p. 1, traducao nossa). Nesse sentido, ¢ utilizada uma “definicdo expansiva de
politica como pratica”, na qual a pratica ¢ sinalizada por

estudos que consideram como atores sociais, com diversos motivos, intengdes e niveis de
influéncia, que trabalham em conjunto e/ou em resposta a forgas sociais para reproduzir

rotineiramente os mundos social e cultural em que vivem (Bartlett e Vavrus, 2017, p. 1,
traducgdo nossa).

Diferente de algumas abordagens instrumentalistas, que buscam investigar a
funcionalidade da politica, a abordagem sociocultural proposta pelo ECC compreende a politica
como “um processo profundamente politico de producao cultural engajado e moldado por atores
sociais em locais dispares que exercem quantidades incongruentes de influéncia sobre o design,

implementac¢do e avaliacao de politicas” (Bartlett e Vavrus, 2017, p. 1, tradug@o nossa).

Na abordagem do ECC ndo ha um caso delimitado, no sentido de “limitar” o fendmeno
a ser investigado em consequéncia de uma “nog¢ao problematica de cultura, lugar e comunidade”
(Bartlett e Vavrus, 2017, p. 39, tradugéo nossa). A delimitacdo — limitacao -, que propde fechar
o fendmeno investigado em si mesmo, acaba por excluir fatores relevantes ao estudo diante de
condic@es culturais e historicas a curto ou longo prazo. Neste sentido, as autoras afirmam que
“um dos principais desafios da pesquisa social contemporanea ¢ resolver, ou pelo menos
abordar, a realizacdo de que a acdo sociocultural local é moldada por estruturas e processos

sociais, politicos e econdmicos” (Bartlett ¢ Vavrus, 2017, p. 40, tradugdo nossa).

O ECC remete & forma como os contetudos emergem na educacgdo ndo formal, onde ndo
sdo dados a priori e se constituem no processo. Diante de uma abordagem que ndo delimita todo

0 “cenario” antes da investigacdo, as autoras desenvolveram um método que busca,
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um rastreamento iterativo e contingente de fatores, atores e caracteristicas relevantes. A
abordagem visa explorar os processos histéricos e contemporaneos que produziram um senso
de lugar, proposito ou identidade compartilhada (Bartlett e Vavrus, 2017, p. 39, traducédo
nossa).

O método € elaborado a partir de uma postura tedrica critica que incide sobre as
categorias de poder e desigualdade. Categorias essas que dialogam com o objeto e o contexto
de educacdo ndo escolar situados na presente pesquisa, em que o método de investigacao propde
um estudo sobre “a producao cultural das estruturas, processos e praticas de poder, exploragdo
e agéncia®; e revela como nocdes de senso comum, hegeménicas sobre o0 mundo social mantém

disparidades de varios tipos” (Bartlett ¢ Vavrus, 2017, p. 39, tradugao nossa).

As autoras buscam em Fenwick e Edwars (2011) o conceito de Teoria do Ator-Rede
como forma de identificar os sujeitos presentes nos processos investigados e de que forma
interagem no contexto em que atuam. Neste sentido, a teoria é proposta como uma forma de,

guiar o estudo de interacBes complexas entre atores dentro de uma rede, em vez de se
concentrar na localizagdo pré-determinada (local, nacional ou global) que se presume que eles
habitam dentro dela. Sob essa perspectiva, pessoas, objetos e textos tornam- se investidos e

agem, e ao fazer isso, produzem redes - eles tornam-se “inscritos” nelas e, em seguida, sdo
“responsaveis” pelas redes” (Fenwick e Edwars, 2011, p. 8 apud Bartlett e Vavrus, 2017, p.

77, traducdo nossa).

Para analisar e desenvolver um estudo de caso comparado que abarque 0S processos que
ocorrem em diferentes instituicdes, assim como a sua relacdo com a politica em nivel nacional
e internacional, em uma perspectiva historica, as autoras propdem o que chamam de
comparagOes horizontais, verticais e transversais. Assim, se configura um estudo de caso
comparado, numa abordagem processual que observa

cadeias de eventos e atores relevantes; ela evita nogGes rigidas de cultura ou contexto para
considerar esses processos atraves do espaco e do tempo; e constantemente compara 0 que

esta acontecendo em um local com o que aconteceu em outros lugares e momentos historicos
(Bartlett e Vavrus, 2017, p. 40, tradugdo nossa).

As autoras utilizam a expressao “translocal”, no sentido de “rastrear” as relacdes entre
os locais em que “estas podem ndo ser conhecidas do exterior do estudo e sdo descobertas
através do processo de coleta de dados” (Bartlett e Vavrus, 2017, p. 43, traducdo nossa). Neste

sentido, o “translocal” ¢ proposto a partir das trés comparagdes propostas no método,

4 A agéncia precisa ser concebida, na capacidade dos atores sociais. Agéncia subentende poder, implicando a suscetibilidade do
ator de realizar de uma outra forma,dentre aquilo que nfo poderia ser premeditado dentro de determinada acio. E a capacidade
que os agentes possuem de realizar as coisas de outra forma, em vista de outras que ndo estavam dentro de uma determinada
operacionalizacdo que poderia ser pré-definida (Hubner, 2023).
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(1) esperando mudltiplos locais em uma Unica escala (através da comparacdo horizontal); (2)
examinando o que eles tm em comum ao olhar para a formulagdo de politicas nacionais ou
internacionais (através da comparacao vertical); e (3) explorando como essas conexdes horizontais e
verticais foram formadas historicamente e levaram a efeitos especialmente diferenciados (comparagdo

transversal) (Bartlett e VVavrus, 2017, p. 43, tradugdo nossa).

Comparacéo horizontal

A comparacdo horizontal é definida como homologa por ter dois Pontos de Cultura
como unidade de analise, em que “as entidades sendo comparadas tém uma posigéo ou estrutura
correspondente uma a outra” (Bartlett ¢ Vavrus, 2017, p 52, tradugdo nossa). Ao propor uma
analise de duas instituicGes certificadas como Pontos de Cultura, mas que possuem autonomia
para constituir o seu modelo de gestdo, assim como 0s processos educativos ali presentes, 0s
estudos homoélogos fornecem elementos para a andlise enquanto “comparam e contrastam,
pensando cuidadosamente sobre como forcas semelhantes (por exemplo, uma politica, ou uma
tendéncia econdmica, ou um programa) resultam em préaticas semelhantes e diferentes, e por

A%

qué” (Bartlett e Vavrus, 2017, p 52, tradug@o nossa).

A comparacdo horizontal evidencia os atores-chave que localmente elaboram e se
apropriam da politica. No caso da pesquisa, uma politica da cultura que se insere no campo da
educacdo ndo escolar, constituida por coordenadores(as), educadores(as) e educandos de Pontos
de Cultura, no municipio de Caxias do Sul/RS. Como instrumentos investigativos o Estudo de
Caso Comparado propde entrevistas e observacao para compor as interpretacdes e analises da
comparagcdo horizontal. E no eixo horizontal que ocorre a investigacio dos processos educativos
constituidos em cada instituicdo, contextualizando-os a partir das especificidades dos territorios

onde se inserem.

As entrevistas sdo um instrumento de pesquisa fundamental nas ciéncias humanas e
sociais, que permitem que os participantes expressem ambiguidades ou diferentes reac6es sobre
0S processos presentes no cotidiano das instituicdes. Assim,

oferecem uma oportunidade para conversas mais ou menos estruturadas e aprofundadas com
diversos atores sociais e ajudam os pesquisadores a entender as experiéncias relatadas desses

atores e as diferentes perspectivas sobre o fendmeno de interesse (Bartlett e Vavrus, 2017, p.
54, traducdo nossa).

Cabe destacar que, para as autoras, as entrevistas semi-estruturadas e ndo estruturadas
sdo mais pertinentes do que a entrevista estruturada, no sentido de que “sdo mais consistentes
com a abordagem ECC porque atendem mais plenamente a natureza processual da conversa e

as dimensdes sociais da produ¢do de conhecimento” (Bartlett e Vavrus, 2017, p. 55, traducao
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nossa).

Comparacdo Vertical

A comparacdo horizontal, de duas entidades homologas, corre o risco de objetificar a
cultura, transformando-a em algo fixo e rigido, “quando as agdes e discursos de um grupo de
atores estdo desconectados do contexto sociopolitico em que estdo situados” (Bartlett e Vavrus,
2017, p. 75, traducdo nossa). A comparacdo Vvertical, por sua vez, situa o estudo da politica
como elemento constitutivo do método ao considerar as diferentes formas de responder a
implementacao de politicas, ainda que constituam o mesmo campo de atuacdo. Neste sentido,
as autoras afirmam que

sua apropriacdo varidvel da politica como discurso e como pratica é frequentemente devido
a diferentes histérias de politica racial, étnica ou de género em suas comunidades que

complexifica adequadamente a no¢&o de um Unico grupo cultural (Bartlett e Vavrus, 2017,
p. 75, tradugdo nossa).

A comparagdo vertical enfatiza a importancia de “examinar a formag¢ao e a apropriacdo
da politica através dos niveis micro, meso € macro” (Bartlett ¢ Vavrus, 2017, p. 4, tradugdo
nossa). Trazendo a comparacao vertical para investigar o objeto na presente pesquisa, € possivel
analisar a implementacéo da Politica de Cultura Viva - politica de Estado, assim como o seu
desdobramento no Programa IberCultura Viva presente na América Latina. As autoras
identificam que

a implementacdo de politicas ocorre através de um processo complexo de apropriacéo,
durante o qual atores sociais interpretam e implementam seletivamente politicas, adaptando
assim ideias e discursos desenvolvidos em um lugar diferente e potencialmente em um

momento historico diferente e aproveitando-o para seus proprios propoésitos (Bartlett e
Vavrus, 2017, p. 2, tradugdo nossa).

Na comparacéo vertical as autoras propdem a analise critica do discurso, sendo que na
pesquisa que culmina com esta dissertacao, foi adotada a Analise Textual Discursiva de Moraes
e Galiazzi (2016), a qual visa compreender o contetdo e o discurso trazidos pelos participantes
do estudo em causa. Como elementos norteadores dessa analise, Moraes (2003) orienta as
seguintes etapas: Desmontagem dos textos (desconstrucédo e unitarizacdo); Estabelecimento de
relacOes (a categorizacdo); Captacdo do novo emergente (compreensdes atingidas / metatexto);
e Auto-organizacao (processo de aprendizagem ativa). A partir da transcricdo completa das

entrevistas foi feita a unitarizagdo com recortes das falas dos(as) entrevistados(as). Feita a
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unitarizagao, os trechos foram agrupados em categorias que dialgam com o tema da pesquisa,
totalizando quatro categorias no final da etapa. Ap6s o processo de categorizagdo foi realizada
a reconstrucao do texto na qual emergiram novos sentidos e compreensdes, colocando em
movimento a trama entre os dados empiricos e o referencial tedrico.

A anélise discursiva na comparacdo vertical busca o estudo de interacGes e conexdes em
uma escala local, nacional e global, na qual “se estendam além de um tnico local supostamente
delimitado” (Bartlett ¢ Vavrus, 2017, p. 80). Além da analise textual discursiva, foi realizada a
analise documental, do tipo oficial — Lei Cultura Viva, e do tipo técnico — relatdrio de atividades

a partir do método de Estudo de Caso Comparado.

Comparacao Transversal

O eixo transversal conecta os elementos horizontais junto da escala vertical como forma

de analisar, atraves e por meio de um fenémeno, como ele mudou ao longo do tempo. Assim, é
respeitada a historicidade presente na investigacdo dos fendmenos, considerando que

a historia oferece uma vasta fonte de evidéncias sobre como as institui¢6es sociais funcionam

e como as relagdes sociais sdo semelhantes e diferentes ao redor do mundo. A anélise

historica fornece uma oportunidade essencial para contrastar como as coisas mudaram ao

longo do tempo e considerar 0 que permaneceu 0 mesmo em um local ou em escalas muito
amplas (Bartlett e Vavrus, 2017, p. 92, tradugdo nossa).

Tal abordagem permite investigar a constituicdo da Politica de Cultura Viva, desde a
sua implantacao enquanto Programa Nacional de Cultura, Educagéo e Cidadania — Cultura Viva
em 2004, passando a se constituir como Politica de Estado em 2014. A partir da historicidade é
possivel identificar as diferentes configuracdes presentes na implementacdo de uma politica
cultural de base comunitaria, assim como a sua relacdo com as organizacfes diante de um

modelo de gestdo compartilhada entre o Estado e a sociedade civil.

As instituicbes que compdem a pesquisa sdo organizacOes culturais, certificadas como
Pontos de Cultura, que desenvolvem suas a¢fes em territorios periféricos no municipio de
Caxias do Sul. O Ponto de Cultura Fluéncia Casa Hip Hop é situado no bairro Santa Fe,
enquanto o Ponto de Cultura Vielas pertence ao bairro Euzébio Beltrdo de Queiroz. As
entrevistas realizadas na Fluéncia Casa Hip Hop, contemplaram uma coordenadora, dois
educadores (sendo que um educador também atua como coordenador) e dois educandos. No

Vielas foram entrevistados dois coordenadores e duas educadoras.

Relativamente as questdes de ética em pesquisa, para todas as etapas, 0s profissionais e
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educandos participantes tiveram suas identidades resguardadas, tendo seus nomes preservados,
com adogéo de uma codificagéo: foi utilizada a fungéo do(a) entrevistado(a) junto ao nome da
instituicdo, sendo coordenador(a), educador(a) ou educando. O projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Caxias do Sul e cadastrado na Plataforma
Brasil, cujo parecer esta registrado com o nimero 88764025.0.0000.5341. Os dados construidos
durante a pesquisa foram tratados com imparcialidade e ética, a fim de preservar o0s

participantes, as instituicdes e a credibilidade dos resultados.
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4. TRAMA CONCEITUAL NA EDUCACAO NAO ESCOLAR

Ao propor uma pesquisa sobre educacdo, mais especificamente sobre educacdo nédo
escolar, se faz necessario situar sobre qual concepcao de educacdo o trabalho estd ancorado e
qual a sua contextualizacdo com e na historia. Para além das institui¢des, dos curriculos e das
temporalidades rigidas da modernidade, a educacdo, aqui, € compreendida como parte da

condicdo e da formacdo humana, prépria da sua natureza.

A educabilidade do ser, fruto da natureza humana, decorre do fato de que seres humanos
sdo seres inacabados e possuem a perspectiva ontoldgica da consciéncia de tal condicdo. A
consciéncia do seu inacabamento e incompletude, enquanto processo de construcdo do ser
humano, manifesta a percep¢do da ignorancia sobre si mesmos, assim como da realidade que
0s cerca, na qual, recorrem ao conhecimento para elucidar a sua existéncia. Assim, na
consciéncia de sua ignorancia, “se instalam na quase, sendo tragica, descoberta do seu pouco
saber sobre si, se fazem problema a eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas respostas levam

a novas perguntas” (Freire, 2023, p. 39).

O movimento continuo e interminavel de perguntas e respostas coloca a educa¢cdo como
elemento intrinseco do processo historico que condiciona e é condicionado pela humanidade.
Ao identificarmos as raizes da educacdo, a partir da inconclusdo dos seres humanos dentro da
historia, € possivel afirmar que ha também a consciéncia da sua historicidade, na qual, assumem
sua condigdo de “seres inacabados, inconclusos em e com uma realidade que, sendo histérica

também, ¢ igualmente inacabada” (Freire, 2023, p. 101).

Freire (2021) identifica no ‘inacabamento consciente’ o fator que permite perceber o mundo
e o reconhecimento do ‘n&o-eu’. E na relacdo entre o sujeito e o ‘ndo-eu’ que se criam as
condigdes para o desenvolvimento do ‘eu’. A dinamica presente entre a consciéncia de
inacabamento e a consciéncia de uma identidade se faz mediada pela realidade que nos cerca.

E nessa relacio que Freire desenvolve a sua compreensdo de leitura do mundo, em que

é a consciéncia do mundo que cria a minha consciéncia. Conhego o diferente de mim e nesse
ato me reconheco. Obviamente, as relages que comecaram a estabelecer-se entre nds e a
realidade objetiva abriram uma série de interrogacdes, e essas interrogagdes levaram a uma
busca, a um intento de compreender o mundo e compreender nossa posicdo nele. E nesse
sentido que uso a expressdo leitura do mundo como precedente a leitura da palavra (Freire,
2021, p. 27).
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A relagdo entre nés e a realidade objetiva se insere no processo que Freire (2021) chama de
inteligibilidade da realidade, no qual “todo educando, todo educador se descobre como ser
curioso, como buscador, pesquisador, indagador, inconcluso, capaz, portanto, de captar e

transmitir o sentido da realidade” (Freire, 2021, p. 29).

A possibilidade de transmisséo, fruto da compreensao dos seres humanos sobre si mesmos
e sobre a realidade, possibilitou a organizacdo e a sistematizacdo de conhecimentos
historicamente desenvolvidos e acumulados pela humanidade. Tais processos foram se
constituindo em diferentes contextos e de multiplas formas, seja pela oralidade ou pela escrita,
de forma comunitéria ou elitista. A questdo é que o conhecimento e 0s processos educativos,

frutos da condigdo humana, ndo sdo estaticos e se transformam ao longo da histdria.

Os processos de sistematizacdo do conhecimento e a transmissao por meio da educacgao sao
estruturados a partir do formato com que uma sociedade se organiza. A educacdo — nas
sociedades ocidentais — foi sendo estruturada ao longo da historia diante de propo6sitos politicos,
sociais e econdmicos, passando a ser institucionalizada por meio da escola para cumprir com as
finalidades especificas de determinado periodo. Neste sentido, a relacdo da educacdo com a
dimensdo escolar € um fendmeno histérico, como aponta Trilla (1998, p. 16, traducdo nossa),
ao dizer que

a escola (...) é somente uma instituicdo histdrica. Nem sempre existiu, nem nada permite
assegurar sua perenidade. Foi e é funcional a determinadas sociedades, mas o que é realmente

essencial a qualquer sociedade € a educacdo; a escola é somente uma das formas que aquela
adotou e, além do mais, nunca de maneira exclusiva.

E a partir da modernidade que a educacdo foi desenvolvendo uma simbiose com a
instituicdo escolar, que passa a ser hegemdnica no campo da educacdo, assumindo para si a
tarefa de educar a sociedade como um todo a partir de uma epistemologia eurocéntrica e
capitalista. Nesse periodo da historia, o processo de vinculagdo da educacdo com a escola, e,
consequentemente, da educa¢do com o Estado, tem como objetivo a “tarefa de ajudar a
concretizar o projeto social impulsionado pelos ideais da Revolugédo Francesa e da revolugao
industrial” (Afonso, 2001, p.29). Nesse sentido, a relagdo entre a educagdo e a escola € parte de
um projeto que tinha como objetivo os ideais de civilizagdo eurocéntrica, da constituicdo de
identidade nacional a partir dos Estados-nagéo, assim como a organizacao da sociedade para a

insercdo no sistema de producdo capitalista.

O projeto de educacdo na modernidade a partir da escola visava, segundo Afonso
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(2001), processos de emancipacdo tanto de sujeitos quanto da sociedade como um todo, e
desenvolve a ideia de progresso — cultural, cientifico ou técnico. Porém, parte da sociedade
permaneceu a margem desse progresso proposto pelo Estado devido ao fato de a escola adquirir

I‘C

um carater elitista e de reproducdo cultural “consoante com os conhecimentos, interesses e
valores dominantes, de inducdo classista de trajetorias de escolarizacdo mais ou menos
discriminatorias, ¢ mesmo de legitimag¢ao de desigualdades e exclusdes diversas” (Afonso,

2001, p. 29).

O contexto histérico que condiciona e limita a educagdo as préaticas educativas que
acontecem nos limites das instituicdes escolares muda a configuragdo social na relacdo com os
saberes presentes nas comunidades, evidenciando as relacGes de poder ali presentes. Segundo
Brand&o (2016, p. 32) “a educagdo como pratica em si mesma e a escola como o lugar fisico do
seu exercicio representam um desdobramento do processo de expropriacdo do poder

comunitario sobre a totalidade do saber necessario”.

A legitimacdo de desigualdades e exclusdes é apontada por Paludo (2001) no que se
refere a violéncia sofrida por camponeses e trabalhadores livres e pobres na constituicdo do
projeto de modernidade. Diante da crescente industrializacdo e urbanizacdo, as estruturas
sociais foram se transformando e os trabalhadores, naquele contexto, “foram sendo privados de
qualquer outra possibilidade de sobrevivéncia que ndo fosse a venda da sua forca de trabalho”
(Paludo, 2001, p. 66). No processo de transformac@es sociais foi necessario criar mecanismos
de implementacdo e aceitacdo da ideologia capitalista de livre mercado, que agiam por meio de
uma politica repressiva continua, assim como por “mecanismos institucionais que permitissem

aos individuos aceitar as novas relagdes sociais de forma nao conflitiva” (Paludo, 2001, p. 66).

Junto aos mecanismos de implementacdo do sistema capitalista ha também a
Constituicdo dos Estados que passa a organizar as sociedades a partir do direito positivo em
detrimento de uma organizacdo segundo o direito natural. Nesse contexto, a ciéncia —
compreendida a partir dos processos de escolarizagcdo — é incorporada na formacéo da legalidade
do Estado assim como dos processos produtivos, em que “o dominio da escrita e a cultura
intelectual passa a ser, gradativamente, uma exigéncia para a participagao ativa na sociedade”
(Paludo, 2001, p. 68).

O processo de escolarizagdo da sociedade é abracado pela classe burguesa que pauta a
escola publica, gratuita, universal, obrigatoria e leiga, visando a consolidacdo de uma mao-de-

obra qualificada para intensificar os processos de acumulo de capital. Enquanto que para 0s
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trabalhadores, diante do desemprego estrutural da segunda metade do século XIX, a luta pela
educagdo “representava um fator de mobilidade entre as classes e de ascensdo social, 0 que
objetivamente significava maior salario e, portanto, melhores condi¢cdes de producdo e

reprodu¢ao da vida material e espiritual” (Paludo, 2001, p. 69).

Como dito anteriormente, a educacdo adquire diferentes formatos a partir do tempo
historico e da organizacgdo social presente, porém, a partir da modernidade, € identificado um
padrdo na forma com que a educacdo é estruturada e que se mantém de forma sistematica.
Paludo (2001) aborda essa questdo a partir da hegemonia no contexto da educacéo e afirma que

é comum dizer-se, e € verdade, que a educagdo assume em cada formacao econémica e social,
e em cada momento histdrico especifico, funcdes e caracteristicas diferentes. Uma analise da
trajetdria da educacdo comprova o dito. Este fato, entretanto, ndo nega outro, o de que estas

especificidades todas possuem, sob o projeto da modernidade, uma orientacdo hegemonica,
que, embora ndo seja Unica, se mantém atraves dos tempos (Paludo, 2001, p. 70).

Diante da hegemonia da instituicdo escolar na educacdo, Trilla (1998) elenca cinco
pontos sobre o lugar privilegiado que a escola ocupa no universo da educagdo. O primeiro ponto
identifica a escola como uma instituicdo historica, na qual o que realmente é essencial a
qualquer sociedade € a educacao. O segundo ponto coloca que a escola € somente um momento
entre os diferentes processos educativos que acompanham a formagdo de sujeitos e
coletividades. O terceiro ponto identifica que os efeitos produzidos pela escola na formacao de
sujeitos ndo podem ser compreendidos independentemente dos fatores e intervengoes
educativas ndo escolares. O quarto ponto se refere ao marco institucional e metodolégico da
escola e que esses ndo séo necessariamente 0s mais idoneos para atender a todas as necessidades
e demandas que se apresentam. O quinto e ultimo ponto coloca a necessidade de criar,
paralelamente a escola, outros meios educativos que ndo sejam opostos ou alternativos, mas
complementares a ela, sendo esses meios educativos o que o autor denomina de educagdo nao

formal.

A origem da popularizagdo do termo ‘educagdo ndo formal’ ¢ datada, segundo Trilla
(1998), na International Conference on Word Crisis in Education de 1967, em que, a partir de
um documento base para o evento, P.H. Coombs escreveu a obra The Word Educational Crisis.
A obra destaca a importancia de desenvolver outros meios educativos além da escola,
identificando-os como educacdo ndo formal e educacédo informal. Tais conceitos caracterizavam
“ao amplissimo e heterogéneo leque de processos educativos ndo escolares ou situados a
margem do sistema de ensino formal” (Trilla, 1998, p. 18, traducdo nossa). Importante destacar

que Coombs sinalizava para o fato de que se referia somente as atividades organizadas
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intencionalmente, com objetivos educativos e de aprendizagem.

Trilla (1998) explica que existiu uma ‘clara coincidéncia temporal’ entre a inser¢ao do
conceito de educacao ndo formal e o surgimento de uma reconhecida literatura pedagogica que
comecava a questionar a instituicdo escolar. Nesse contexto, foram elaboradas criticas a escola
por diferentes perspectivas, desde analises mais profundas sobre as bases de formacéo da
instituicdo escolar, assim como analises mais amplas e generalizadas. Tais criticas abalaram a
credibilidade de uma institui¢do que havia se transformado em uma espécie de ‘panaceia
educativa (e social)’ e agora passava de “uma consciéncia pedagogica que fazia da escola algo
indiscutivel e, em certos casos, quase a mitica chave da regeneracdo social, para uma
consciéncia, no minimo, cautelosa ¢ ambivalente diante dela” (Trilla, 1998, p. 16, tradugdo

nossa).

Identificado que haviam distin¢Ges entre as modalidades de educacdo — formal, ndo
formal e informal —, Commbs e Ahmed propdem, em trabalho publicado em 1974, a definicao
dos conceitos e 0s contornos que os diferenciam. Trilla (1998) cita os autores Coombs y Ahmed
(1974) para descrever o que define cada modalidade. A educacéo formal é compreendida como
“sistema  educativo  altamente institucionalizado, cronologicamente graduado e
hierarquicamente estruturado, que se estende desde o0s primeiros anos da escola primaria até os
ultimos anos da universidade” (Trilla, 1998, p. 19, tradugdo nossa). A educagao ndo formal é
“toda atividade organizada, sistematica e educativa, realizada fora do marco do sistema oficial,
para facilitar determinados tipos de aprendizagem a subgrupos particulares da populagéo, tanto
adultos quanto criangas” (Trilla, 1998, p. 19, traducéo nossa). Ja a educagéo informal é descrita

como

um processo que dura toda a vida, no qual as pessoas adquirem e acumulam conhecimentos,
habilidades, atitudes e formas de discernimento por meio das experiéncias cotidianas e de sua
relacdo com o meio ambiente (Trilla, 1998, p. 19, traducdo nossa).

A partir da diferenciacdo entre as modalidades de educacao e sua insercao na literatura
pedagdgica, Trilla (1998) refere que nos anos 1970 sdo formados grupos institucionalizados
para estudos sobre a educacdo ndo formal, assim como o conceito é incluido no Tesauro de
Educagéo da Unesco, utilizando a defini¢do proposta por Coombs. Nesse periodo também s&o
identificados trabalhos publicados em revistas internacionais de educacdo que abordam o tema

da educacgéo ndo formal.

Com os conceitos se tornando usuais na literatura pedagodgica, o reconhecimento e a
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consequente ampliagdo da compreensdo de educagdo em diferentes modalidades — educacéo
formal, ndo formal e informal —, passa a redimensionar os limites das praticas educativas, em
que “proporciona a consolida¢ao de uma perspectiva de conceituagao da educacdo como um
fendmeno complexo, disperso, heterogéneo, sobre a qual se denomina uma multiplicidade de

praticas e resultados formativos” (Severo, 2015, p. 89).

No cenario da pesquisa no Brasil, Gohn (2011, p.17) utiliza a categoria de educacéo néo
formal para se referir aos processos educativos que ocorrem em diferentes contextos e

identificados na

sociedade civil, ao redor de acBes coletivas do chamado terceiro setor da sociedade,
abrangendo movimentos sociais, organiza¢fes ndo governamentais e outras entidades sem
fins lucrativos que atuam na érea social; ou processos educacionais, frutos da articulacéo das
escolas com a comunidade educativa, via conselhos, colegiados, etc.

Ao conceituar as praticas educativas ndo formais, Gohn (2010) aponta as caracteristicas
que a diferenciam da educagdo formal e da educagdo informal. A educacdo formal é
caracterizada a partir da escolarizacdo com conteldo previamente organizado, j& a educacao
informal “incorpora valores e culturas proprias, de pertencimento e sentimentos herdados”
(2010, p. 17). Sendo assim, a educacdo ndo formal se difere da educacdo informal no sentido

de que

ndo é nativa, ela é construida por escolhas ou sob certas condicionalidades, ha
intencionalidades no seu desenvolvimento, o aprendizado nédo é espontaneo, nao é dado por
caracteristicas da natureza, ndo é algo naturalizado (Gohn, 2010, p. 17).

Ha& o consenso de que as praticas educativas extramuros escolares acontecem a partir de
objetivos e finalidades proprias, em que “o aprendizado gerado e compartilhado na educacao
ndo formal ndo é espontdneo porque 0s processos que o produz tem intencionalidades e
propostas” (Gohn, 2010, p. 16,).

As intencionalidades que se apresentam no contexto da educagdo ndo formal sdo uma
chave para compreender de que forma sdo constituidos os processos educativos presentes nesse

contexto. Tal questdo é expressa por Gohn (2010, p. 47), ao argumentar que

ha intencionalidades nos processos e espagos da educacdo ndo formal, ha caminhos,
percursos, metas, objetivos estratégicos que podem se alterar constantemente. Ha
metodologias, em suma, que precisam ser desenvolvidas, codificadas, ainda que com alto
grau de provisoriedade, pois o dinamismo, a mudanca, o movimento da realidade, segundo o
desenrolar dos acontecimentos, sdo as marcas que singularizam a educacéo néo formal.

E a partir da problematizacdo da vida cotidiana que os processos educativos s3o

desenvolvidos no contexto da educagdo ndo formal, onde conteddos emergem a partir dos temas
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presentes na vida dos sujeitos envolvidos nas praticas educativas. Nesse sentido, “os conteudos
ndo sao dados a priori. Sdo construidos no processo. O método passa pela sistematizacao dos

modos de agir e de pensar o mundo que circunda as pessoas” (Gohn, 2010, p. 47).

As préticas educativas desenvolvidas a partir de intencionalidades que dialogam com o
contexto social e cultural dos territdrios onde se inserem, permitem que a educacao ndo escolar
seja estruturada a partir de epistemologias e metodologias latino-americanas que visam a
superacdo do modelo hegemdnico de educacdo e da sua estrutura eurocéntrica. Os contetidos
presentes na educacao ndo escolar sdo desenvolvidos a partir da leitura da realidade social, os
quais “se constroem no processo interativo, gerando um processo educativo. Um modo de
educar é construido como resultado do processo voltado para os interesses e as necessidades

dos que participam” (Gohn, 2010, p. 19).

Para Gohn (2010) a educagdo nao formal é compreendida pelo seu carater universal, “no
sentido de abranger e abarcar todos os seres humanos, independentemente de classe social,
idade, sexo, etnia, religido etc. (Gohn, 2010, p. 25). Tal concepcdo é articulada ao campo da
educacdo cidadd, no ambito em que a educagdo ndo formal é voltada para “a formagdo de
cidadaos(as) livres, emancipados, portadores de um leque diversificado de direitos, assim como

de deveres para com o(s) outro(s)” (Gohn, 2010, p. 33).

Ao conceituar a educacdo ndo formal, Gohn (2010) faz a diferenciacdo do que nao
representa a sua definicdo. Entre os conceitos que ndo se enquadram na defini¢do de educacéo
ndo formal proposto pela autora, esta a educacdo extra escolar, a educacdo alternativa, a
educacdo de adultos/educacao de jovens e adolescentes, a educacao popular, a educacdo social,
a educacdo sociocomunitaria, a educacao continuada e a educacdo integral. A educacdo nao
escolar é apontada como sindnimo da educacdo nao formal, porém, é a partir da compreensao
de educacéo cidadd@ que Gohn (2010) desenvolve o conceito de educacdo nao formal, que é

descrita como

um processo sociopolitico, cultural e pedagdgico de formagdo para a cidadania, entendendo
o politico como a formacéo do individuo para interagir com o outro em sociedade. Ela designa
um conjunto de praticas socioculturais de aprendizagem e producao de saberes, que envolve
organizagGes/instituicdes, atividades, meios e formas variadas, assim como uma
multiplicidade de programas e projetos sociais (Gohn, 2010, p. 33).

As caracteristicas e definicGes conceituais sobre as praticas e 0s contextos em que se
desenvolvem os processos educativos além dos limites institucionais da escola ndo sd&o um

consenso entre 0s pesquisadores. Afonso (2001, p. 33) propOe o conceito de educacdo nao
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escolar, o qual “permite dar conta em simultaneo da educagdo informal e ndo formal”. Para o
autor, a educacgao informal “abrange todas as possibilidades educativas no decurso da vida do
individuo, constituindo um processo permanente e ndo organizado”, enquanto a educagdo nao

formal,

embora obedeca também a uma estrutura e a uma organizacao (distintas, porém, das escolas)
e possa levar a uma certificacdo (mesmo que ndo seja essa finalidade), diverge ainda da
educacdo formal no que se respeita a ndo fixagdo de tempos e locais e a flexibilidade na
adaptacdo dos contetidos de aprendizagem a cada grupo concreto (Afonso, 2001, p. 9).

Severo (2015) utiliza o conceito de educacao nao escolar compreendendo que ha uma
distingdo entre os processos educativos e 0 contexto em que ocorrem. A educacao nao escolar
é descrita enquanto uma categoria tematica e se refere aos espacos educativos, enquanto a
educacédo ndo formal - compreendida enquanto categoria conceitual -, se refere aos processos
n&o formais e informais. Cabe destacar que 0s processos educativos transitam entre as diferentes
modalidades, como é o caso de atividades formais que se desenvolvem fora dos limites
institucionais da escola, assim como as praticas educativas ndo formais que acontecem dentro

de escolas. Assim, a educagédo nao escolar consiste na

designacédo de espacos, contextos ou dmbitos sociais e institucionais distintos da escola em
gue praticas estejam sendo desenvolvidas conforme modelos formais, ndo formais e
informais, nos diversos niveis de inter-relagdes que se suple existir entre esses modelos.
Assim, sua funcionalidade conceitual se aplica diante da necessidade de denominar contextos
de acdo educativa (Severo, 2015, p. 84).

Severo (2015) afirma que as categorias de educacdo formal, educacdo ndo formal e
educacdo informal proporcionam uma classificacdo pedagogica que descentraliza a educagédo
da escola, reconhecida como o principal modelo de formacéo humana. Tais categorias também
buscam “setorizar uma quantidade ampla de processos educativos, reconhecendo novas
modalidades de intervencdo formativa e ressaltando sua localizagdo no universo da educacéo

como pratica social” (Severo, 2015, p. 87).

