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Apresentacao

A realizacdo do II Seminario Nacional de Formacdo de
Educadores de Jovens e Adultos, numa parceria entre o Ministério
da Educag¢do, a UNESCO e o Forum Goiano de Educagdo de Jovens
e Adultos, representou o aprofundamento das questdes ja levantadas
pelo I Seminario, em Belo Horizonte, MG, no ano de 2006. Esse
Semindrio resultou de um compromisso firmado entre essas
instituicdes na Plenaria Final do VIII ENEJA — Encontro Nacional
de Educagdo de Jovens e Adultos —, ocorrido em setembro de 2006,
em Recife-PE.

O II Seminario — que aconteceu entre trinta de maio e dois de
junho de 2007, na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal
de Goias, em Goiania — teve como tema os desafios e as perspectivas
da formacao de educadores, e o objetivo de refletir e apontar
diretrizes acerca dessa formagdo no Brasil. Sdo questdes que vem
sendo debatidas pelas universidades, pelos movimentos sociais e pelo
sistema publico de ensino. Os trabalhos foram desenvolvidos por meio



de conferéncias, mesas-redondas, grupos de discussdo e proposigdo,
plenarias e apresentagdo de posteres. Eles priorizaram, sobretudo, o
envolvimento de professores universitarios, gestores municipais e
estaduais, organizagdes da sociedade civil e educadores de jovens e
adultos do pais, para assinalar os caminhos e as especificidades da
formacao dos educadores dessa modalidade de ensino.

As reflexdes aqui apresentadas demonstram a importancia da
realizag@o deste Il Seminario para o campo da formacao de educadores
de jovens e adultos. Os textos reunidos neste livro sdo, portanto,
proposicdes apresentadas ao longo do evento, na conferéncia de
abertura, nas mesas de debates e nos grupos de trabalho. Incluimos,
ainda, o resultado da Plenaria Final e, a partir dela, esperamos poder
nortear os encaminhamentos futuros desse campo de formagdo
de educadores, seja no ambito do governo federal, das secretarias
estaduais e municipais de educagdo, seja na pratica dos segmentos da
sociedade civil que também atuam nessa formagao.

Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade/Secad - MEC

Representagdo da UNESCO no Brasil
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Introducao

Maria Margarida Machado

O II Seminario de Formacdo de Educadores de Jovens e
Adultos, em Goiania, representou a possibilidade concreta de
amadurecimento das reflexdes iniciadas no Seminario do ano
anterior, em Belo Horizonte. Mais do que o desafio de realiza-lo
com sucesso, 0 Forum Goiano de EJA compreendeu que sua tarefa
era a de somar ao resultado anterior um passo a mais na construgao
de diretrizes politicas e pedagdgicas para a formagao de educadores
dessa modalidade de ensino. Para tanto, a preocupacdo da comissdo
organizadora concentrou-se em dois aspectos: o processo de
mobilizagdo nacional e a constru¢do coletiva da programagdo do
Seminario, para que o evento de fato representasse a diversidade do
pensamento do povo que vive num pais continental.

Quanto a mobilizag¢@o nacional, por indicagdo da plenaria do
VIII ENEJA em Recife-PE, o II Seminario Nacional teve a sua forma
de organizacdo alterada em comparacdo ao I Semindrio. O Forum
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Goiano de EJA assumiu o compromisso de garantir a participagdo
efetiva de outros segmentos diretamente ligados ao campo da formagéo
de educadores de jovens e adultos, dos ambitos estaduais e regionais,
além da universidade, dos proprios educadores e de representantes de
movimentos sociais que também atuam nessa formacgao.

A partir da deliberagdo nacional, o Forum Goiano constituiu
uma comissdo local responsavel pela coordenagdo geral e por
sediar o evento. Essa comissdo foi composta por representantes da
Faculdade de Educa¢ao da Universidade Federal de Goias e, ainda,
por representantes da Universidade Catodlica de Goids, Faculdade
Araguaia, Secretaria de Estado da Educacdo de Goids, Secretaria
Municipal de Educagdo de Goiania, Centro Federal de Educagao
Tecnologica de Goias, Escritorio do INCRA/GO e representantes de
educadores de jovens e adultos.

