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RESUMO - Educacao popular e educagao de jovens e adultos sao temas que, para leigos e/ou desatentos, podem
parecer idénticos. Grosso modo, a argumentagdo ¢ a de que o publico-alvo é o mesmo e a responsabilidade
de quem se dedica a essas modalidades educativas seria, sobretudo, a de reduzir o “drama” das populagdes
desfavorecidas que ndo puderam frequentar a escola no tempo certo. Essa quase imediata identificagdo entre a
educagdo popular, a EJA e os processos sociais de exclusdo ndo ocorre por acaso. No entanto, para educadores
que se ocupam dessas modalidades, em que pese o fato de elas se assemelharem, inclusive em suas trajetorias
historicas, ndo se trata do mesmo tipo de pratica educativa e nem, necessariamente do “mesmo” publico.

O que as une ¢ sua origem e o fato de serem, ambas, tema secundario em relagdo aos interesses politico-
educativos efetivamente abragados pelos sucessivos governos do pais. A identificagdo de problemas concretos,
de origem epistemologica, politica e social das propostas e praticas pedagogicas ainda ndo produziu novas
politicas ou um reconhecimento ampliado das mudancas necessarias. Precisamos descobrir e inventar modos
de agir mais proximos e compativeis com os discursos que somos capazes de produzir, modos de fazer politica
e educacdo — popular, de jovens e adultos ou qualquer outra modalidade — que contribuam para a democracia,
para a horizontalizagdo das relagdes entre os diferentes grupos sociais, para a emancipagao social.

Descritores — Educacdo popular; educag@o de jovens e adultos; educag@o e emancipagao.

ABSTRACT - Popular and youth and adults education are subjects that may look like identical for the casual
audience. In a general way, the arguments are that the target is the same and the responsibility of those who
dedicate themselves to these activities only reduces the drama of unprivileged population that were not able
to attend school at the right age. This almost immediate identification between one and another and the social
exclusion processes does not happen accidentaly. However, for educators who dedicate themselves to these
modalities, despite their similarities, including their own paths, these are not the same kind of practices, neither
the same people.

What binds them is their origins and the fact that they are both secondary themes of political-educational
interests in all of the last brazilian governments. The identification of concrete problems, epistemological,
political and social in the pedagogical propositions and practices, still has not produced new government
policies neither the recognition of the necessary changes. We still have to discover and create new acting ways
closer and more compatible to our discourses and new ways to make policies and education that will contribute
for democracy, horizontalization of relationships between different social groups and social emancipation.

Keywords — Popular education; education for youth and adults; education and emancipation.

Educagao Popular e Educacdo de Jovens ¢ Adultos
sdo temas que, para leigos e/ou desatentos, podem ser
considerados idénticos. Grosso modo, a argumentagao ¢é
a de que o publico-alvo ¢ o mesmo e a responsabilidade
de quem se dedica a essas modalidades educativas — a

EJA — constitucionalmente reconhecida como tal, ¢ a
Educagdo Popular, ainda ndo reconhecida como tal —
seria, sobretudo, a de reduzir o “drama” das populagdes
desfavorecidas que ndo puderam frequentar a escola
no tempo certo. Essa quase imediata identificacdo
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entre a Educag@o Popular, a EJA e os processos sociais
de exclusdo ndo ocorre por acaso. Historicamente, a
Educacdo Popular — em sentido estrito, a educacdo do
povo — foi concebida e praticada em oposi¢do a edu-
cacdo da elite e ndo como educacdo da populagdo em
geral. Quanto a EJA, ainda hoje, ela ¢é tratada e discutida
como uma modalidade da qual o pais podera se libertar,
quando as desigualdades sociais estiverem em vias de
superagdo e as populagdes subalternizadas tiverem
amplo acesso a escolarizag@o regular na chamada “época
certa”.

No entanto, para educadores que vém se ocupando
dessas modalidades, em que pese o fato de elas se
assemelharem, inclusive em suas trajetorias historicas,
ndo se trata do mesmo tipo de pratica educativa e nem,
necessariamente, do “mesmo” publico.