A partir das defini¢des de educacdo ndo formal e de educacdo néo escolar, Paulo (2010)
avanca no aprofundamento tedrico ao analisar 0s processos educativos presentes em instituicoes
que desenvolvem politicas sociais, como € o caso dos Servicos de Convivéncia e Fortalecimento
de Vinculos. Ao identificar questbes especificas presentes nesse contexto da educacdo nao
escolar, a autora elabora o conceito de educagéo ndo escolar institucionalizada, que se constitui
a partir de um contetdo ndo escolarizado de planejamento pedagogico e possui atividades
educativas que acontecem sob orientacdo e mediacdo do educador social. Neste sentido, a

educacdo ndo escolar institucionalizada é compreendida como
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uma pratica educativa com proposta pedagdgica situada em espacos de execucdo de politicas
sociais. Ou seja, ela ¢ uma educacdo formalizada, com intencionalidades e projetos
educativos institucionais. Executar essa proposta demanda metodologia e pedagogia
diferentes das aplicadas na educacéo ndo escolar (Paulo, 2020, p. 10).

A institucionalidade presente em ONGs que executam politicas sociais de educagdo ou
de assisténcia social por meio da parceria publico-privada, apresentam uma dindmica propria
na sua constitui¢do e colocam a formalidade como elemento constitutivo de préaticas educativas
no contexto da educagdo ndo escolar. Dessa forma, a educagdo nédo escolar institucionalizada é
formalizada a partir de um “processo normativo, juridico, empresarial e educacional do fazer

pedagdgico” (Paulo, 2020, p. 27).

Diante das transformacdes da sociedade, a partir do século XX e intensificadas no século
XXI, com as novas configuracbes do sistema capitalista que modificam as relacdes entre o
Estado, a sociedade e o terceiro setor, surgem novos formatos institucionais que ampliam os
processos educativos ndo escolares. Paulo (2022) organiza as tipologias da educacdo néo
escolar a partir das suas caracterizacoes, tendo como referéncia pesquisadores da area, revisao
de literatura e pesquisa documental. Com base nas tipologias organizadas pela autora, a
educacdo nao escolar € o guarda-chuva que abarca a educacgdo ndo escolar institucionalizada, a
educacdo nao formal, a educacdo social, a educagdo comunitaria, a educacdao informal e a
socioeducacdo. A educacao popular ndo € abarcada no guarda-chuva da educacdo nao escolar

pois se constitui enquanto educacdo contra-hegemaénica, haja vista que

nem sempre esta presente em contextos de Educagdo Nao Escolar e muitas vezes, €
compreendida apenas na sua dimensdo metodol6gica - 0 que seriaum erro epistémico-
conceitual se a referéncia é Paulo Freire (Paulo, 2020, p. 74).

A partir da conceituacdo das praticas educativas que acontecem no campo da educacao
néo escolar, identificadas a partir de diferentes interpretacdes que evidenciam a complexidade
desse contexto da educacgdo, emergem as possibilidades tedrico-metodoldgicas que embasam e

acompanham as praticas educativas que se desenvolvem no cotidiano das institui¢des.

Como ja sinalizado no Estado do Conhecimento sobre a constituicdo do campo da
educacdo ndo escolar, o fato das préaticas educativas acontecerem nesse contexto ndo significa
que elas sejam libertarias, propondo uma ruptura com a estrutura hegemonica da educagdo. Em
muitos casos, a manutengéo do status quo, por meio de uma educagéo conservadora, é mantida,
sendo a propria concepg¢éo da educacao escolar hegemonica a base para os processos educativos

nao escolares.

No mesmo periodo historico em que foram sistematizados os conceitos de educagédo
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formal, ndo formal e informal por P.H. Coombs, se desenvolvia no contexto brasileiro dos anos
1970 e 1980, no interior do Campo Democratico e Popular, a Educagdo Popular. Neste cenario,

a Educacéo Popular emergia como

uma nova concepgdo e praticas de educacdo do popular que, para além das especificidades,
se constituiram sob novas orientagGes politico-pedagdgicas, e se manifestaram através de
uma espécie de movimento permanente de préatica/reflexdo (Paludo, 2001, p.65).

Ainda nos anos 1960, com Paulo Freire, era constituida uma pedagogia de base popular,
sendo concebida como uma pedagogia brasileira e latinoamericana, pensada e organizada a
partir da realidade em que se assentava, “com vistas a sua transformagao, em que as classes

populares assumem papel central” (Paludo, 2001, p. 91).

Ao propor uma pratica educativa baseada no movimento permanente de prética e
reflexdo — préxis — e constituida a partir de uma orientacdo politico-pedagdgica, a educacgdo é
compreendida como ferramenta de transformacao social, onde “a luta engajada ¢ o fundamento
ontoldgico cujas dimensdes ddo o significado para afirmarmos que a pedagogia critica é o
paradigma que construiu a Educacao Popular” (Paulo, 2018, p. 221 apud Paulo, 2010, p. 32).
Neste sentido, a educacao popular que, muitas vezes, € confundida com educagdo ndo formal,
se apresenta como possibilidade politico-pedag6gica para o desenvolvimento das praticas
educativas, além de fornecer elementos para pensar sobre quais bases se assentam as

organizag6es no processo de institucionalizacéo.

Paludo (2021) faz a distincdo entre a Educacdo Popular e a educacdo das classes
populares, reconhecendo 0 que caracteriza cada uma e também identificando o campo de
disputa presente. Neste sentido, utiliza a expressdo educacéo do popular, a qual é compreendida

como uma prética social e historica, que

se faz mediada por sujeitos politicos e recursos, que articulam em torno de si diferentes
campos de forgas politicas e culturais. Estas forcas disputam entre si a diregdo para as praticas
educativas (fins e meios) e articulam-se de forma orgénica com a perspectiva de determinados
direcionamentos (projetos) econdmico, politico e cultural da sociedade no seu conjunto. A
esfera da educacgdo — qualificagdo humana -, deste modo, é entendida como um espago de
disputa de hegemonia, assim como as esferas da politica e da economia (Paludo, 2021, p. 65).

O campo de disputa no qual Paludo (2021) situa a educacdo é constatado nas referéncias
tedrico-metodoldgicas presentes na educacéo ndo escolar, em particular nas organizacdes que
atuam em territérios periféricos, em que a educagdo social assume espaco na formagéo de
educadores(as), enquanto a educacgéo popular fica restrita a uma personificacdo de Paulo Freire,
sem o aprofundamento das suas producdes e sem dimensionar a sua fundamentacgéo tedrica e

pratica desenvolvida historicamente em diferentes contextos educativos. Obviamente o objetivo
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ndo é negar o papel fundamental de Freire na formacéo da educacéo popular, a questéo € apontar
as limitacOes da personificagdo em detrimento de um conhecimento historicamente acumulado
e sistematizado no Brasil e na América Latina, que dialoga com a realidade das praticas

educativas que se desenvolvem na educacao do popular.

A disputa presente entre a educacgdo social e a educagdo popular como possibilidade
tedrico-metodoldgica, no campo cientifico e social, é abordada por Paulo (2020) a partir de
pesquisas que envolvem a formacao e o trabalho de educadores(as) sociais, destacando que

em casos brasileiros, o sentido de social esta atrelado a educacdo de pessoas em situagdo de
excluséo social. Portanto, ndo estamos convencidos de que o termo seja 0 mais apropriado.
[...] A ocultacdo da educagdo popular visa descaracterizar as histérias e experiéncias que a
educacdo popular construiu, assumindo a politizagdo do conceito e a contrariedade radical as
politicas neoliberais, que se utilizam da pobreza para introjetar suas ideologias e seus valores
por meio de uma educagéo desprovida da pedagogia socialista (Paulo, 2020, p. 29).

A insercdo do conceito de educacéo social no Brasil passa a acontecer a partir dos anos
2000, quando pesquisadores “influenciados pelo arcabougo tedrico-metodoldgico internacional,
introduziram o termo pedagogia social para escrever sobre as experiéncias de educacao fora da
escola” (Paulo, 2020, p. 32). Com a utilizacdo da pedagogia social, a autora aponta que a

educacdo social passa a ser recorrente no campo da educacdo ndo escolar, evidenciando um

deslocamento conceitual da educagdo popular, do socialismo, das classes sociais e da
exploragdo para expressdes como educagdo social, protagonismo, autonomia, flexibilidade e
vulnerabilidade social ndo aconteceu por acaso, de forma alheia ao desenvolvimento de um
projeto de sociedade. No contexto mais amplo, a educacdo social se aproxima da questéo
social quando o capitalismo, em suas crises, busca amenizar os problemas advindos da
extrema pobreza por meio de consensos. Para isso, constrdi politicas sociais de reducéao das
desigualdades sociais (Paulo, 2010, p. 32).

O termo ‘social’, amplamente difundido no campo da educagdo ndo escolar, ¢
interpretado e colocado sob diferentes perspectivas, havendo aproximacdes como também
antagonismos na sua utilizacdo. Neste sentido, o ‘social’ pode estar vinculado tanto a uma
perspectiva libertaria, que busca uma transformacdo radical do sistema, quanto a uma

conservadora, que atua na manutencdo do projeto hegeménico.

Sobre as disputas presentes no campo da educagdo nédo escolar, Afonso (2001) propde
um posicionamento critico de educadores e pesquisadores que atuam nesse contexto da
educagdo ao afirmar que pelo fato de “o campo da educagao ndo-escolar (informal e ndo formal)
ser hoje disputado por diferentes racionalidades politicas e pedagdgicas”, exige

dos educadores e investigadores socialmente comprometidos, uma vigilancia epistemolégica

redobrada, para que aqueles que a esse campo referenciam as suas praticas e reflexdes possam
ajudar a construi-lo como lugar de referéncia de uma educagdocriticae emancipatéria, tdo
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importantes, urgente e necessaria como a melhor educacéo escolar (Afonso, 2001, p. 35).

Diante da trama conceitual exposta neste capitulo, foram identificados os elementos
tedricos que constituem o campo da educagdo ndo escolar, assim como as possibilidades
tedrico-metodoldgicas presentes na préaxis educativa. A partir da constituicdo do campo tedrico
foi possivel identificar as aproximacdes e os afastamentos conceituais presentes em um campo
de disputa diante do projeto hegemonico constituido com base nos interesses do Estado e do
capital, desde a modernidade e até a contemporaneidade. Como consequéncia das
transformaces da sociedade a partir do século XX e intensificadas no século XXI, com as
novas configuracbes do sistema capitalista, que modificam as relacGes entre o Estado e a
sociedade civil, surgem novos formatos institucionais que ampliam 0s processos educativos ndo

escolares e emerge a necessidade de situd-los no campo da educacao nao escolar.

Outra questdo que emerge da constitui¢cdo do campo tedrico que fundamenta a educacao
ndo escolar é a possibilidade de avancos a partir da tipificacdo identificada, diante das
especificidades presentes em organizacdes de naturezas distintas, porém abarcadas por uma
mesma politica publica, como é o caso dos Pontos de Cultura. Tal movimento permite pensar
as praticas educativas e a institucionalizacdo dos Pontos de Cultura a partir de um recorte que
possa identificar suas caracteristicas e contribui¢cdes na constituicdo do campo da educacgéo nao

escolar.
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5. PONTOS DE CULTURA - EDUCACAO E CULTURA NO CONTEXTO DE SUJEITOS E
COMUNIDADES

O Programa Nacional de Cultura, Educacéao e Cidadania - CULTURA VIVA foi criado
durante o primeiro governo do presidente Luis In&cio Lula da Silva, tendo Gilberto Gil como
ministro da Cultura. Em 2014, o Programa foi elevado a Politica Nacional de Cultura Viva
(PNCV), tornando-se Politica de Estado e a primeira politica de base comunitaria do Sistema
Nacional da Cultura (SNC)°. A partir do seu impacto e amplitude nacional, a Politica Nacional
de Cultura Viva (PNCV) foi utilizada como base para a criagdo do Programa IberCultura Viva
em 2014, passando a ser uma referéncia para as politicas culturais de base comunitaria em

diferentes paises da América Latina.

De acordo com o Painel Publico disponivel no site da Cultura Viva, na secao
indicadores, sdo 10.271 organizacdes certificadas (outubro de 2025), sendo 9.973 Pontos de
Cultura e 294 PontBes de Cultura georreferenciados, presentes em todos os Estados, nos quais
séo realizadas Certificagdes Simplificadas emitidas em parcerias diretas e descentralizadas, com
estados, Distrito Federal e municipios. Na regido Sul do pais sdo registrados 1.366 Pontos de
Cultura, sendo a maior parte no RS com 526, em SC com 420 e 0 mesmo numero no PR. Dentre
as areas de atuacdo especificas, a cultura popular aparece em primeiro lugar, presente em 3.388
Pontos e Pontdes de Cultura, e a educagdo aparece em quinto lugar, presente em 2.491

organizagoes.

Os Pontos de Cultura certificados sdo formados por instituicdes privadas sem fins
lucrativos com CNPJ e grupos culturais sem CNPJ, de natureza cultural, que desenvolvem
acoes culturais em comunidades locais e regionais. Enquanto os Pontfes de Cultura sdo
formados apenas por institui¢cdes privadas sem fins lucrativos com CNPJ, de natureza cultural
e educacional, que desenvolvem atividades culturais para Pontos de Cultura e acGes em rede

com Pontos de Cultura e governos locais.

Entre os Pontos de Cultura é identificada uma pluralidade na natureza das institui¢des,
abrangendo diferentes segmentos da sociedade e diversificadas formas de organizacéo social.

Turino (2009) identifica a composicao plural desse cenario ao destacar que,

5 O Sistema Nacional de Cultura(SNC) representa um importante mecanismo para a gestdo e promocao de politicas publicas de
cultura. Caracteriza-se por ser um processo democratico e permanente, organizado sob um regime de colaboracdo entre os
diferentes entes federados e sociedade civil.
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alguns sdo ONGs voltadas para a acdo socioeducativa; outros, escolas de samba, associacdes
de moradores, quilombolas, aldeias indigenas, grupos de teatro, conservatorios, nucleos de
extensdo universitaria, museus, cooperativas de assentamentos rurais. Cada qual com sua

especificidade e forma de organizagdo (Turino, 2009, p. 64).

Partindo da ideia de que “Ponto de Cultura ndo se cria, nem se inventa, mas se
potencializa a partir do que ja existe” (Turino, 2009, p. 28), a Politica Nacional de Cultura Viva
promove a certificacdo de organizagcfes que ja possuem um historico de a¢Bes desenvolvidas
no campo da cultura, cujo objetivo é potencializar o0 que ja acontece e ndo criar organizacoes

moldadas por uma politica de Estado.

Os Pontos de Cultura que compdem esta pesquisa atuam em territorios diferentes em
Caxias do Sul (figura 05), municipio localizado no Nordeste do estado Rio Grande do Sul e
reconhecido nacionalmente como o segundo maior polo metalmecanico do Brasil. O
desenvolvimento do pélo metalmecanico na cidade é consequéncia da politica nacional de
incentivo a industrializacdo que, na segunda metade do século XX, promoveu a expansdo e a
consolidagdo da industria caxiense, periodo em que “ha uma evolucao acelerada das industrias
de Caxias do Sul, em todas as categorias, no periodo compreendido entre 1960 até 1975 (Silva,
2018, p. 92).

Figura 05: Localizacdo da cidade de Caxias do Sul.
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Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.
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O processo de industrializagdo na segunda metade do século XX passou a interferir
diretamente na expansao urbana e na ocupacdo dos territorios em Caxias do Sul, fato que a
coloca como “a cidade gaticha que mais se aproxima do paradigma de cidade industrial”
(Nunes; Fischer; Rossi, 2011). Tal paradigma de cidade industrial promove um processo de
urbanizagéo no qual,

a configuracéo de alguns bairros de Caxias do Sul iria ser estabelecida a partir da implantacéo
de grandes plantas industriais. Este fendmeno teve impacto na expansdo urbana e na

acelera¢do do fendmeno de “periferizagdo” dos assentamentos irregulares, em especial a
partir dos anos 70 (Nunes; Fischer; Rossi, 2011).

Farage (2023), cita Fernandes (1981, p. 11) ao argumentar que “os paises latino-
americanos sdo produtos da civilizacdo ocidental, isto é, de um tipo moderno de colonialismo
organizado e sistémico”. Diante da condi¢do de colonia e da escravidao presentes durante
séculos, o desenvolvimento industrial no pais se dd em um contexto de profundas desigualdades

econdmicas e sociais.

A partir do cenério de industrializacdo é feita a organizac¢do urbana de modo que 0s
territérios sejam ocupados de acordo com os rendimentos da populacdo. Nessa organizacao, a
classe trabalhadora vai residir préxima aos seus locais de trabalho, sejam eles formais ou
informais, enquanto a elite se concentra no centro, desfrutando de forma direta dos avangos

gerados pela crescente industrializacéo.

Tal ordenamento urbano, imposto pela Idgica de producéo do sistema capitalista, tendo
o0 Estado como gestor, condiciona a uma configuracdo que apresenta abismos sociais fortemente
demarcados e sistematicamente reproduzidos ao longo da historia brasileira. Neste sentido, “a
constituicdo da sociedade urbana brasileira esta baseada na extrema desigualdade de condi¢cdes
de acesso a bens e produtos, o que inclui o solo urbano, fragmentando os moradores da cidade

a partir de sua condicao econdmica” (Farage, 2023, p. 63).

Os Pontos de Cultura, por meio da Cultura Viva, sdo ferramentas da sociedade civil para
promover 0 acesso a equipamentos de cultura por meio de politicas publicas que promovam a
descentralizagdo, assim como desenvolver acgdes culturais reforcando a autonomia das
organizacdes em difundir as potencialidades presentes nos territorios. E por meio dessa proposta
gue se desenvolvem os Pontos de Cultura em diferentes territorios do Brasil, como é o caso do

Ponto de Cultura Fluéncia Hip Hop e o Ponto de Cultura Vielas Espaco Cultural (figura 06).
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Figura 06: Localizagdo dos Pontos de Cultura (Fluéncia Casa Hip Hop e Vielas) na cidade de Caxias
do Sul.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.



A Fluéncia Casa Hip Hop, localizada no bairro Santa Fé em Caxias do Sul, foi
inaugurada em 20/05/2019, como ‘“associagdo de direito privado, constituida por tempo
indeterminado, sem fins econdmicos, sem cunho politico ou partidario” (Associagdao Fluéncia
Casa Hip Hop, 2019). Em 2023, a Fluéncia, junto com a Secretaria de Estado da Cultura do Rio
Grande do Sul (Sedac), realizou um Diagndstico Territorial da Zona Norte de Caxias do Sul,
elaborado por assistentes sociais e com entrevistas de 732 familias de sete bairros da regido:
Belo Horizonte, Canyon, Centenério, Colina do Sol, Fatima, Santa Fé e Vila Ipé, identificando
potencialidades e reivindicagdes das comunidades. Entre os resultados presentes no
diagnéstico, foi revelado que, “embora 49,7% morem no local por ndo terem outra opg¢ao ou
por residirem com familiares, 91,3% afirmam sentir-se pertencentes a comunidade”. Sobre a
avaliacdo de politicas publicas e sociais,

21,72% das pessoas entrevistadas analisam que a qualidade poderia melhorar (regular),
14,44% diz ser qualificadas mas insuficientes (bom), 7,79% acreditam que nem qualificadas

nem suficientes (ruim), 4,10% interpretam como qualificadas e suficientes (6timo) e 50,96%
se absteve de responder. (Projeto In.Fluenciando a ZN, 2024).

Outro dado relevante que dialoga com a presente pesquisa € a participacdo em oficinas
na comunidade, na qual
56,42% das respostas, nunca participaram de oficinas na comunidade. Ja o restante do publico
gue respondeu a pergunta, divide-se, com maiores resultados, entre a participagdo em oficinas
de capoeira (9,15%), Hip Hop (8,20%) e futebol (7,38%). Muitos, como ja citados,

participaram de tais oficinas dentro dos SCFV e projetos sociais da Zona Norte (Projeto
In.Fluenciando a ZN, 2024).

As atividades culturais desenvolvidas pela Fluéncia demonstram o compromisso da
instituicdo com a comunidade, nas quais as intervenc¢des se dao a partir de uma leitura critica
da realidade, buscando promover uma transformacéo social consciente e objetiva diante dos
fatos apresentados. Tal compromisso € atestado diante da certificacdo como Ponto de Cultura
em 2021, na qual a instituicdo se descreve no Mapa Cultural da Cultura Viva como,

um espaco cultural situado no bairro Santa Fé, na periferia de Caxias do Sul, RS - Brasil, que
visa fortalecer a Cultura Hip Hop. Opera em trés pilares principais: a formacéo artistica nos

elementos do Hip Hop (dancas urbanas, graffiti, DJ e MC), capacitacdo de temas relevantes
e construcdo da comunidade (Mapa da Cultura, 2025).

A Fllencia Casa Hip Hop surge a partir da necessidade de continuidade na formacdao de
artistas na cultura Hip Hop, que, até entdo, acontecia em Servicos de Convivéncia e
Fortalecimento de Vinculos e na motivacao pessoal de quem estava envolvido com a cena local.
O idealizador da Casa, que atuava como arte educador em SCFV, além de ministrar oficinas e

formagdes em outros contextos, destaca que
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esses alunos dessas primeiras geracOes, assim, eles foram crescendo ao ponto de, tipo, eu quero ser
profissional, eu quero ser um artista mesmo, eu precisava de um espaco maior, um espaco focado,
direcionado pra cultura mesmo, pra ser profissionais da arte, assim, naquele nicho especifico do Hip Hop
(Coordenador e Educador - Fluéncia).

A necessidade de continuidade dos processos de formacao artistica que aconteciam nos

SCFV também ¢€ identificada na fala da educadora que atua na Fluéncia desde a sua fundacéo:
a Fluéncia comecou a existir como uma necessidade de que os Servigos de Convivéncia iam até os 16, 17

anos, e depois nao se tinha mais vinculo para se poder desenvolver. Era necessario um espago que pudesse

ser um ponto de encontro para que essas pessoas pudessem desenvolver suas habilidades dentro da danga,
dentro do grafite, dentro de algum dos elementos do Hip Hop (Educadora -Fluéncia).

A formagdo artistica presente na Fluéncia ndo € restrita somente a dimensdo da
performance, mas possui uma dimensdo politica e social, que coloca “a arte como uma
ferramenta de transformag¢do social, para formar novos articuladores da cultura”
(Coordenador e Educador - Fluéncia). A arte como parte do tecido social e elemento da sua
transformagdo rompe com a compreenséo que a identifica como sindnimo de alta cultura em
uma perspectiva eurocéntrica e elitista, que, historicamente, formou uma “casta” de artistas
intocaveis e distantes do povo. Ha outro fator, préprio da cultura Hip Hop, que promove o fazer
artistico além da performance, “0 quinto elemento do Hip Hop é o conhecimento. Se tu tem uma
danca, mas ndo tem conhecimento, tu s6 tem uma danca. Tipo, tu tem que ter aquele

conhecimento, tu tem que saber o que tu t4 fazendo” (Educando B - Fluéncia).

A leitura e engajamento sociais presentes no Ponto de Cultura Fluéncia Casa Hip Hop
tem como um dos fatores de influéncia a relacdo de parte da equipe com os Servicos de
Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos, que se constituem como uma referéncia
institucional para o desenvolvimento das praticas educativas e atuacdo no territério. As
diferentes experiéncias junto aos SCFV possibilitaram a formagdo de um repertério tedrico e
pratico para o desenvolvimento dos processos educativos, do trabalho em equipe, de diagnéstico
e insercdo no territorio, passando pela gestdo institucional e pela implementagédo de politicas
publicas. A referéncia, assim como a ideia de continuidade dos processos de formacao presentes
nos SCFV, ¢ identificada na fala da educadora diante da realizacdo das oficinas desenvolvidas
na Casa, “eu acho que a minha turma tem funcionado muito como um Servigo de Convivéncia
para adultos” (Educadora - Fluéncia). A referéncia também é identificada na fala de um
educando que, antes de participar da Fluéncia e ser selecionado para a sele¢éo brasileira juvenil
de breaking, era usuario de um SCFV na zona norte o que impactou significativamente a sua
formacao, ““ acho que se eu sou o artista que eu sou hoje, o Joana (SCFV Joana D Arc) foi um

dos pilares que me ajudou muito” (Educando B - Fluéncia).

62



Apesar da formacdo de um repertorio tedrico e pratico por parte da equipe em que 0s

SCFV se tornam uma referéncia, também foram identificadas limitacGes diante da sua rigidez

institucional, que com o tempo gerou inquietacdes e permitiu pensar na criacdo de um espaco

independente, com autonomia de gestdo e organizacdo dos processos educativos. Assim, 0s

SCFV se constituem como uma referéncia ao mesmo tempo em que se busca avancgar sobre as
suas limitacdes, fato identificado na fala da educadora,

claro que a tipificacdo da Fluéncia ndo é um Servigo de Convivéncia, mas acaba sendo, porque tu tem uma

liberdade maior do que em muitos Servicos de Convivéncia de Caxias, onde tu esta inserido dentro do
servigo e tu tem uma rotina téo rigida que tu ndo consegue ter a convivéncia (Educadora - Fluéncia).

Diante das diferentes configuragdes e propostas metodoldgicas presentes nos SCFV e
nos Pontos de Cultura, foi questionado sobre as principais diferencas entre os mesmos. A partir
do questionamento foi destacado que,

sdo dois pilares que sdo muito diferentes. O primeiro é a juncdo, né? No projeto social (SCFV), geralmente,
é separado em dois ou trés grupos. Que é, geralmente, G1, G2 e G3. Vai dos pequenos, dos médios e dos
mais grandes. E aqui na Fluéncia j& € uma parada mais junto. Adulto, crianga, adolescente, cachorro. A
galera toda junta ali participando da aula. Enfim. E a outra coisa, eu acho que sdo, enfim, os métodos de
aula. Aqui na Fluéncia é uma parada mais focada no hip hop. Mais de rua. L& (SCFV) eles proporcionam
também, é uma parada periférica, mas eu acho que é mais uma pegada um pouco diferente, umas aulas mais

artesanais. Essas coisas assim. Aqui na Fluéncia é hip hop puro. Nos projetos tem outras coisas (Educando
B - Fluéncia).

Diante da necessidade de continuidade de formacdo artistica e das limitacOes
institucionais dos SCFV, se constituem os elementos para concretizar as aspiracoes e a busca
de um local préprio que atenda as demandas da instituicdo. Na busca por um espaco que pudesse
comportar a idealizac¢do do projeto, ndo somente no seu tamanho mas principalmente na questao
da vizinhanca por causa do “barulho”, foi visitado um pavilhdo onde no momento da visita se
criou um simbolismo diante de uma ave gue estava presa no local. Tal simbolismo foi colocado
em uma das falas e representa uma metafora do que motiva a criacdo da Fluéncia,

a gente vai transformar a nossa periferia para eles voarem, ta ligado? S6 reforgar as asas, que a gente entende

que a periferia, ela ¢ muito potente, muito sabida, ela é muito foda, e 0 negdcio é ter um espaco pra reforgar
isso pra galera voar, né? (Coordenador e Educador - Fluéncia).

Passados seis anos desde a sua fundagdo, hoje o publico atendido pela instituicdo
contempla diferentes faixas etarias, com criangas, adolescentes e adultos. Em 2025 séo cerca
de 50 criancgas e adolescentes, todos da zona norte, onde séo desenvolvidas oficinas semanais
no contraturno escolar e no sabado de manha. A turma de adultos é formada por cerca de 30
pessoas e 0 publico é variado, tendo um nimero expressivo da zona norte, porém, abrange

outros territorios da cidade. Diante do formato de inscri¢fes abertas ao publico é colocado que,
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a nossa priorizacao de oferta de vagas € para pessoas de baixa renda. Todo mundo pode se inscrever, mas a
gente comeca a contemplar a partir da menor renda do grupo que se inscreveu até fechar as vagas. Entéo,
acaba tendo esse recorte. As oficinas que tem vaga sobrando, todo mundo entra, independente da renda que
tem. E ai, envolve a cidade inteira (Coordenadora - Fluéncia).

O segundo Ponto de Cultura que compde o Estudo de Caso Comparado é o Vielas
Espaco Cultural, fundado em 2022, localizado no bairro Euzébio Beltrdo de Queir6z. O bairro
Beltrdo de Queir6z € um dos mais antigos territorios populares da cidade de Caxias do Sul e
tem a singularidade de ser um territério periférico junto a area central da cidade. Localizado
entre o cemitério publico municipal e o estadio da S.E.R Caxias do Sul (Sociedade Esportiva e
Recreativa de Caxias do Sul), o bairro é construido diante do contexto em que,

0 cemitério foi construido em 1911, mas existem indicios de que o local ja era utilizado como
cemitério desde 1903. Diante desses dados, imagina-se que as primeiras pessoas a ocuparem
o territorio, todas vindas de outras cidades do estado do Rio Grande do Sul, tenham ocupado

o local em funcéo da infraestrutura que a implantacdo do cemitério proporcionou e também
por ser razoavelmente proximo da area central, na época (Signori, 2023, p. 157).

Diferente do territorio da zona norte que obteve um diagnoéstico recente da realidade das
comunidades, o bairro Euzébio Beltrdo de Queirdz apresenta dados de 2010, fato que evidencia
“a dificuldade em encontrar dados especificos dos territdrios populares ¢ demonstrativo da
exclusdo a que sdo submetidos. Sem um levantamento continuado ndo ha como implementar
politicas publicas efetivas para essa populagao” (Signori, 2023, p. 159). Ainda sobre os dados
referentes a constituicdo do bairro, Signori (2023) destaca que,

0s dados mais atuais encontrados de populagéo do Beltrdo sdo do PLHIS (2010), no qual
consta que o bairro possui 289 familias e 232 casas. A taxa de analfabetismo do bairro é de
12,1%, sendo que a da cidade é de 4,2%. Em relacdo a renda ndo foram encontrados dados
especificos do Beltrdo. De todo modo, ressalta-se que 76% da populagdo analisada pelo
PLHIS, portanto com o Beltrdo incluso, possui renda mensal de até 1,5 salarios minimos,

enguanto apenas 5% possui renda acima de trés salarios minimos (PLHIS, 2010 apud Signori,
2023, p. 158).

Ao longo de sua historia foram criadas diferentes organizacfes que atuam na
mobilizacdo do Beltrao de Queiroz, as mais antigas datam da década de 1940, como o “Centro
Comunitario Nossa Senhora de Fatima, o Clube de Mé&es Dona Regina, o time de futebol
Esporte Clube XV de Novembro e a escola de samba Académicos do XV de Novembro”
(Signori, 2023, p. 159), e, mais recentemente, no ano de 2016, foi criado o Centro Cultural
Adao Borges da Rosa. Tais organizacOes reafirmam a necessidade dos equipamentos publicos
e da auto-organizagdo da populagdo periférica, principalmente diante do contexto de violéncia
presente nesses territdrios, de forma que possam evidenciar as potencialidades presentes nas

comunidades.
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O Espaco Cultural Vielas é mais uma organizacdo comunitaria presente no territério
com o proposito de mobilizacdo e articulacdo entre os moradores. Diante dessa atuacdo foi
certificado como Ponto de Cultura em 2024, sendo descrito no Mapas Culturais Cultura Viva,

como

um espaco focado, principalmente, no fortalecimento dos lagos de pertencimento dos
moradores com o bairro em que atua, bem como na intermediacédo e no desenvolvimento de
atividades para o crescimento da comunidade. Iniciou como um espaco de logistica e
articulagdo de iniciativas culturais voltadas para seu territorio, em 2021, e oficializou-se como
Espago Cultural em 09/04/2022. A partir de entdo, transformou-se em um projeto cultural e
social que é ponto de referéncia para os moradores, que trabalha na realizacéo de a¢des que
fornegam acesso a cultura, cidadania, informagdo e desenvolvimento humano e social aos
moradores do bairro em que atua, além de estabelecer parcerias estratégicas e desenvolver
producdes coletivas (Mapa da Cultura, 2025).

O bairro Euzébio Beltrdo de Queiroz foi construido de forma coletiva e acabou
desenvolvendo um sentimento de comunidade entre os moradores que permanece ao longo de
sua historia. Tal sentimento se tornou a esséncia do Vielas e segue sendo fortalecido diante das
relacBes da instituicdo com o bairro. Sobre a formacao do bairro na cidade de Caxias do Sul, é
identificado pela coordenacdo que,

no bairro sempre teve esse envolvimento, assim, de uma familia ajudar a outra, né. O inicio do bairro foi,
assim, na construcdo das proprias casas. O pessoal fazia um mutirdo, os mais velhos contam, né, que se

reuniam, ‘ah, hoje noés vamos fazer a casa dessa familia, construir uma casa’. E assim, sucessivamente, se
passando de casa em casa, a gente construia (Coordenador - Vielas).

Outro fator que marca o sentimento de comunidade é a sua area territorial, na qual as
relagOes que se fazem presentes no cotidiano e promovem uma permanente socializagéo entre
os moradores frente a uma cidade cada vez mais individualizada e sem vinculo comunitario.
Tal questdo é expressada na seguinte fala,

0 Beltrao de Queiroz tem uma identidade Unica que é isso, né, de os moradores, todo mundo se conhecer e

todo mundo se ajudar. Entdo, a gente cresceu, eu cresci nessa levada ai, né, de ver os vizinhos, a familia
sempre na ajuda de uns aos outros (Coordenador - Vielas).

Sendo o Vielas uma consequéncia do vinculo comunitario que constitui a identidade do
bairro, a criacdo de um espaco cultural se d& pela necessidade de institucionalizacdo para
captacdo de recursos e ampliacdo das ac¢Oes culturais no territorio. Diante das potencialidades
manifestadas em outros projetos ja desenvolvidos, porém de forma descontinuada, surge a ideia
e a vontade de criar uma organizacdo que pudesse promover a¢des de forma permanente. Nesse

sentido
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o0 Vielas, ele surgiu através de, através de uma série de projetos que a gente ja desenvolveu dentro do bairro,
mas a gente ndo sabia que tinha toda essa forma institucional, né, essa forma de buscar recurso. A gente
sempre fez as atividades aqui no bairro mesmo (Coordenador - Vielas).

A institucionalidade que busca formalizar as atividades da instituicdo e possibilita a
ampliacédo de projetos diante da captacédo de recursos via editais, promove a autonomia de gestao
do espaco e sua articulacdo com as demandas da comunidade. Nesse processo é considerado
que

depois que a gente comecou a entrar nesse universo de projetos, de saber que havia uma possibilidade de

vir recurso, né, de poder formalizar tudo isso, a gente comegou a procurar esses meios. E a partir dai a gente
comegou a ter essa gestdo do nosso proprio espacgo (Coordenador - Vielas).