Essa comissdo construiu uma proposta de programacio para
o IT Seminario tendo como referéncia a avaliagdo final realizada no I
Seminario e as demandas apresentadas no VIII ENEJA. Essa proposta
buscou, a0 mesmo tempo, responder aos anseios de maior participagao
¢ debate no transcorrer do evento ¢ possibilitar o aprofundamento ¢ a
reflexdo por meio de contribui¢des de convidados para as conferéncias,
mesas-redondas e coordenacdes de grupos de trabalho. A proposta foi
socializada consensualmente com o Departamento de Educagdo de
Jovens e Adultos da Secad/MEC e apresentada aos demais Foruns de
EJA do Brasil através do Portal dos Foruns (www.forumeja.org.br).

Foram véarios meses de trabalhos intensos, muitas dificuldades
e obstaculos a serem transpostos, a comegar pela liberagao do recurso
financeiro do MEC para o evento, que s6 ocorreu um més antes
do inicio do Seminario. Todavia, o maior desafio era, sem duvida,
garantir uma participa¢ao significativa e ampla do nimero de sujeitos
concretos da EJA envolvidos na formagao de educadores de jovens e
adultos, a contar principalmente com os proprios educadores.

Para ampliar essa representatividade foi fundamental a
utilizacdo do Portal dos Foruns. Essa ferramenta, construida
coletivamente, possibilitou a comissdo de Goidnia ndo apenas dar
visibilidade a programacdo com antecedéncia — o que motivou
a participagdo —, como também, estabelecer os contatos dos
representantes estaduais dos foruns, via e-mail e telefones, para



que fossem indicados os delegados que participariam do Seminario.
A forma de composi¢@o dos participantes do II Seminario seguiu a
mesma légica de organizagcdo dos ENEJAs, que busca dar legitimidade
a presenca dos representantes dos varios foruns, respeitando também
a participacao dos diversos pesquisadores de institui¢cdes de ensino
superior, os quais foram convidados a dar continuidade ao debate
iniciado em Belo Horizonte, no ano de 2006.

O resultado foi a presenga de 173 pessoas representando todos
os estados brasileiros € o Distrito Federal, distribuidas em: 53 do
segmento universidade; 57 educadores de jovens e adultos em efetivo
exercicio, em turmas de alfabetizagdo, ensino fundamental, ensino
médio e ensino profissionalizante; 45 gestores federais, estaduais
e municipais; 12 representantes de movimentos sociais e Sistema
S que atuam na formacdo de educadores; 6 académicos que atuam
na EJA. Cabe ressaltar a grande presenca de educadores, garantida
pela representatividade do estado de Goids que priorizou as vagas
para esse segmento. E, em outra avaliagdo sobre os participantes,
¢ importante considerar que houve certa dificuldade para garantir a
presenca de mais representantes dos movimentos sociais atuantes
nesse campo de formagao.

A conferéncia de abertura foi proferida pelo professor Carlos
Rodrigues Brandao, mestre e educador popular de Goias. Brandao
iniciou sua fala lembrando uma frase de Paulo Freire — “Existir
humanamente e pronunciar o mundo ¢ modifica-lo” — e destacou
que educagdo popular, entre nés, ¢ uma expressao tardia. Ressaltou,
entre tantas questdes, que € preciso conhecer a experiéncia concreta
da vida, como ela se traduz na reza, na dang¢a, na mesa, rememorando
a inocéncia singela das fichas de culturas do método Paulo Freire.
Para ele, é a experiéncia de uma classe que toma sua propria vida,
seu destino. Destaca ainda que tornar a cultura popular ¢ um trabalho
politico a ser assumido pela propria cultura popular.

No esfor¢o de garantir um diadlogo, contamos com a
colaboragdo, no papel de debatedora, da professora Tania Maria
Melo de Moura, da Universidade Federal de Alagoas. Entre outras
questoes, ela nos ajudou, dialogando com o professor Brandao, a
buscar solugdes para superar o paradoxo que vivemos no campo da
EJA, com destaque para a necessidade de uma formagao especifica
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aos educadores. Vale dizer, a oferta dessa formagao ¢, ainda, precaria
e distante das reflexdes freirianas.