Este primeiro engano com relagdo aos publicos da
EJA e da Educagdo Popular denuncia o elitismo de quem o
comete, pois parte do pressuposto de que agdes educativas
para populacdes subalternizadas sido desenvolvidas
necessariamente na perspectiva da compensagao e com
vistas a dar a elas acesso aos conhecimentos candnicos
valorizados socialmente. Além do preconceito, perce-
bemos também certo desconhecimento das trajetérias de
uma e outra modalidade, pois se podemos associa-las,
na origem, como preocupagdes e agdes iniciais de grupos
politicos e sociais ligados aos movimentos sociais, seu
desenvolvimento as torna, claramente, hoje, bastante
diferenciadas. Nao por acaso, a EJA é hoje uma moda-
lidade educativa oficial, parte do sistema nacional de
ensino ¢ a Educacdo Popular ocupa outros espagos e
preocupagoes, sobretudo de organizagdes do terceiro
setor. O que as une ¢ o fato de serem, ambas, ainda tema
secundario em relacdo aos interesses politico-educa-
tivos efetivamente abragados pelos sucessivos governos
do pais.

No que se refere a Educacdo Popular, podemos
identificar sua origem, do modo como a compreendemos
hoje, nos movimentos sociais nos anos 1950. O movimento
estudantil teve ampla contribuigdo nesse sentido, com seus
Circulos Populares de Cultura. A ideia central era a de
levar cultura e educacdo aos “despossuidos”, entendidas
como meios para a conscientizagdo do povo a respeito
da exploragdo a que era submetido pelo capitalismo.
Movimentos de clara inspiragdo marxista estavam
envolvidos nas propostas e atividades. Promovidas sob
a proposta da emancipacdo dessas populacdes, essas
politicas e agdes carregam uma significativa carga de
preconceito social e epistemoldgico, ao remeterem muito
daquilo que fazia parte das culturas dessas populagdes ao
status de atrasos ou ignorancias, bem como ao tentarem
“ensinar” o povo apensar sua propriavida, culpabilizando-o,
de certa forma, pela situagdo de subalternidade, pois
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seria a “falta de consciéncia” e a “passividade” a origem
de sua condicdo de subalternidade.

Em que pese a preocupacdo com a melhoria da vida
das populagdes a quem se destina, a Educagdo Popular
assume, desde suas origens, uma dupla dimensao
cultural e educativa centrada em padrdes frequentemente
etnocéntricos e cientificistas. A cultura que se pretende
levar ao povo ¢ aquela representada pelos bens culturais
aceitos como representativos do que de “melhor se fez e
se disse no mundo, em termos da produgdo intelectual e
artistica”, compondo a “cultura verdadeira” capaz de
elevar o espirito humano a um estado cultivado, superando
a desordem e a barbarie que se supunha estar presente
nas praticas sociais e politicas do povo” (GARCIA,
2010). Essa perspectiva de cultura era a mais difundida e
aceita até os anos 1950 e, ainda hoje, ¢ hegemonica. Culto
¢ aquele que conhece e consome bens culturais de “alto
nivel”, como a chamada alta literatura, classicos do teatro,
balés e oOperas, por exemplo. Com relagdo a educacao,
essa concepgdo serviu d conservagdo e transmissao de um
conjunto de conhecimentos entendidos como “o melhor”
da produ¢do humana no que se refere as artes, filosofia e
literatura (idem). Naturalizando valores e conhecimentos
das elites sociais e culturais, a Educac¢dao Popular muitas
vezes serviu também a legitimagao das desigualdades que
combatia.

Analisando as diferengas entre as propostas
curriculares encontradas nas politicas de curriculo inglesas
do século XIX, Goodson (1996) afirma que a crenca nas
diferencas de mentalidade entre as classes sociais teria
sido a inspiracdo para os ingleses preconizarem uma
educacdo escolar ‘praticista’ para o povo e aprofundada
teoricamente para as elites, o que, de certo modo, foi
e continua sendo feito entre nds. Propostas educativas
minimalistas, e, por que ndo dizer, desrespeitosas dos
saberes e afiliagdes culturais dessas populagdes, sdo
formuladas e implementadas ainda hoje.