O Vielas tem a proposta de uma instituicdo do bairro e para o bairro, que se constituiu
a partir da propria identidade da comunidade, na qual “daqui nada acontece se o bairro nao
aprovar, o bairro tem que aprovar”’ (Coordenador - Vielas). Dentro da historicidade que marca
o territorio, em que a oralidade segue narrando o seu processo de formacéo, vem a vontade de
deixar um legado gque possa transformar o estigma que a cidade construiu sobre a comunidade,
no contexto em que “o unico veiculo de comunicagdo que entrava dentro da comunidade era

0 proprio jornal, que ia noticiar as tragédias que aconteciam no bairro (Coordenador - Vielas).

O estigma € compreendido em referéncia “a um atributo profundamente depreciativo,
mas o que € preciso na realidade, ¢ uma linguagem de relagdes e ndo de atributos” (Goffman,
1988, p. 13). Sobre o estigma que a cidade tem com a comunidade, as prdprias redes sociais do
Ponto de Cultura Vielas sdo uma forma de ressignificagdo, fomentando a circulacdo de pessoas
de outras localidades, assim como o desenvolvimento de novas iniciativas. Neste sentido, a
coordenagdo expressa que

procuro sempre transformar as redes sociais como um canal de comunicagdo com o bairro e fora do bairro

também, para as pessoas saberem o que esta acontecendo aqui. Porque o bairro ja iniciou com uma trajetoria
bem de preconceito e vulnerabilidade (Coordenadora - Vielas).

No presente momento, diante da recente institucionalidade, o Vielas ndo conta com um
fluxo continuo de recursos, 0 que impede o desenvolvimento de a¢Bes continuas no espaco,
assim, as oficinas e formag6es acontecem durante um determinado periodo, de acordo com a
proposta dos voluntarios presentes na institui¢cdo. Diante desse contexto é argumentado que, “o
Vielas ndo tem recursos financeiros. Entdo tudo que a gente faz € com a ajuda de parceiros, de
voluntarios” (Coordenadora - Vielas). Sobre a questdo do voluntariado e o desenvolvimento

das agdes no espaco,
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a medida que os voluntarios vado chegando e vao proporcionando essas atividades mais educativas para o
bairro, a gente realiza. Entdo agora, ja que a gente estad conseguindo mais ou menos se estruturar, como é
que posso dizer, estruturalmente, porque o Vielas é s6 essa salinha aqui, € muito pequeno, o projeto acabou
tomando um rumo que a gente ndo imaginava (Coordenadora - Vielas).

A institucionalizacdo do Vielas, que promove as potencialidades do bairro, vem
desenvolvendo uma estrutura que incide na ampliacdo do espaco fisico que proporcionara um
numero maior de atividades educativas, assim como a remuneracao de quem estiver envolvido
com a institui¢do, ndo ficando dependente do voluntariado. Tal movimento é manifestado pela
coordenacao,

agora a gente esta estruturando uma sala aqui do lado, que vai ser uma sala que vai proporcionar espacos
para a gente fazer essas atividades culturais com mais estrutura. A gente esta planejando uma sala multiuso,

uma sala de danca, também vai ter uma central comunitaria de informatica, um espaco de leitura
(Coordenadora - Vielas).

Durante as entrevistas emergiu o0 seguinte questionamento, “quer dizer que existe uma
outra educagdo, que é a formal. A nossa ndo é a formal, mas o que é a nossa?” (Coordenadora
- Fluéncia). Tal questionamento expde a complexidade em situar os processos educativos
presentes na educacdo ndo escolar diante das transformacdes sociais, a partir do século XX e
intensificadas no século XXI, com as novas configuracfes do sistema capitalista que modificam
as relacdes entre o Estado e a sociedade civil, na qual séo desenvolvidos novos formatos
institucionais que ampliam os processos educativos ndo escolares na sociedade. Embora o
campo da educacdo ndo escolar ja esteja consolidado, 0 mesmo apresenta uma pluralidade de
praticas e contextos que o mantém em constante movimento de interpretacdo e
contextualizacdo, em que novos formatos seguem ressignificando as suas conceituagdes, como

€ 0 caso dos Pontos de Cultura.

Diante dos processos educativos observados, foram identificadas praticas inseridas em
um contexto da educacdo ndo escolar que apresenta recorte de classe social. Tal fato contrapde
a definicdo de educacdo ndo formal elaborada por Gohn (2010, p. 25), na qual a autora sinaliza
que, “a educagdo nao formal nao tem um recorte de faixa social. [...] deve ser vista também pelo
seu carater universal, no sentido de abranger e abarcar todos o0s seres humanos,
independentemente de classe social, idade, sexo, etnia, religido etc”. A partir das caracteristicas
presentes nos Pontos de Cultura, na relagdo entre o Estado e as organizacgdes culturais da
sociedade civil, o conceito de educacdo ndo escolar institucionalizada (Paulo, 2020) permite
situa-los no campo da educagdo ndo escolar diante da formalidade constituida na execucéo de

uma politica social. A formalidade presente nos Pontos de Cultura investigados é identificada
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em um “processo normativo, juridico, empresarial e educacional do fazer pedagogico” (Paulo,
2020, p. 27), que se enquadra na tipificacdo de educacao ndo escolar institucionalizada. Porém,
sdo identificados elementos que escapam a tipificacdo: o primeiro, se refere a figura do educador
social, nos quais os Pontos de Cultura ndo apresentam esse profissional como Unico presente na
orientacdo e mediacdo dos processos educativos. O segundo elemento que escapa a tipificacao
é a certificacdo de coletivos sem CNPJ como Pontos de Cultura, que ndo é o caso das
organizacOes investigadas, mas abre uma lacuna a ser investigada na configuragdo de
implementacdo de uma politica de Estado, talvez a Unica no campo da cultura, que abarca essa

parcela da sociedade civil.

Quanto as possibilidades tedrico-metodoldgicas presentes nos Pontos de Cultura
investigados, € identificada a educacdo social, amplamente difundida nos SCFV em que 0s
mesmos se constituem como uma referéncia, fato ja identificado anteriormente. A educacéo
popular também se apresenta como referéncia a partir de formacdes individuais de
coordenadores e educadores, articuladas com a proposta de gestdo do espaco, principalmente
no Ponto de Cultura Flencia Casa Hip Hop. Sobre a educacao popular é argumentado que,

eu vejo muito aqui, que se utiliza o tempo inteiro, as bases, os principios da educacéo popular. E a base. A
gente estuda um pouco a educacdo popular. O que a gente faz aqui, como base institucionalmente, é a
educacdo popular. Mesmo que eu entendo que a educagdo popular ela estd um pouco mais voltada para o
desenvolvimento de uma consciéncia em prol da emancipagdo, que é algo que dai eu entendo, que por

exemplo, nem todas as oficinas artisticas vao estar necessariamente com isso como foco, mas isso atravessa
em alguma medida (Coordenadora - Fluéncia).

A presenca da educacéo social e da educacdo popular pode ser interpretada por meio do
conceito de educacdo do popular que interpreta a esfera da educagdo como um espacgo de
disputa de hegemonia, “mediada por sujeitos politicos e recursos, que articulam em torno de si
diferentes campos de forcas politicas e culturais” (Paludo (2021, p. 65). A hegemonia e o campo
de disputa presentes na educacdo tém como elementos para a sua interpretagdo a proposta
politica e pedagogica das organizacdes, em que tal proposta ndo se reduz somente a dimenséo

metodoldgica presente nos processos de ensino e aprendizagem.

Gohn (2005, p. 64) identifica Gramsci como sendo o primeiro autor a compreender “o
espaco da sociedade civil como espago da organiza¢do da cultura”, fato que pulveriza para
outras instancias a interpretacdo de hegemonia, na qual, a opressédo de uma classe sobre a outra
se da além do plano econdmico. Neste sentido, a autora sustenta que

a hegemonia ndo é um mero produto do dominio econémico e, consequentemente, do Estado,

que estaria sob o controle da classe dominante. Ela ocorre também, e principalmente, no plano
cultural, e expressa o poder de uma determinada classe de dirigir moral e intelectualmente o
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conjunto da sociedade. O espaco principal de disputa pela hegemonia é a sociedade civil, e
se completa no plano da sociedade politica (Gohn, 2005, p. 64).

Ao trazer a hegemonia para o plano cultural, cabe situarmos o conceito de cultura,
muitas vezes carregado de neutralidade e isento de politicidade na sua interpretacdo. Para o
senso comum, o conceito de cultura possui uma abrangéncia de significados sendo utilizado em
diferentes contextos, que passam pela diplomacao de estudos até a identificacdo de praticas
tradicionais e folcloricas. Gohn (2011, p. 32) associa 0 conceito de cultura no senso comum
como “estudo-educacdo-escolaridade, ou a0 mundo das artes, aos meios de comunicagdo de
massa; ao mundo do folclore, lendas, crencas e tradigdes passadas ou, ainda, a periodos ou

etapas da civilizagdo humana”.

Assim como o senso comum desenvolveu diferentes sentidos para a cultura, 0 mesmo
acontece no campo cientifico que atribui diferentes interpretacdes ao longo da historia a partir
do paradigma de determinada escola do pensamento. A partir do século XVI1I, com os processos
de escolarizacdo na modernidade, a cultura comeca a ser identificada como sinénimo de
civilizacdo, sendo utilizada como critério para medir o grau de civilidade de uma sociedade.
Chaui (2024, p. 276) identifica que nesse momento da histdria, “a cultura passa a ser encarada
como um conjunto de praticas (artes, ciéncias, técnicas, filosofia, os oficios) que permite avaliar
e hierarquizar o valor dos regimes politicos, segundo um critério de evolugdo”. Nesse periodo
também ¢ introduzida a ideia de tempo no conceito de cultura, visto como “continuo, linear e
evolutivo” e que vai transformando a compreensdo de cultura como sindnimo de
desenvolvimento, na qual “avalia-se 0 progresso de uma civiliza¢do pela sua cultura e avalia-

se a cultura pelo progresso que traz ela traz a uma civiliza¢ao” (Chaui, 2024, p. 276).

No final do século XIX, o conceito de cultura passa a compor os estudos de
antropologia, sendo mantido pelos antropologos a sua associagdo com o conceito de progresso.
Ao ter uma concepcao de progresso como medida de cultura foi preciso estabelecer um padréo
para mensurar o nivel de determinada cultura, assim, a Europa capitalista foi o padrdo
estabelecido. A identificacdo do progresso de uma sociedade era feita a partir de trés elementos
—0 Estado, o mercado e a escrita— e a partir dessa medida, “as sociedades passam a ser avaliadas
segundo a presenga ou a auséncia de alguns elementos que sdo proprios do ocidente capitalista;
e a auséncia foi considerada sinal de falta de cultura ou de uma cultura pouco evoluida” (Chaul,
2024, p. 276).

O padréo de progresso e civilidade, concebido a partir da cultura europeia capitalista,
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justificou os colonialismos em que toda cultura ou civilizacdo deveria ser “ajudada” a sair de
seu estado de atraso. A partir de uma civilidade estruturada na colonialidade, “ndo espanta,
portanto, a quantidade de preconceitos e de ideologias montadas a partir dessa Vvisao
eurocéntrica de cultura, na qual o Ocidente capitalista — colonialista e imperialista — apresenta-
se como modelos e finalidade universais” (Chaui, 2024, p. 277). A cultura europeia capitalista,
perpetuada historicamente pela brutalidade colonizadora, constituiu um modelo hegemaonico de
educacdo a partir da instituicdo escolar e consequentemente vertendo para a educacdo nédo
escolar. Tal modelo hegemonico, estruturado a partir da uniformidade em detrimento da
diversidade, ¢ definido por Rufino (2019, p. 30) como racismo epistemologico, no qual “a
gramatica colonial opera de forma sofisticada na producao de ndo existéncias, na hierarquizacao

de saberes e nas classificagdes sociais. O racismo € a for¢a motriz do colonialismo”.

A compreensdo de cultura enquanto sinénimo de progresso e civilidade permanece até

a segunda metade do século XX quando se desenvolve o campo da antropologia social e da

antropologia politica. Nesse momento ha uma mudanca no paradigma com a ressignificacao do

conceito, rompendo com a ideia linear de que toda sociedade tenha que se desenvolver segundo
0 modelo europeu. A partir da nova interpretacao,

cada cultura é vista como singularidade, uma individualidade propria, dotada de uma

estrutura especifica. A partir de entdo, o termo cultura ganha uma abrangéncia que nao
possuia antes, passando a significar o campo das formas simbolicas (Chaui, 2024, p. 277).

A mudanca de paradigma que conduz a interpreta¢des da cultura ndo mais condicionadas
pelo eurocentrismo se constitui como um elemento no tensionamento de uma posicdo
hegemdnica que segue perpetuada na educacdo escolar e ndo escolar. Diante da visdo
colonialista capitalista, que segue como modelo de desenvolvimento social, a diversidade
cultural e epistemologica presente no Brasil e na América Latina é sistematicamente excluida e
ndo legitimada como saberes e fazeres que possam se constituir enquanto epistemologias no

campo da educacéo.

Dentro da sociedade de classes, produto do modo de producdo capitalista, é instituida a
divisdo cultural entre cultura dominada e cultura dominante ou entre a cultura de elite e a cultura
popular. Tal divisdo demonstra “um corte no interior da cultura entre aquilo que se
convencionou chamar a cultura formal, ou seja, a cultura letrada, e a cultura popular, que corre
nos veios da sociedade” (Chaui, 2024, p. 278). A Politica da Cultura Viva e os Pontos de Cultura

buscam reconhecer e promover as culturas populares presentes nas periferias e diferentes
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recantos do pais, assim como descentralizar os investimentos historicamente concentrados na
cultura formal elitista presente nos grandes centros das capitais, principalmente no eixo Rio-

Sao Paulo.

Pensar a cultura também ¢é parte da constituicdo do método de Estudo de Caso
Comparado no qual as autoras Bartlett e Vavrus (2017) propdem a sua reconceitualizacéo,
identificando processos que transformaram a sua compreensdo na histéria. Na década de 1960
e 1970 as autoras identificam uma transformagdo paradigmatica na qual, “a mudanca de uma
compreensdo homeostatica para uma compreensdo baseada no conflito da vida social
desafiaram a nogao tradicional de cultura” (Bartlett e Vavrus, 2017, p. 9, tradugdo nossa). Ao
pensar a cultura a partir dos conflitos sociais presentes na historia da humanidade, a
interpretacdo se da enquanto processo (antrop6logos, marxistas/fatores econémicos e processos
histéricos), em oposicdo a compreensdo que a identificava até entdo como um produto
(antropologia simbolica/posicdo idealista). As autoras evocam Brian Street na conceitualizacao
de cultura como verbo e afirmam que

hoje, a pesquisa informada pela antropologia geralmente trata a cultura como um processo
ativo, produtivo e em constante mudanca de construcéo de sentido em conjunto com outros.

O antropologo Brian Street sugeriu que pode ser melhor conceitualizar a cultura como um
verbo (1993) (Bartlett, Vavrus, 2017, p. 10, tradugdo nossa).

Tal mudanca de paradigma esta presente na base teérica que fundamenta a criagdo da
Cultura Viva e os Pontos de Cultura, na qual “ao invés de entender a cultura como produto, ela
é reconhecida como processo” (Turino, 2009, p. 63). Perceber a cultura como processo e
movimento rompe com a ideia de “cultura em conserva”, bastante difundida no folclore, que
perpetua saberes e fazeres isolados das transformacdes sociais e politicas. Tal compreensdo é
defendida por Turino (2009),

se, por um lado, apresentam estruturas aparentemente rigidas e hierarquizadas (o “dono do
boi”, por exemplo), por outro ha muito de leveza e descomplicagdo em suas formas
organizativas, que faz com que convivam constantemente com a dialética tradi¢do-invencéo
que caracteriza suas a¢6es (Turino, 2009, p. 75).

Brand&o (2002) interpreta a cultura propondo a diferenciacdo entre a cultura popular,
compreendida pelo senso comum como sindnimo de folclore, de uma Cultura Popular com
intencionalidade politica e critica junto a classe trabalhadora. Neste sentido, o autor propGe a
transformacdo de uma cultura popular folclorica e neutra em uma Cultura Popular
compreendida enquanto trabalho politico de conscientizagéo e que possa promover uma cultura

de classe “que seja “consciente”, critica, politicamente mobilizadora, capaz de transformar tanto
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os simbolos com que se representa e ao seu mundo, quanto a sua prépria dura realidade
material” (Brandao, 2002, p. 32).

Tal compreensdo de cultura, politica e critica, passa pela concepc¢do de qual projeto de
humanizacdo esta sendo construido por sujeitos e comunidades. Ndo perdendo a raiz da
compreensao de cultura, que € “a natureza transformada e significada pelos seres humanos”, se
faz inerente o questionamento sob qual forma e sob quais propésitos ou interesses, tais
transformacoes e significagdes vém ocorrendo historicamente. Branddo (2002, p. 37) identifica
no projeto de humanizacdo presente na sociedade, “o comego do fio de novelo de ideias-e-
praticas com que a cultura vai ser repensada na passagem de uma categoria criada pela ciéncia

(“neutra”, “funcional”) para uma categoria a ser criada pela pratica politica popular”.

Os Pontos de Cultura analisados nos trazem elementos para pensar sobre qual cultura
popular forncece as bases para que 0s processos educativos se desenvolvam. A cultura popular
colocada em permanente movimento de conscientizacdo politica, ou a cultura popular
perpetuada pela neutralidade constituida no folclore, em que a cultura é afastada da politica e

de uma educacao critica.

Para investigar 0s processos educativos presentes nos Pontos de Cultura, buscou-se na
categoria de praxis os elementos para identificar a presenca (ou nao) da unidade entre a teoria
e a préatica, compreendidas a partir de uma perspectiva dialético-dialgica. Nesse sentido, a
praxis se constitui a partir da dialética entre a acdo-reflexdo-acdo, tendo o didlogo como
elemento de formacéao e transformacdo do conhecimento, presente no desenvolvimento dos
processos educativos que vdo desde a epistemologia até o desenvolvimento das praticas no

cotidiano das instituigdes.

Cabe situar que o conceito de praxis passa por diferentes interpretacfes ao longo da
historia, na Grécia antiga, se caracterizava pela agdo propriamente dita, na modernidade, diante
de elaboracGes analiticas, a identificam enquanto interpretacdo da realidade. No caso da
presente pesquisa, a praxis reconhece, no mesmo movimento, a interpretacéo e a transformacéo
da realidade, em que “ocupa o lugar da filosofia que se concebe a si mesma ndo s6 como

interpretagdo do mundo, mas também como elemento do processo de sua transformacao”

(Vazquez, 2011, p. 30).

No Ponto de Cultura Fluéncia Casa Hip Hop, a praxis educativa foi identificada na

relacdo entre os fundamentos presentes na cultura Hip Hop, seja na dimensdo da “rua” ou na

72



institucionalidade, em que os processos educativos presentes na Casa se ddo a partir da
formag&o artistica. E por meio da formagéo artistica presente nas oficinas continuadas que as
questdes presentes no cotidiano do territdrio sdo transformadas em conteddo por meio da
linguagem do Hip Hop e sistematizadas nos processos educativos. Os contetdos que emergem
diante das demandas da instituicdo e da comunidade afirmam a interpretacdo de Gohn (2010)
sobre a formacdo dos contetdos na educacao nao escolar, em que eles emergem no cotidiano e

ndo sdo dados a priori.

O Ponto de Cultura Fluéncia Casa Hip Hop desenvolveu um modelo de trabalho a partir
de um contexto identificado pela coordenacdo, educadores(as) e educandos(as), na qual “a
nossa ferramenta principal sdo as oficinas continuadas” (Coordenadora - Fluéncia). As
oficinas continuadas se consolidaram a partir de uma demanda interna, em que se identificou
que as oficinas mensais ndo permitiam a formacdo de um vinculo maior com a instituicdo e
entre os participantes. Diante de uma avaliacdo entre a equipe, a partir de uma escuta ativa com
as turmas, foi feito o diagndstico que possibilitou a reorganizacéo das oficinas, na qual “a gente
constréi a partir da demanda, a partir da equipe tendo um olhar critico e da demanda que vai
surgindo” (Coordenadora - Fluéncia).

Como dito anteriormente, a formacao de artistas a partir da cultura Hip Hop é o que
.move as oficinas presentes no Ponto de Cultura Fluéncia e se faz presente entre os objetivos da
instituicdo: a) estimular a promocdo da cultura Hip Hop através de acbes que mesclam os
diferentes elementos® deste movimento: a danga, o graffiti, 0 DJ e 0 MC; valorizar a producio
artistica e cultural periférica, bem como estimular novas trajetorias artisticas; b) respeitar,
valorizar e difundir os elementos originarios da cultura Hip Hop; incentivar, proporcionar,
desenvolver, produzir e implementar programas e/ou atividades sociais, culturais, esportivas,
assistenciais, lazer e outras de relevancia publica (Estatuto Fluéncia Casa Hip Hop). Os
elementos presentes na cultura Hip Hop sdo a base dos processos educativos e, a partir de uma
postura de interpretar e transformar a realidade, constitui a préaxis educativa desenvolvida em
uma dindmica de equilibrio entre a cultura de rua (cultura popular periférica) e a

institucionalidade,

entdo, o que eu fui aprendendo foi na rua e a vontade de aprender a cultura Hip Hop, porque a propria

8 O hip-hop é um fendmeno cultural que engloba estéticas artisticas, como o break ou street dance (danca de rua) o grafite (pintura
aerografica), o DJ (como produgdo musical) e o rap (como a combinagao de ritmo e poesia cantada). De fato, cabe ressaltar que
essas diferentes manifestacdes estéticas foram difundidas de modo heterogéneo, e o rap foi o0 mais difundido como cultura popular
de uma juventude globalizada. O hip -hop, desde sua origem, tem sido associado a uma arte voltada para segmentos excluidos no
espaco urbano, como jovens imigrantes, negros, mulheres, entre outros.
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cultura, ela tem fundamentos, né? Ela tem regras, ela tem estilo de vida, ela tem isso, suas regras. Tem suas
formas de fazer. Entdo, j ali, tu aprende de uma forma muito organica, assim, com a rua mesmo, Como que
o Hip Hop se comporta. Como que tu tem que se comportar, como que tu tem que se vestir, como que vocé
tem que falar (Coordenador e Educador - Fluéncia).

A instituicdo disponibiliza hoje uma estrutura que proporciona uma formacéo ampla a

partir da cultura Hip Hop e do que envolve a producdo artistica, proporcionando o acesso a

equipamentos culturais que possibilitam um avancgo significativo ndo somente para a Zona

Norte, mas que amplifica para outros territorios da cidade e do estado. Segundo o idealizador
da Casa,

hoje esses alunos estéo tendo contato com a danga, com o grafite, com o MC, com o DJ, com o evento, com

o0 audiovisual, com sonorizagéo, com iluminacdo, com espeticulo. E ai, opa, j& d4 um leque maior pra essa
juventude, né? E outro repertério (Coordenador e Educador - Fluéncia).

A estrutura presente no Ponto de Cultura impacta quem conhece o espaco pela primeira

vez, como foi o caso de um dos educandos entrevistados, morador da zona norte, e que relata o
momento na seguinte fala,

nos criangas assim, apavorado com aquela estrutura. Sé da frente, assim. E quando nds entramos, a gente

ndo contava que a gente ia se deparar com esse lugar lindo, cheio de grafite, com piso, que é bom pra

caramba pra se jogar. Uma parada muito diferente, né? Muito diferente do mundo. Entdo a gente tomou um
baita choque (Educando B - Fluéncia).

A perspectiva da cultura Hip Hop como cultura popular periférica, fundamentada em
uma perspectiva critica e politica, que conduz a uma praxis educativa que incida sobre a

realidade, é expressada na fala de um educando da Casa,

A préxis educativa identificada no Hip Hop, além de afirmar a cultura e a identidade das
periferias, também promove novas perspectivas para quem estad envolvido. Uma delas € o
compromisso e a responsabilidade, que acaba inclusive refletindo na educacao escolar, “séo
essas trés coisas que eu tenho que fazer. Trabalho, escola e danga” (Educando B - Fluéncia).
Outra perspectiva se da diante da realidade de violéncia presente nos territorios periféericos, fato
também expressado pelo educando,

acho que um dos meus maiores sonhos é botar o Hip Hop em todo projeto social, né? Porque o Hip Hop faz
parte dos projetos sociais, € uma parada periférica, né? Acho que tem que estar. Porque o Hip Hop me
salvou. Eu acho que ele tem potencial pra salvar mais pessoas, mais adolescentes. E a crianca vai estar em
movimento, né, mano? Entdo, acho que ajuda a crianca a se distrair. As vezes, tu ta dancando um break,

fazendo um grafite, tu esquece que tem armas. Que tem gente vendendo droga ali na outra esquina. Po, to
dancando na cypher’ aqui. Nem sabia da parada que ta acontecendo ali. Esquece o mundo, esquece as

7 Uma cypher de breaking ndo precisa de palco ou area designada para acontecer. Basta que os B-Boys e B-Girls formem um
circulo e, um apds o outro, entrem no meio dele para dancar. E isso pode ser feito em qualquer lugar: festas, clubes, estacBes de
trem, na praia ou até mesmo na sala de casa. Ao contrério de uma competicdo, vocé ndo precisa se qualificar para uma cypher. A
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paradas erradas. E sabe viver o que é bom (Educando B - Fluéncia).

A préxis educativa constituida a partir dos elementos da cultura Hip Hop possibilita a
organizacdo de contetdos que dialogam com a realidade social do territorio e do pais,
tensionando os curriculos escolares organizados a partir do projeto hegemonico da educacao e
identificado por Pais (2023) como ““alheios aos percursos da vida” (Stecanela e Ramos, 2023,
p. 4). Tal questdo é afirmada pela educadora,

eu acho que o grafite possibilita muitas coisas, a danga possibilita muitas coisas, 0 DJ possibilita muitas
coisas, a rima possibilita muitas coisas, assim como a capoeira também possibilita. Outros formatos de

educacdo que ndo sdo vistos como educacdo talvez facilitariam muito mais o aprendizado do que o formato
onde a gente trabalha dentro das escolas (Educadora - Fluéncia).

No Ponto de Cultura Vielas, a préxis educativa se realiza no cotidiano. As demandas
presentes ao longo da histéria da comunidade, na qual se identificam suas vulnerabilidades e
potencialidades, sdo interpretadas e transformadas em agOes culturais desenvolvidas pela

instituicdo, com o objetivo de intervir e transformar a sua realidade.

Uma das educadoras entrevistadas atuou no Vielas durante o ultimo estagio de
Pedagogia destinado a espagos ndo escolares, no qual havia conhecido as a¢des da institui¢do
pelas redes sociais — 0 que mostra o alcance das divulgagdes propostas pela coordenacao. Para
elaboracdo do projeto a ser desenvolvido pela educadora durante o estadgio foram feitas
entrevistas com 0s moradores para que pudessem ser identificadas as necessidades como
também as potencialidades do territorio,

nessas conversas, eu fiz um levantamento, entéo, do que cada um me trouxe, mais ou menos do que ja era

feito aqui, do que ja era potente e do que eles ainda achavam que precisava ter, que podia ter além
(Educadora - Vielas).

Entre as demandas identificadas nas entrevistas a que mais se destacou foi o reforgo
escolar, em que a educadora fala que “vdarias moradoras, mulheres, inclusive, que participaram
das conversas, elas me trouxeram que as criancas tinham muita dificuldade na escola”
(Educadora - Vielas). Essa questdo ratifica o que foi apontado no Estado do Conhecimento,
diante do numero expressivo de praticas educativas escolares — curriculares — sendo
desenvolvidas em espagos de educacdo ndo escolar. Tal fato demonstra a necessidade de

afirmar, de forma continua, os conteudos que emergem na realidade da educagdo ndo escolar

roda € um lugar para todos, desde iniciantes até dancarinos de alto nivel. Idade e género ndo importam e vocé pode apenas entrar
e dancar, quantas vezes e por quanto tempo quiser.
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diante da posi¢cdo hegemonica da educagdo escolar no que se refere a “alunizacdo”, na qual

“representa uma espécie de homogeneizador institucional e estatutario” (Lima, 2024, p. 8).

Embora o refor¢o escolar acabe por reforcar o curriculo escolar em espacos nédo
escolares, a referéncia de Freire na proposta da educadora possibilitou constituir novas relagdes
de ensino e aprendizagem diante do contexto ndo formal da instituicdo. A partir do que foi
identificado nas entrevistas, e elaborado a partir do referencial teérico da educadora, a proposta
a ser desenvolvida no Ponto de Cultura foi de, “Circulos de Cultura Entre Contos e Encontros,
porque foi um projeto que a gente focou bastante na linguagem, mas na leitura de textos e
também na leitura de mundo, de realidade” (Educadora - Vielas). Segundo a educadora,

eu pensei, na verdade, um projeto de Circulos de Cultura muito inspirado em Paulo Freire, porque no projeto

do estdgio a gente precisava ter também uma metodologia. E eu sempre fui muito inspirada por Freire, nas
minhas préaticas, sempre gostei de utilizar inspira¢des da metodologia dele (Educadora - Vielas).

A referéncia tedrico-metodoldgica de Freire, presente na praxis educativa em espacos
ndo formais, reforca a influéncia da Educacdo Popular na formacdo do campo da educacéo
escolar a partir de elementos constituidos pela mesma. Fato esse que nao significa afirmar que
a Educacdo Popular é a base tedrico-metodoldgica presente na instituicdo, fato argumentado
por Paulo (2022)

a Educacéo Popular nem sempre estd presente em contextos de Educacdo N&o Escolar e
muitas vezes, é compreendida apenas na sua dimensdo metodolégica — o que seria um erro
epistémico-conceitual se a referéncia é Paulo Freire.

No dmbito dos projetos desenvolvidos pelo Ponto de Cultura Vielas, o Graffitour afirma
a praxis educativa em consonancia com o cotidiano da comunidade, impactando de forma
significativa todo o territorio. A proposta do Graffitour € um museu a céu aberto onde séo feitas
visitas aos 65 murais presentes em diferentes locais da comunidade em trés modalidades:
educacional, turistica e experiéncia na favela. A modalidade educacional dialoga com a
educacao escolar recebendo visitas de escolas do ensino fundamental e médio, alunos de cursos
técnicos e académicos de diferentes cursos, em que, segundo a coordenagdo do Ponto de
Cultura,
ja vieram aqui académicos de psicologia, a gente fez também para o curso técnico de SENAC, de turismo,

vieram aqui. V&m muito arquitetura e urbanismo. Eles vém aqui conhecer o espa¢o, conhecer o projeto, o
bairro, enfim (Coordenadora - Vielas).

Recentemente o projeto foi reconhecido pelo Ministério da Cultura como Museu de Arte

Regina Rodrigues Machado, em homenagem a moradora com trajetoria no assistencialismo e
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comunitarismo que fundou o Clube de Maes junto a outras moradoras. Para o Instituto
Brasilerio de Museus (Ibram), em entrevista a um jornal da cidade, “o local mantém um acervo
permanente e proprio, ressignificando o conceito de galeria. Ao mesmo tempo que valoriza seu

territorio e assume um papel de percurso estético, politico e historico” (Alves, 2025, p. 1).

Outro projeto desenvolvido pelo Ponto de Cultura Vielas, que demonstra a praxis
educativa voltada para a comunidade, sdo as formagbes e debates que promovem o
protagonismo das mulheres e que tém tido bastante repercussdo. A tematica surgiu do
reconhecimento do protagonismo que as mulheres tém na histéria do bairro, no qual, segundo
a coordenacdo, “eu vejo que elas se engajam muito assim, a gente faz rodas de conversa,
palestras, e sempre quando a gente tem essa, as atividades com as mulheres, elas sdo muito
engajadas, elas participam” (Coordenadora - Vielas). A praxis educativa que envolve acdes
especificas para as mulheres do bairro também busca avancar sobre as questdes de violéncia
historicamente perpassadas,

0 que as mulheres passaram na vida delas, o que elas trazem, e a vontade que elas tém de crescer, de
aprender, de se, até se reavaliar, assim, algumas coisas, né, porque a gente sabe que alguns ambientes sao
mais machistas e tal, né, e elas acabam até desdobrando, assim, muitas moradoras aqui que eu nem

imaginava, que pensavam de certa forma, sabe, que raciocinam de certa forma também. Eu acho que é um
caminho bem legal que elas estdo fazendo (Coordenadora - Vielas)

A pluralidade metodoldgica presente na constitui¢do da praxis educativa nos Pontos de
Cultura investigados, convergem para um fato presente na constituicdo da propria Cultura Viva,
em que, no estudo As Multiplas Redes do Programa Cultura Viva, junto ao Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (IPEA) foi apontado que,

a partir da pesquisa de campo, pudemos identificar que praticas de educagdo sdo uma
recorréncia em todos os pontos pesquisados. Entretanto, isso ndo quer dizer que exista uma
homogeneidade nessas a¢des educativas. Assim como € possivel encontrar alguns aspectos

comuns entre essas iniciativas, elas sdo marcadas pelo pluralismo e por uma extensa
heterogeneidade metodoldgica (Silva e Labrea, 2014, p. 40).

A préxis educativa presente nos Pontos de Cultura investigados se insere em um
movimento continuo de transformacédo social, diante de processos educativos nao escolares,
organizados pelas instituicbes em uma relacdo permanente com a formacgédo de sujeitos e o
pertencimento com a comunidade envolvida. O movimento de transformacdo social que
identifica questbes da propria comunidade, e, passa a ser organizado por meio de processos
educativos em diferentes linguagens e formatos, € compreendido na superacao da préxis quando
limitada ao nivel de interpretacdo da realidade pelo pensamento cientifico, assim como na

associacdo de uma pratica utilitaria presente no senso comum.
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A superacdo do idealismo filoséfico, que identifica a préxis no nivel analitico
interpretativo, ndo propde um estado ‘pré-filosofico’ da mesma, mas busca avangar na sua
compreensao para que possa ser “‘elevada a um ponto de vista objetivo, cientifico, a respeito da
atividade pratica do ser humano” (Vazquez, 2011, p. 32). Quanto a superagdao da consciéncia
comum, em que a praxis é reduzida a uma interpretacdo pratico-utilitaria, a sua identificagéo se
da a partir da ideologia hegemdnica presente no modelo de producéo capitalista, que considera
os seres humanos em uma relagao de ‘significagdo pratica’ com o mundo na busca por satisfazer
as necessidades que se impdem no cotidiano. Neste sentido, Vazquez aponta para a formacéo
do pensamento critico que possa estabelecer a relagdo entre a consciéncia e o objeto, no sentido
de que,

com efeito, 0 homem comum e corrente se encontra em uma relacéo direta e imediata com as
coisas — relacéo que ndo pode deixar de ser consciente -, mas nela a consciéncia ndo distingue
Ou separa a pratica como seu objeto proprio, para que se apresente diante dela em estado
tedrico, isto &, como objeto do pensamento. A consciéncia comum pensa os atos praticos, mas

ndo faz da préxis — como atividade social transformadora — seu objeto; (Vazquez, 2011, p.
34).