Nas mesas-redondas foram apresentadas reflexdes de
professores convidados, seguidas de debates pela Plenaria. Na
primeira mesa, predominaram questdes referentes a formagdo
inicial e continuada de professores. O professor Leoncio Soares
expoOs suas idéias a partir da pesquisa que vem coordenando sobre a
formacdo inicial de professores de jovens e adultos. A pro-reitora de
graduacao da UFG, professora Sandramara Matias Chaves, trouxe
o posicionamento do Forum de Pro-Reitores de Graduacdo acerca
do tema do Seminario. Ja a professora Maria Aparecida Zanetti,
da Universidade Federal do Paranda, discorreu sobre a formacao
continuada dos professores de EJA a partir de sua experiéncia recente
— nos ultimos quatro anos — como Coordenadora da Educacdo de
Jovens e Adultos do Estado do Parana.

Na segunda mesa-redonda, o tema proposto foi a
reconfiguragdo do curriculo da EJA através de diferentes pontos
de vista. Buscamos uma fala que trouxesse essa reflexdo sob a
perspectiva do publico especifico de EJA atendido no sistema
penitenciario, feita pela professora Heleusa Figueira Camara, da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. O professor Paulo
Carrano, pesquisador da Universidade Federal Fluminense,
discorreu sobre o desafio de construir um curriculo a partir da
questdo da juvenizagdo da EJA. Por fim, o professor Domingos
Leite Lima Filho, da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana,
inseriu o debate sobre a reconfiguragdo do curriculo na necessidade
de estabelecer uma relacdo entre a educacdo de jovens e adultos e o
mundo do trabalho.

Como atividade complementar as mesas-redondas realizadas,
dedicou-se ao aprofundamento dos temas apresentados em Grupos de
Trabalho (GT). Os 173 participantes do Seminario foram divididos em
oito GT, com o intuito de indicar diretrizes norteadoras da formagao
inicial e continuada de educadores de jovens e adultos. Para tanto,
incluiram-se as perspectivas tanto dos gestores de sistemas publicos
de ensino, dos professores universitarios, dos professores de jovens
e adultos da educacdo basica, quanto dos movimentos sociais que
atuam nessa formagao.



Organizaram-se, assim, seis GT para discutir como concretizar,
na reconfiguragdo do curriculo da EJA, os diferentes desafios ja
identificados pelos seus sujeitos. Esses desafios referem-se ao mundo
do trabalho, a populacdo prisional, as questdes de género, etnia e
orientagdo sexual, bem como aos povos do campo. Tudo isso em
interface com a educagéo popular.

O conjunto dessas discussdes gerou uma série de idéias e
proposi¢des para o campo da formagdo de professores de jovens e
adultos, amplamente debatidas para se chegar ao consenso na Plenaria
Final.

O II Seminario abriu, ainda, um espago especifico para a
apresentagdo de experiéncias concretas nesse campo, através da
exposicao de posteres. Foram dedicados momentos na programagio
para que os pesquisadores pudessem expor seus trabalhos, alguns
deles resultados de pesquisas ja concluidas ou em andamento. O
resumo dos posteres apresentados e debatidos encontra-se também
no final desta publicacao.

Com este texto, pretendemos apontar diretrizes para um campo
de formacdo de educadores, o qual possa ser aperfeigoado cada vez
mais.

13






Parte 1

Formacao de Educadores de Jovens e
Adultos (E)JA): desafios e perspectivas






A educacido popular e a educacio de
jovens e adultos: antes e agora'’

Carlos Rodrigues Brandao?

Em busca de nomes e de sentidos

Peco a tolerancia daqueles que praticam alguma modalidade
de educagdo de jovens e adultos, porque venho de “um outro tempo”,
do tempo de Paulo Freire, do tempo em que nasciam as idéias ¢ as
praticas de uma “cultura popular” — que mais tarde foi denominada
educagio popular. E, portanto da memoéria “daqueles tempos” que
venho expor meu pensamento.