O velho ditado segundo o qual “para quem ¢, bacalhau
basta” parece ter-se imposto sobre quaisquer outros
objetivos de acesso efetivo aos chamados conhecimentos
acumulados pela humanidade ou de equalizacdo social.
E assim nossa chamada Educagdo Popular cresceu
voltada, basicamente, para o ensino das primeiras
letras (alfabetizacdo) e o calculo elementar, além da
“aculturagdo”, objetivo definido e buscado por meio do
acesso das populagdes subalternizadas aos canones da
alta cultura. O principal problema, no entanto, ndo estava
nessa logica, mas no modo como se implementava essa
escola. Metodologias de ensino improprias a clientela e
referenciais culturais elitistas davam o tom daquilo que se
propunha e realizava. As experiéncias sociais e culturais
do publico-alvo eram ignoradas e o ensino se pautava
nos mesmos critérios, valores e ideais do ensino regular
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destinado a criangas burguesas. Com isso, tornou-se
ainda mais grave do que o minimalismo em si, o fato
de que, ao longo dessa historia, as populagdes a quem
essa educacdo de poucas metas se destinaria sequer era
considerada em seus saberes e valores, o que contribuia
para o sentimento de baixa autoestima e de legitimidade
da exclusdo social.

Encontramos aqui um segundo processo. Por razdes
diversas, as metas de escolarizacdo das classes populares
nunca foram atingidas. Sabemos hoje, depois de muitos
anos de pesquisas, reflexdes e experiéncias diversas,
que questdes envolvendo inadequagdes de proposta, de
linguagem, de abordagem metodoldgica ¢ mesmo de
contetido foram determinantes, mas sabemos também
que, apesar de sabermos isso tudo, ¢ ainda a maxima da
“falta de jeito para estudar”, acompanhada da ideia de
que o fracasso escolar é determinado pelo aluno pouco
inteligente, preguicoso, subnutrido, psicologicamente
desestruturado, entre outras caracteristicas negativas
tidas como intrinsecas a esses sujeitos, que imperam
nos discursos hegemdnicos sobre a questdo, cul-
pabilizando as vitimas do descaso historico do Estado
com essas camadas da populacdo pelo seu suposto
fracasso.

Com isso, as necessarias discussdes em torno das
inadequagdes das politicas e praticas as necessidades
e possibilidades dessa clientela foram secundarizadas,
permanecendo restritas a grupos de intelectuais e
académicos, mantendo hegemonica a crenca na “culpa”
das populagdes pelo seu insucesso escolar, reforcada
pelo insucesso majoritario também percebido na escola
regular das criangas oriundas desse mesmo meio
social. A identificagdo de problemas concretos, de
origem epistemoldgica, politica e social que permitiam
compreender a responsabilidade das propostas e praticas
pedagogicas sobre os maus resultados dos alunos nao
produziu novas politicas ou um reconhecimento ampliado
das mudangas necessarias. Mesmo depois que Paulo
Freire denunciou o problema daquilo que identificou
como “educac¢do bancaria” e alfabetizou com sucesso, por
meio de processos pedagogicos dialdgicos, comunidades
inteiras de trabalhadores rurais, no imaginario social, o
fracasso continuou sendo “falha” dos alunos.

A partir do trabalho desenvolvido por Paulo Freire —
grande incentivador do trabalho dos Circulos Populares
de Cultura — politicas de Educacdo Popular e de EJA
comecam a ser pensadas, mesmo quando, depois do
golpe militar de 1964, os governos ditatoriais o tenham
levado ao exilio e suas agdes condenadas como sendo
de inspiragdo comunista. Programas de alfabetizacdo
foram criados e se desenvolveram no pais, ainda numa
perspectiva de indiferenciacdo EJA/Educagdo Popular.
Mais recentemente, o afastamento progressivo das
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modalidades derivou da consciéncia e da defini¢do
de politicas especificas de escolarizacdo de jovens e
adultos, para além dos Programas de Alfabetizagdo e de
acoes culturais. Hoje, a EJA é uma modalidade oficial
do sistema de ensino, englobando a Educa¢do Formal
no nivel Fundamental e Médio, bem como em agdes
destinadas ao Ensino Profissional.