O mundo pratico que se desenvolve a partir das necessidades imediatas é para a
consciéncia comum “um mundo de coisas e significagdes em si”’ (Vazquez, 2011, p. 35). Assim,
configura-se um objetivismo, em que o objeto pratico é separado do sujeito, resultando, para a
consciéncia comum, uma segunda operacao que reduz o pratico a uma Unica dimenséo, a do
“pratico-utilitario” (Vazquez, 2011, p. 35). A dimensdo do “pratico-utilitario” pela consciéncia
comum coincide com o ponto de vista da produgao capitalista, em que “o pratico ¢ o produtivo,
e produtivo, por sua vez, sob o prisma dessa producéo capitalista é o que produz um novo valor

ou mais-valia” (Véazquez, 2011, p. 35).

A transformacdo do pensamento, de uma compreensdo utilitaria do fazer para uma
compreensdo transformadora, na qual se exerce uma postura critica e consciente do fazer, passa
inevitavelmente pela educacdo — aqui compreendida nas suas diferentes esferas (formal, néo
formal e informal). A préxis educativa, por sua vez, € compreendida no conceito “que fazer”
(Freire, 2023), no qual a acéo e a reflex&o se constituem em um mesmo processo e, a partir do
pensamento dialético, compreende que, “acdo e mundo, mundo e acdo, estdo intimamente
solidarios. Mas, a agcdo s6 ¢ humana quando ¢ um “que fazer”, isto €, quando também nao se

dicotomiza da reflexdo” (Freire, 2023, p. 55).

A préxis, no contexto da educagdo, exple as possibilidades de humanizacdo e

desumanizacdo presentes na forma com que 0s processos educativos sdo desenvolvidos
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institucionalmente a partir de concepcbes politicas e pedagdgicas. A possibilidade de
humanizagdo é compreendida como uma vocagdo do ser humano em ser mais, “afirmada no
anseio de liberdade, de justica, de luta dos oprimidos, pela recuperacdo de sua humanidade
roubada”, porém, negada “na injustica, na explorac¢ao, na opressao, na violéncia dos opressores”
(Freire, 2023, p. 40). Enquanto a possibilidade de desumanizacéo € vista como uma distor¢cdo
da vocacdo historica do ser humano, que reduz a existéncia em ser menos, em que “ndo se
verifica, apenas, nos que tém sua humanidade roubada, mas também, ainda que de forma
diferente, nos que a roubam” (Freire, 2023, p 40). Neste sentido, a desumanizagao reflete a
realidade concreta e objetiva de um projeto de Estado estruturado na opresséo e que, embora
seja um fato historico, “ndo €, porém, destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que

gera a violéncia dos opressores e esta, o ser menos” (Freire, 2023, p. 41).

No desenvolvimento das praticas pedagdgicas constituidas ao longo da historia se
apresentam, nos extremos, dois tipos de educacdo: uma educagdo como préatica da domesticacdo
e uma educacdo como préatica da autonomia. Embora esses modelos sejam abstracdes, eles se
mostram enquanto horizontes opostos, “em direcao dos quais a educagdo tentaria caminhar,
mantendo o conflito, a dialética, entre o velho e 0 novo, entre a reprodugao e a transformagdo”
(Gadotti, p. 74).

A pedagogia transformadora baseada na autonomia busca romper com 0s processos de
domesticacdo impostos para a manutencdo do status quo, em que 0S Sujeitos possam
desenvolver sua criticidade e intervir de forma direta na sua realidade. Na possibilidade de
humanizacdo, a praxis se identifica enquanto acdo transformadora, na medida em que, a partir
do reconhecimento critico da realidade, que condiciona oprimidos e opressores, “incida sobre
ela, se instaure uma outra, que possibilite aquela busca do ser mais” (Freire, 2023, p. 46). A
partir da realidade social, concreta e objetiva, que somente existe como produto da acdo dos
homens, no momento em que se volta sobre eles e os condiciona — inversdo da praxis —,

“transformar a realidade opressora ¢ tarefa histoérica” (Freire, 2023, p. 51).

Nos Pontos de Cultura que compdem a presente pesquisa, a autonomia emerge enquanto
categoria de andlise, quando a mesma se refere tanto no nivel dos sujeitos presentes nos
processos educativos como na gestdo institucional. A liberdade de criacdo demonstra a
autonomia que os sujeitos dispdem para desenvolver os contetdos diante da realidade de cada
territdrio, organizados de diferentes formas, seja por oficinas continuas ou por projetos de curta

e média duracdo, sem a necessidade de se ater a uma curricularizacdo engessada ou controle
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direto do Estado.

No caso da Fluéncia, a autonomia se constitui como uma caracteristica da instituicao,
sendo um conceito que perpassa pelas esferas de gestdo e conducdo dos processos educativos,
e fica evidenciada na fala da coordenadora,

eu acho que aqui € um baita laboratorio. Assim, eu fico impressionada com o quanto as coisas vieram dando
certo. Sim, e é muito interessante a proposta de Ponto de Cultura como a gente faz, mas eu acho que isso

pode também se estender a Pontos de Cultura no geral, pela liberdade que vocé tem de criar (Coordenadora
- Fluéncia).

A autonomia presente na instituicdo ndo se constitui de forma natural e espontanea, mas
¢ compreendida como consequéncia de uma construcdo de sujeitos coletivos. Para a
coordenadora, a liberdade de criacdo ¢é facilitada quando, “vocé tem uma equipe com um
alinhamento ético-politico, uma equipe que tem uma intencionalidade ja posta, entendida do
que quer ou pelo menos, disposta a explorar” (Coordenadora - Fluéncia). O poder de decisao
sobre quais caminhos serdo percorridos, sem interferéncia externa, assim como a
responsabilidade das consequéncias que virdo das proprias escolhas, compartilham da
autonomia identificada por Freire (2021, p. 105),
a autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, é vir a ser. Ndo ocorre em
data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em

experiéncias estimuladoras da decisao e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias
respeitosas da liberdade.

A autonomia identificada nos Pontos de Cultura é um fato que marca ndo somente as
instituicdes investigadas, mas se coloca no &mbito da propria constituicdo da Cultura Viva, que
promove a pluralidade de saberes e fazeres manifestados nas diferentes formas de elaborar e
conduzir os processos educativos. Nesse sentido, a autonomia presente na Politica de Cultura
Viva é compreendida como,

capacidade de tomada de decisdo e sua implementacdo conforme os recursos disponiveis.
Autonomia construida na experiéncia, na articulagdo em rede, adquirida no processo de

aquisicdo de conhecimento, na relagdo entre os pares e na interacdo com autoridades, sejam
mestres da tradi¢do oral ou autoridades institucionais (Turino, 2009, p. 68).

O principio da autonomia, tanto de sujeitos como da prépria institucionalidade, é parte
constitutiva da préxis educativa e da propria gestdo das organizacgdes, o que possibilita avancar
e desenvolver formas e conteudos educativos que dialogam com a realidade de cada
comunidade. Tal fato é relatado pela educadora,

foi até uma coisa que a gente comentou muito nas socializaces dos estagios, que esse estagio em especifico
em espacos nao escolares foi o estadgio que mais nos trouxe liberdade de criacdo, de poder criar realmente
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nossos planejamentos de acordo com intencionalidades nossas e também das comunidades, sem precisar
ficar preso aquele curriculo fechado da escola, e as vezes tendo que correr contra o tempo para dar conta.
Entdo nesse sentido eu acho que a liberdade de criagdo é muito importante e também todo o propésito de
desenvolver acfes em espacos como esse. E ao meu ver é muito um propdsito, uma intencédo de poder fazer
a diferenca no espaco, na vida das criancas, poder de certo modo incentivar elas a refletir sobre a propria
realidade, a pensar criticamente sobre o0 mundo, sobre a vida, sobre a cidade em que elas moram (Educadora
- Vielas).

Diante da autonomia presente nos Pontos de Cultura emerge a categoria de identidade,
que se relaciona de forma direta com as intencionalidades presentes na praxis educativa
desenvolvida pelas instituicGes. Ao contrario da sua compreensdao comumente compartilhada,
a identidade ndo se caracteriza como 0 oposto da diferenga, mas sim, dependente da mesma.
Nesse sentido, a identidade e compreendida de forma relacional, necessitando de algo externo
a ela para existir, corroborando as assertivas de Woodward (2000, p. 39), pois “as identidades
sdo fabricadas por meio da marcacao da diferenca. Essa marcacdo da diferenca ocorre tanto por

meio de sistemas simbdlicos de representacdo quanto por meio de formas de exclusao”.

A marcacdo da diferenca acontece por meio de dois processos, o simbolico e o material,
processos que sdo constituidos de diferentes formas, mas ambos necessarios para a construgdo
e a manutencdo das identidades. Tais processos sdo identificados por Woodward (2000) ao
argumentar que, “a marcagao simbolica € o meio pelo qual damos sentido a praticas e relagdes

sociais, definindo, por exemplo, quem € excluido e quem é incluido” (Woodward, 2000, p. 14).

As consequéncias materiais da afirmacao da identidade e da diferenca se colocam como
processos de producdo social que envolvem relacdes de poder, fato que ndo pode ser reduzido
a uma questdo de tolerancia e respeito para com a diversidade a partir do multiculturalismo
presente na educacgdo. Sobre as consequéncias identificadas nas relacdes de poder presentes na
producdo social, é formulado que

a identidade e a diferenca ndo sdo entidades preexistentes, que estdo ai desde sempre ou que
passaram a estar a ai a partir de algum momento fundador, elas ndo sdo elementos passivos
da cultura, mas tém que ser constantemente criadas e recriadas. A identidade e a diferenca

tém a ver com a atribuicdo de sentido ao mundo social e com disputa e luta em torno dessa
atribuicéo (Silva, 2000, p. 96).

Da mesma forma que a cultura, a identidade ndo ¢ compreendida de forma estatica, “ndo
é uma esséncia; ndo € um dado ou fato - seja da natureza, seja da cultura. A identidade néo é
fixa, estavel, coerente, unificada, permanente. A identidade tampouco é homogénea, definitiva,
acabada, idéntica, transcendental” (Silva, 2000, p. 96). Neste sentido, a identidade ¢
compreendida dentro de um processo continuo de formacéo e ressignificacdo, caracterizada

como
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uma construcdo, um efeito, um processo de produgdo, uma relacdo, um ato performativo. A
identidade € instavel, contraditéria, fragmentada, inconsistente, inacabada. A identidade esta
ligada a estruturas discursivas e narrativas. A identidade estd ligada a sistemas de
representacdo. A identidade tem estreitas conexdes com relagdes de poder (Silva, 2000, p.
96).

A questdo da identidade e da diferenca, em que se constitui o “outro cultural”, ao se dar
diante de uma producdo social, também se torna um problema social, “pois coloca
permanentemente em xeque nossa propria identidade” (Silva, 2000, p. 97). O “outro cultural”,
identificado como problema social, também se coloca como problema pedagdgico diante da
forma como as questdes sdo abordadas na educacéo diante das interaces presentes, ou mesmo
diante da supressao de tais questdes, que,

mesmo quando explicitamente ignorado e reprimido, a volta do outro, do diferente, é
inevitavel, explodindo em conflitos, confrontos, hostilidades e até mesmo violéncia. O
reprimido tende a voltar - reforgado e multiplicado. E o problema € que esse "outro", numa
sociedade em que a identidade torna-se, cada vez mais, difusa e descentrada, expressa-se por
meio de muitas dimensdes. O outro é o outro género, o outro é a cor diferente, o outro é a

outra sexualidade, o outro € a outra raga, 0 outro é a outra nacionalidade, o outro é o corpo
diferente (Silva, 2000, p. 97).

Diante das questdes da identidade e da diferenca, Silva (2000) identifica algumas
estratégias que abordam a tematica na educacdo. A primeira estratégia, colocada como
“liberal”, consiste em “estimular e cultivar os bons sentimentos € a boa vontade para com a
chamada "diversidade cultural” (Silva, 2000, p. 97). A partir da diversidade cultural ¢
estimulado o contato com diferentes expressdes culturais, manifestadas pela “natureza”
humana, evidenciando nossa natureza em comum. Porém, tal abordagem ignora as relacdes de
poder e os processos de diferenciacdo que produzem a identidade e a diferenca, tendo como
resultado “a produc¢ao de novas dicotomias, como a do dominante tolerante ¢ do dominado
tolerado ou a da identidade hegemdnica mas benevolente e da identidade subalterna mas
"respeitada” (Silva, 2000, p. 97).

A segunda estratégia identificada por Silva (2000), € chamada de “terapéutica”, também
aceita pela logica liberal, em que a diversidade é considerada natural e boa, mas a sua rejeigéo
é colocada como distdrbio psicolégico. Nessa abordagem,

a estratégia pedagégica correspondente consistiria em "tratar" psicologicamente essas
atitudes inadequadas. Como o tratamento preconceituoso e discriminatério do outro é um
desvio de conduta, a pedagogia e o curriculo deveriam proporcionar atividades, exercicios e

processos de conscientizagdo que permitissem que as estudantes e os estudantes mudassem
suas atitudes (Silva, 2000, p. 98).

A terceira estratégia, situada entre as anteriores, apresenta uma visao superficial, e até

mesmo caricata das diferentes culturas, onde o outro é colocado como curioso e exético. Nessa
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abordagem, o outro, “é sempre o suficientemente distante, tanto no espaco quanto no tempo,

para ndo apresentar nenhum risco de confronto e dissonancia” (Silva, 2000, p. 99).

Diante da identificacdo da identidade e da diferenca enquanto relacdes de poder, Silva

(2000) propde uma estratégia pedagogica a partir das contribuicBes da teoria cultural. Na

abordagem proposta pelo autor, a pedagogia e o curriculo tratariam a identidade e a diferenca
como questdes de politica, em que,

em seu centro, estaria uma discussdo da identidade e da diferenga como producéo. A pergunta

crucial a guiar o planejamento de um curriculo e de uma pedagogia da diferenca seria: como

a identidade e a diferenga sdo produzidas? Quais sdo 0s mecanismos e as instituicdes que
estdo ativamente envolvidos na criacdo da identidade e de sua fixagdo? (Silva, 2000, p. 99).

A identidade assume a mesma dimensdo politica proposta por Branddo (2002) ao
ressignificar o conceito de cultura. Nesse sentido, a identidade possibilita interpretar a praxis
educativa nos Pontos de Cultura a partir de uma problematizacdo muitas vezes ignorada pelo
uso recorrente da “diversidade cultural”, desconsiderando a producdo simbdlica e material da
construcdo da identidade e da diferenca. A diversidade cultural que ignora os processos
politicos presentes acaba por reproduzir a ideia de neutralidade, também recorrente no conceito
de cultura, e inserida na perspectiva liberal, na qual ndo expde as construcdes histdricas e sociais
que levam culturas e territorios a permanente condicdo de exclusao, mesmo diante dos avancos

da modernidade.

A identidade e a autonomia sdo elementos substanciais da praxis educativa, pois
promovem o compromisso dos seres humanos consigo mesmos e com a sua identidade cultural.
Assim, “a assun¢do da identidade cultural tomada como pressuposto as praticas educativas
remete a educacdo ao patamar de acdo cultural para a transformacdo, mudanca, liberdade”
(Gustsack, 2010, p. 270).

A assuncdo da identidade cultural ndo se desenvolve de maneira esponténea, €
construida por meio do “que fazer”, elemento constitutivo da educagdo problematizadora, em
que as dimensdes da agdo e da reflexdo interagem por meio da palavra. Sendo o diadlogo um
fendmeno humano, a existéncia ndo pode ser muda, silenciosa, faz parte da condicdo humana
dizer a palavra e transformar a sua realidade, em que “existir, humanamente, ¢ pronunciar o
mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos

pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar” (Freire, 2023, p. 108).
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A perspectiva dialético-dialdgica que se apresenta na formacdo humana a partir da
relacdo entre os sujeitos e a realidade que se apresenta, identifica no diadlogo o elemento que
conduz a reflexdo ¢ a agdo, na qual, “ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um
sujeito para outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos

permutantes” (Freire, 2023, p. 109).

A dialogicidade, elemento substancial da praxis educativa, é identificada nos Pontos de
Cultura investigados a partir da construgdo de vinculos e de pertencimento, presentes nas
dimensGes subjetivas e comunitarias, em que emerge a categoria de ‘vinculo sociocultural’. No
caso da Fluéncia Casa Hip Hop, embora a formacéo artistica seja o fio condutor da praxis
educativa, o vinculo sociocultural se faz presente nas relacfes que transcendem o fazer artistico
e se constituem como um elemento essencial que compde a identidade da Casa. Tal fato €
identificado pela educadora, “eu acredito que acabou se tornando algo para além disso, do
ponto de que muitas pessoas utilizam, como a gente disse, as oficinas, ndo para o aprendizado
do hip-hop, mas sim pela questdo do pertencimento dentro de um espag¢o” (Educadora -
Fluéncia). A coordenacao também identifica essa relacdo, pois

as pessoas vém em busca do desenvolvimento artistico, entdo, elas sdo atraidas pela questdo artistica, né,
entdo, a arte aqui na zona norte ela vai tomando dimensdes, assim, ela vai tendo uma visibilidade e ai vai

atraindo mais pessoas, mas elas permanecem pela construcdo de vinculo e sentido de comunidade
(Coordenadora - Fluéncia).

O vinculo sociocultural que constitui a praxis educativa da instituicdo também ¢é
demonstrado nas falas e atitudes dos educandos que retornam ao espaco e trazem esses
elementos como motivacgédo. Segundo o relato da coordenadora,

a gente j& estd numa fase de ter tido adolescentes, que entram adolescentes, eles saem e agora estéo voltando
adultos, e quando eles voltam, um discurso é esse, tipo, eu quero me reconectar comigo mesmo em algum

lugar que me fez bem, entdo eu acho que o que da liga a tudo, é o sentido de comunidade, e que isso
atravessa as préaticas educacionais o tempo inteiro (Coordenadora - Fluéncia).

A praxis educativa permeada pelo pertencimento comunitario e identitario se torna um
contraponto e uma acao de resisténcia diante de uma sociedade cada vez mais individualizada
e desconectada de relagdes humanas e afetivas. Fato identificado pela educadora ao colocar
que,

eu acho que existe uma sociedade que ndo desenvolve mais vinculos, os vinculos sdo muito escassos, eles
sd80 muito rasos, e ndo existem espacos onde vocé possa fortalecer esses vinculos, querendo ou ndo, eu
acredito que a origem do ser humano faz com que isso seja muito importante, para que ele possa se
desenvolver e para que ele possa ndo deprimir (Educadora - Fluéncia).

A fala da educadora, que identifica as relacfes rasas e escassas no atual modelo de
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sociedade, acaba por produzir desequilibrios fisicos e mentais, em que o modo de viver é a
causa de doencas que seguem sendo naturalizadas diante de um modelo de sociedade desumano,
que ignora o bem estar da populacdo frente a um modelo de producdo que coloca os seres
humanos como maquinas. A questdo € abordada na fala da educadora e de um educando, “eu
acho que a sociedade esté se deprimindo tanto, tem a ver com o fato de a gente nao ter mais
vinculos entre pessoas” (Educadora - Fluéncia); “a falta da socializagdo, as vezes, causa as

doencgas que a gente tem” (Educando A - Fluéncia).

O vinculo sociocultural presente na instituicao possibilita que os sujeitos se manifestem
ao mesmo tempo que possam Se conectar consigo mesmos na busca por “ser mais”. A
valorizacgdo dos sujeitos pelo pertencimento é identificada na fala da coordenadora, “rno mundo
la fora ele ndo tem um lugar na mesa, que ele trabalha, que ele vive, que ele, enfim, toca a
vida, mas ele chega aqui e ele é reconhecido, é enxergado, ele tem um nome, tem uma historia,

ele ¢ alguém” (Coordenadora - Fluéncia).

Outro elemento que emerge das relacBes humanizadas presentes na praxis educativa da
instituicdo € a autoestima dos educandos, que passam a se ver de forma diferente e se colocam
como sujeitos presentes no mundo, rompendo com uma condicdo de inferioridade,

e eu acho que também a questdo da autoestima da pessoa, porque tem muito isso. Uma crianca periférica
ja acorda se achando feia na maioria das vezes. [...] ja ndo gosta da sua casa, ja ndo gosta da roupa que ele
tem que vestir. E aqui a gente faz justamente o contrério, a gente tenta mostrar o quanto essa crianga ou
essa pessoa é bonita, nesse sentido gigante do bonito. E ai é nessa questdo que eu acho que também surge

essa melhora, de se colocar no mundo e dizer, ndo, perai, eu sou alguém. Eu acho que isso motiva muito
cada “sor” aqui, de ver isso acontecer no cotidiano (Coordenador ¢ Educador - Fluéncia).

No Ponto de Cultura Vielas o vinculo sociocultural se faz presente no Graffitour, ja
apresentado anteriormente, no qual ao mesmo tempo que busca reconhecer o processo histérico
presente na construcdo do territorio e desenvolvimento da comunidade, também atua para
ressignificar o estigma perpetuado na histdria da cidade. Tal movimento é identificado &
constatado pela coordenagéo do Vielas na relagdo com os moradores,

ja mexeu na autoestima das pessoas, né? Ja virou uma coisa assim que... eles tém orgulho. Tem muitas
mulheres que saem de casa quando a gente esta passando com os grupos, “Ah, olha que linda a minha casa!

Eu moro aqui!”. Sabe? Essa coisa assim de identidade com o territério, de ndo ter vergonha, né? Enfim... O
bairro ficou colorido (Coordenadora - Vielas).

No Ponto de Cultura Vielas o pertencimento comunitario e identitario passa por
ressignificar a comunidade e emerge na praxis educativa da instituicdo em acgdes culturais que

ndo se limitam ao espaco fisico da instituicdo. Fato colocado pela educadora,
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eu acho que aqui é um espaco educativo, além de cultural, muito educativo, pelo fato de ter esse acolhimento
com os jovens que vém aqui. Ainda quando eu estava nas minhas observagdes do estagio, a gente estava
aqui conversando, em fungédo das entrevistas, e volta e meia vinham os jovens ai e a primeira coisa era
chamaé-los para entrar, oferecer um café. Eu acho que o prdprio oferecer um café ja é educativo, ja é
pedagogico, por ter todo esse acolhimento, esse afeto envolvido com criangas que normalmente estio ai na
rua. Entdo, eles enxergam aqui, enxergavam e tenho certeza que ainda enxergam aqui no Vielas, um espago
que eles vao ser sempre bem-vindos. Eu acho que esse é o primeiro principio educativo, eles se sentirem
pertencentes, se sentirem bem-vindos no lugar (Educadora - Vielas).

O gesto de oferecer um café como algo pedagogico demonstra o sentimento de acolhida
que o espaco proporciona, manifestando elementos que muitas vezes passam despercebidos no
dia a dia da educagédo, mas sdo nesses contextos que “o ser humano participa na vida cotidiana
com todos os aspectos de sua individualidade, de sua personalidade” (Heller, 2024, p. 35). E no
cotidiano permeado pelo vinculo sociocultural que se faz presente outra esfera da educacéo, a
educacdo informal, muitas vezes ignorada ou incompreendida pela educacdo formal e néo
formal, mas que “abrange todas as possibilidades educativas no decurso da vida do individuo,
constituindo um processo permanente € ndo organizado” (Afonso, 2001, p. 9). A relacdo entre
a educacdo informal e o cotidiano manifesta um processo de formacdo continua na vida de
sujeitos em que 0s mesmos se compreendem enquanto sujeitos coletivos a partir da sua
identidade e da sociabilidade, emergindo “todos os seus sentidos, todas as suas capacidades
intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos, paixdes, ideias e ideologias”

(Heller, 2024, p. 35).

Diante do gue é manifestado na vida cotidiana, a mesma se configura em grande parte
de forma heterogénea, principalmente no que se refere “ao contetido e a significagdao ou
importancia de nossos tipos de atividade” (Heller, 2024, p. 36). Entre as atividades que sdo
organizadas pelo cotidiano sdo identificadas, “a organizagao do trabalho e da vida privada, os
lazeres e o descanso, a atividade social sistematizada, o intercimbio e a purificagdo” (Heller,

2024, p. 36).

Da mesma forma que se configura a heterogeneidade na vida cotidiana, também
manifesta igualmente a sua dimens&o hierarquica. Tal hierarquia € materializada ndo de forma
imutavel, “mas se modifica de modo especifico em fun¢ao das diferentes estruturas economico-
sociais” (Heller, 2024, p. 36). Essa compreensdo coloca novamente a influéncia da estrutura no
condicionamento do cotidiano, porém, reconhece a possibilidade de transformagdo como parte

inerente do processo.

Heller (2024, p. 37) identifica no amadurecimento dos sujeitos a incidéncia do cotidiano

como elemento que carrega em si 0s atributos e habilidades necessérias para determinar se a
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pessoa esta apta a ser reconhecida como tal. Para a autora,

0 amadurecimento do ser humano significa, em qualquer sociedade, que o individuo adquire
todas as habilidades imprescindiveis para a vida cotidiana da sociedade (camada social) em
questdo. E adulto quem é capaz de viver por si mesmo a sua cotidianidade (Heller, 2024, p.
37).

Ao assimilar as habilidades necessarias para a vida cotidiana, diante da manipulacéo das
coisas que sdo necessarias para a sua cotidianidade (utilizar garfo e faca, por exemplo), se
desenvolvem no mesmo processo a sociabilidade de sujeitos. Assim, ¢ evidente que “a
assimilacdo da manipulacéo das coisas € sindbnimo de assimilagado das relagdes sociais” (Heller,
2024, p. 37).

O amadurecimento, ou assimilacdo, com que se refere Heller, é inicialmente feito em
grupos, seja na familia, na escola ou em comunidades. S&o esses grupos que irdo mediar o
individuo com “os costumes, as normas ¢ a ética de outras integracdes maiores” (Heller, 2024,
p. 38). E pela convivéncia em grupo que o sujeito assimila e aprende os elementos da
cotidianidade, porém, tal assimilacdo s6 adquire relevancia quando 0 mesmo passa a pratica-las
de forma independente do grupo, na qual

é capaz de se manter autonomamente no mundo das integragcGes maiores, de orientar- se em
situacBes que j& ndo possuem a dimensdo do grupo humano comunitario, de mover-se no

ambiente da sociedade em geral €, além disso, de mover por sua vez esse mesmo ambiente
(Heller, 2024, p. 38).

A prética do cotidiano permeada pela sociabilidade também manifesta a historicidade
em sua constituicdo. Heller (2024, p. 38), considera o cotidiano ndo como uma dimensao
separada do fazer histérico, mas como seu elemento central, afirmando que “a vida cotidiana
nao esta “fora” da historia, mas no “centro” do acontecer historico: € a verdadeira “esséncia”
da substancia social”. Tal compreensdo ¢ compartilhada por Pais (2023) ao abordar o rigor
metodologico da interpretacdo do cotidiano, na qual

exige que nos livremos do aprisionamento ao tempo curto, caso contrario perdemos a

capacidade das vistas largas, as que permitem analisar o presente inscrito nas
engrenagens do tempo histérico (Stecanela e Ramos, 2023).

A relacdo do cotidiano com a educacgédo possibilita, segundo Pais (2023), ampliar os
“cendrios de aprendizagem [...] para que os horizontes de conhecimento se expandam”
(Stecanela e Ramos, 2023). Neste sentido, a educagédo ndo escolar proporciona uma ampliagéo
de cenéarios para além das salas de aulas e dos limites institucionais da escola ao promover
processos educativos em diferentes contextos, como é o caso dos Pontos de Cultura

investigados. No caso do Vielas, o Graffitour demonstra tal ampliacdo a partir da arte presente
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na comunidade, identificado na fala da educadora, “todo o projeto do grafite aqui na
comunidade, eu acho que é muito educativo, porque traz a arte de rua como educativa também

e como revitalizadora de um espaco que por muito tempo foi visto de uma outra forma”

(Educadora - Vielas).

O Graffitour possibilitou que temas geradores fossem desenvolvidos para os Circulos
de Cultura durante o estagio da educadora, colocando a dimensao do territdério como elemento
da préaxis educativa e ndo ficando restrito aos espacos das institui¢oes,

inclusive, uma das nossas primeiras rodas de conversa nos Circulos de Cultura foi sobre a arte no bairro. E
ai a gente foi, a gente caminhou pelo bairro, eles fotografaram seus grafites favoritos, a gente fez todo um

cartaz também, um mapeamento do bairro a partir dos grafites. E eu acho que isso também é um aspecto
bem educativo que acontece aqui (Educadora - Vielas).

A presenca do territorio como cenario de aprendizagem possibilita analisar as formacoes
sociais no modo de operar do sistema capitalista, em que a ocupacdo — ou apropria¢do — dos
espacos segue a l6gica de divisdo de classes e se torna a materializacdo de um sistema baseado
na desigualdade, na exclusdo e na opressdo. Farage (2023, p. 60) ao investigar a trama entre
Estado, territorio e cotidiano no Complexo da Maré - RJ, coloca que

a segregacao na cidade produz o desenvolvimento e a apropriagdo desigual do territorio e de

seus recursos, fazendo com que a cidade se constitua em espagos, equipamentos e classes
sociais que ratificam a evidenciam as desigualdades econémicas e sociais.

A partir da segregacdo se estabelece a divisdo entre centro e periferia, configurando
diferentes realidades sociais e culturais na cidade que se apropriam de forma diferenciada dos
servicos e equipamentos publicos e privados disponibilizados pelo Estado. Farage (2023) utiliza
o0 conceito de favela para definir os territérios marginalizados, compreendidos como resultado

contemporaneo do Brasil urbano-industrial e que contribuem para

uma nova configuracdo do espago urbano, que passa necessariamente pelo debate e pela
reflexdo sobre o lugar que um significativo segmento da classe trabalhadora ocupa na
conformacéo da cidade e na vida produtiva (Farage, 2023, p.60).

A configuracdo dos territorios, feita a partir dos interesses do capital e mediada pelo
Estado, assume uma funcéo social que esteja de acordo com as demandas e necessidades de
cada periodo da histdria. Neste sentido, as periferias se constituem a partir de dindmicas sociais
e culturais que se opdem ao modelo estabelecido pelo centro, no qual

as favelas, que acabam por se constituir como local de moradia de segmentos da classe

trabalhadora, ocupam o cenario urbano a partir de uma estética que destoa da perspectiva
hegeménica de desenvolvimento, tornando-se estranhas na cidade (Farage, 2023, p.60).

O modelo urbano que se configura na divisdo entre centro e periferia é consequéncia do
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desenvolvimento capitalista e industrial brasileiro, que apresenta o Estado como agente central
desse processo, diante da sua condugdo hegemonica. Nesse sentido, as periferias ndo se
configuram como uma outra cidade que se desenvolve em paralelo ao modelo central e
hegemonico, mas sao parte de uma mesma estrutura, na qual, “a constituicdo historica, social,
politica e econdmica do desenvolvimento capitalista, da qual a desigualdade é propria, tendo o

Estado como gestor” (Farage, 2023, p. 42).

A partir desse ponto, Farage (2023, p. 42) propde superar a dicotomia centro-periferia e

a inserir em um mesmo processo, onde a favela deixa de ser vista como descaso do poder

publico e passa a ser compreendida como “produto inexordvel da organizacdo urbana

capitalista”. A autora aponta o desenvolvimento capitalista dependente como fator que coloca

em segundo plano a participacdo do Estado na configuracdo da sociedade brasileira, uma vez
que

as bases do processo de desenvolvimento brasileiro se encontram em sua origem de pais

colonizado e explorado por cerca de 400 anos, no qual foi priorizado o atendimento das

demandas do processo de desenvolvimento europeu, tendo por base a expropriacdo de

riquezas e a inviabilizacdo de potencialidades produtivas, criativas e autbnomas. As amarras

do Brasil Col6nia tiveram reflexos nos distintos ambitos da vida no pais, em especial na
dimens&o politica, econdmica e social.

E na dimensdo do territorio que se desenvolvem as relagBes sociais, identificadas na
constituicdo da vida cotidiana. Neste sentido, os condicionamentos estruturais convivem com a
espontaneidade do povo, em que Farage (2023, p. 102) coloca como desafio,

a compreensdo das distintas dimensdes que conformam as relages sociais produtoras de
sentidos, identidades e relagcBes que produzem os sujeitos sociais nos territdrios. Sujeitos

materializados em classes sociais, mesmo que ndo desenvolvam tal consciéncia, limitando-
se a uma posicao superficial de compreensdo e posicionamento na sociedade.

O movimento dialético presente nos territorios entre a dindmica econdmica que
condiciona e a subjetividade criadora dos seus moradores, colocam esse processo em constante
movimento. Nesse entendimento, “a cidade ndo é e nem esta estatica; ao contrario, esta em
constante processo de mutacdo, na medida em que é produto e produtora de identidades,

subjetividades e sentidos para a vida urbana” (Farage, 2023, p. 103).

A compreensdo da cidade como processo constante de mutagdo se conecta com as
possibilidades de transformacOes propostas pela educagéo e pela cultura. Tal relagdo do
territorio com a educacédo € identificada no conceito de Territorio Educativo (TE), onde “a
educacdo ndo se realiza somente na escola, mas em todo um territorio e deve expressar um

projeto comunitario. A cidade é compreendida como educadora, como territorio pleno de
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experiéncias de vida e instigador de interpretacéo e transformagao” (BRASIL, 2009c¢, p. 31).

O conceito de Territorio Educativo € articulado na relacdo entre escola e comunidade,
presente no artigo 206 da Constituicdo Federal, a partir da nocdo de gestdo democratica do
ensino publico. H& também correspondéncia do conceito de Territério Educativo no artigo 59°
do ECA - Lein® 8069/1990 (BRASIL, 1990), “a medida que propde que os municipios, Estados
e Unido devem facilitar o acesso das criancas e adolescentes a espacos culturais, esportivos e
de lazer” (Pedro e Stecanella, 2019, p. 586).

O conceito de Territério Educativo pode ser identificado no Graffitour a partir da sua
compreensdo de educacdo na dimensdo do territério, onde a cidade se faz educadora,
incentivando movimentos de interpretacdo e transformacdo da mesma. A exploracdo do
territério dentro das suas potencialidades educativas é percebido nas préticas educativas
desenvolvidas pela educadora que, a partir do territorio do Beltrdo de Queirdz, guiada pelas
producdes artisticas, conectou e explorou outros pontos da cidade,

a gente acabou focando bem nessa questao da cidade, porque a gente comegou com o bairro, e depois eles
comecaram a falar de outros espagos que eles também frequentavam na cidade, outros que eles nédo
frequentavam tanto. E a gente foi na Camara de Vereadores, fomos 14 fazer uma visita, eles conheceram
tudo la. A gente foi também no Arquivo Histérico Municipal, que eles conheceram um pouco da histéria

do préprio bairro aqui. Inclusive, tinha o depoimento de um dos avds da gurizada ali, estava o audio do avd
ali no Arquivo Histérico. Foi bem bacana de ouvir (Educadora - Vielas).