Na edicdo revista de um dos conjuntos de textos mais
importantes sobre a educagdo no Brasil, Demerval Saviani (2000)
retoma idéias essenciais de sua obra Pedagogia historico-critica. Em

! Este texto conta com a participagdo de Tania Maria Melo de Moura como

debatedora.

2

* Educador, participante de movimentos da cultura popular e da educagdo popular
desde 1962. Atualmente, ¢ pesquisador visitante da Universidade Estadual de Montes
Claros, MG.
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passagens de pelo menos trés artigos do livro, Saviani chama a ateng@o
para os usos utopicos e exagerados do papel da educagdo na cultura e
na sociedade. E ele ndo esta errado. Ele lembra que ¢ importante nao
atribuir a escola fungdes e responsabilidades culturais que ndo sdo de sua
alcada. A escola ensina o conhecimento competente e necessario para
cada momento da vida, associando isso a uma formagao ética e mesmo
politica do sujeito aprendiz. A escola, entdo, deve ser compreendida
como uma agéncia de praticas inseridas na historia de uma sociedade.
Portanto, condiciona-se por estruturas e processos ligados a um modo
de producdo — no seu horizonte mais amplo — assim como ao jogo,
em pequena ¢ média escala, de forcas e de interesses politicos e
econdmicos. Trata-se de jogos de poder e de interesse mais politicos do
que propriamente culturais, ele lembra. Isso, de maneira semelhante,
acontece com a religido, a astrofisica, a medicina, a arquitetura, a
psicologia, o servigo social, o servico militar ou a reforma agraria,
mas com razdes e motivos talvez mais simbolicamente fortes e mais
determinados. A educacdo faz parte de um jogo em que se reproduz
a ordem da hegemonia de quem domina o que sabe, 0 que pensa ¢ o
como faz em cada plano ou dominio da vida social.

Alguns pensadores tém resisténcia em conceber a educagdo de
pleno direito fora dos limites de um sistema com foros académicos de
cientificidade, ouseja, forada propriaescola. Isso, mesmo reconhecendo,
como Demerval Saviani (2000), que ela é uma entre tantas instancias
dos trabalhos humanos envolvidos com o ato de ensinar e aprender.
Ela ¢ o lugar, talvez unico, de uma pedagogia formal, mas apenas
mais um lugar, se pensarmos também nas multiplas pedagogias sociais
realizadas no “cotidiano-da-vida-e-do-saber-fora-da-escola™.

A educacdo popular continua sendo um fundamento de
identidade e um tipo de trabalho proposto de maneira explicita por
vérias organizagdes ndo-governamentais € inimeros movimentos
sociais em todo o pais, ¢ de uma maneira crescente ¢ diferenciada.
Além disso, ela ressurge nos programas de politicas educacionais de

> A pedagogia ¢ o processo através do qual o homem se torna plenamente humano.

Nesse sentido, no meu discurso distingui entre a pedagogia geral, que envolve essa
nogdo de cultura relacionada a tudo o que o homem produz e tudo o que o homem
constroi, e a pedagogia escolar, ligada a questdo do saber sistematizado, do saber
elaborado, do saber metddico (Saviani, 2000, p. 89).



varios municipios, ¢ at¢ mesmo de alguns estados da Federag@o.
A concepgdo de educacgdo popular aparece associada a nomes como
administracdo popular, governo democratico, escola cidada, escola
plural, constituinte escolar, orcamento participativo. Sabemos também
que tais experiéncias governamentais tém chamado tanto a atengdo
de estudiosos do pais, sobretudo do exterior, quanto a de instituigdes
devotadas a cultura e a educagdo.