Na busca de atender as especificidades dessa
modalidade de ensino, entendida como direito de aprender
por toda a vida e respeitando-lhe as especificidades,
tanto no que se refere aos contetidos de ensino quanto
a metodologia apropriada para sua transmissdo, alguns
debates importantes vém-se efetivando. Importante
contribuicdo para este debate vem do trabalho de
Boaventura de Sousa Santos (2004).

Segundo o autor, a revalorizagdo dos conhecimentos
dessas populagdes, bem como o atendimento a necessidade
de respeito a suas culturas e o estabelecimento de didlogos
entre as praticas de conhecimento e culturais (SANTOS,
2004) dessas populagdes e aquelas das elites requer o
desenvolvimento de agdes voltadas a horizontalizagao
dessas relagdes, superando as hierarquias que hoje as
presidem, criando monoculturas como a do saber formal
no que se refere aos modos de conhecer o mundo e a
da universalidade do eurocentrismo, no que se refere
as culturas. O trabalho a ser desenvolvido para essa
superagdo seria o de identificacdo dos possiveis modos
de transforma¢do dessas monoculturas em relagdes
ecologicas, de interdependéncia, entre diferentes saberes
e culturas. Voltamos, assim, as semelhancas entre a
Educagao Popular e a EJA, na medida em que ambas
sdo destinadas a populagdes subalternizadas. Em que
pesem as muitas diferengas entre as populagdes em si e
entre os objetivos das praticas educativas, muitas sdo as
semelhangas entre os problemas enfrentados por ambas
e as estratégias gerais que podem levar ao maior sucesso
das praticas desenvolvidas em uma e outra.

Do ponto de vista da acdo educativa, consideramos ser
importante incorporar ao trabalho em Educacdo Popular
e na EJA conhecimentos, praticas sociais e culturais e
critérios de validagao diferentes daqueles que consagraram
a ciéncia e a “alta” cultura europeia como superiores aos
demais conhecimentos ¢ culturas, buscando horizontalizar
as relacdes entre eles. Para isso, precisamos repensar os
conteudos escolares da EJA e os contetidos e sentidos
atribuidos as praticas de Educac¢do Popular, indo além da
famosa formula do acesso aos conhecimentos acumulados
pela humanidade e procurando, como preconizava Paulo
Freire, uma educagdo dialdgica, partindo daquilo que
¢ familiar aos alunos e estabelecendo dialogo entre o
ja sabido e o que se pretende ensinar. Nesse sentido,
impde-se a necessidade de repensar os contetdos de
ensino.
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REPENSANDO CONTEUDOS DE ENSINO
NA EJA E NA EDUCACAO POPULAR

Considerando a importancia especifica que tem
na EJA e na Educagdo Popular o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico a partir das histérias de vida, dos
interesses e dos saberes que os alunos trazem para as
salas de aula, a reflexdo sobre a questdo dos conteudos
a serem trabalhados assume uma dimensao que lhe ¢
especifica e que vimos discutindo ja ha algum tempo
(OLIVEIRA, 2009). Em primeiro lugar, entendemos que
a logica que deve presidir a sele¢@o e apresentagdo dos
contetdos precisa ser diferente daquela que vem servindo
as escolhas do ensino regular destinado as criangas'. Num
sentido, a abordagem dos conteudos precisa relaciona-los,
tanto quanto possivel, a situa¢des da vida cotidiana das
populagdes trabalhadoras pouco ou nada escolarizadas,
ausentes das escolas — regulares ou ndo — por longo
periodo. Em muitos casos, sdo populacdes rurais,
quilombolas ou oriundas de outras configuracdes locais
especificas, semiescolarizadas, em acdes de Educacao
Popular desenvolvidas por ONGs, igrejas ou outros
movimentos sociais, todas de nitido perfil escolar, que
precisamos conhecer antecipadamente, para chegar a
proposi¢do de um trabalho que possa efetivamente ser
util aqueles a quem se destina.