Pedro e Stecanela (2019) identificam no Territério Educativo a intersetorialidade como
forma de reorganizacdo da educacéo escolar e ndo escolar diante da proposta de novos formatos
de aprendizagem. Assim, o Territorio Educativo é compreendido como elemento organizador
da intersetorialidade entre Educacéo, Assisténcia Social, Cultura, Esporte e Lazer. No caso dos
Pontos de Cultura, a proposta de intersetorialidade é identificada na fala de um educando da
Fluéncia Casa Hip Hop,

eles tém um trabalho bem afinado com os outros servigos que funcionam no territério. [...]Servigos de
convivéncia e toda a gama de ferramentas da assisténcia social, eles interagem. Até com a unidade béasica.
Porque eles tém que entender o historico das pessoas que frequentam aqui e como eles podem néo rivalizar

com essas ferramentas, mas trabalhar a favor, em prol. Porque uma oferece uma coisa que a outra ndo
oferece. Entdo tudo tem que ser uma forma de contribui¢do (Educando A - Fluéncia).

Ao pensar a educacdo nao escolar na perspectiva de Territério Educativo, percebe-se a
necessidade de construcdo e articulacdo de redes para desenvolvimento de acgbes nas
comunidades, a partir de diferentes segmentos da sociedade, sejam eles governamentais e nao
governamentais. Na formacdo de redes para agdes comunitarias, a escola é consolidada como

referéncia nos territrios e um ponto de convergéncia entre 0s sujeitos, instituicdes e
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organizagoes. Essa dinamica é conceituada por Enguita como “escola-rede”, a qual

ultrapassa as visfes encapsuladas de uma escola encerrada em si mesma para abrir-se ao
desafio intelectual de pensar nos centros educativos como pontos de interseccdo de outras
redes que reforcam (ou deveriam reforcar) seu sentido publico (Enguita, 2009, p.23).

A “escola-rede”, proposta por Enguita (2009), identifica que a escola ¢ uma referéncia
nos territorios e um elemento central para o desenvolvimento de politicas publicas que buscam
a democratizacdo de acesso a educagdo como também de outros equipamentos publicos. Porém,
diante dos propositos que perpetuam a hegemonia da educacéo junto aos interesses do Estado
e do capital, a escola foi sistematicamente sendo fechada em si mesma, dificultando a conexao
com instituices que atuam no mesmo territério. Tal contexto é colocado na fala da

coordenadora,

eu vejo que realmente as escolas, ndo tém muito entendimento da rede do territdrio, ndo tém entendimento
de quais sdo os dispositivos do territorio, e ndo contatam eles, via de regra, as vezes nem a UBS, quem dira
0 Ponto de Cultura. O Ponto de Cultura estd muito longe (Coordenadora - Fluéncia).

Embora seja feito um movimento pelo Ponto de Cultura de estabelecer uma rede junto
as escolas, 0 mesmo ndo se desenvolve ao longo do ano, o que permite uma analise a partir da
perspectiva das escolas sobre os impedimentos institucionais que condicionam essa situagéo.
Sobre a questdo de didlogo do Ponto de Cultura com a escola é expressado que,

o inicio do ano, via de regra, a gente faz uma lista dos alunos e manda para as escolas. Pelo menos as escolas
que tém mais alunos. Uma escola tem um aluno, tudo bem. Mas tem escolas que a gente tem um nimero
bem grande de alunos e eu sempre mando uma lista no inicio do ano, dizendo, temos estes alunos em
comum, estamos a disposi¢do para o didlogo havendo situa¢des com esses estudantes. Muito dificil, muito
raramente, acontece da escola vir nos contratar. Mas o oposto sim. Quando a gente tem situaces talvez

uma troca com a escola, para entender um pouquinho melhor, para saber como é a familia I, ou o estudante,
a gente faz com a escola. Mas o oposto é bem dificil (Coordenadora - Fluéncia).

Cabe destacar que essa compreensdo ndo pode ser generalizada pelo fato das escolas
terem relacdes diferentes com os Pontos de Cultura, em que o dialogo se da de forma diferente
diante da gestéo e particularidades de cada escola. Tal fato é argumentado pelo coordenador e
educador, “a gente enfrenta algumas resisténcias, as vezes, depende de quem esta na gestéo da
escola, quem esta na linha de frente da escola. Entdo, tem escolas que sdo mais flexiveis que

outras, que sdo mais parceiras que outras” (Coordenador e Educador - Fluéncia).

O fato da escola se tornar hegemonica na educacéo e o curriculo ser a unica forma
presente na conducdo dos processos de ensino e aprendizagem tem como consequéncia que a
mesma acabou se fechando em si e refém de uma burocratiza¢do condicionada pelo Estado e
pelo capital, intensificados no modelo neoliberal, em que o curriculo é o meio para se alcangar

os indices de avaliacdo regulados por agéncias internacionais. Na relacdo entre as diferentes
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esferas da educacdo € considerado que,

infelizmente, eu ainda vejo bastante distancia entre a escola e 0s espagos néo escolares. [...] As vezes tem
uma resisténcia das escolas em aceitar. E eu até ndo culpo a escola, porque a escola também tem tanta
demanda e tanta coisa para ir atras que as vezes eles pensam que é mais uma coisa para pensar (Educadora
- Vielas).

E identificada a importancia de criar e aprofundar a comunicagio entre a educacio
escolar e ndo escolar pelo fato das criancas e adolescentes se manifestarem de forma distinta
em cada contexto, “acho que seria muito importante ter esse didlogo dos espacos, das pessoas
que atuam nos espacos, que atendem essas criangcas com a escola. Para a escola também ter
talvez um outro olhar para essa crian¢a” (Educadora - Vielas). Em alguns casos, a escola acaba
por reproduzir comportamentos que muitas vezes acabam por reforcar estereétipos e
preconceitos, conflitando com a¢6es que buscam trabalhar a autoestima e quebrar preconceitos
em comunidades ja estigmatizadas. Tal situacdo € apresentada pela educadora, que relata

aqui eu percebia muito que as criancgas, os jovens que vinham aqui para participar dos circulos de cultura
comigo, eles ndo gostavam muito da escola. [...] Um dos meninos me trouxe uma vez, ele me disse que “a

professora ndo gosta de nés, que ¢ daqui da vila”. E essa frase me marcou muito, porque na idade deles eles
ja sentirem esse preconceito (Educadora - Vielas).

A pluralidade de contextos e préaticas educativas para além dos limites institucionais da
escola se constituem como uma importante ferramenta para ressignificar a educacdo reduzida a
“alunizacdo”, perpetuada por meio de uma epistemologia eurocéntrica e capitalista pautada na
uniformidade e fechada em si mesma. No caso dos Pontos de Cultura, as organizacdes se
apresentam como um contraponto de resisténcia cultural que possibilita a educacao se constituir
na pluralidade de saberes e fazeres diante da cultura popular presente no Brasil e na América
Latina.

Diante da ampliacdo dos cenarios de aprendizagem, tendo como referéncia tedrica e
pratica o conceito de Territorio Educativo, emerge a categoria de ‘alianca de saberes e fazeres
comunitarios’. No caso da Fluéncia, embora a institui¢do desenvolva as suas agdes no territorio
da zona norte, parte da equipe vem de outras localidades da cidade. Porém, existe a
compreensdo de que é necessario estabelecer um vinculo com o territorio e que a instituicéo
ndo pode ser fechada em si mesma, como coloca a coordenadora na sua fala e de onde
emergiram as palavras nativas que serviram de base para a formulacdo da categoria “alianca de

saberes e fazeres comunitarios”,

os Servicos de Convivéncia, por exemplo, sdo similares a nossa pratica, as coordenacdes e a equipe sdo de
outro territério, sdo pessoas de fora, e ai como que se conecta com aquelas pessoas que estdo ali. Nao quer
dizer que todo mundo tem que ser do territério, mas quer dizer que a gente tem que ter uma alianca de
saberes (Coordenadora - Fluéncia).
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Cabe situar a compreensdo de comunidade e comunitario diante da sua vasta utilizacéo,
tanto pelo senso comum quanto pelo meio académico, e seu uso em diferentes politicas
governamentais direcionadas a populacfes em situacdo de exclusdo e pobreza. Os diferentes
usos e interpretacdes sdo identificados por Carrillo (2013. p. 11, traducéo nossa), ao colocar que
“em umas e outras narrativas, comunidade ¢ uma daquelas palavras que parecem naturais e
transparentes e que, portanto, ndo exigem maiores esclarecimentos, ainda que se refiram a

esferas e escalas de realidade dispares™.

Carrillo (2013) identifica o uso da palavra tanto como substantivo quanto como adjetivo.
No primeiro caso, € utilizada em expressdes como, “comunidade local”, “comunidade escolar”,
“comunidade cientifica”, “comunidade universitaria®, e se referem a representagdo de

comunidades evidentes. No segundo caso, €é utilizado para

qualificar diferentes retdricas, politicas e agdes tais como: “desenvolvimento comunitario”,

EEINNT3 ”

“participagdo comunitaria”, “promog¢@o comunitaria”, “pratica comunitaria” ou “educagéo
comunitaria”; neste caso, adquire seu significado por estar destinado a grupos concretos de
habitantes (representados como comunidades), objeto de suas “intervengdes” (Carrillo, 2013,
p. 11, tradugéo nossa).

O autor também identifica que, no sentido irreflexivo e recorrente pelo senso comum, a
palavra comunidade é colocada de forma unitaria e homogénea da vida social, em que
prevalecem caracteristicas, interesses e fins comuns. De forma geral, a comunidade é associada
a um territério pequeno (bairro), ou uma populacdo homogénea de beneficidrios de um
programa ou usuarios de um servico, geralmente marginalizados, que compartilham de
necessidades e interesses em comum. Neste sentido, “essa imagem unitdria e essencialista de
comunidade, invisibiliza as diferencas, tensdes e conflitos proprios de todo coletivo ou entidade

social” (Carrillo, 2013, p. 12, traducdo nossa).

Desde a Ultima década do século XX ha uma proliferacdo de artigos, livros, eventos e
debates em torno da categoria e da problematica da comunidade, no campo das ciéncias sociais
e da filosofia moral e politica. Diante do crescente interesse, se fazem presentes pensadores e
pesquisadores do centro e da periferia mundial, diferentes organizacGes sociais (instituicdes,
ONGs, movimentos sociais, coletivos autbnomos), além de tedricos e politicos. Sobre esse fato,

Carrillo (2013, p. 18, traducdo nossa), afirma que
é tal o volume de producéo intelectual e a intensidade dos debates a esse respeito que alguns

autores falam de um “renascimento da comunidade” e de um “giro comunitario”, assim como
se falou do “giro linguistico” e do “giro cultural”.

No caso da presente pesquisa, a categoria denominada de alianca de saberes e fazeres
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comunitarios se da diante das dindmicas comunitarias situadas em territérios populares urbanos,
onde “nesses lugares, construidos palmo a palmo por seus proprios habitantes, sdo recriados,
gerados e projetados vinculos e valores de tipo comunitario” (Carrillo, 2013, p. 164, traducao
nossa). Formandos em grande parte pelas ondas migratérias da metade do século XX, aqui
identificados como bairros populares ou favelas, “tem se convertido nos espacgos sociais de
maior significado e de construgdo de referenciais identitarios para seus habitantes, em um
contexto de crescente precariedade e instabilidade laboral.” (Carrillo, 2013, p. 164, traducao
nossa). Apesar da precariedade, os territorios populares sdo cenario de amplas atividades
econdmicas formais e informais, como também lugar onde se estabelecem relacfes pessoais

estaveis e significativas.

Carrillo (2013), usa a expressdo de “territorio conquistado”, através do qual a
comunidade se da diante do compromisso e defesa por meio de iniciativas associativas e de
acdo conjunta, assim como por visdes e projetos compartilhados. Neste sentido, “quando uma
organizac¢do ou acao se autodefine como “comunitaria”, esta insistindo que seu lago relacional
e sua orientacdo obedecem a valores e critérios comunitarios” (Carillo, 2013, p. 164, tradugao
nossa). A reivindicacdo do comunitario para compreender os territorios populares se distancia
da imagem generalizada dos bairros como “comunidades”, compreendidos como homogéneos.
Assim,

um territério popular ndo é uma unidade social na qual seus habitantes convivem
harmoniosamente e compartilham ideias, valores e propésitos uniformes. Nesses territérios
coexistem uma pluralidade de grupos humanos, com interesses diferentes e, muitas vezes,

opostos, razdo pela qual a conflitividade interna e em relacdo a outros setores sociais é
constitutiva de sua historicidade (Carillo, 2013, p. 164, traducdo nossa).

Ainda que as praticas e vinculos comunitarios se desenvolvam de forma “espontanea”
ou pouco planificados, 0 comunitério se faz presente no mundo popular urbano por meio de
“processos associativos e de agao coletiva que reivindicam a comunidade e o comunitario como
valores e ideais de vida para os quais se orientam” (Carrillo, 2013, p. 165, tradugdo nossa).

Assim,

a comunidade é, a0 mesmo tempo, o entorno da acdo (compartilha “necessidades”,
“interesses”, “saberes”) e o sujeito coletivo dessa acdo (“se organiza”, “se mobiliza”, “luta”),
mas, principalmente, é um valor — um horizonte compartilhado distintivo decompromisso,
geralmente em oposi¢do a politicas, programas e instituicdes (governamentais ndo

governamentais) que “desconhecem”, “atropelam”, “excluem” ou “vao contra” a comunidade
(Carrillo, 2013, p. 166, traducdo nossa).

A comunidade, como modo de vida, como vinculo ou como utopia, se mostra

incompativel com “a racionalidade, as relacgdes, a €tica e o projeto capitalista” (Carrillo, 2013,
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p. 199, tradugdo nossa). Diante da realidade da América Latina, que tem como referéncia o0s
povos originarios, 0s movimentos sociais e 0s pensadores que reivindicam concepgoes e
construgcdes comunitérias emancipadoras, é proposto que,
tome distancia de toda visdo essencialista, unitarista e homogeneizadora de comunidade. Uma
perspectiva que recupere o sentido politico e ético, critico e emancipador do comunitario

como pluralidade, solidariedade, compromisso e corresponsabilidade entre sujeitos
singulares (Carrillo, 2013, p. 219, tradugéo nossa).

O sentido politico, ético critico e emancipador presente na compreensao de comunidade
proposta por Carrillo (2013), abrange o tanto o vinculo sociocultural, assim como cria as
condicdes para a alianca de saberes e fazeres comunitarios, evidenciados pela praxis educativa
presente nos Pontos de Cultura, em que tal perspectiva implica,

que aqueles que pretendem impulsionar projetos ou agfes de promocdo, participacdo ou
educagdo comunitaria incorporem, de maneira consciente, dispositivos que gerem e
alimentem vinculos, subjetividades e valores comunitarios, tais como: a produgdo de
narrativas e simbolos identitarios, os encontros comemorativos e celebrativos, o incentivo a
redes e préaticas de vinculo, a reflexdo conjunta sobre o que significa ser e estar em comum e
sobre os fatores e atores que atentam contra os vinculos e valores coletivos, assim como a

formagdo em torno das tradicdes, valores e ideais comunitérios (Carrillo, 2013, p. 220,
tradugdo nossa).

A alianga de saberes e fazeres comunitarios ndo se restringe a esfera institucional das
organizacOes e servicos publicos presentes na comunidade, ja identificadas no conceito de
Territorio Educativo diante da intersetorialidade. Tal compreensdo € alargada no sentido de
criar relacBes e conexdes que possam abarcar 0s saberes e fazeres presentes nas instituicdes,
nos coletivos, movimentos sociais e principalmente dos sujeitos que vivem a realidade da
comunidade, abrangendo uma compreensdo de educagdo que contemple a sua complexidade

enquanto educacdo formal, ndo formal e informal.

Diante das categorias apresentadas é possivel identificar os elementos que constituem a
praxis educativa presente no cotidiano dos Pontos de Cultura investigados. Diante da
comparacdo horizontal proposta pelo Estudo de Caso Comparado, os elementos emergem
quando “comparam e contrastam, pensando cuidadosamente sobre como forcas semelhantes
(por exemplo, uma politica, ou uma tendéncia econdmica, ou um programa) resultam em

praticas semelhantes e diferentes, e por qué” (Bartlett e Vavrus, 2017, p 52, tradugéo nossa).

Nesse caso, a partir da comparacao horizontal emergiram os elementos que constituem
0s processos educativos desenvolvidos pelas instituigdes, como também as relagcdes que as
mesmas desenvolvem com a comunidade. A partir da praxis educativa, categoria que colocou

em movimento a pesquisa, 0 método presente possibilitou a analise de organizacdes e processos
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educativos heterogéneos, situados em territdrios com caracteristicas proprias, mas que

compdem e atuam na implementacdo da mesma Politica de Estado.

A partir da trama entre o referencial tedrico presente e a analise de dados, com base em
entrevistas com coordenadores(as), educadores(as) e educandos, emergiram as categorias que
possibilitaram interpretar o contexto da educagdo nédo escolar presente nos Pontos de Cultura.
As categorias colocam em perspectiva uma educacdo heterogénea e complexa, que se
desenvolve por meio de diferentes praticas e em diferentes contextos. Educacdo compreendida
de forma intrinseca com a cultura, que a partir do seu posicionamento ético e politico, afastadas
da neutralidade, fornecem os elementos para a constituicdo da autonomia e da identidade de

sujeitos e de comunidades.

As categorias que se constituiram a partir da analise de dados fornecem as bases para o
conceito de Pedagogias dos Pontos de Cultura, que sera abordado de forma detalhada em outro
capitulo, a partir da trama constituida diante do Estudo de Caso Comparado, que permitiu o
entrelacamento dos dados empiricos com o referencial tedrico presente no campo da educagéo

nao escolar.
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6. PONTOS DE CULTURA - ESTADO E SOCIEDADE CIVIL

A Politica Nacional de Cultura Viva se desenvolve como um conceito de politica publica
que busca o reconhecimento de organizagfes culturais de naturezas distintas, por meio de uma
parceria entre o Estado e a sociedade civil. A partir desse conceito a certificacdo dos Pontos de
Cultura visa potencializar acGes culturais que ja sdo promovidas e reconhecidas no ambito das
relagdes e construgbes comunitarias. Neste sentido,

0 Ponto de Cultura ndo é um equipamento cultural do governo nem um servigo. Seu foco nao

esta na caréncia, na auséncia de bens e servicos, e sim na poténcia, na capacidade de agir de
pessoas e grupos (Turino, 2009, p. 64).

Em 2004 foi criado o Programa Nacional de Cultura, Educacéo e Cidadania — Cultura

Viva, e, dez anos depois, foi algado a Politica de Estado, se tornando a primeira politica de base

comunitéria do Sistema Nacional da Cultura — SNC. No Art. 1° da Lei 13.018 que institui a

Politica Nacional de Cultura Viva. E colocada a relagdo entre o Estado e a sociedade civil como
base para,

a parceria da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios com a sociedade civil

no campo da cultura, com o objetivo de ampliar o acesso da populacéo brasileira as condicdes
de exercicio dos direitos culturais (Brasil, 2014).

A parceria entre o Estado e a sociedade civil é conduzida pela Secretaria da Cidadania
e Diversidade Cultural (SCDC/MIinC) e realizada a partir do modelo de gestdo compartilhada,
conforme o Art. 2° da Lei 13.018 que propde, entre os diferentes objetivos, “estimular o
protagonismo social na elaboragdo e na gestao das politicas publicas da cultura”; e “promover
uma gestdo publica compartilhada e participativa, amparada em mecanismos democraticos de

dialogo com a sociedade civil” (Brasil, 2014).

O modelo de gestdo compartilhada visa ampliar 0s mecanismos sociais e politicos de
organizacdo e atuagdo comunitaria por meio da cultura, de modo que possam tensionar 0s
limites da recente democracia do pais, constituida a partir de um Estado historicamente
excludente. A partir dessa compreenséo, Turino (2009, p. 63) argumenta que,

a aplicacdo do conceito de gestdo compartilhada e transformadora para os Pontos de Cultura
tem por objetivo estabelecer novos pardmetros de gestdo e democracia entre Estado e

sociedade. [...] Ao invés de entender a cultura como produto, ela é reconhecida como
processo.

A compreensdo de cultura como processo contempla a dimenséo politica nos saberes e

fazeres presentes na cultura popular, interpretacéo ja apontada anteriormente na reconceituacao
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do conceito de cultura proposta por Brand&o (2002) e por Bartlett e Vavrus (2017). No processo
de fortalecimento e de ampliacdo do campo democrético, a partir da relacdo entre o Estado e a
sociedade civil, os Pontos de Cultura sdo constituidos como instrumentos para a articulacao e
implementacdo da PNCV, no &mbito do modelo de gestdo compartilhada, junto com outros dois
instrumentos: os Pontdes de Cultura e o Cadastro Nacional de Pontos e Pontdes de Cultura. No
Art. 4° da Lei 13.018 (Brasil, 2014), os instrumentos sao identificados como,

I - pontos de cultura: entidades juridicas de direito privado sem fins lucrativos, grupos ou

coletivos sem constituicdo juridica, de natureza ou finalidade cultural, que desenvolvam e
articulem atividades culturais em suas comunidades;

Il - pontdes de cultura: entidades com constituicdo juridica, de natureza/finalidade cultural
e/ou educativa, que desenvolvam, acompanhem e articulem atividades culturais, em parceria
com as redes regionais, identitarias e tematicas de pontos de cultura e outras redes teméticas,
gue se destinam a mobilizacdo, a troca de experiéncias, ao desenvolvimento de acdes
conjuntas com governos locais e a articulagdo entre os diferentes pontos de cultura que
poderdo se agrupar em nivel estadual e/ou regional ou por &reas tematicas de interesse
comum, visando a capacitagdo, a0 mapeamento e a a¢des conjuntas;

111 - Cadastro Nacional de Pontos e Pontdes de Cultura: integrado pelos grupos, coletivos e
pessoas juridicas de direito privado sem fins lucrativos que desenvolvam agdes culturais e
que possuam certificacdo simplificada concedida pelo Ministério da Cultura.

A natureza das organizacdes certificadas como Pontos de Cultura se enquadra como
entidades juridicas de direito privado sem fins lucrativos, como também, grupos ou coletivos
sem constituicdo juridica, trazendo a cena um novo modelo de relacdo entre o Estado e a
sociedade civil na implementacdo de politicas pablicas. A insercdo desse modelo no campo da
educacao ndo escolar emerge como um novo elemento na tipificacdo presente, que escapa a
conceituacdo de educacdo ndo escolar institucionalizada ao certificar grupos e coletivos sem
constituicdo juridica e indica para a criacdo de um conceito que possa abranger essa pluralidade
de organizacdes, assim como dos seus contextos educativos. Outra questdo que emerge da
analise do Art. 4 da Lei 13.018, pelo viés da educacdo, é a natureza/finalidade educativa
presente somente em Pontdes de Cultura, em que os Pontos de Cultura sdo restritos a sua
natureza/finalidade cultural, o que sugere uma investigacdo dos critérios adotados na
constituicdo da Lei que separa a cultura da educacgéo presente nas agdes dos Pontos de Cultura,
fato que pode ser contestado pela presente pesquisa que identifica o desenvolvimento de

processos educativos nas organizacgdes investigadas.

A dimensdo educativa é abordada em diferentes artigos presentes na Lei 13.018. No Art.
5°, a “cultura e educacdo” estdo entre as acdes estruturantes da PNCV e visam “o
desenvolvimento de politicas publicas integradas e a promoc¢ao da interculturalidade” (Brasil,

2014). No Art. 6°, a educacdo esté presente entre os objetivos especificos dos Pontos de Cultura
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que busca “estimular a articulacdo das redes sociais e culturais e dessas com a educagdo”, e
também constitui os objetivos que abrangem Pontos e Pontdes de Cultura que “poderao
estabelecer parceria e intercdmbio com as escolas e institui¢fes da rede de educacédo bésica, do
ensino fundamental, médio e superior, do ensino técnico e com entidades de pesquisa e
extensdo” (Brasil, 2014).

A relacdo da educacdo com as politicas de Estado é compreendida a partir do recorte
histérico da modernidade, em que a escola é constituida enquanto instituicdo hegemonica no
campo da educacdo e, a partir dela, se definem os parametros para conceituar as praticas
educativas ndo escolares. Diferente das sociedades anteriores, na modernidade, o Estado se
manifesta enquanto organizacdo capitalista onde ha a separagdo entre o dominio econémico e
o dominio politico, fato identificado por Mascaro (2013, p. 17), ao afirmar que

0 burgués ndo é necessariamente o agente estatal. As figuras aparecem, a principio, como

distintas. Na condensacdo do dominio politico em uma figura distinta do burgués, no
capitalismo, identifica-se especificamente os contornos do fendmeno estatal.

A partir da configuracdo moderna e capitalista do Estado o controle da vida social se
torna mais complexo pois se dissolve a unidade entre o dominio politico e o dominio
econémico. Assim, ha uma fragmentacéo da reproducéo social em que os diferentes dominios
nem sempre irdo convergir, sendo tal fato uma relacdo de causa para a reproducéo capitalista,

que sé acontece a partir da constituicdo de uma instancia estatal separada.

Ja na configuracdo contemporanea de Estado, hd uma associacdo entre capitalismo e
democracia como se fossem processos interligados. As sociedades capitalistas passaram a
adotar estruturas politicas democraticas apenas em periodos recentes da histéria, e ainda de
forma n&o universal, como € o caso da América Latina diante dos casos de ditaduras no seculo
XX e de ascensdo da extrema direita por meio do sufrégio universal no século XXI. Diante de
um panorama histérico, “a experiéncia dita democratica, no seio geral das sociedades

capitalistas, acaba por ser mais exce¢do do que regra” (Mascaro, 2013, p. 84).

A forma politica democratica, presente no capitalismo, esta enraizada a forma juridica,
e ali residem os seus contornos, espacos e limites, em que “os agentes econdmicos sao tornados
sujeitos de direito e, como extensdo dessa subjetividade para o plano politico, cidadaos”
(Mascaro, 2013, p. 85). Neste sentido, a democracia nas sociedades contemporaneas é
compreendida como “a forma politica estatal que tenha por nicleos o plano eleitoral e o plano

da constituicdo e garantia da subjetividade juridica” (Mascaro, 2013, p. 85). A forma politica
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democréatica caracteriza a certificagdo dos Pontos de Cultura que se faz presente na
institucionalizacdo das culturas populares, que passam a se constituir como organizagoes
culturais diante do modelo de sociedade capitalista, na tentativa de captacdo de recursos diante
de editais e outras formas de financiamento condicionadas por um modelo de organizagdo

hegemonica.

Na plena democracia eleitoral, os meios estatais sdo apropriados de maneira mais
expressiva pelas classes dominantes do que pela classe trabalhadora, ocorrendo que a
associacdo da democracia a institucionalizacéo de sistemas eleitorais muitas vezes desconsidera
“o mérito da quantidade de abertura e mesmo da qualidade de tais sistemas” (Mascaro, 2013, p.
86). Na democracia representativa os candidatos sdo subordinados ndo somente aos poderes
econbmicos, mas também militares e religiosos, além dos sistemas de comunicacdo e
organizagOes internacionais. Diante desse contexto, cabe destacar a qualidade e a autonomia
politica presentes na disputa, como também “o que esta afastado dela é que revelara a conexado
dindmica, fragil e variavel entre capitalismo e democracia” (Mascaro, 2013, p. 86). A abertura
e a qualidade da participacdo popular na constitui¢cdo da democracia sdo colocadas por Turino
(2009) na construcdo da Cultura Viva identifica que,

o0 Estado ndo esta preparado para se relacionar diretamente com o povo. A burocracia € uma

necessidade, mas as leis e normas que regulam sdo de um tempo em que a maior parte da
sociedade estava excluida do exercicio da cidadania (Turino, 2009, p. 28).

A democracia no capitalismo tem como particularidade estrutural e funcional o
alicercamento sob bases juridicas e politicas consolidadas, identificadas na “defesa
intransigente da propriedade privada, e também sobre bases sociais de alto teor opressivo, como
0 patriarcalismo, o racismo ou a xenofobia” (Mascaro, 2013, p. 86). Assim, a democracia
representativa ndo traz na pauta 0s avancos que possam Vir a tensionar os seus limites, em que
ndo sdo deliberadas

as mudancas do modo de producdo, nem se vota acerca da flexibilizagdo do principio da

propriedade privada ou de sua socializacdo, nem se permite juridicamente a alteragdo de
regras estruturais do sistema econémico (Mascaro, 2013, p. 86).

A democracia, baseada no direito e nas formas de sociabilidade capitalista, opera como
um espaco de autonomia de decisdes na mesma medida que impede as lutas populares contra
ela mesma. Nos dizeres de Turino (2009, p. 41), “o Estado nao ¢ um ente abstrato, ¢ resultado
de um processo historico e atende a interesses. Os dos pobres sdo sempre relegados pelo Estado

e pelo sistema que controla o Estado”. Mascaro complementa, afirmando que ha
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0 blogueio da luta dos trabalhadores mediante formas que ndo sejam aquelas previstas nos
exatos termos juridicos e politicos dados. Exclui-se, com isso, a possibilidade da luta que
extravase o controle e o talhe do mundo estatal e de suas amarras juridicas (Mascaro, 2013,
p. 87).

A reproducdo social presente na forma politica democratica em nenhum momento é
contestada, porém, quando os limites passam a ser tensionados, as formas politicas ndo
democraticas operam para conter tais forcas e manter a “normalidade” social. O século XX
registrou a manifestacdo de politicas ndo democraticas em diferentes periodos e locais no
mundo, haja vista que

o fascismo, o0 nazismo e as ditaduras militares pelo mundo séo demonstra¢es ndo casuais,
mas, sim, reiteradas, desse mecanismo de interdicdo da deliberagdo politica quando ela

tangencia os pontos extremos da estruturagdo da sociabilidade capitalista (Mascaro, 2013, p.
87).

A forma politica democratica expde uma contradicdo presente na constituicdo dos
Pontos de Cultura quando, ao mesmo tempo que possibilita avancos na participacdo de
organizacOes da sociedade civil na elaboracdo e implementagéo de politicas publicas, coloca 0s
saberes e fazeres populares em um crescente processo de institucionalizacdo junto ao Estado e

a logica capitalista, e passam a ser contidos pela “normalidade” social vigente.

No ambito da “normalidade” social vigente, existe a possibilidade de interferéncia do
Estado na organizacao dos movimentos culturais diante da sua institucionalizacéo e insercédo no
modus operandi da cultura hegemdnica. Turino (2009, p. 65) ja& alertava sobre o risco da
institucionalizacdo que tenha como consequéncia a cooptacdo das organizagdes além de uma
perda de espontaneidade. A cooptagdo para o autor ¢ compreendida como “a contaminacgdo do
‘mundo da vida’ (cultura, sociedade, pessoa) pelo mundo dos “sistemas” (Estado, mercado)”.
Para evitar a cooptacdo do Estado e do mercado, o autor contribui com uma compreensdo critica
e politizada da realidade como elementos fundamentais, sendo necessario

encorajar uma acdo que desenvolva e fortaleca competéncias do sujeito (coletivo e

individual), o reencontro com as pessoas e a sua capacidade de interpretacdo do mundo
enquanto agentes histéricos (Turino, 2009, p. 65).

A interpretacdo critica da realidade em que 0s sujeitos possam se reconhecer enquanto
seres historicos retoma a compreensédo de praxis educativa, especialmente quando a autonomia
se constitui como um elemento substancial. A autonomia, ja identificada como categoria
emergente nos Pontos de Cultura investigados, também se faz presente no artigo 4° paragrafo

1° da Lei 13.018, que coloca as bases sob as quais os Pontos de Cultura sao formados,
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constituem elos entre a sociedade e o Estado, com o objetivo de desenvolver acdes culturais
sustentadas pelos principios da autonomia, do protagonismo e da capacitacdo social das
comunidades locais (Brasil, 2014).

A autonomia e 0 protagonismo estdo presentes desde a criagdo do Programa Nacional

de Cultura, Educacdo e Cidadania — Cultura Viva e a constituicdo dos primeiros Pontos e

Pontdes de Cultura. Célio Turino, indicado pelo governo para desenvolver um programa que
visava a democratizacao e o acesso a cultura, destaca que

a equacdo em que se sustenta a teoria dos Pontos de Cultura foi construida a partir da

observacdo empirica, com casos vivenciados. E pode ser expressa em uma equagéo simples,

em que a soma de Autonomia + Protagonismo resulta em um contexto favoravel ao

rompimento de relagdes de dependéncia, ou assistencialismo, tdo comuns na aplicacdo de
politicas governamentais (2009, p. 66).

Seguindo com a equacdo que da sustentacdo aos Pontos de Cultura, Turino (2009, p.

68) considera a autonomia como base para as construcdes presentes na articulacdo entre Estado

e Sociedade Civil, que seguem em movimento por mais de 20 anos. Nesta perspectiva, a

autonomia é compreendida a partir da realidade das organizagdes, distintas e diversificadas,
consoante as palavras de Turino:

ndo como uma simples transferéncia de responsabilidades que antes caberiam ao Estado, ou

um fazer por conta propria, desarticulado de meio e sem clareza de pressupostos conceituais

e éticos. Autonomia enquanto capacidade de tomada de decisdo e sua implementacgdo

conforme o0s recursos disponiveis. Autonomia construida na experiéncia, na articulacdo em

rede, adquirida no processo de aquisi¢do de conhecimento, na relagdo entre os pares e na

interacdo com autoridades, sejam mestres da tradicdo oral ou autoridades institucionais.

Autonomia como préatica, como a prépria realizagdo, com atos concretos de participacao e

afirmacdo social; protagonista, articulada em rede, modificando relagGes de poder e gerando
empoderamento social. Autonomia como exercicio da liberdade (Turino, 2009, p. 68).

A autonomia é identificada na fala da coordenacao do Ponto de Cultura Fluéncia Casa
Hip Hop, em que demonstra a clareza de pressupostos conceituais e éticos presentes na
instituicdo diante da liberdade de criacdo para a gestdo e desenvolvimento dos processos
educativos. Neste sentido, a liberdade de criacdo é consequéncia de um modelo de politica, por
meio da qual ndo hé interferéncia direta do Estado na instituicdo, com base na compreensédo de
que “ninguém esta nos cobrando isso. 1sso pode ser muito bom ou pode ser muito ruim. Agora

a gente tem uma equipe que estd se pondo muito a pensar sobre isso” (Coordenacdo - Fluéncia).