Uma curiosa oposi¢do merece ser lembrada aqui. No Amazonas
e na Paraiba, por exemplo, ¢ provavel que haja varios movimentos
populares, assim como novos movimentos sociais, que consideram a
educacdo popular uma alternativa e uma pratica social fundadoras de
suas agdes politicas através de algum setor da cultura®. Isso acontece
ao lado de uma absoluta auséncia do termo e de suas idéias por parte
das secretarias estaduais e municipais de educagdo, a excegdo do
estado do Acre. No Rio Grande do Sul e em alguns municipios petistas
de Santa Catarina, a relacdo tende a ser diferente. H4 um niimero
proporcionalmente menor de associagdes civis com essa declarada
perspectiva, ao lado de uma politica oficial de educagdo fundada na
atualizagdo da educag@o popular como proposta de governo. Como
dois exemplos concretos e bastante conhecidos, tanto o Governo do
estado do Rio Grande do Sul quanto o do Municipio de Porto Alegre,
afirmam uma educacdo cujos parametros do ideario pedagogico e da
diretriz politica estdo fundados em uma atualizagdo das propostas
originais da educagdo popular dos anos de 1960 e 1970. E o que
consta em documentos e € levado a debates continuos nas constituintes
escolares e em congressos nacionais e internacionais. Ainda ¢ o que
progressivamente coloca-se em pratica no sistema educacional, do
MOVAS a EJA, e delas a educagio infantil ¢ a todos os outros niveis e
modos de sua pratica cotidiana.

4 Ver Boff (1996) — pensador catolico da teologia da libertagdo e militante de

movimentos populares.

5 MOVA ¢ o Movimento de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos, assim intitulado desde

a experiéncia iniciada em Sao Paulo, no governo da prefeita Erundina, quando Paulo
Freire foi secretario de educagdo do Municipio de Sdo Paulo. Atualmente concrega
experiéncias no Brasil no campo da alfabetizagdo, tendo como referéncia os principios
freireanos.
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Afinal, existiu? Existe ainda?

No primeiro capitulo de seu livro 4 interpretacdo das culturas,
Geertz (1976) propde a idéia de procurar compreender e interpretar
0 que os antropdlogos fazem na pratica. Para ele, isso ¢ melhor do
que partir em busca de uma defini¢do tedrica sobre esse conceito e
debater a respeito de um tema e um termo afortunadamente distante
de consensos. Que o mesmo valha para o nosso caso, seria a sugestao
que eu daria ao nosso investigador finlandés, se ele acaso me incluisse
no rol dos seus entrevistados. Assim, lembrando por um momento
todas as pessoas que, de uma maneira ou de outra, em algum dia
se reconheceram praticando, pensando e escrevendo a respeito
da educagdo popular, seja refor¢ando ou negando sua existéncia e
sua validade, podemos encontrar pelo menos quatro posturas mais
visiveis. Espero que nosso finlandés descubra algumas outras.

A primeira postura ¢ a daqueles que negam o seu valor
como algo que mereca ser considerado como “uma visdo de”, “uma
tendéncia”, “uma escola”, “uma filosofia”, “um sistema de”, “uma
metodologia” ou “uma pratica pedagdgica”. Tal como uma “educagio
anarquista” do passado, ela foi ou segue sendo apenas uma espécie
de derivagdo ou desvio ideoldgico da pedagogia. Tudo o que se retine
em torno do seu nome representou uma diversificada e efémera
experiéncia, em algum momento cheio de idéias e pobre em praticas,
ocorrida marginalmente no Brasil e em outros cenarios da América
Latina no comec¢o dos anos 1960. Coisas assim acontecem nos
intervalos liminares da historia da educagdo e também nas historias de
outras praticas sociais. Ndo se fala dos sistemas de cura tapirapé, da
medicina ayurvédica, do folclore das praticas de cura magica entre os
caicaras do Litoral Norte de Sao Paulo, nem das conquistas populares
do sistema socialista da medicina cubana em um curso universitario
de medicina no Brasil. Ndo ha por que falar da educagdo popular.
Ora, tanto na medicina quanto na educacao, creio, ¢ me adianto, ndo
se sabe o que se perde.

A segunda postura é a daqueles que reconhecem uma relevante
importancia cultural para a educagdo popular. No entanto, observam
que ela esta situada muito mais no campo dos movimentos sociais do
que no da educagdo, tal como ¢ entendida por boa e séria parte dos



educadores académicos. Para muitos, seria muito mais um assunto de
sociologia dos movimentos populares. E essa suposi¢do ¢ bastante
viavel, considerando que a educagdo popular aparece com relativa
freqiiéncia em estudos a respeito do passado e¢ da atualidade dos
movimentos populares, e dos novos movimentos sociais no Brasil e
na América Latina.