De outra parte, no que se refere a selecdo dos
conteudos, cabe ressaltar a necessidade de uma logica que
os compreenda ndo como uma finalidade em si, mas como
meio para uma intera¢cao mais plena e satisfatoria do aluno
com o mundo fisico e social a sua volta, oportunizando
a essas populagdes a valorizagdo dos saberes tecidos nas
suas praticas sociais em articulacdo com saberes formais
que possam ser incorporados a esses fazeres/saberes
cotidianos, potencializando-os técnica e politicamente.
Na selecdo dos contetdos, a prioridade seria, entdo, a
da abordagem de conhecimentos relacionados a vida
social e a compreensdo dos elementos que intervém na
vida cotidiana. As formas mais tradicionais de selecdo e
abordagem dos conteudos encontradas no ensino regular
devem dar lugar a formas alternativas que possam favorecer
a escolarizagdo de populagdes anteriormente excluidas
deste processo. Nesse sentido, a defini¢do prévia e coletiva
de alguns principios norteadores do trabalho pedagogico
de selecdo e organizacdo dos contetidos torna-se um
instrumento valioso para o trabalho na EJA, na medida
em que incorporam essas prioridades. Que conteudos
s30 necessarios para jovens e adultos que buscam uma
escolarizagdo tardia, ou que consideram relevante
submeter-se a agdes educativas institucionalizadas? A
resposta poderia ser a de que os conteudos necessarios
sdo aqueles que podem ser utilizados na vida cotidiana
como meio para a autonomia do sujeito. Baseado na
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Declaragao de Jomtien, entende-se que “a escola devera
incorporar efetivamente os conhecimentos — conteudos e
competéncias — necessarios para que o individuo possa
desenvolver-se fisica, afetiva, intelectual e moralmente, a
fim de desempenhar-se com autonomia no ambito politico,
econdmico, e social no seu contexto de vida.” (p. 9).
Assim, em ac¢des de Educacao Popular e de EJA, os
objetivos do trabalho pedagogico ndo podem ser apenas o
de levar ao aluno alguns conhecimentos escolares classicos
formais. Eles precisam incorporar as possibilidades dos
diferentes conteudos de contribuirem para as agoes
concretas que esses sujeitos devem ser capazes de
desenvolver na sua vida cotidiana, tanto para melhorar
sua propria qualidade de vida como para associa-la com
a vida do conjunto da sociedade. Isso significa que alguns
contetdos formais classicos devem ser abandonados em
prol de outros que sejam operacionais, ou seja, que possam
contribuir para uma capacitacdo da ac¢do social. Assim
sendo, a principal preocupagdo do trabalho pedagogico,
bem como dos processos de avaliagdo ndo deve ser o
“saber enciclopédico”, mas saberes que contribuam
para o desenvolvimento da consciéncia critica e para
esta capacitacdo, sem que isso signifique uma opgao por
um qualquer tipo de minimizagdo, como foi e ainda é
preconizado por alguns. Nao se trata de reduzir contetidos
para “facilitar”, mas de adequar conteudos a objetivos
mais consistentes do que o da mera repeti¢ao de supostas
verdades universais desvinculadas do mundo da vida.
Como em toda proposta de solugdo de problemas,
outros problemas se interpdem quando concretizamos
aquilo que parece satisfatoério no papel. Nesse caso, os
problemas sdo inimeros e vao desde as criticas que se pode
fazer aos riscos de utilitarismo na seleg@o dos contetidos, de
repeticdo do minimalismo que criticamos pelo abandono
de contetidos formais relevantes para prosseguimento de
estudos ou para capacitacio e promogdes profissionais ou,
aquilo que pretendemos discutir a seguir, as dificuldades
inerentes a pratica. Ressalto, antes mesmo de desenvolver
a discussdo, que ndo defendo a ideia de que as teorias
sdo boas e os praticantes incompetentes. Entendo, ao
contrario, que os limites das praticas lhes sdo inerentes
e que a falta de didlogo entre o que se pensa e o que se
pode fazer ¢, mais do que tudo, falha do autoritarismo
epistemoldgico, que coloca o pensar acima do fazer.
Assim, vamos considerar neste texto que aquilo que
se faz depende menos daquilo que se sabe a respeito do
que se deveria fazer, e mais daquilo que se consegue
fazer, diante das circunstincias e limites dos nossos
conhecimentos e capacidades de colocar em pratica os
produtos das nossas convicgdes e reflexdes, como bem
enuncia Santos (2000), ao lamentar o fato de que nossa
capacidade de critica tende a ser muito mais desenvolvida
do que a de agdo. Paulo Freire formula o mesmo problema,
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quando diz que o maior desafio do educador progressista
¢ a busca da coeréncia entre aquilo que defende como
intelectual e aquilo que pratica como educador.