A gestdo do espaco, onde se faz presente a autonomia institucional e consequentemente
dos processos educativos presentes, interfere diretamente nos recursos que chegam e na forma
como sdo aplicados. Diante da autonomia ndo € mais necessario recorrer a terceiros para a
captacdo de recursos, cuja forma de aplicagdo muitas vezes acaba ganhando outros contornos

que ndo aqueles que foram priorizados pela comunidade, além de gerar uma personificacdo as
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custas de uma construcdo comunitéria. Sobre esse fato ha entendimento de que ocorreu

um processo muito dificil, que foi as situacfes das tentativas, né, de as pessoas se beneficiar, as vezes até
da comunidade, e o beneficio prdprio, né, da propria apropriacdo, das coisas que aconteciam aqui dentro.
Entdo a gente viu que a gente trabalhava muito, e o bairro ndo recebia praticamente nada em troca, né. E
trabalhava para outras pessoas aparecerem e se promoverem, entdo a gente decidiu assumir isso
(Coordenacéo A - Vielas).

A autonomia citada anteriormente da o tom da relacédo entre a sociedade civil e o Estado
na construcdo de uma politica de base comunitaria — Cultura Viva —, no Brasil e na América

Latina. Santini (2017) identifica essa relagédo como,

(...) movimento pendular entre a acdo desses movimentos junto & institucionalidade e o
desenvolvimento de processos autbnomos de organiza¢do no &mbito da sociedade civil. Ao
mesmo tempo em que se constituem como atores politicos em didlogo com o Estado, estas
expressdes organizadas da sociedade no campo da cultura também oferecem contribuigdes
para a construgdo de novas culturas politicas e processos de participacéo legitimados pela
sociedade. Assim, contribuem para conformar o campo cultural como espaco de
experimentacdo de novas formas de organizagdo e de préaticas politicas, em um momento de
crise das representacBes e dos espagos consolidados, como os partidos, sindicatos,
movimento estudantil, etc. (Santini, 2017, p. 22).

A sociedade civil, aqui identificada como organizagdes no campo da cultura, representa
0 consenso social, enquanto a sociedade politica representa a coercdo, o que, para De Mari
(2023, p. 45), indica que “a combinagéo de forga e consenso compde a dindmica das sociedades
modernas em equilibrio”. A relagdo entre consenso e forga, manifesta a formacdo e a
consolidacdo da hegemonia, pois, segundo o autor,

toda hegemonia permanecera até 0 momento em que 0 consenso - isto é, as dimensdes
expressas na sociedade civil pelos “aparelhos privados” - mantiver o equilibrio. No momento

em que a forga/coercdo for maior, ndo ha mais hegemonia (De Mari, 2023, p. 46).

No Brasil e na América Latina o conceito de sociedade civil ja adquiriu diferentes
interpretacgdes e significados, que passam a ser introduzidos no vocabulario politico na década
de 1970, se tornando assim objeto de estudo para elaboragOes teodricas. Nesse periodo da
historia, o conceito de sociedade civil “se tornou sindonimo de participagdo e organizagdo da

populagdo civil do pais na luta contra o regime militar” (Gohn, 2005, p. 70).

No contexto dos anos 1970 e 1980 as organizagdes da sociedade civil desenvolveram o
principio da autonomia diante da sua atuacdo independente do Estado, evidenciando as
afirmativas de Gohn (2005, p. 71), pois “participar das praticas de organizacao da sociedade
civil significava um ato de desobediéncia civil e de resisténcia ao regime politico

predominante”. Nessa conjuntura hd um alargamento de grupos organizados que se
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caracterizam pela pluralidade — movimentos, associagdes, instituicdes e ONGs — e entram em

cena

movimentos sociais populares urbanos reivindicatdrios de bens e servigos publicos e por terra
e moradia, assim como parcelas dos entdo chamados novos movimentos sociais, em luta pelo
reconhecimento de direitos sociais e culrturais modernos: raga, genero, sexo, qualidade de
vida, meio ambiente, seguranca, direitos humanos etc (Gohn, 2005, p. 72).

Nos anos 1990, ap6s o fim do regime militar e a Constituicdo de 1988, o conceito de
cidadania passou a fundamentar as acGes da sociedade civil, antes pautada pelo principio de
autonomia em relacdo ao Estado. Neste sentido, ha um movimento que coloca as organizacoes
em relacdo direta com o Estado, por meio de parcerias sociais governamentais, contextualizadas
por Gohn (2005, p. 75), considerando que:

a cidadania foi incorporada nos discursos oficiais e ressignificada na dire¢do proxima a ideia
de participacdo civil, de exercicio da liberdade, de responsabilidade social dos cidaddos como

um todo, porque ela ndo trata apenas dos direitos mas também dos deveres, ela homogeneiza
0s atores (Gohn, 2005, p. 75).

A nova configuracdo da sociedade civil, a partir dos anos 1990, evidencia uma
conquista dos movimentos organizados em diferentes frentes, em que as demandas passam a
ser atendidas diante de “especificidades culturais, o respeito as suas identidades e as suas
diferencas, e politicas que considerassem o lado subjetivo das acGes humanas [...] e ndo apenas
suas caréncias materiais” (Gohn, 2005, 76). Porém, para a efetivacdo das demandas colocadas,
restritas a execucao de politicas publicas, surge a necessidade de ampliacdo de espacos publicos
representativos que contemplem os diferentes segmentos da sociedade por meio da participacéo

popular.

A fundamentacéo da sociedade civil a partir do conceito de cidadania no final do século
XX proporciona a sua ampliacdo e um maior entrelagamento com a sociedade politica, fato que
configura um novo espaco publico denominado de pablico ndo-estatal, situado em “conselhos,
foruns, redes e articulacdes entre a sociedade civil e representantes do poder publico para a
gestdo de parcelas da coisa publica que dizem respeito ao atendimento das demandas sociais”
(Gohn, 2005, 77). No caso da Lei da Cultura Viva, a gestdo compartilhada entre o Estado e a
sociedade civil pode ser interpretada como um desdobramento dessa nova configuragdo, por
meio da qual “as organizagdes da sociedade civil - novas e antigas - sdo incorporadas como

agentes de intermediacdo no atendimento das demandas sociais” (Gohn, 2005, 77).

No mesmo movimento de ampliagcdo da sociedade civil nos anos 1990, surgem as
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entidades denominadas de terceiro setor que dispdem de uma articulagdo maior junto a
empresas e fundagdes, e passam a atuar ao lado de organizagdes que Gohn (2005) denomina de
ONGs cidadas, caracterizadas por serem “militantes propriamente ditas, perfil ideoldgico e
projeto politico definidos” (Gohn, 2005, 89). Diferente da sua posi¢ao nos anos 1970 e 1980
quando “eram institui¢des de apoio aos movimentos sociais e populares” (Gohn, 2005, 89), a
partir dos anos 1990, as ONGs cidadas “colocam-se a frente e até mesmo na dianteira dos
movimentos, tornando-se, em alguns casos, instituices autbnomas e desvinculadas dos
movimentos” (Gohn, 2005, 89).

Gohn (2005) identifica os elementos constitutivos das organizagdes e coloca a
diferenciacdo entre as ONGs cidadas e as entidades do terceiro setor diante dos projetos
politicos presentes. Para a autora, as ONGs cidadas

se fundam numa cultura politica que priorizam, nos processos de mudangas e transformagdes
sociais, a conquista, defesa ou ampliacdo de diferentes tipos de direitos da popula¢do como
um todo e a emancipagao socioecondmica de amplas camadas da populagdo que se encontram
totalmente excluidas do acesso ao mercado de trabalho, dos beneficios da civilizagdo
moderna para uma vida digna e com justica social (Gohn, 2005, p. 92).

Quanto as caracteristicas presentes nas entidades do terceiro setor vinculadas as
empresas e fundacdes, no contexto de Caxias do Sul, um dos maiores fundos de financiamento
da cultura é a Fundacdo Marcopolo, a autora situa que

atuam segundo critérios vagos de humanismo liberal, que visa ajudar o préximo, de
preferéncia via trabalho voluntario, criando instituicdes bastante atreladas as politicas
publicas, segundo os critérios preconizados por essas politicas, que, como sabemos, falam em

nome do social e da coisa publica mas priorizam, na agdo concreta, 0 atendimento
emergencial, sem atuar nas causas dos problemas sociais (Gohn, 2005, p. 92).

O conceito de cidadania, recorrente na sociedade civil e nos processos educativos da
educacdo ndo escolar, expde um campo de disputa na sociedade que envolve diferentes
perspectivas politicas e ideoldgicas nas a¢cdes promovidas pelas organizacgdes. Sobre esse fato,
Gohn (2000) afirma que isso

inclui tanto entidades progressistas como conservadoras; abrange programas e projetos
sociais que objetivam tanto a emancipacdo dos setores populares e a construcdo de uma
sociedade mais justa, igualitaria, com justica social, como programas meramente
assistenciais, compensatorio, estruturados segundo agdes estratégico-racionais pautadas pela

légica do mercado. Um ponto em comum: todos falam em nome da cidadania (Gohn, 2000,
p. 12).

Nos estatutos das instituices investigadas, somente o Ponto de Cultura Fluéncia traz a

questdo da cidadania entre os objetivos, identificado no item: “preparar o cidaddo para
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atividades solidarias coletivas e de ajuda mutua” (Associa¢do Fluéncia Casa Hip Hop, 2019).
Em outro objetivo presente no estatuto da institui¢do € possivel identificar o carater progressista
da interpretagdo de cidadania presente no Ponto de Cultura ao propor, “possibilitar formas de
superacdo das situacdes de opressado, exploracéo e violacdo dos direitos das minorias (mulheres,
negros, populagdo LGBTQI+, populacdo em condicdo de pobreza, entre outros” (Associagdo

Fluéncia Casa Hip Hop, 2019).

O paradigma atual que orienta as a¢des da sociedade civil é colocado a partir da l6gica
neoliberal, em que ‘“avalia¢Ges, impactos, resultados ¢ desafios sdo partes do roteiro a ser
seguido pelas novas intervengdes diretas” (Gohn, 2005, p. 93). A autonomia ¢ a cidadania sao
sistematicamente deslocadas diante um paradigma que minimiza a ideologia politica, na qual é
estruturado pela capacidade de intervengdo econdmica dos sujeitos, em grande parte na
economia informal, de modo que possa proporcionar melhores condi¢des de vida para si e para

a sua familia.

No contexto da educacdo ndo escolar, especificamente aquela desenvolvida em
territorios periféricos, a interpretacao do terceiro setor diante da logica liberal identificado por
Gohn (2005) dialoga com a “filantropizagao das politicas sociais” formulada por Paulo (2020,
p. 33). Nas palavras da autora:

por meio de parcerias publico-privadas, as ONGs prestam servi¢os aos setores pauperizados
e excluidos. Esses servicos sdo expressdes da questdo social, e a vulnerabilidade é a marca
identitaria dos usuérios dessas politicas sociais. No pensamento conservador, ha um trabalho

destinado & reforma moral, comportamental, socioemocional e assistencial como solugéo para
a problemética das vulnerabilidades sociais (Paulo, 2020, p.33).

A Politica Nacional de Cultura Viva tem como publico alvo os territérios e populacdes
condicionadas pela exclusdo propria do sistema capitalista, cujos Pontos de Cultura sdo
reconhecidos pela sua capacidade de mobilizacdo e transformacdo social, ndo naturalizando
uma estrutura de sociedade que desumaniza e condiciona 0s sujeitos a ‘ser menos’ diante de
uma légica mercadologica. No Art. 30 da Lei 13.018 é colocado o publico alvo da

implementacao da politica de Estado,

a Politica Nacional de Cultura Viva tem como beneficiéria a sociedade e prioritariamente os
povos, grupos, comunidades e populacGes em situacdo de vulnerabilidade social e com
reduzido acesso aos meios de producdo, registro, fruicdo e difusdo cultural, que requeiram
maior reconhecimento de seus direitos humanos, sociais e culturais ou no caso em que estiver
caracterizada ameaca a sua identidade cultural (Brasil, 2014).

O campo de disputa presente na sociedade civil, formado historicamente diante das
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transformacoes politicas e econdmicas, permite situar as organizagdes a partir dos seus projetos
politicos. Tais projetos estdo diretamente relacionados a forma como os Pontos de Cultura
desenvolvem os seus processos educativos, como se relacionam e interferem com o territdrio
em que estdo inseridos e como se apropriam e difundem a cultura presente na organizacéo,

COMO processo ou como produto.

A “educagdo do popular” (Paludo, 2021) permite um movimento de interpretacao dos
contornos que envolvem a préxis educativa na realidade dos Pontos de Cultura, em que a
Educacdo Popular e a educagdo das classes populares ainda ndo se distinguem de forma nitida
no horizonte de possibilidades tedricas e metodologicas. E, para além dos processos educativos
presentes no campo da educacao ndo escolar, os Pontos de Cultura se inserem na configuracédo
contemporanea da sociedade civil, onde as organizacGes culturais representam a continuidade
de um movimento histérico na luta pela consolidacdo do campo democratico popular,
abrangendo parcelas da populacdo ainda excluidas da forma politica democréatica no sistema

capitalista, por meio da formacdo de uma cultura politica que busca a transformacéo social.

6.1 POLITICAS CULTURAIS

Desde a criagdo do Programa Nacional de Cultura, Educacgéo e Cidadania — Cultura Viva
e a sua transformacéo enquanto politica de Estado, a certificacdo e os recursos para 0s Pontos
de Cultura se d&o a partir da implantacdo de uma politica publica, nesse caso de uma politica
cultural. As politicas culturais comecaram a se desenvolver no Brasil a partir da década de 1930
abrangendo, “as artes — literatura, teatro, danca, artes plasticas, musica etc. —, o patriménio
histérico, artistico e arqueoldgico, o cinema e o audiovisual” (Silva e Labrea, 2014, p. 26).
Diante da complexidade do conceito de cultura e suas diferentes interpretacdes e usos na ciéncia
e na politica, surgem questdes na sua configuracdo, em que “identificar a politica ptblica pelo
seu objeto, “cultura”, ndo ¢ algo simples. Saber a partir de que momento estamos
verdadeiramente diante de uma politica publica ou diante de politicas é também um problema”
(Silva e Labrea, 2014, p. 22).

No caso da Politica Nacional de Cultura Viva, a implementacdo de uma politica pablica
se torna ainda mais complexa diante da diversidade de organizagdes e ac¢Oes culturais que a

politica abrange. Ao propor uma politica cultural vista de baixo para cima, a Cultura Viva

opera com base no apoio a associa¢des socioculturais que ja desempenhavam um papel na
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sociedade mais ampla ou em comunidades locais e especificas. Assim, cada projeto de Ponto
de Cultura apresentado pela sociedade civil é estruturado em cima de demandas proprias,
necessidades diferentes, que estdo diretamente ligadas ao perfil e a capacidade de articulagao
da organizacdo proponente (Silva e Labrea, 2014, p. 28).

A pluralidade presente nos Pontos de Cultura, tanto na natureza das organiza¢des como
nas agdes culturais desenvolvidas pelas mesmas, amplia as possibilidades de implementacéo de
politicas publicas abrangendo novos segmentos da sociedade civil até entdo excluidos e muitas
vezes impossibilitados de captar recursos junto ao Estado. Para Silva e Labrea, 2014, p. 27), é

a diversidade cultural passou a ser recentemente objeto de politica. Saberes, formas de fazer
e viver sdo gradualmente tratados ndo apenas como exemplos edificantes de como as pessoas
escolheram viver, mas como objeto de acdo publica, sendo valorizadas, reconhecidas e
promovidas. O reconhecimento de formas alternativas de vida amplia as opgdes humanas.
Em muitas comunidades, as formas da arte constituem-se em elementos da organizacao da
sociabilidade, do trabalho e de modos de ser. Neste caso, o encontro entre arte, cultura
comunitéria e politicas traduz-se em formas especificas de organizacéo do fazer artistico e de

elaboracdo de identidades. Temos entdo representacdes, valores e crencas a respeito da
cultura como problema das agendas publicas.

Durante a implementacdo do Programa Nacional de Cultura, Educacdo e Cidadania —
Cultura Viva a partir de 2004, os Pontos de Cultura eram selecionados por meio de edital e a
partir da aprovacdo assinava-se um convénio junto ao Estado, reconhecendo a certificacdo da
entidade e o repasse dos recursos. Turino (2009) aponta as responsabilidades e os direitos que
cada entidade passava a ter a partir do vinculo com o Estado, destacando que

a gestdo do Ponto de Cultura comega a partir do convénio que é assinado entre governo e
proponentes, definindo responsabilidades (acesso publico ao Ponto, trabalho colaborativo,
compartilhamento de decisdes com a comunidade) e direitos (regularidade no repasse de
recursos, acompanhamento e capacitacdo, acesso publico aos bens e servigos adquiridos com
0s recursos repassados etc.). Como o Ponto continua desenvolvendo suas atividades,

independente do convénio, a dindmica de cada organizacao precisa ser respeitada (Turino,
2009, p. 64).

A partir do convénio firmado entre as entidades e o Estado, havia um recurso no valor
de R$180 mil, dividido em trés parcelas anuais, que era depositado na conta do proponente sem
intermediacdo. A aplicacdo do recurso se dava conforme as necessidades da instituicido e
organizada a partir do plano de trabalho apresentado no processo de sele¢do. No entanto, havia
em comum a aquisi¢do do estudio multimidia composto por um

pequeno equipamento para edicdo de audio e imagem, trés computadores funcionando como

ilha de edicéo de software livre, filmadora digital, equipamento de som para gravacdo musical
e conexdo por internet banda larga (Turino, 2009, p. 14).

No ano de 2008 inicia o processo de descentralizagdo na selecdo ou renovagdo dos

Pontos de Cultura, passando a incorporar governos estaduais e prefeituras de grandes
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municipios. Esse processo fornece a base para o Sistema Nacional de Cultura e amplia para trés
mil Pontos de Cultura em 2010, e, em 2014, torna-se politica de Estado com a criacdo da Lei
da Cultura Viva. Nesse momento de ampliacdo do programa para politica de Estado, Turino

(2009) alerta que:

ha risco de incompreens@es conceituais, cooptacdo politica, novos e localizados problemas
de gestdo, a tentagdo do controle e enquadramento dos Pontos em uma forma (inica, a reducéo
da acdo dos Pontos a uma mera transferéncia de recursos (Turino, 2009, p. 41).

A tens&o entre as entidades e o Estado ocorre principalmente na prestacao de contas que
acontecia apos o encerramento do repasse financeiro. Pelo fato da certificacdo e do repasse
acontecerem por meio de um convénio junto ao Governo Federal, a burocracia que correspondia
a esse vinculo, em muitos casos, impossibilitava a entrega dos documentos em tempo habil,
havendo a necessidade de devolugéo dos recursos aplicados e a suspensdo do CNPJ da entidade.
Diante desse cendrio, na criacdo da Politica Nacional de Cultura Viva (figura 07) em 2014, ha
uma simplificacdo na prestacdo de contas e a mudanca de convénio para Termo de
Compromisso Cultural. No artigo 9°, paragrafo 3° da Lei 13.018 é descrito da seguinte forma,

sem prejuizo da fiscalizacdo de competéncia dos 6rgdos de controle interno e externo, o
Ministério da Cultura regulamentara as regras de cumprimento do Termo de Compromisso

Cultural de que trata este artigo e de prestacdo de contas simplificada conforme estabelecido
no § 2° do art. 8° desta.
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Figura 07: Linha do tempo da Politica Nacional de Cultura Viva.

Cultura Viva - Histdrico na Linha do Tempo
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Fonte: Cultura Viva, 2025.

A partir da criacdo do Termo de Compromisso Cultural é desenvolvida a Plataforma
Rede Cultura Viva, que, segundo a Cartilha PNCV 2023, é uma ferramenta de governanca,
monitoramento e gestdo da politica publica — integrada ao Sistema Nacional de Informagdes e
Indicadores Culturais/SNIIC, com médulo homologado da Plataforma Mapas Culturais e
articulada com o Sistema Nacional de Cultura/SNC. Por meio da plataforma foi realizada a
implementacdo do Cadastro Nacional de Pontos e Pontdes de Cultura, visando a emissdo de
Certificacdo Simplificada a Pontos e Pontdes de Cultura pela SECDC/SECULT.

Os Pontos de Cultura séo reconhecidos pela Certificacdo Simplificada que promove o
reconhecimento pela SECULT (Certificado Digital) de entidades e coletivos culturais que
desenvolvem atividades em suas comunidades, de acordo com 0s objetivos e diretrizes da
PNCV. Pode ser emitida por meio da avaliacdo do cadastro realizado na Plataforma Rede
Cultura Viva ou por meio de classificacdo e selecdo em editais publicos federais, estaduais e/ou

municipais.
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A Certificagdo Simplificada ndo envolve repasse de recursos, sendo feita a titulagéo de
reconhecimento concedida pela SECDC/SECULT/MTur. O apoio financeiro acontece por
diferentes processos, entre eles: a) Fomento - h4 uma formalizacdo por meio do Termo de
Compromisso Cultural (TCC) que celebra a parceria com Pontos e Pontdes de Cultura (com
CNPJ) para a realizacdo de projetos culturais, sendo a selecdo direta pela SDC ou de forma
descentralizada pelos estados, DF e municipios. b) Premiacdo - valorizacdo das acOes ja
realizadas pelos Pontos e PontBes de Cultura ou de acGes realizadas por pessoas fisicas,
entidades e coletivos culturais, no ambito das acdes estruturantes da PNCV e a selecdo também
ocorre de forma direta pela SDC ou de forma descentralizada pelos estados, DF e municipios.
c) Bolsa: concedida para o Agente Cultura Viva (pessoa fisica) para o desenvolvimento de
atividades culturais que colaborem para as finalidades da PNCV e a selecéo direta pela SDC ou

de forma descentralizada pelos estados, DF e municipios.

Sobre o apoio financeiro, principalmente por editais, foram identificados diferentes
desdobramentos que influenciam diretamente na organizacdo e continuidade das instituicdes
presentes na pesquisa. A captacdo de recursos por meio de diferentes editais acaba por
configurar o modelo de trabalho e o vinculo com os educadores e educadoras das instituigdes
em diferentes formatos, fato corroborado pela coordenadora,

cada projeto tem um propdsito. Cada projeto tem uma equipe diferente. Entdo, assim, péssima. O nosso
contrato aqui também, essa relacéo de trabalho, ela é muito delicada. Porque a gente inclui, a gente inclui
nesse negocio todo, né? Que é vocé ser educador, vocé participar das reunides, das formages. A gente faz

todo um combo de coisas. Mas a gente diz, 0, talvez semestre que vem nao vai ter nada, ndo apostem todas
as fichas na Fluéncia porque ndo tem garantias (Coordenadora - Fluéncia).

Sobre a captacdo de recursos via editais também foi apontada a falta de
comprometimento do poder publico em seguir o cronograma definido para o repasse da verba,
0 que também impacta de forma significativa no planejamento das organizagdes. Segundo a
fala da coordenacdo, “as vezes tem recurso municipal, que ja aconteceu aqui, que a data
prevista do recurso era X, depois de la quase um ano, que a gente foi conseguir. E nesse meio

tempo, como € que o cara se vira? Quem € que paga as contas?” (Coordenador - Vielas).

Outra questdo que emerge a partir dos editais é a sistematizacdo das atividades
realizadas diante da necessidade de prestacdo de contas ap0s 0 encerramento do prazo para
aplicacdo dos recursos, “sempre que a gente escreve projeto de oficina, a gente tem que mandar
um planejamento das oficinas. Esses planejamentos sdo construidos pelos profissionais da

casa. Mas, depois, € algo que é descontinuado” (Coordenadora - Fluéncia). Em certo ponto, a
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burocratizagdo presente na institucionalizagdo junto ao Estado acaba por promover uma
sistematizacdo e planejamento das acOes promovidas pelas organizacbes, que podem ser

continuadas diante das caracteristicas proprias de cada equipe.

O proprio registro fotografico das agdes culturais acaba sendo feito diante da
comprovacao presente nas prestacdes de contas, e consequentemente acaba alimentando as

redes sociais que sdo uma forma de comunicacéo e divulgacdo para a sociedade,

a gente faz para os editais mesmo. A gente ndo tem esse costume de fazer lista de presenca, a gente
documenta com imagens. A gente faz video, a gente faz foto. Temos um banco |4 de dados. O préprio
Instagram funciona como uma plataforma de acesso a informacéo, de transparéncia, mas a gente ndo tem
métricas. (Coordenador - Vielas).

Sobre a influéncia da Politica Nacional da Cultura Viva nas institui¢cbes pesquisadas, no

Ponto de Cultura Fluéncia foi identificado que a mesma acontece somente a nivel de captacéo

de recursos, ndao havendo uma interferéncia de forma direta na instituicdo e nas praticas que a
mesma desenvolve, conforme evidencia a fala da Coordenadora:

ndo considero que seja isso que tenha influenciado as nossas préaticas, mas que sim tenha influenciado em

questbes de recurso. Porque, por exemplo, a gente recebeu um prémio em Caxias, que foi de Pontos de

Cultura, e a gente esse ano esta executando um projeto que é o Termo de Compromisso Cultural do governo

do Estado, que é o Aldir Blanc, que ¢ o recorte dos Pontos de Cultura. Entdo, tem essa interferéncia, assim,
de beneficio financeiro mesmo. (Coordenadora - Fluéncia).

No Ponto de Cultura Vielas, foi levantado o questionamento sobre os reais impactos da
certificacdo de Ponto de Cultura pela instituicdo, que muitas vezes o reconhecimento nao
adquire a dimenséo real nas a¢cdes promovidas ndo somente na comunidade mas na prépria
cidade. Segundo o Coordenador:

ndés somos um Ponto de Cultura. N6s somos... Ndo temos muito nada mais, nds continuamos com o Ponto
de Cultura e tal. S6 que o que isso nos ajudaria, sabe? A gente sabe que tem certos editais, certos projetos
para determinar os Pontos de Cultura. Mas eu acredito muito mais na acdo, sabe? Mais no que ¢ efetivo.
Agora estou recebendo um certificado que estou em um Ponto de Cultura e sempre estou recebendo um
apoio. Para que isso verdadeiramente serve, sabe? VVocé é um Ponto de Cultura, isso tem mais de ajudar na

sua cidade. Porque a gente vé que muitas coisas a gente ndo tem o reconhecimento nem da nossa propria
Secretaria de Cultura da nossa propria cidade, entendeu? (Coordenador - Vielas).

Silva e Labrea (2014), sublinham que a busca pela certificagdo como Ponto de Cultura
acontece em fungdo de motivagdes variadas. Porém, a necessidade de recursos é comum a todas
as instituicbes em que o fomento de editais e recursos pelo Estado se torna a principal via de

acesso para a manutencao das atividades desenvolvidas. Em relagéo aos recursos,
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alia-se em maior ou menor grau a necessidade de conectar-se as redes da politica para
construir capacidades inexistentes — realizacdo de oficinas, formacéo, utilizacéo de recursos
tecnoldgicos, difusdo, circulacdo etc. —, para potencializar a difusdo de sua producéo cultural
ou a comunicacdo etc (Silva e Labrea, 2014, p. 58).

O estudo da politica é compreendido como elemento constitutivo do método diante da
comparacao vertical. Ao considerar as diferentes formas de responder a implementagdo de
politicas sociais, ainda que constituam o mesmo campo de atuacao, foi possivel analisar como
instituicOes se apropriam da Lei da Cultura da Viva diante da certificacdo como Pontos de
Cultura. Pela analise dos dados empiricos € identificada uma autonomia relativa das
instituicdes, presente na configuracdo das atividades e na gestdo desenvolvida, porém
enfraquecida diante da dependéncia dos recursos via editais, que expde a insegurang¢a na
continuidade das suas a¢6es ou a complexidade em adequar diferentes projetos no seu cotidiano

diante da configuracdo das atividades presente na instituicao.

A comparacdo vertical também possibilitou uma analise da relacdo entre o Estado e a
sociedade civil, entrelacando os dados empiricos com o referencial presente na pesquisa. Assim,
foi possivel situar os Pontos de Cultura diante das transformac@es sociais e politicas ocorridas
no século XX e XXI, que inserem novos formatos institucionais no campo da educacdo néo
escolar, indicando novas nomenclaturas que possam abranger as suas particularidades e
complexidades. Diante da relacdo entre Estado e Sociedade Civil se apresenta uma contradicao
diante da constituicdo dos Pontos de Cultura, em que ao mesmo tempo que a Politica de Estado
possibilita avan¢os democraticos na participacdo de organizac6es da sociedade civil, coloca 0s
saberes e fazeres populares em um crescente processo de institucionalizacdo junto ao Estado e

a logica capitalista que passam a ser contidos pela “normalidade” social vigente.

A comparacéo transversal possibilitou identificar as diferentes configuragdes da Lei da
Cultura Viva, passando de um modelo de convénio junto ao Estado, extremamente burocrética,
para um Termo de Compromisso Cultural que possibilitou uma certificacdo simplificada dos
Pontos de Cultura, incluindo uma reivindicagdo de anos referente a contemplagao de coletivos

e grupos sem CNPJ.

6.2 PROGRAMA IBERCULTURA VIVA

A conjuntura que mobilizou diferentes setores da sociedade no &mbito do Cultura Viva
despertou interesse de gestores e agentes culturais de outros paises da América Latina “que

passavam por processos politicos similares, compartilhavam realidades sociais e culturais
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comuns, e sobretudo buscavam construir paradigmas de politica cultural que aproximavam a
experiéncia brasileira de outras iniciativas em paises latino-americanos” (Santini, 2017, p. 21).
Essa articulacdo na América Latina é manifestada no documento de constituicdo da Plataforma
Puente Cultura Viva, redigido em outubro de 2010,
sdo experiéncias que acreditam firmemente na possibilidade e na necessidade de reconstruir
a acdo politica e a sociedade a partir de um novo paradigma que, desde as bases da sociedade,
recrie o exercicio do poder tanto do Estado quanto da sociedade civil, bem como dos partidos
e movimentos politicos, comprometendo- nos a estabelecer relagdes mais dindmicas,
horizontais e democraticas entre todos esses atores. (...) Acreditamos que essas iniciativas
devem ser orientadas pela pratica da cidadania cultural e pelo fortalecimento dos direitos

culturais na perspectiva da democratizagdo cultural (Cultura Viva Comunitaria, 2013, p. 22,
tradugéo nossa).

O Programa lberCultura Viva é uma iniciativa intergovernamental criada em 2013, a
partir do Programa de Agdo da XXIII Capula de Chefes de Estado e de Governo Ibero-
americanos (Cidade do Panama, 2013), voltada para o fortalecimento das politicas culturais de
base comunitaria dos paises ibero-americanos, mediante o desenvolvimento de acdes que
promovem a cidadania. Atualmente, o Conselho Intergovernamental IberCultura Viva é
composto por 14 paises-membros: Argentina, Brasil, Chile, Coldmbia, Costa Rica, El Salvador,
Equador, Espanha, México, Paraguai (convidado), Peru, Uruguai, Panama e Republica

Dominicana.

A esséncia do Programa IberCultura viva foi pautada na Declaracdo do Il Congresso
Ibero-americano de Cultura (Sdo Paulo, 2009), com alinhamento as diretrizes e aos objetivos
da Convencao sobre a Protecdo e Promocao da Diversidade de Expressdes Culturais da Unesco
(Paris, 2005) e da Politica Nacional de Cultura Viva. Segundo a Cartilha PNCV/2023, entre as
acOes planejadas anualmente pelo Conselho Intergovernamental, a partir de chamamentos
publicos, ha o fomento para realizacdo de: intercambio; premiacdo; formacdo e cursos de
especializacdo em politicas publicas culturais de base comunitéria; criacdo de espacos culturais;
articulacdo em rede; apoio a projetos audiovisuais; gestdo e articulacdo de organizagdes
culturais de base comunitaria junto a povos originarios; participacdo de agentes culturais no
desenvolvimento de politicas pablicas; encontros e circuitos de troca de experiéncias entre 0s

agentes culturais.

Diante do Conselho Intergovernamental hd uma contribuicdo técnica de cada um dos
paises membros para realizacdo das a¢Ges planejadas e contribuicao financeira por meio de Cota
anual, estabelecida previamente para a participagdo no programa, compondo o Fundo

Multilateral IberCultura Viva, sob gestdo da Secretaria Geral Ibero-americana (SEGIB) -
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Argentina. A representatividade da Presidéncia do Programa por periodo de 3 anos, a partir de
votagdo dos membros do Conselho Intergovernamental: Triénio 2015-2017, Presidéncia do
Brasil; Triénio 2018-2020, Presidéncia da Argentina; Triénio 2021-2023, Presidéncia do
México. Atualmente o Conselho Intergovernamental é presidido pelo Brasil, por meio da
Secretaria de Cidadania e Diversidade Cultural do Ministério da Cultura (MinC), que detém o
mandato por trés anos, até o inicio de 2027.

Conforme o Artigo 2., o Programa lberCultura Viva persegue o objetivo geral de
contribuir com o desenvolvimento das experiéncias e processos culturais de base comunitaria e
de povos originarios de forma participativa, colaborativa e com trabalho intersetorial, e assim
contribuir para o pleno exercicio dos direitos culturais e para o respeito e fomento da diversidade
cultural de nossos povos no contexto da Cooperacao Ibero-americana. Os objetivos estratégicos
do Programa sdo: 1. Incentivar e fortalecer o desenvolvimento de politicas culturais de base
comunitaria nos paises do Espaco Ibero-americano; 2. Fortalecer as capacidades de gestdo e a
articulacdo em rede das organizacOes culturais de base comunitaria e dos povos originarios,
para a melhora no desenvolvimento de suas iniciativas e sua participagdo nos modelos de gestéo
de politicas culturais; 3. Sensibilizar sobre as distintas formas de convivéncia social e a

importancia de suas manifestacdes culturais.

O Artigo 3. esta dirigido a sua populacédo destinataria: Coletivos, organizagdes e redes
culturais de base comunitaria; Povos originarios e comunidades afrodescendentes; Pessoas dos
ambitos publicos e da sociedade civil dedicadas ao trabalho, a pesquisa e a comunicacdo de
experiéncias e processos culturais de base comunitéria. Entre as iniciativas do Programa esta a
Rede Educativa IberCultura Viva, aprovada pelo Conselho Intergovernamental do IberCultura
Viva, em sua 142 Reunido realizada em Brasilia nos dias 26 e 27 de novembro de 2024. Tal
iniciativa,

da continuidade ao impulso do Grupo de Trabalho langado em 2021, voltado a sistematizacéo
e difusdo de préaticas e metodologias das politicas culturais de base comunitéria, e que ja

buscava articular atores do campo académico e formativo com vistas & conformagdo de uma
rede (IberCultura Viva).

A Rede Educativa IberCultura Viva é uma iniciativa voltada a articulacdo de saberes
académicos, populares e ancestrais em beneficio das comunidades culturais do espaco ibero-
americano. Sua missdo é fortalecer as culturas vivas nos territorios por meio do intercdmbio de
metodologias, experiéncias e estratégias de formacgdo. A Rede atua para favorecer a circulacéo

do conhecimento, democratizar 0 acesso as pesquisas académicas, as tecnologias sociais e aos
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direitos culturais, com énfase no reconhecimento das culturas tradicionais e populares.

Os parametros de incorporacdo foram aprovados em abril de 2025, definindo como
objetivo geral da Rede a producgéo e circulagdo de conhecimentos, dados e ferramentas de
sistematizacdo que contribuam para o fortalecimento das politicas culturais de base comunitaria
impulsionadas pelos Estados, assim como das iniciativas de gestdo territorial, em rede e
associativa, desenvolvidas pelas organizac6es culturais comunitarias. Trata-se de um espaco de
cooperacdo entre universidades, centros de formacdo, escolas populares e organizacOes
comunitarias que compartilham o compromisso com o direito a cultura e o bem viver. O
IberCultura Viva sustenta que, para construir sociedades mais justas e democraticas, €
necessario também reduzir as desigualdades no acesso e na legitimidade dos saberes. Nesse
sentido, a Rede atua como ponte entre conhecimentos e praticas, promovendo vinculos

transformadores entre 0 mundo académico e os territérios.

O Programa IberCultura Viva demonstra o impacto e amplitude dos Pontos de Cultura
no Brasil, em que a Cultura Viva passa a ser desenvolvida em diferentes paises da América
Latina, fortalecendo o reconhecimento de saberes e fazeres das culturas populares latino
americanas. A Rede Educativa IberCulrura Viva apresenta um avango na construcdo de uma
rede para fomentar a pesquisa articulando saberes académicos, populares e ancestrais em
beneficio das comunidades culturais do espago ibero-americano. O conceito de Pedagogias dos
Pontos de Cultura acompanha esse movimento ao buscar estabelecer conexdes entre 0 meio

académico e os processos desenvolvidos na base comunitaria.
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7. PEDAGOGIAS DOS PONTOS DE CULTURA

Diante do contexto apresentado na formacao do campo da educacao nao escolar, em que
a complexa trama conceitual reflete os processos politicos e econémicos presentes na sociedade
nos séculos XX e XXI, é identificada uma lacuna que possibilita conceituar os processos
educativos desenvolvidos pelos Pontos de Cultura, por diferentes organizagdes e em diferentes
contextos, de forma que possa abranger a sua heterogeneidade na implementacéo da Lei da

Cultura Viva.

A conceituacdo que contempla os processos educativos nos Pontos de Cultura emergiu
da presente pesquisa e foi definida como Pedagogias dos Pontos de Cultura. O conceito é
situado no campo da educacdo ndo escolar, abrangendo de forma complementar a educacao
formal e a educagéo informal, tendo como referéncia a educagéo ndo escolar institucionalizada,
que identifica as organizacfes no campo da educacdo ndo escolar a partir da formalidade

presente na implementacdo de politicas sociais.

Além de um conceito que possa situar 0s processos educativos desenvolvidos pelos
Pontos de Cultura em diferentes contextos, abrangendo a diversidade de organizacdes
articuladas pela Cultura Viva, também se coloca a intencdo de transformar a adjetivacdo
negativa presente nos processos educativos que acontecem fora dos limites institucionais da
escola. As defini¢cdes ndo escolar, ndo formal e ndo convencional, se colocam em uma relacéo
comparativa e dependente do escolar, do formal e do convencional, em que esses se apresentam
como o padréo estabelecido, muitas vezes ignorando a autonomia dos processos educativos
situados fora da escolarizacdo. Para propor uma defini¢do que néo utilizasse de uma adjetivacao
negativa, o conceito de Pedagogia foi utilizado como referéncia, de forma que o mesmo
contemplasse ndo somente as praticas educacionais, como também a diversidade

epistemoldgica presente nas diferentes esferas da educacao.

Assim como as definicGes presentes no campo da educagdo ndo escolar apresentam
divergéncias conceituais para definir as diferentes praticas e contextos educativos, a
compreensdo de Pedagogia também é colocada em uma posigéo de definigdo complexa diante
das diferentes interpretacdes presentes ao longo da historia por diferentes escolas de
pensamento. Para Franco; Libaneo; Pimenta (2011, p. 56), “a Pedagogia como teoria, campo

investigativo ou atividade pratica esta, hoje, longe de obter uma posicao de consenso sobre seu
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significado, dificultando sobremaneira a definicdo do que seria a esséncia do proceder

pedagogico”.

A Pedagogia aqui referenciada é compreendida como um campo de estudos sobre o
fendmeno educativo que apresenta especificidade epistemoldgica e que se desenvolve com a
contribuicdo de outras ciéncias (Historia, Psicologia, Sociologia, Antropologia), tendo a
Educacdo como um dos seus temas. Os autores anteriormente citados contribuem com a
reflex&o proposta, ao afirmarem que

a Pedagogia ¢ a ciéncia que tem por objeto a educa¢do humana nas varias modalidades em
gue se manifesta na préatica social. Trata-se, pois, da ciéncia da educacdo que investiga a

natureza do fendmeno educativo, os contetidos e os métodos da Educacéo, os procedimentos
investigativos (Franco; Libaneo; Pimenta, 2011, p. 61).

Cabe destacar a dimenséo epistemoldgica da Pedagogia que a constitui como ciéncia,
em que situa a definicdo do seu objeto, assim como abarca os procedimentos investigativos. Ao
longo da histdria, a Pedagogia apresenta pequenas diferencas quanto a sua abrangéncia, porém
significativas e marcantes alteracdes quanto a sua epistemologia. Tais alteracdes se dao diante
das teorizacdes por diferentes oticas cientificas,

conferindo-lhes quer uma multiplicidade de abordagens conceituais, quer diferentes
configuracBes reducionistas de sua especificidade e de sua possibilidade como ciéncia na
construcdo do conhecimento pedagdgico, frequentemente descaracterizando seu status de

ciéncia, e até criando a sensacdo de sua desnecessidade como espago cientifico
fundamentador da praxis educativa (Franco; Libaneo; Pimenta, 2011, p. 62).

As modificagdes acerca da epistemologia constitutiva da Pedagogia sao identificadas no
contexto brasileiro em que pedagogos perdem o seu prestigio diante dos “tecndlogos da pratica”
(Franco; Libaneo; Pimenta, 2011, p. 62). A perspectiva de investigacdo dos tecnélogos néo se
reduz somente a educacdo e as préaticas educativas, mas acaba tendo como objeto os aparatos
tecnoldgicos presentes no processo de instrucao, em que,

a formacdo docente passou a ser apropriada como treinamento de habilidades, o que
contribuiu para apequenar a funcdo social dos professores, que passaram a ser tratados como

mero ensinadores, de conteddos arbitréria e previamente selecionados (Franco; Libaneo;
Pimenta, 2011, p. 63).

A reducdo da Pedagogia e da Educacdo como meros instrumentos de organizacdo da
instrucdo, leva a uma alteracdo das suas identidades, em que a Pedagogia acaba se distanciando
de elaboracdes politico-transformadoras e acaba por se fechar ao ambiente escolar e as salas de
aulas, desenvolvendo o papel de “racionalizar agdes para qualificar a eficiéncia do ensino, na

perspectiva instrumental” (Franco; Libaneo; Pimenta, 2011, p. 63). A perspectiva instrumental
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da Pedagogia tem como consequéncia a formacdo pedagdgica estruturada na preparacdo
metodologica e ndo como campo de investigacdo sistematica da realidade educativa. Tal
contexto se insere no dilema colocado por Libaneo, “entre o pedagogo que faz escola e o

pedagogo que pensa a educacdo” (Franco; Libaneo; Pimenta, 2011, p. 63).

A transformacdo da ciéncia pedagogica em “ciéncia da organizagdo da instrucao
educativa”, interpretada como técnico-cientifica, adquire a sua representacdo mais consensual
e solidificada, que passa a colocar a atuacdo dos profissionais da educacdo de forma
“instrumental, tecnicista, tecnologica” (Franco; Libaneo; Pimenta, 2011, p. 63). A constitui¢do
da Pedagogia a partir de uma fundamentacéo técnico-cientifica, acaba por distanciar a teoria da
pratica, constituida em “um saber fazer ndo reflexivo que destroi a imanéncia da intelegibilidade
da préxis, impedindo a interpreta¢ao dessas praticas e a possibilidade de integrar sujeito e agdo”

(Franco; Libaneo; Pimenta, 2011, p. 63).

A ciéncia da Pedagogia, quando reduzida a pratica educativa instrumental e tecnicista,
se afasta das complexidades que permeiam a realidade da educacdo, ignorando fatores sociais,
politicos, culturais e econdmicos. Ao dissociar a teoria da préatica, perde-se a intencionalidade
de transformacdo social pela Educagdo, que passa a ser condicionada pelo prético-utilitario
diante das necessidades mercadoldgicas do sistema politico e econémico vigente. Quando
esvaziada de teoria, o discurso que reduz a Educacdo e a Pedagogia em instrumentos de
preparacdo para o mercado de trabalho, € naturalizado e reproduzido como objetivo das praticas
educativas. A ciéncia pedagdgica, quando nao alienada da realidade educacional, se coloca em
uma perspectiva critico-emancipatdria a partir da constituicdo da praxis educativa diante da
articulagdo entre as teorias educacionais com as praticas educativas. Nesse sentido, “a
Pedagogia revela-se como uma agdo social de transformacao e de orientacdo da praxis educativa
da sociedade, onde desvela as finalidades politico/sociais presentes no interior da praxis e
reorienta agdes emancipatdrias para sua transformagdo” (Franco; Libaneo; Pimenta, 2011, p.

64).

A seguir sdo descritas elaboracdes pedagdgicas que articulam a teoria e a pratica
educativa diante de uma perspectiva critica, em que se constituem elementos para pensar
epistemologias proprias da realidade do Brasil e da América Latina. Tais abordagens
educativas, desenvolvidas em contextos escolares e ndo escolares, avangam para a constituicao
de conceitos que possam abranger as especificidades presentes nas praticas e nos contextos

educativos, constituidas a partir de saberes e fazeres historicamente organizados e que
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evidenciam a autonomia em relacdo ao modelo hegemdonico de educacéo.

A Pedagogia do Movimento Sem Terra insere a dimensdo educativa dos movimentos
sociais nas teorias pedagdgicas, ndo somente como sujeitos educativos, mas como
interlocutores da reflexdo sobre a educagdo. Neste sentido, a pedagogia se constitui “do
Movimento e ndo para o Movimento, no duplo sentido de ter o Movimento como sujeito
educativo, e como sujeito da reflexdo (intencionalidade pedagdgica) sobre sua prépria tarefa de

fazer educacao ou formagao humana” (Salete, 2000, p. 200).

A Pedagogia, que se constitui a partir da trajetoria histérica do Movimento, insere na
literatura pedagogica a formac&o de sujeitos sociais a partir da matriz dos movimentos sociais,
diante dos processos politicos, econdmicos e socioculturais presentes na sua dindmica. Assim,
trata-se de pensar no movimento social como principio educativo, ou seja, como base da
concepgdo de educacdo construida através da experiéncia humana de ser do MST, ou de fazer-
se um nome proprio: Sem Terra (Salete, 2000, p. 200).

A concepcao de educacdo a partir da matriz dos movimentos sociais, permite pensar 0s
processos educativos para além da escola ou de instituicbes com finalidades educativas. O
sujeito educativo ou a figura do educador sdo desenvolvidas a partir da formacdo humana,
considerando que “sdo as relagdes sociais que a escola propde através do Seu cotidiano e jeito
de ser o que condiciona o seu carater formador, muito mais do que os contetdos discursivos

que seleciona para seu tempo especifico de ensino” (Salete, 2000, p. 200).

Na ‘Pedagogia das Encruzilhadas’, Rufino (2019, p. 9) aborda “as sabedorias ancestrais
que ao longo dos séculos foram produzidas como descredibilidade, desvio e esquecimento”, e
por meio dos que foram excluidos da histdria oficial, afirma que, “a problematica do saber ¢
imanente a vida, as existéncias em sua diversidade”. O autor problematiza o projeto de
modernidade, sustentado nos pilares de raga, do racismo e do Estado-nacdo, que submete a
América Latina “as raizes mais profundas do sistema mundo
racista/capitalista/cristdo/patriarcal/moderno europeu e as suas formas de perpetuacdo de
violéncias e logicas produzidas na domina¢do do ser, saber e poder” (Rufino, 2019, p. 12).
Como resposta ao “estatuto de humanidade empregado ao longo do processo civilizatorio

colonial europeu”, no qual nos encontramos em uma “guerrilha epistémica”, se faz necessario

invocar as sabedorias ancestrais, tendo em vista que

a invocacao da ancestralidade como um principio de presenga, saber e comunicagdes é, logo,
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uma pratica em encruzilhadas. Afinal, a prépria nocéo de encruzilhada é um saber praticado
ancestralmente que aqui é langado como disponibilidade para novos horizontes que
reivindicam a sofisticagdo do mundo plural, pujante e vigoroso, contrario e combativo ao
desencanto do mundo (Rufino, 2019, p. 9).

Na ‘Pedagogia Hip Hop’, a autora Cristiane Correia Dias (2019) prop6e uma educacéo
baseada no Hip-Hop a partir de experiéncias em uma ONG no municipio de Sdo Paulo e que
foram ampliadas para serem desenvolvidas em espacos escolares na rede municipal da cidade.
A partir de um diagnostico que evidencia um ensino eurocéntrico nas escolas publicas, a autora
propde uma Pedagogia constituida a partir de culturas e historias invisibilizadas, atualizando a
tradicdo cultural afro-americana e afro-brasileira a partir da estética contemporanea do
breaking, e que possam contribuir na implementacéo leis no campo da educagdo, como € o caso
da Lei 10.639/03 que visa o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-Brasileira. Neste caso a
proposta é

priorizar o desenvolvimento de habilidades e de competéncias necessarias para 0
desenvolvimento da juventude periférica, concebidas como “letramento de reexisténcia”. Ou

seja, que propicie uma leitura critica do mundo com base em uma interpretacdo do corpo
negro que se abre para uma afromemodria (Dias, 2019, p. 15).

A ‘Pedagogia Olodum: Epistemologia do Samba-reggae’, de Mara Felipe (2024), ¢ fruto
de uma convivéncia de muitos anos, na qual a autora atuou como coordenadora pedagdgica da
Escola Criativa Olodum, além de mobilizagdes sociais e diversas produgdes junto ao Olodum.
Ao desenvolver o conceito, se propde identificar “os caminhos construidos pelo Olodum na
producdo de préaticas politico-pedagdgicas, centradas em uma educacdo decolonial e
antirracista” (Felipe, 2024, p. 25). Tal produgdo busca romper com o modelo de educacédo
hegemonico, estruturado desde a modernidade, e busca

novos processos civilizatdrios que salvaguardam a diversidade, a diferenga, a pluralidade
cultura, fazendo emergir vozes das minorias sociais a partir de inimeras formas de

engajamento no contar, cantar e fazer histdrias que reconhecam as multiplas formas do povo
negro ser e estar no mundo (Felipe, 2024, p. 258).

Diferente das Pedagogias abordadas anteriormente, que se inserem na relagdo com o
Estado e dialogam com a educacdo hegemoénica presente na educacdo escolar, a educagédo
autdbnoma desenvolvida nos territdrios zapatistas no México, rompem com as estruturas do
Estado e desenvolvem novas formas de pensar e fazer a educacao a partir da realidade dos povos
indigenas. Na publicagdo ‘Um mundo onde caibam muitos mundos: educagdo descolonizadora
e revolucdo zapatista’, de Ana Paula Morel (2023), a autora aborda a constitui¢ao de processos
educativos autbnomos nos territorios zapatistas, onde é possivel identificar pontos de ruptura

com a instituicdo escolar hegemdnica assim como da propria relacdo/condicionamento junto ao
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Estado. A partir do levante de 1994, é declarado o autogoverno popular abrangendo mais da
metade de Chiapas - México, tendo como base camponeses-indigenas de quatro etnias mayas
(choles, tzeltales, tzotziles, tojolabales). Sem adentrar em todos os desdobramentos historicos
e politicos do levante, assim como os impactos que ainda geram na Ameérica Latina e no mundo,
é colocada de forma breve a organizacdo dos processos educativos presentes no territorio e que

dialogam com a pesquisa.

Na educacdo zapatista, os educadores sdo das proprias comunidades e, apesar da sua
formacéo continua em educacao autbnoma, seguem sendo camponeses para ndo perderem a sua
relacdo com a terra. O educador ndo é identificado como promotor de educagdo, mas como
‘pessoa que move’ - jnikesvany, um termo tzotzil, onde “os jnikesvany de educagdo movem e
promovem a relacdo com o conhecimento a partir das necessidades que surgem por parte dos
alunos e da comunidade” (Morel, 2023, p. 67).

Apesar de questionar o0 modelo de instituicdo escolar entre os povos indigenas, ha a
presenca de escolas autbnomas nos territdrios, onde “ganharam um papel cada vez mais central
na construgdo de autonomia e tem se transformando continuamente nesse processo” (Morel,
2023, p. 67). As escolas autdnomas ndo tém vinculo com a Secretaria de Educagdo Publica
(SEP) e ndo oferecem diplomas ou certificados oficiais, 0 que muda a légica mercantil da
educacdo em que muitas vezes o que interessa é o diploma para o mercado de trabalho e ndo a
educacao em si. Cabe destacar que, desde o levante em 1994, houveram, e ainda ha, inimeras
reacfes do Estado e de grupos paramilitares contra as comunidades e até mesmo contra as
escolas. Apos o fim das negociacGes com o Estado em 1997, os governos intensificaram as
politicas assistencialistas a partir dos programas compensatorios, promovidos pelo Banco
Mundial, em que sdo criadas bolsas para alunos indigenas, visando a cooptacao para o ingresso

no ensino escolar “oficial”.

As questdes que se colocam na constituicdo das Pedagogias que buscam a superagéo
do paradigma presente na educacao hegemonica, atrelada ao Estado e ao capital, se relacionam
com o conceito de ‘monoculturas da mente’, de Vandana Shiva (2003). A autora coloca que as
monoculturas acabam por desenvolver a escassez e a pobreza ao destruir a diversidade e as
alternativas a ela, em que “a uniformidade ¢ a diversidade ndo sdo apenas maneiras de usar a

terra, sdo maneiras de pensar e viver” (Shiva, 2003, p. 17).

O conflito entre monocultura e diversidade é identificado no tensionamento entre os
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saberes e fazeres comunitarios plurais e o conhecimento hegemonicamente constituido desde a
modernidade que coloca a educacdo em uma condicdo de homogeneidade, condicionando a
uma unica via de compreensdo do mundo, assim como em relacdo as formas de organizacdo
social. Shiva (2003, p. 21), denuncia o desaparecimento do saber local em detrimento do saber
ocidental dominante e postula que, por meio de muitos processos:
primeiro fazem o saber local desaparecer simplesmente ndo o vendo, negando sua existéncia.
Isso é muito facil para o olhar distante do sistema dominante de globalizacdo. Em geral, os
sistemas ocidentais de saber sdo considerados universais. No entanto, o sistema dominante
também é um sistema local, com sua base social em determinada cultura, classe e género.
N&o é universal em sentido epistemoldgico. E apenas a versdo globalizada de uma tradi¢éo

local extremamente provinciana. Nascidos de uma cultura dominadora e colonizadora, 0s
sistemas modernos de saber séo, eles préprios, colonizadores.

O saber ocidental dominante é difundido a partir da universalidade do conhecimento e
do processo civilizatorio, estruturado a partir do eurocentrismo e dos séculos de colonizacao,
na qual é propagada a ideia de que

a sociedade moderno-ocidental € a Gltima etapa de desenvolvimento humano, ideal para todos
0S povos e nacBes seguirem e a ser imposto pelo imperialismo e pela colonizacéo [...] O
eurocentrismo constituinte desse pensamento tem pretensfes de universalidade, legitima o

poder do capital e a sociedade moderno-ocidental, enclausurando possibilidades de pensar
uma transformacéo para além dos ditames do capital (Ribeiro; Melo, 2019, p. 43).

Segundo Mazuroski Jr e Calgaro (2022), o conhecimento universal transmitido em
escolas e espacgos educacionais desde a modernidade tem no pensamento ocidental eurocéntrico
sua base de disseminacdo, pois, a “racionalidade branca sobre outras formas de racionalidade,
reflexdo e abstracdo” (Mazuroski Jr e Calgaro, 2022, p. 4). Ao ignorar a diversidade cultural da
humanidade e os saberes locais presentes no mundo, a partir de um etnocentrismo europeu,
afirma-se “um projeto de hegemonia filosofica e cientifica, com consequéncias sociais,
econdmicas e educacionais para todos os participantes do sistema” (Mazuroski Jr e Calgaro,
2022). Neste sentido, os autores afirmam que,

0 eurocentrismo constitui um projeto hegemdnico que mantém os paises tradicionalmente
designados como “em desenvolvimento” presos a certas formas de pensar e fazer que
convergem para um sistema capitalista predatdrio, direcionador de praticas pedagogicas que

se distanciam do que constituiria 0 maior interesse da Educacdo nesses paises: a formacao
critica de cidad&os.

Ao dialogar com a sociedade civil por meio dos movimentos populares, das associaces
comunitarias e outras formas de organizacdo popular, a educacdo ndo escolar dispbe de
mecanismos e articulacbes para (re)criar praticas pedagogicas ndo eurocéntricas. Assim, as

praticas educativas extramuros escolares desenvolvem meios para que venham a tona os saberes
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presentes na cultura popular com

os marcadores das lutas de indigenas, quilombolas, ribeirinhos, povos da floresta,
representantes das diversidades de raca, sexo e género, tradicionalmente apagados como
sujeitos/agentes na sociedade e, consequentemente, nos processos educativos hegeménicos
(Walsh; Oliveira; Candau, 2018).

Rufino (2019) conceitua sobre “sabedorias de fresta”, compreendidas como “sabedorias
ancestrais que que ao longo de séculos foram produzidas como descredibilidade, desvio e
esquecimento” (Rufino, 2019, p. 9). O autor aponta para a diversidade frente a um modelo
homogéneo de educacdo pautado em um pensamento colonial que se reproduz até os dias de
hoje e coloca que “se a educagdo ¢ um fenomeno proprio da vivacidade dos seres e faz com que
esses sejam falantes e escritores em mdltiplas linguagens circuladas na diferenca, podemos
considerar que é impossivel a coloniza¢do produzir alguma experiéncia educativa” (Rufino,
2021, p. 39).

A pedagogia de Paulo Freire entende que “ndo existe a educacdo, mas educagdes, ou
seja, formas diferentes de os seres humanos partirem do que sdo para o que querem ser”
(Romao, 2018, p. 171). A pluralidade de préticas educativas na educacdo ndo escolar atua no
reconhecimento e valorizacdo de saberes populares presentes em diferentes territdrios e
redimensiona a educacéo para uma formacéo politica e sociocultural. Nesse contexto, a praxis
é um meio para que a educacdo além dos limites institucionais da escola desenvolva a leitura
critica dos territorios onde atuam e as praticas educativas possam interferir sobre a realidade,
ndo somente de quem participa diretamente das préaticas educativas, mas da comunidade como

um todo.

O conceito de Pedagogias dos Pontos de Cultura tem como objetivo inserir na literatura
pedagogica a pluralidade presente nos processos educativos desenvolvidos nos Pontos de
Cultura, em que a educacéo e a cultura sdo articuladas de forma permanente, reconhecendo 0s
saberes e fazeres presentes nesses contextos como legitimos de interpretagdo e constituicdo de
epistemologias educativas, ainda consideradas marginais pelo modelo hegeménico de

educacdo, fato identificado por Severo (2015, p. 85),

com efeito, as aprendizagens decorrentes das praticas vivenciadas nos espagos de ENE nem
sempre séo reconhecidas como vélidas ou sdo tidas como inferiores devido a hierarquia
tradicional de saberes baseada na crenca de que é mais importante 0 que se aprende em
disciplinas dos curriculos escolares.

A conceituacdo de Pedagogias dos Pontos de Cultura dialoga com a interpretacdo da

educadora do Ponto de Cultura Fluéncia, e por isso colocado no plural e ndo no singular,
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eu acho impossivel aplicar um Unico tipo de pedagogia, até porque a leitura dentro de cada espaco, eu
acredito que ela seja diferente. Eu acredito que existe um norte que possa ser utilizado e, enfim, que a gente
consiga se basear dentro disso (Educadora - Fluéncia).

O conceito foi definido no plural por compreender a impossibilidade, como também a
contradicdo, em querer abarcar em um mesmo conceito mais de 10.000 organizagdes
certificadas no Brasil, fora as certificacbes presentes na América Latina. A proposta é
desenvolver o conceito pautado na pluralidade, demonstrando a complexidade, como também
a potencialidade e a viabilidade de organiza¢Ges que desenvolvem 0s processos educativos
diante de diferentes realidades, rompendo com a ideia simplista e fatalista de que nao ha formas
de superar a estrutura hegemonica que condiciona a educagdo a uma configuracdo homogénea.
Cabe destacar que aqui ndao ha nenhum romantismo sobre as disputas e tensionamentos
presentes nos Pontos de Cultura, diante das inimeras batalhas travadas diariamente e das
tentativas permanentes de sufocamento promovidas pelo préprio Estado.

Ainda no que se refere a definicdo do conceito, realizou-se uma busca com o objetivo
de verificar se 0 mesmo ja havia sido descrito anteriormente. Os resultados obtidos indicam seu
carater inédito: a) PONTOS DE CULTURA E EDUCAQAO POPULAR EM SAUDE -
Nespolo, G. F. et al. Pontos de Cultura: contribui¢cdes para a Educacdo Popular em Salde na
perspectiva de seus coordenadores. Revista Interface (Comunic., Saude, Educ.), 2014; b)
CULTURA VIVA: AVALIACOES DO PROGRAMA PRATICAS PEDAGOGICAS - Franco,
M. W. M. et al. Cultura Viva: as praticas de pontos e pontdes (IPEA, 2011). Discute praticas
pedagogicas desenvolvidas com criancgas, jovens, adultos e idosos nos Pontos de Cultura; ¢)
DISSERTACAO SOBRE FORMACAO DE JOVENS EM PONTOS DE CULTURA - Vilutis,
L. Cultura e juventude: a formacéo dos jovens nos Pontos de Cultura. Dissertacdo (USP, 2009).
Trabalha diretamente a dimensdo formativa nos Pontos de Cultura; d) ACAO PEDAGOGICO-
CULTURAL EM PONTO DE CULTURA (VIOLA DE BOLSO) - Santana, W. M.; Vinhas, T.
“Culturas sdo sementes”: a agdo pedagogica- cultural do Ponto de Cultura Viola de Bolso.
Discute experiéncias formativas, praticas pedagdgicas e Ponto de Cultura como espaco de
formacdo cultural. €) EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS DOS PONTOS DE CULTURA
(ACAO GRIO NACIONAL) - Livro Negritude e Universidade (UFF) traz um capitulo sobre a
Pedagogia Gri6 e menciona “experiéncias pedagogicas dos pontos de cultura em todo o Brasil

através da A¢ao Grid Nacional”, articulando curriculo, identidade e praticas formativas.

O conceito de Pedagogias dos Pontos de Cultura ndo tem como objetivo “a tentativa de
enquadramento das experiéncias e reflexdes em esquemas rigidos e, por isso, limitadores da

riqueza produzida ao longo do tempo” (Streck, 2010, p. 10). Para escapar da rigidez ¢ das
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limitacOes dialoga com o conceito de pluriversalidade que busca superar a universalidade
imposta pelo eurocentrismo, em que ‘“seria mais importante ter uma base cientifica de
pluriversalidade, ou seja, considerar que o saber humano esta difuso por todas as culturas,

regides e tempos” (Mazuroski Jr e Calgaro, 2022).

A relagéo da cultura com a educagéo se constitui como uma importante ferramenta para
ressignificar os processos de ‘escolarizac¢do’ e ‘alunizagdo’, perpetuada por uma epistemologia
eurocéntrica e capitalista pautada na uniformidade, em que os Pontos de Cultura se apresentam
como contraponto e resisténcia cultural, possibilitando a educacdo se constituir na diversidade
de saberes e fazeres diante da cultura popular presente no Brasil e na América Latina. Cabe
destacar que os Pontos de Cultura ndo se configuram na sua totalidade como contra-

hegemdnicos havendo um campo de disputa no interior dos mesmos.

Sobre o campo da educacdo ndo escolar, Paulo (2010) aponta para a necessidade de
“metodologia e pedagogia diferentes das aplicadas na educacao escolar” (Paulo, 2020, p. 10).
Tal fato é identificado na fala da educadora diante das préaticas desenvolvidas na escola e as
desenvolvidas nos Pontos de Cultura,

eu acho que seria importante ter sim, porque a Pedagogia que a gente faz na escola ndo vai ser a mesma que
a gente vai fazer nos Pontos de Cultura. Claro que muitas vezes vai ter relacdo, vai ter entrelagamentos
possiveis, mas eu acredito que quando a gente olha para um Ponto de Cultura, a gente olha para um lugar,
e quando a gente olha para a escola, a gente olha para outro. Entdo acho que a gente tem que sempre
considerar, a primeira coisa é considerar as particularidades do lugar, o que emerge da realidade, o que ¢é

necessario, o que os moradores ja sabem, o que eles ainda gostariam de saber. Eu acho que essa é uma coisa
importante (Educadora - Vielas).

Sobre a metodologia e pedagogia préprias da educacgdo nao escolar € manifestada a ideia
de ter um norte que possa situar o contexto e a configuracdo das préaticas educativas presentes
nos Pontos de Cultura,

pensar também outros autores que pensaram pedagogia também em espacos ndo escolares. Acho que
sempre ter um embasamento nos da um norte do que fazer, de onde comecar, para onde ir, mas também

essa questdo de poder ouvir o que o pessoal desse Ponto de Cultura tem a dizer, para a partir disso poder
desenvolver uma pratica, uma pedagogia intencional para esse espaco (Educadora - Fluéncia).

O norte, proposto por educadoras em duas instituicdes diferentes, que possa fornecer
um embasamento tedrico e metodoldgico para o desenvolvimento da praxis educativa nos
Pontos de Cultura é identificado a partir das categorias que emergiram da analise empirica em
dialogo com o referencial tedrico, constituindo assim, a base para a formacao do conceito de
Pedagogias dos Pontos de Cultura. Neste sentido, as categorias buscam abranger as dindmicas

presentes nos processos educativos desenvolvidos pelas institui¢des, assim como a sua relagéo
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com a gestdo institucional, com os vinculos comunitarios presente nos territorios e na
apropriacdo e implementacdo da Cultura Viva. Sistematizar 0 movimento da pesquisa no
conceito de Pedagogias dos Pontos de Cultura é uma forma de subsidiar o campo da educacéo
ndo escolar e inserir na literatura pedagdgica as praticas e 0s contextos educativos identificando
as suas complexadas em constante movimento, diante das diferentes dimensdes que perpassam

a sua formacao.

As categorias que dao sustentacdo ao conceito de Pedagogias dos Pontos de Cultura se
dao a partir de uma investigacdo com dois Pontos de Cultura, investigagdo que pode ser
ampliada e redimensionada a partir de um estudo mais abrangente e que possa envolver sujeitos
na sua construcdo, ndo somente como entrevistados, mas como pesquisadores e participantes

da elaboracdo do conceito.

A categoria de autonomia € interpretada na constituicdo de uma pedagogia critica, que
promova possibilidades de humanizagdo, em que a formacdo critica possibilita o
reconhecimento enquanto sujeitos historicos, capazes de interferir de forma consciente na sua
realidade. A autonomia também é compreendida como liberdade de criacdo, onde a praxis
educativa dialoga com a realidade dos Pontos de Cultura a partir das intencionalidades presentes
nas instituicbes. Os processos educativos podem ser organizados diante de oficinas continuas,
projetos de curta e média duracdo, assim como formacdes especificas e pontuais diante de temas
gue requerem maior apropriacdo. A autonomia permite a construcdo de conteldos que emergem
do cotidiano dos Pontos de Cultura, fato que constitui uma importante caracteristica da
educacdo ndo formal e que possibilita avancar para uma proposta educativa que ndo seja

baseada na curricularizacao.

A categoria de identidade permite situar as relacbes de poder que condicionam as
producdes simbdlicas e materiais. A identidade, dependente da diferenca, € interpretada na sua
dimensdo politica, que permite identificar a pluralidade presente nos Pontos de Cultura diante
de contextos histdricos e sociais que possam questionar as suas realidades de exclusdo e
inser¢do. Assim, a categoria de identidade propGe uma interpretacdo que ndo seja reduzida a
neutralidade politica, como a que se faz presente no conceito de “diversidade cultural”, em que
o “outro cultural” é visto como exotico, ou se insere na dicotomia “do dominante tolerante e do

dominado tolerado” (Silva, 2000, p. 97).

A categoria de vinculo sociocultural emerge diante da forte presenga do vinculo e do

pertencimento que se constituem como elementos da intencionalidade educativa presente nos
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Pontos de Cultura investigados. O vinculo sociocultural abrange as dimens@es subjetivas e
comunitarias, em que a dialogicidade se faz presente e, para além da formacdo técnica e
artistica, a formacdo humana é substancial na construcdo dos processos educativos. Neste
sentido, o vinculo sociocultural antecede a perspectiva tecnicista que coloca o contetdo e o
método como principais objetivos da pratica educativa. O vinculo sociocultural é o elemento

que permeia todos os percursos formativos desenvolvidos.

A alianga de saberes e fazeres comunitérios, ultima categoria que fundamenta o conceito
de Pedagogias dos Pontos de Cultura, € compreendida no sentido de criar relaces e conexdes
que possam abarcar os saberes e fazeres presentes nas instituicdes, mas que néo se restringem
a intersetorialidade, dialogando com coletivos, movimentos sociais e principalmente com 0s
sujeitos que vivem a realidade da comunidade, de forma que possa alargar a compreensao de
educacdo ao contemplar a sua complexidade situada nas esferas de educacgédo formal, ndo formal
e informal. A interpretacdo do cotidiano se apresenta como uma importante ferramenta para
identificar os saberes e fazeres comunitarios que nao se apresentam de forma homogénea e
variam ndo somente de um territério para outro, mas no préprio territério onde o Ponto de
Cultura desenvolve suas acOes. A alianca de saberes e fazeres comunitarios ndo se restringe a
esfera institucional das organizacGes e servicos publicos presentes na comunidade, ja
identificadas no conceito de Territorio Educativo diante da intersetorialidade. Tal compreensao
é alargada no sentido de criar relacfes e conexdes que possam abarcar os saberes e fazeres
presentes nas instituicdes, nos coletivos, movimentos sociais e principalmente dos sujeitos que
vivem a realidade da comunidade, abrangendo uma compreenséo de educagédo que contemple a

sua complexidade.