Lendo-os e observando a indissociabilidade entre
as diferentes instancias e dimensoes da reflexdo social,
percebo a inevitabilidade de enfrentar esse desafio.
Precisamos descobrir e inventar modos de agir mais
proximos e compativeis com os discursos que Somos
capazes de produzir, modos de fazer politica e educacgao
que contribuam para a democracia, para a horizontalizagao
das relacdes entre os diferentes grupos sociais, para a
emancipacao social. Ja conhecemos e formulamos muitos
principios ¢ modos de compreensao das especificidades
deste trabalho, enunciamos principios do que devemos
propor como conteudos e metodologia de ensino. Resta-
nos pensar nas especificidades da formacdo docente
para os professores que se dedicam a essas modalidades
educativas, ou seja, pensar modos de criar melhores
possibilidades de enfrentamento dos desafios que se
colocam as praticas cotidianas de EJA e de Educagdo
Popular.

A QUESTAO DA FORMACAO

A questdo da formacgdo docente habita os estudos
nos/dos/com os cotidianos na qualidade de dimensdo
constitutiva dos fazeressaberes docentes. Nao apenas
a formagdo inicial formal instituida, mas a formacéao
considerada como uma rede de contextos (ALVES, 2002)
que interferem naquilo que, cotidianamente, conseguimos
pOr em pratica com nossos alunos, entendida sempre e
necessariamente como formagao continuada. Para pensar
as questoes relacionadas as praticas educativas na EJA e
na Educacao Popular, precisamos considerar os processos
individuais e coletivos de formacdo dos professores, as
diversas influéncias recebidas e percebidas e as articulagdes
entre elas, tanto no passado quanto no presente, para que
possamos refletir sobre as possibilidades docentes de
desenvolvimento de pratica curriculares apropriadas a
esses grupos, antes de condenar os limites e falhas dessas
praticas.

De fato, precisamos pensar as praticas docentes
a partir da convic¢do de que nossa formagdo, seja ela
pessoal ou profissional, se da por meio da tessitura de
redes de sujeitos e de conhecimentos, sempre provisorias,
porque em permanente movimento, dindmicas e mutaveis.
Assim, entenderemos toda formagdo como continuada,
nunca linear, sempre em rede, na qual se incorpora,
inclusive, o que nos acostumamos a chamar de formacado
inicial, ou seja, aquela formagao académica recebida nos
cursos de formacdo docente. Em lugar disso, com Alves
(2002, p. 18) nesse texto vamos considerar a formagao
docente como desenvolvida em diferentes contextos
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articulados, indissociaveis uns dos outros. O objetivo ¢é
captar as interferéncias mutuas entre as influéncias da
formacao recebida em cursos oficialmente destinados a
esse fim e as dimensdes politicas e praticas da formagdo
cotidiana e académica. De acordo com a autora, a
formacdo de professores necessita ser compreendida
nos seus multiplos contextos, a saber: a) o da formagao
académica; b) o das propostas oficiais; ¢) o das praticas
pedagdgicas cotidianas; d) o das culturas vividas; e, €) o
das pesquisas em educacdo. Considerando-se cada um
na sua especificidade, todos esses contextos contribuem
para nos tornar os professores que somos, nos ensinam
os fazeressaberes docentes e nos levam a constituicao
das redes de sujeitos que somos e de professores que, ao
longo do tempo, vamos sendo.