O conceito de Pedagogias dos Pontos de Cultura, ao abarcar a heterogeneidade da
praxis educativa presente em diferentes contextos, afirma as identidades presentes na cultura
popular do Brasil e da América Latina, diante dos saberes e fazeres que possibilitam novas
formas de viver. A afirmacdo desses saberes e fazeres constituem o conhecimento no qual
emergem epistemologias proprias da realidade latino-americana, situadas no campo da

educacdo, mas que reverberam no tensionamento dos préprios limites da democracia presente.

Diante de um projeto de Estado pautado na exclusdo e na invisibilidade de saberes
comunitarios plurais, a insercdo de tais conhecimentos tanto na producéo cientifica como no
desenvolvimento de politicas sociais, possibilita uma reparacdo historica que reconhece a

diversidade do povo brasileiro em detrimento de uma historia singular que se mantém
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hegemdnica no campo da educacéo.
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8. CONCLUSAO

A pesquisa iniciou com o projeto desenvolvido para o processo de selecdo que trazia
como referencial tedrico o conceito de educagdo nao formal elaborado por Gohn, em didlogo
com obras de Freire. A pesquisa tinha como objetivo compreender 0s processos educativos que
acontecem nos Servicos de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos e nos Pontos de Cultura,

fruto das inquietacOes da atuacdo como educador social nesses espagos.

Ao ser selecionado e ter as primeiras orientagdes com a professora Nilda Stecanela fui
apresentado ao conceito de educacdo ndo escolar, presente nas obras de Almerindo Janela
Afonso, assim como a educacdo ndo formal, elaborada por Jaume Trilla. Nesse momento as
certezas comecaram a dar lugar aos questionamentos e surgia a necessidade de situar a pesquisa
diante de uma aparente complexidade conceitual que ia se apresentando. Junto aos conceitos de
educacdo ndo escolar e educacdo ndo formal, a praxis educativa foi a categoria que colocou em

movimento a articulacdo da teoria com a pratica a ser investigada a partir do objeto de pesquisa.

O Estado do Conhecimento foi um momento que, além de situar a pesquisa, se mostrou
significativo para a apropriacdo do método e a conducdo das etapas a partir do mesmo. Nesse
momento da pesquisa, a complexidade que envolve a trama conceitual presente no campo da
educacao escolar foi racionalizada a partir de uma problematica em que havia a necessidade de

buscar caminhos para que a pesquisa pudesse conduzir a trama e ndo ficar amarrada a ela.

Elaborar na pesquisa as complexidades conceituais presentes no campo da educacdo
ndo escolar permitiu criar o nucleo trabalho, tracando um panorama histérico, social e politico
dos diferentes movimentos que constituem o campo, assim como as perspectivas teorico-
metodologicas presentes no mesmo. Ja identificado no Estado do Conhecimento, e evidente no
capitulo sobre a educacdo nédo escolar, é referendada a concepcdo que toma a educa¢do como
campo de disputa na consolidagdo de uma forma hegeménica, e as formas de resisténcia a
mesma, evidenciando uma dindmica permanente de tensionamento em que a neutralidade do

fazer educativo se dissolve diante dos fatos histéricos.

Situado o objeto de pesquisa no campo da educacdo nédo escolar, se apresentam 0s
conceitos de cotidiano, cultura, territorio, Estado e sociedade civil, que possibilitaram abranger

as diferentes dimensfes sobre o fendmeno investigado. Tais conceitos colocam a perspectiva
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de historicidade e de movimento permanente nas construcdes sociais e politicas, e
consequentemente nas elaboracdes teoricas e praticas que permeiam o fazer educativo na

educacgéo ndo escolar.

O momento da qualificacéo foi de extrema relevancia diante das consideracgdes da banca
que possibilitaram avancgos nas construcdes tedricas, permitindo uma amplitude maior sobre as
interpretacdes do objeto investigado. Cabe destacar que o projeto apresentado na qualificacao
sofreu alteracOes diante de imprevistos institucionais, e o projeto de busca de um estudo de caso
comparado entre um Servi¢o de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos e um Ponto de

Cultura foi realizado com dois Pontos de Cultura.

Passado pelo Comité de Etica, foram realizadas as entrevistas nos Pontos de Cultura,
momento que as construcdes teodricas ganham sentido diante das analises empiricas que
emergem. O campo acaba por fazer um movimento de “aterrar” a pesquisa, diante da crescente

teorizacao dos elementos presentes no cotidiano.

O constituir-se pesquisador, momento crucial no ambito de um programa de pos-
graduacdo em nivel stricto sensu, ndo se da de forma espontanea e linear, mas € parte de um
processo de encontros e desencontros com a pesquisa e consigo mesmo. Além da orientacdo, o
grupo de pesquisa Observa também foi parte essencial nesse processo, diante das trocas e
vivéncias que transcendem o pensar e fazer ciéncia, quando a cientificidade e a humanizacéo se

encontram em uma espiral que se retroalimenta.

Apds as entrevistas realizadas nos Pontos de Cultura, o Estudo de Caso Comparado
possibilitou a analise dos dados empiricos de forma que pudesse contemplar o contexto e a
historicidade que abrange o fenbmeno investigado. Assim, foi possivel investigar a praxis
educativa presente nas institui¢des, identificando a sua relagcdo com a comunidade, diante da

implementacdo da Cultura Viva.

Da comparagdo horizontal proposta pelo Estudo de Caso Comparado resultou a anélise
que possibilitou identificar os elementos que constituem a praxis educativa no cotidiano das
instituicdes, como também as relacbes que as mesmas desenvolvem com a comunidade diante
da historicidade do territorio. Assim, o método possibilitou interpretar os processos educativos
que se apresentam de forma heterogénea, situados em territérios com caracteristicas proprias,

mas que compdem e atuam na implementacdo da mesma Politica de Estado.
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A comparacdo vertical possibilitou analisar como as institui¢oes se apropriam da Lei da
Cultura da Viva diante da certificacdo como Pontos de Cultura. Diante da analise dos dados
empiricos foi possivel identificar uma autonomia relativa das instituicdes, presente na
configuragdo das atividades e na gestdo desenvolvida, porém enfraquecida diante da
dependéncia dos recursos via editais, que expde a inseguranca na continuidade das suas ac6es
ou a complexidade em adequar diferentes projetos no seu cotidiano diante da configuracdo das
atividades presente na instituicdo. Tambeém foi possivel situar os Pontos de Cultura diante das
transformacdes sociais e politicas ocorridas no século XX e XXI, que inserem novos formatos
institucionais no campo da educagdo néo escolar, indicando novas nomenclaturas que possam

abranger as suas particularidades e complexidades.

A historicidade presente na interpretacdo dos dados empiricos, proposta pela
comparacao transversal, possibilitou identificar as diferentes configuracdes da Lei da Cultura
Viva, passando de um modelo de convénio junto ao Estado, extremamente burocratica, para um
Termo de Compromisso Cultural que possibilitou uma certificagcdo simplificada dos Pontos de
Cultura, incluindo uma reivindicacdo de anos referente a contemplacdo de coletivos e grupos
sem CNPJ.

A partir da trama entre o referencial tedrico presente e a analise de dados, com base em
entrevistas com coordenadores(as), educadores(as) e educandos, emergiram as categorias que
possibilitam a interpretacdo da praxis educativa presente no cotidiano dos Pontos de Cultura,
situados no contexto da educagdo ndo escolar. As categorias colocam em perspectiva uma
educacdo heterogénea e complexa, que se desenvolve por meio de diferentes praticas e em
diferentes contextos. Educacdo compreendida de forma intrinseca com a cultura, que a partir do
seu posicionamento ético e politico, afastadas da neutralidade, fornecem os elementos para a
constituicdo da autonomia e da identidade de sujeitos e de comunidades.

A categoria de autonomia € interpretada na constituicdo de uma pedagogia critica, que
promova possibilidades de humanizagdo, em que a formacdo critica possibilita o
reconhecimento enquanto sujeitos historicos, capazes de interferir de forma consciente na sua
realidade. A autonomia também é compreendida como liberdade de criagdo, onde é possivel
desenvolver préaticas educativas que dialogam com a realidade do Ponto de Cultura, a partir dos
objetivos das instituicbes. Os processos educativos podem ser organizados diante de oficinas
continuas, projetos de curta e média duracao, assim como formacdes especificas e pontuais

diante de temas que requerem maior apropriagdo. A autonomia permite a construcdo de
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contetidos diante da realidade e do cotidiano dos Pontos de Cultura, fato que constitui uma
importante caracteristica da educacdo ndo formal, e que possibilita avancar para uma proposta

educativa que ndo seja baseada na alunizacao.

A categoria de identidade permite situar as relacbes de poder que condicionam as
producdes simbolicas e materiais. A identidade, dependente da diferenca, € interpretada na sua
dimensdo politica, na qual permite identificar a pluralidade presente nos Pontos de Cultura
diante de contextos histdricos e sociais que possam questionar as suas realidades de exclusdo e
inser¢do. Assim, a categoria de identidade propde uma interpretacdo que ndo seja reduzida a
neutralidade politica, como a que se faz presente no conceito de “diversidade cultural”, em que
o “outro cultural” € visto como exotico, ou se insere na dicotomia “do dominante tolerante e do

dominado tolerado” (Silva, 2000, p. 97).

A categoria de vinculo sociocultural emerge diante da forte presenca do vinculo e do
pertencimento, que se constituem como elementos da intencionalidade educativa presente nos
Pontos de Cultura investigados. O vinculo sociocultural abrange as dimensdes subjetivas e
comunitarias, em que a dialogicidade se faz presente e, para além da formacdo técnica e
artistica, a formacdo humana é substancial na construcdo dos processos educativos. Neste
sentido, o vinculo sociocultural antecede a perspectiva tecnicista que coloca o contetdo e o
método como principais objetivos da pratica educativa. O vinculo sociocultural é o elemento

gue permeia todos os percursos formativos desenvolvidos.

A alianca de saberes e fazeres comunitarios, Gltima categoria que fundamenta o conceito
de “Pedagogias dos Pontos de Cultura”, ¢ compreendida no sentido de criar relagdes e conexdes
que possam abarcar os saberes e fazeres presentes nas instituicbes, mas que nao se restringem
a intersetorialidade, dialogando com coletivos, movimentos sociais e principalmente com 0s
sujeitos que vivem a realidade da comunidade, de forma que possa alargar a compreensao de
educacéo ao contemplar a sua complexidade situada nas esferas de educacao formal, ndo formal
e informal. A interpretacdo do cotidiano se apresenta como uma importante ferramenta para
identificar os saberes e fazeres comunitarios que ndo se apresentam de forma homogénea e
variam ndo somente de um territério para outro mas no proprio territério onde o Ponto de

Cultura desenvolve suas agoes.

A alianga de saberes e fazeres comunitarios ndo se restringe a esfera institucional das

organizacgdes e servi¢os publicos presentes na comunidade, j& identificadas no conceito de
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Territorio Educativo diante da intersetorialidade. Tal compreensdo é alargada no sentido de
criar relagdes e conexdes que possam abarcar 0s saberes e fazeres presentes nas instituigdes,
nos coletivos, movimentos sociais e principalmente dos sujeitos que vivem a realidade da
comunidade, abrangendo uma compreensdo de educacdo que contemple a sua complexidade

enquanto educacdo formal, ndo formal e informal.

As categorias emergentes ao estudo realizado fundamentam o conceito de Pedagogias
dos Pontos de Cultura, consequéncia do movimento da pesquisa que parte de conceitos
presentes na educacdo ndo escolar, e que diante das especificidades do objeto investigado, se
apresenta como forma de afirmar no campo da educacdo a pluralidade de saberes e fazeres
presentes nos Pontos de Cultura. O conceito foi definido no plural por compreender a
impossibilidade, como também a contradicdo, em querer abarcar em um mesmo conceito mais
de 10.000 organizacdes certificadas no Brasil, fora as certificacdes presentes na América Latina.
A proposta é desenvolver o conceito pautado na pluralidade, demonstrando a complexidade,
como também a potencialidade e a viabilidade de organizac6es que desenvolvem 0s processos
educativos diante de diferentes realidades, rompendo com a ideia simplista e fatalista de que
ndo hé formas de superar a estrutura hegemaonica que condiciona a educac¢ao a uma configuracao
homogénea. Cabe destacar que aqui ndo ha nenhum romantismo sobre as disputas e
tensionamentos presentes nos Pontos de Cultura, diante das inumeras batalhas travadas

diariamente e das tentativas permanentes de sufocamento promovidas pelo proprio Estado.

A relacdo da cultura com a educacgéo se constitui como uma importante ferramenta para
ressignificar a epistemologia eurocéntrica e capitalista pautada na uniformidade e no racismo
epistemoldgico, em que os Pontos de Cultura se apresentam como contraponto e resisténcia
cultural, possibilitando a educacdo se constituir na diversidade de saberes e fazeres diante da
cultura popular presente no Brasil e na América Latina. Cabe destacar que os Pontos de Cultura
néo se configuram na sua totalidade como contra hegeménicos, também se constitui um campo

de disputa no interior dos mesmos.

O embasamento tedrico e metodoldgico para o desenvolvimento da praxis educativa nos
Pontos de Cultura e na educacdo ndo escolar, é identificado a partir das categorias que
emergiram da analise empirica em dialogo com o referencial teorico, constituindo assim, a base
para a formacao do conceito de Pedagogias dos Pontos de Cultura. Neste sentido, as categorias
buscam abranger as dinamicas presentes nos processos educativos desenvolvidos pelas

institui¢des, assim como a sua relagdo com a gestéo institucional, com os vinculos comunitarios
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presente nos territérios e na apropriacdo e implementacdo da Cultura Viva. Sistematizar o
movimento da pesquisa no conceito de Pedagogias dos Pontos de Cultura é uma forma de
subsidiar o campo da educacdo ndo escolar, e inserir na literatura pedagogica, préaticas e
contextos educativos complexos e em constante movimento, diante das diferentes dimensdes

que perpassam a sua constituicao.

Diante do questionamento de qual educacdo é a nossa, o conceito de Pedagogias dos
Pontos de Cultura busca apontar caminhos ao situar a heterogeneidade de praticas educativas
presentes em diferentes contextos, desenvolvidas por institui¢ces, organizagdes e coletivos de
natureza diversa, afirma as identidades presentes na cultura popular do Brasil e da América
Latina, diante dos saberes e fazeres que possibilitam novas formas de viver. A afirmacao desses
saberes e fazeres constituem o conhecimento na qual emergem epistemologias proprias da
realidade latino-americana, situadas no campo da educacdo, mas que reverberam no
tensionamento dos préprios limites da democracia presente. Assim, a presente pesquisa aponta
novos caminhos que possibilitam redimensionar o conceito de educacéo, de forma que a mesma
seja compreendida na sua complexidade, na qual envolve diferentes praticas e contextos

educativos.
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APENDICE A - ENTREVISTA COORDENADOR(A)

Caro coordenador (a),

Eu, Marcus Comandulli, pesquisador responsavel por este estudo que tem como objetivo
compreender as intencionalidades, assim como as metodologias, presentes nas préaticas
educativas no cotidiano de espagos de educacdo nao escolar, gostaria de convida-lo (a) a
conversar sobre esse tema. Para isso, o roteiro de entrevista a seguir foi elaborado para conduzir
um dialogo entre o (a) coordenador (a) da instituicdo que compde o estudo de caso aqui proposto
e 0 pesquisador do referido assunto, lembrando que esta é semiestruturada, portanto ha margens
de abertura para o dialogo.

ROTEIRO SEMIESTRUTURADO

1. Qual seu nome e idade?

2. Qual a sua formacédo? Trajetoria até chegar na instituicao?

3. Ha quanto tempo esta na funcéo na instituicao?

4. Ja trabalhou na mesma fungdo em outras institui¢des?

5. Vocé poderia falar um pouco sobre sua rotina na fungdo que desempenha?

6. Como vocé identifica as intencionalidades presentes nas praticas educativas da institui¢ao?

7. Vocé poderia falar um pouco sobre a sua percepc¢édo quanto ao dialogo existente ou ndo entre
as intencionalidades nas praticas educativas e a realidade histérica social presente na
comunidade onde a sua instituicdo se insere?

8. Como vocé percebe a relacdo da sua instituicdo com o campo da educagédo?

9. Considerando o cotidiano da sua instituicdo e o conjunto de praticas que sdo desenvolvidas,
vocé poderia descrever como acontecem 0s registros e documentacdo do vivido em cada
periodo?

10. No seu entendimento, como ocorrem ou deveriam ocorrer as interlocucdes entre a sua
instituicdo e as escolas do territério onde os usuarios estudam?

11. No seu entendimento ha ou deveria haver uma pedagogia especifica para as praticas
educativas nos pontos de cultura e que se diferencia do que ocorre na escola e nos demais
territorios educativos.

12. Vocé tem acompanhado o movimento de luta e reconhecimento da politica nacional cultura
viva? se sim, como vocé percebe as influéncias dessa politica no cotidiano da instituicdo que
voceé coordena?

13. Vocé identifica um movimento de construcéo e fortalecimento de uma rede entre 0s pontos
de cultura? Seja a nivel municipal, estadual ou federal?

14. Vocé teria algo que gostaria de acrescentar e que ndo foi contemplado no roteiro que
orientou a nossa conversa?
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APENDICE B - ENTREVISTA EDUCADOR(A)

Caro educador (a),

Eu, Marcus Comandulli, pesquisador responsavel por este estudo que tem como objetivo
compreender as intencionalidades, assim como 0s metodos, presentes nas praticas educativas
no cotidiano de espacos de educacdo nao escolar, gostaria de convida-lo (a) a conversar sobre
esse tema. Para isso, 0 roteiro de entrevista a seguir foi elaborado para conduzir um dialogo
entre o (a) educador (a) da instituicio que compde o estudo de caso aqui proposto e o
pesquisador do referido assunto, lembrando que esta é semiestruturada, portanto hd margens de
abertura para o dialogo.

ROTEIRO SEMIESTRUTURADO

1. Para iniciarmos, qual o seu nome, idade e pode falar um pouco da sua formacao.

2. H& quanto tempo vocé trabalha na instituicdo? E de que forma vocé desenvolve as atividades?
3. Ja trabalhou na mesma fungdo/formato em outras instituicGes?

4. Vocé poderia falar um pouco sobre sua rotina na funcdo que desempenha?

5.Como vocé identifica as intencionalidades (0 que motiva as praticas educativas na
instituicdo) presentes nas praticas educativas da instituicao?

6. Vocé poderia falar um pouco sobre a sua percepc¢do quanto ao didlogo existente ou ndo entre
as intencionalidades nas préaticas educativas e a realidade histérica e social presente na
comunidade onde a instituicdo se insere?

7. Como vocé percebe a relacdo da sua instituicdo com o campo da educagéo?

8. Vocé tem algum tipo de registro e documentacdo do vivido nas praticas educativas?

9. No seu entendimento, como ocorrem ou deveriam ocorrer as pontes/didlogos entre a
instituicdo e as escolas do territério onde os usuarios estudam?

10. No seu entendimento ha ou deveria haver uma pedagogia especifica para as praticas
educativas nos pontos de cultura e que se diferencia do que ocorre na escola e nos demais
territorios educativos.

11. Vocé tem acompanhado o movimento de luta e reconhecimento da politica nacional cultura
viva e dos pontos de cultura? se sim, como vocé percebe as influéncias dessa politica no

cotidiano da instituicdo e no desenvolvimento das préaticas educativas?
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APENDICE C - ENTREVISTA EDUCANDOA)

Caro educando (a),

Eu, Marcus Comandulli, pesquisador responsavel por este estudo que tem como objetivo
compreender as intencionalidades, assim como 0s métodos, presentes nas praticas educativas
no cotidiano de espacos de educacdo nao escolar, gostaria de convida-lo (a) a conversar sobre
esse tema. Para isso, 0 roteiro de entrevista a seguir foi elaborado para conduzir um dialogo
entre 0 (a) educando (a) da instituicdo que compde o estudo de caso aqui proposto e o
pesquisador do referido assunto, lembrando que esta é semiestruturada, portanto had margens de
abertura para o dialogo.

ROTEIRO SEMIESTRUTURADO

1. Qual seu nome e idade?

2. Qual escola vocé estuda?

3. Ha quanto tempo participa das atividades da instituicao?

4. Quais foram as oficinas ou formag6es que vocé ja participou e/ou esta participando?

5. Se tivesse que escolher a oficina que mais trouxe contribui¢cdes para sua vida, qual seria a
oficina e 0 que motiva essa escolha?

6. Ja havia participado em outras instituigdes?

7. Vocé poderia falar um pouco sobre a sua rotina na instituicdo?

8. Vocé percebe as préaticas da instituicdo como educativas?

9. Como vocé percebe as intencionalidades/objetivos nas praticas educativas da instituicao?
10. Sobre as intencionalidades/objetivos presentes nas praticas educativas, vocé acha que elas
dialogam com as vontades/necessidades da comunidade?

11. (Se ja saiu da escola) VVocé percebe as praticas na Fluéncia como uma continuidade do
processo seu educativo apos ter deixado a escola?

12. (Se permanece na escola) VVocé percebe alguma ligagdo entre as aulas que vocé participa na
escola e as atividades que acontecem aqui na Fluéncia? O que vocé identifica como diferente
entre as duas instituicdes/locais? O que vocé identifica como semelhante nas praticas dos dois
locais?

13. (Se permanece na escola) Entre as praticas que acontecem na escola, quais vocé acha que
poderiam ou deveriam ser reproduzidas no Ponto de Cultura que vocé participa? Por qué?

14. (Se permanece na escola) Das praticas/atividades que acontecem no Ponto de Cultura, quais
vocé acha que deveriam ser reproduzidas na escola em que vocé estuda? Por qué?

15. Vocé ja parou para pensar por que esse lugar onde acontecem as oficinas € chamado de

Ponto de Cultura?
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APENDICE D - TERMOS DE CONSENTIMENTO - ADULTOS

uss

Titulo da Pesgmsa: Pedagogias dos Pontos de Cultura: A praxis educativa ne cotidiano da edweagdo n3o
azpolar - Caxias do SulES.
Pesquzador Fesponsziavel: Marens Vinlemns Comandulli Euppental

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVREE E ESCLARECIDO

O {A) Senhor (3) estd zendo convidado (a) 2 participar de uma pesquiza cientifica. Por favor, leia ssta
documento com bastante atencdo antes de assma-lo. Case haja alguma palavta ou frase que o (a) senhor (a)
nio consiga entender, converse com o pesgquizader rezponsavel pelo estude ou com wm membre da equipe
desta pesguisa para esclarecé-los.

0 objetrvo desta pesquisa & imvestigar oz proceszos de ensmo & aprendizagem no cobidianc de
metituipdes ndo escolares. A entrevista @ uma das ferramentas de mmveshgagio de como occorrem esses
proceszos nas nstitnigdes que fazem parte da pesgmsa. Assim, voce estd sendo convidade para uma entrevista
para falar sobra a sua pm'tlclpﬂ.l;a.o. 'ervolvimento na instituigdo & for ezcolhide pelu tempo de vinculo que vocs
tem com 2 mesma. Como parficipante vood terd acesso aos resultados da pesquiza, assim come ao regiztro do
TCLE sempre que sclicitade.

Se oiz) Sr.(a) acertar, o procedimento envelvido em sua parbicipacio € o segunfe: responder a 10
questdes em uma comversa no formato de entrevista, com duragio media de 30 minutos a ser realizada na
propria imstrigdo.

Toda pesquiza com zeraz humzmos anvolvae a]guln tipo de rizeo. Mo nozse estudo, os pns.ﬂvem rizoos
ou desconforfos decomentes da parficipagio na pesquiza =30 a exposigio de suas idelas, opinides & axparlEncias
ja vividas gque, porventura, compartilhe. Ma tentativa de evitar ou reduzir oz desconfortos possivels, as
providéncias tomada: serde pestura ética mediambe as respostas dadaz com compromizse de sigilo e
confidencizlidade, reafirmando que oz dados obtides para este estude serdo utilizados somente para colaborar
com a compreensac do objetrvo da pesquiza. Para minmmizar oz riscos na pesquisa, & visade garanfir o bem-
estar doz participantes, respertando sua autonomia e povacidade. [szo melw obter conzenfimento mformadoe,
azzegurar uwm ambiente sagure e acolhedor, e eztar atento 2 minaiz de desconforto ou risco durante a emtrevista.
A pesquiza também parante 2 confidencialidads dos dades e a2 possibilidade de mterromiper 2 emfrevista a
gqualguer momento. 4 confidencialidade dos dados da pesguiza sera feita a partir du armarenamento no
notebook pesscal do pesquizador, ficando macessivel para tercairos, & descartados apds 3 znes da finalizagio
da pesquiza.

Contudo, ezta pesquiza também pods trazer beneficics. (s possiveiz bensficios resuliantss da
participacio na pesquiza s3o: a contmbuicio do aumento de conhecimento sobre as teorias e praticas prezenfes
nos proceszos de educacio ndc escolar, a popularizacdo daz comimibuipdes da pesguisa no campo das
mvestigacoes, além de fomacer slamentos para a ampliagio dos estudos dasse tama no meio da educacdo. Cu
sgja, € possivel que oz beneficios nio zejam diretos, mas podem zleangar oz estudos zcadeémicos zobre a
educacdo ndo escolar e na ampliagio dos conhecmmentos relacionados 2 sistematizacdo de expenencias nesza
contexto.

FEUBRICA DO PARTICIPANTE

FUBRICA DO PESQUISADOR
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A participacdo na pezgmsza & totalmente volontaria, ou saja, ndo @ pbngatona. Cazo ola) S1. I:a:l decida
nio autorizar aparhr;lpa;an on amda, dezizta de pa:nc:pa:&retm: zay consantimento durante 2 pesquiza, ndo
haverd nenhum prejuizo aos mstrumentos avaliativos que ele (2) tem ou posza vir a ter na inshtuigio.

Mio ezia previsto nenhum tipo dz pagamento pela sua participacdo na pezguisa & ofz) Sr.z) ndo tera
nenhum custo com respeito zos procedimentos envolvidos.

Ezzz pesgqumsa contou com 2 aprovagdo no Comiteé de Ftica am Pezgm=a o qual reprazenta um colegiado
mterdizciplinar e independante, de relevancia publica, de carater consultrvo, deliberativo e educatrvo, criado
para defandar oz interszzes doz parheipantes: da pesquiza em sua mtegnidade & digmdade 2 para contribmr no
desenvelvimento dz pesquiza denfro de padrdez sficos.

Solicitamos tambem sua autorizagio para apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de
educapdo 2 publicar em revista clantifica nacional e'ou mtamacional Por ocazido da publicacdo dos resultados,
o nome dela (3) serd manbide em sigilo absoluto, bem come em todas as fases da pesquiza

E azzsegurada a azzistencia durante toda pezqmsa, bam como & garantido ao 3r.(a), o livre zceszo 2 todas
az informagdes & esclarecimentos adicionals sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que ofa) 51.(3)
quelira saber antes, durantes & depois da sua parheipagio.

Caso ofa) Sr.(z) tenha duvidas, podera entrar am contate com o pesquizader responsavel hareus
Vinlems Comandull Euppental, pelo telefone (34) 981238100, myverppei@oes. br ou com o Comuté de Ebiea
em Pesgmsa da Universidads de Canaz do Sul (CEP-UCS) (Campus-2eda, Bloco 3, zala 403, e-mail: cap-
ucsi@ues br, (34) 3213-2829).

Ezze termio € assinado em duas vias, sendo uma do(a) 5r.03) & 2 outra para os pesgquizadores,

Declaracio de Conzentimento

MNome do participants

Diata:

Azzinatura do participanta

Eu, Marcuz Vinicms Comandulli Euppental, declaro cumprir as exigéncias contidas na Fesclugio
CHE 310714,

Data: ! !

Aszzinatura do Pesquizader

145



APENDICE E - TERMOS DE CONSENTIMENTO — RESPONSAVEIS

ueS

Titule da Pasguiza: Pedagogias dos Pontos de Cultura: A préss aducativa no cotidiano da educagio nio
ezeolar - Caxas do SulBS

Pesquizador Kesponsavel: Marcus Vinlems Comandulh Fuppental

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECIDO

O [A) Sanher (2) estd sande convidado (2) 2 pernutr 2 participagdo da seu (3) filho (2) em wma pesquiza
cientifica. Por favor, leia esta documento com bastanfe atengde antes de assma-lo. Case haja alguma palavra
on fraza que o (z) senhor (2) nio consiza entender, converse com o pesquisador responzavel pelo eztudo ou
com wm membro dz equipe desta pesquisa para asclarecé-los.

A proposta deste termo de consentimnento livre e esclaracido (TCLE) é explicar tude sobra o estude 2
solicitar a sua permissdo para sen filho (3) participar do mesmao.

O chjetrvo desta pesquisa @ imvestigar oz processos de ensino e aprendizagem no cotidiane da
instituipdes ndc escolares e 2 antrevistz € wma dasz farramentze de imvestizacio d2 como occommem esses
proceszos nas nstituigdes que fazem parte da pesquiza. Assim, o (2) zeu (a) filho (3) estd zendo convidado (3]
para wmna enfrevista para falar sobre a participapio/esnvolviments na metitnie3o & for ezealhide (2) pelo tempo
de vinculo gue voce tem com a mesma. Como parbeipants, zen (2) filho (3) ferd acesszo zos resultados da
pesguiza, assim como 20 regizstro do TCLE semprs que solicitado.

Ze -:h(a:l 5{,{3} aceifar que zeu flho (2) parbeipe da pesquiza, o procedimento envolvide am sua
participacio & o seguinfe: respondesr a 10 questies am uma comver=a no formato de entrevista, com durapio
meédia de 30 mimutos a ser realizada na propria institnigEo.

Toda pesquiza com serss homanos epvolve algum tipo de nisco. Mo nosse estudo, os pDEE.I.‘i.‘E]E- Tiscos
ou desconfortos dacorrentes da participacio na pesquiza 530 2 exposigdo de suas idelias, opinides & experiéncias
j2 vradas que, perv Eu‘mm., comparfilhe. Ma tentativa de evitar ou reduzir os desconfortos possivels, as
providéncias tomadas serde postura ética mediante as respostaz dadas com compromizse de sigile e
confidencialidade, reafirmando que oz dados obtides para este estudo serio utilizados somente para colaborar
oo a compreens3ao do objetrvo da pesquiza. Para minmmizar os riscos na pesquisa, € vizado garanfir o bam-
estar dos participantes, respeitando suz autonomia e privacidade. Is=o melu obter consentimento mformade,
aszgegurar wm ambiente sagure e acolhedor, e estar atento 2 zinalz de desconforto ou risco durante a enfrevista.
A pesquiza tambem garante a confidencialidade dosz dades e a possibilidade de mismromper a enfrevizta a
qualguer momento. A confidencialidade dos dados da pesgqmisa zera ferla a parfir du armarenamento no
notebook pesseal do pesquizador, ficando maceszivel para tereeiros, & dezecartados apdés 5 anos da finalizagdo
da pescuiza.

Contodo, esta pesquua também pode trazer beneficics. (s posziveis bensficios resultantes da
participacio na pesquiza s30: 2 contribuicdo do aurments de conhecimento scbre as teorias e praticas presenfes
neos proceszos de aducacio ndc escolar, a populanizacic das confmbuigdes da pesgmisa no campo das
imvestigapdes, além de fomacer elamentos para a ampliagio dos eztndoz dezse tema no meio da edueagdo. Cu
zeja, & possivel que oz beneficios nio ssjam dirsfos, mas podem aleancar oz estudos zcademicos sobre a
eduracio ndo escolar & na amphacio dos conhecimentos relacionados a sistematizacio de experiéncias nessa
contexto.

FUERICA DO EESPOMNEAVEL PELO PARTICIFAINTE

146



- =

EUBRICA DO PESQUISADOR.

A participagdo de zen (a) filko (2) na pesquisa & totalmente volontaria, ou sejz, ndo & chrigatona.
Caze ofz) Sr.(a) decida ndo autorizar a participacdo, ouw ainda, desizta de participar e refirar sen consantimanto
durante 2 pezgmisa, ndo haverd nenbum prajuizo acs mstrumentos avaliatrvos gque ele (3) tem ow pozza vira
ter na mstrhmedo,

Mio esta pravisto nenhum tipo de pagamento pela participacieo de zau (3) filho (3) na pesquiza = ofa)
31.(2) ndo terd nanhum custo com respeite aos procedimentos anvolvidos.

Eszza pesgmsa confou com a aprovagdo no Comiteé de Eica em Pesgqmza o gual reprezenta um colegiado
mterdizeiplinar & mdependents, de relevancia publica, de carater consultrro, daliberative & sducatrvo, eriado
para defandar oz intereszes dos participantes da pesguiza em sua mtegrnidade e digmidade s para contribmr no
desenvolvimento dz pesguiza denfro de padrdes sticos.

Zolicitamosz tambam mua autorizacdo para aprazantar os resultados deste extndo em eventos da draa da
educacdo 2 publicar em revista cientifica nzcional e'on mtemacional Por ocasiZo da publicacio dos resultados,
o nomea dela (3) sard mantide sm sigilo absoluto, bem come em todas as fases da pesquiza

E azsegurada a aszistencia durants toda pezgmsa, bam como & garanfide ao 3r.(a), o livre aceszo a todas
az mformapdes e esclaracimentos adicionals zobre o estudo & suas conzequéncias, enfim, tude o que ofa) Sr.(a)
quelira saber antes, durante & depois da swa parheipagdo.

Cazo ofa) Sr.(a) tenha duvidas, podera entrar em contato com o pesquizador responsavel harcus
Vinlcms Comandull Fuppental, pelo telefone (34) $81258 100, myveruppe@ucs br ou com o Comité de Etica
em Pesgmsa da Universidade de Caxias do Sul (CEP-UCSE) (Campus-Sade, Bloco 3, zalz 403, e-mail: cap-
ucs@ucs.br, (54) 2213-2829),

Ezze termio € azsmmado em duas vias, sendo uma doz) 5r.(2) & 2 cutra para o= pezguizadorss,

Declaracio de Conzentimento

Cencordo em autonizar men (3) filho (3) a participar do estude mttulado: A praxis educativa no
cotidiane de espagos ndo ezcolarss: um estudo de cazo na esfera govemamental 2 ndo governamental em
Czaas do Sual.

MNome do responzavel

Diata:

Aszzinatura do responsaval

Eu, Mareus Viniems Comandulli Euppental, declaro cumprir s exigencias contidas na Razolopdo CNE
310716,

Data: ! !

Azsinatura do Pesquisador
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