Assim, a superagdo da ideia dessa formagdo inicial
como fruto de um ato inaugural, através do qual os
primeiros conhecimentos sdo levados/doados aqueles
que nada sabem, nos parece um elemento importante na
compreensdo e desenvolvimento da ideia de que as redes
de conhecimentos que se formam ao longo de nossas vidas,
de modo permanente e dindmico, ndo devem ser objeto
de classificacdes e nomeagdes formais desta ou daquela
etapa. Ao contrario, devem ser consideradas em seu carater
ininterrupto como nosso processo de formagdo. Essa
compreensdo incorpora, ainda, a ideia da complexidade
das redes de conhecimentos e dos processos de suas
tessituras, bem como o carater complexo e dinamico da
formagao em si. Este tltimo aspecto € importante também
por superar a ideia, inscrita nas concepgoes lineares e
cumulativas de formagao do sujeito, de que o processo de
constru¢do do conhecimento pode ter seu inicio definido,
e seu processo de desenvolvimento previsto, numa
compreensdo linear, necessaria e evolutiva dos processos
de conhecer o mundo.

A hierarquizacdo dos saberes e, consequentemente,
dos sujeitos, em fungdo do estdgio do processo em que
se encontram, ¢ uma consequéncia (boa para o poder
instituido) da concep¢do que pretendemos superar, no
processo de constituicdo dessa nova perspectiva, que
nos permite abrir portas politicamente necessarias para a
superacdo do sistema de saber/poder, sob o qual vivemos em
nossas sociedades contemporaneas, procurando viabilizar
processos mais igualitarios e efetivos de interagdo e
produgdo mais coletiva e solidaria de conhecimentos,
elementos importantes, tanto para as praticas educativas
em Educacdo Popular e EJA quanto para a formacao
docente, em geral, e para atuacdo com esses publicos, em
particular. Ou seja, considerando a formacgao profissional
docente como uma rede de influéncias teoérico-politico-
praticas, podemos compreender a formac¢do do professor
para atuagdo na EJA e na Educacdo Popular como
vinculada ndo s6 ao curso académico que frequentam,
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mas também como associada a vida cotidiana nas escolas
e instituicdes nas quais atuam, assim também como
responsabilidade das Secretarias de Educagao e instancias
de poder aos quais estdo vinculados.

Assim sendo, as questdes que colocamos a formagao
docente e as especificidades que ela assume no caso
da preparagdao de professores para atuacdo em EJA
e Educacdo Popular ndo se pretendem portadoras de
respostas definitivas ou de elementos de “reciclagem” que
pretendemos levar aos professores que ndo dispdem de
“saber tedrico”, ou simplesmente de “‘saber”, na perspectiva
dominante de compreensdo que relega todo saber ndo
técnico-cientifico-académico ao estatuto de ndo-saber.

Ao contrario, compreendemos aqui que a interagdo
e o didlogo entre as diversas formas de saber expressas
pelos professores e alunos dessas modalidades educativas
precisam ser desenvolvidos e valorizados, de modo a
permitir a tessitura de novos conhecimentos a respeito das
questdes que nos preocupam e mobilizam, incorporando
novos elementos e relagdes aos saberesfazeres de todos
os envolvidos, transformando-os e, consequentemente,
as praticas cotidianas de pesquisadores, professores e
alunos. Ou seja, valorizar as redes de conhecimentos
e praticas tecidas nos processos de formagdo, sempre
entendida como formacdo continuada, de professores
de EJA e de Educagdo Popular implica considerar os
dialogos que estes estabelecem com os conhecimentos
e culturas dos alunos, com as suas proprias e com as das
comunidades nas quais se inserem, lembrando sempre
a pluralidade socioecondémica e cultural dessas popula-
¢oes, frequentemente rotuladas apenas como classes
subalternas, mas cuja riqueza eleva o Brasil a condi¢do
de pais multicultural, mestico e, por isso, diferenciado de
todos os demais em virtude dessa pluralidade constitu-
tiva (RIBEIRO, 1995).

No que se refere mais especificamente a questdo da
formagdo docente académica, nossa compreensdao pode
nos auxiliar a repensar a a¢do pedagdgica desenvolvida
nos cursos de formacdo, na medida em que passamos a
entendé-los como parte integrante das redes de formagao,
dessacralizando as agdes que neles se desenvolvem e seus
efeitos sobre as praticas docentes, numa perspectiva que
supera a ideia de que existe uma causalidade linear entre
as duas coisas. Com isso, podemos recuperar a autonomia
do professor, bem como o espago de sua singularidade
enquanto sujeito, pensando a acdo formadora como um
fio de uma rede que, se depende da boa qualidade do
que se faz nessa instancia, depende também das arti-
culacdes entre elas ¢ os demais contextos de formagao.
Entender a formacdo do professor como processo
permanente, dindmico e multifacetado, no qual as redes de
conhecimentos se articulam e interpenetram em processos
singulares/particulares de tessitura, nos permite repensar

109

as praticas especificamente formadoras, apontando no
sentido da diversificag@o de agdes e de instancias a serem
levadas em consideracdo, da interacdo mais efetiva entre
os sujeitos/saberes/fazeres envolvidos no processo, em
funcdo da especificidade de suas contribui¢des. Assim,
caminha-se para uma democratizagdo mais efetiva das
relacdes entre diferentes conhecimentos/culturas em
interac@o nos processos formadores, mais compativel com
aruptura da hierarquia entre os saberes, com a importancia
do coletivo na tessitura de redes de conhecimento e com
a solidariedade que preconizamos entre os sujeitos/atores
em interacdo, notadamente relevantes na formagao para
atuacdo na EJA e na Educagdo Popular.

Uma ultima questdo, anunciada e ainda ndo discutida,
diz respeito a relagdo entre o que se propde € o que se
consegue fazer. Parte da responsabilidade da acédo
formadora requer a busca de consolidagdo de praticas,
muitas delas ja desenvolvidas nas escolas e institui¢cdes
voltadas para a EJA e a Educacao Popular, mais
compativeis com os ideais que abracamos e com aquilo
que defendemos como metas de uma formacdo mais
apropriada aos objetivos especificos dessas modalidades
de ensino. Para tal, ¢ preciso considerar o que sabem,
desejam e fazem educadores e alunos dessas modalidades,
estabelecer didlogos entre os objetivos da agdo formadora
e esses poderes/fazeres/saberes, considerando nao
apenas o que “devemos” ser e fazer, mas, sobretudo,
aquilo que “queremos/podemos” fazer, respeitando os
limites e as possibilidades de alunos e professores, bem
como a pluralidade que lhes ¢ constitutiva, evitando as
normatizagdes destinadas a rejeicao pelos praticantes da
vida cotidiana.

Ou seja, precisamos descobrir e inventar modos de
agir mais proximos e compativeis com os discursos que
somos capazes de produzir, modos de fazer politica e
educagdo — popular, de jovens e adultos ou qualquer outra
modalidade — que contribuam para a democracia, para a
horizontalizag@o das relagdes entre os diferentes grupos
sociais, para a emancipagdo social. Trata-se, portanto, de
criar as condi¢des para, cada vez mais, aproximarmos
uma e outra, crescendo em coeréncia, como recomenda
Freire (1991), enfrentando o desafio da concretizagao de
ideias, ou da producdo de ideias concretizaveis, criando
realidades possiveis, melhores do que as existentes,
para que acdo formadora e pratica cotidiana dialoguem
em beneficio de ambas e, portanto, daqueles a quem se
destinam, sejam alunos ou professores.
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NotA

I Ciente de que as generalizagdes nesse sentido sdo perigosas e tendem
a superficialidade na abordagem dos problemas enfrentados pelo ensino
regular, entendo também que esse debate ndo cabe nos objetivos desse texto,
e, por isso, ndo sera desenvolvido.
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