Alguma razdo logica hao de ter os que pensam dessa maneira.
Afinal, assim como a saude publica, a previdéncia ou a assisténcia
social, no intervalo entre as suas filosofias de base, os seus didlogos
com ciéncias de convergéncia, e as suas atividades profissionais,
a educacdo ¢ uma pratica social de teor estritamente cientifico e de
valor essencialmente profissional. Ela ¢ o lugar da competéncia, ndo
o da militancia. O lugar das idéias, ndo o das ideologias. O lugar da
profissdo, ndo o da politica. Paulo Freire e alguns de seus seguidores
terdo sido bons educadores, mas educadores equivocados. Tiveram
algumas boas idéias, mas fora de lugar. Sugeriram boas praticas, mas
bateram em portas erradas. Fizeram mais ou menos como Cristovao
Colombo, que ha mais de quinhentos anos, ao chegar a América
pensou haver chegado ao Oriente e tratava os indigenas de ca como
achava que deveria tratar os “indios” de 1a.

O trabalho do educador fronteiriza, na complexidade do
tecido social estabelecido e das motivagdes de novas tessituras, com
varios projetos de teor cultural e/ou politico, vividos como educacao,
na educacdo ou através da educacgdo. A justificativa estd no fato de
envolver multiplos tipos de atores, de interag¢des, de cenas e de cenarios
sociais. O mesmo pensamento poderia ser dirigido aos movimentos de
época, realizados por estudantes e profissionais da area da saude. Entre
os mesmos anos 60 até os 80, varios desses profissionais estiveram
envolvidos com idéias e com propostas de um trabalho politico de
teor cultural e popular, através do que veio a tomar nomes como
“satde popular”, “medicina comunitaria”, ou mesmo ‘“educagdo
popular na area da satide™®. Num outro campo, tudo isso equivale

¢ Foram os tempos dos Encontros Nacionais de Estudantes de Medicina Comunitaria

(ENEMECS), que reuniam universitarios da area de satide e educadores populares. Ver
“O meio grito”, em Pesquisa participante (1983). Sobre esse assunto, ver também o
ultimo numero de Interface —uma das mais abertas e criativas revistas da area da saude
no Brasil. E, ainda, Eymard Mourdo Vasconcelos (2001) escreveu sobre a atualidade
das relagdes entre a medicina e a educago popular.
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as conhecidas experiéncias de pastoral popular da Igreja Catélica e,
mais adiante, dos movimentos cristdos de voca¢do ecuménica. Esses
movimentos e experiéncias ainda sdo vigentes, e em algum momento
derivados em boa medida das idéias de uma teologia da libertagdo.
Sao experiéncias originadas de maneira antecipada desde os anos de
1960, e que floresceram durante os governos militares, realizadas
quase sempre através das Comunidades Eclesiais de Base.

A terceira postura remete a educagdo popular como um
fendmeno situado e datado na histéria da educagdo de alguns paises
da América Latina, tendo o Brasil como um foco de origem. Apenas
em um sentido muito estendido seria vidvel o reconhecimento de
experiéncias de uma efetiva educagdo popular na Africa, na Asia, na
Oceania, na Europa e nos Estados Unidos da América, muito embora
tenham proliferado por 14 incontaveis congressos, seminarios,
artigos e livros a respeito. Mesmo assim, em todos os continentes
existem antigos € novos movimentos sociais que se autodefinem
como praticantes de alguma modalidade de militincia através da
educagdo popular ou como agéncias européias ou norte-americanas
de apoio a tais formas de agao social em paises do Terceiro Mundo.
Lembro, apenas como um dado intrigante, que existem hoje mais
Institutos Paulo Freire na Alemanha que no Brasil.

Os anos 1960 remetem ao tempo de referéncia e, de maneira
mais geral, o que aconteceu depois desse periodo girou em torno
da pessoa e das idéias de Paulo Freire. Fora algumas excecdes, a
educagdo popular esteve limitada a experiéncias quase sempre
efémeras de uma alfabetizagdo popular, aqui e ali expandida a
programas de educagdo continuada de jovens e adultos das classes
trabalhadoras. Em alguns casos, como no Movimento de Educacao
de Base, um trabalho pedagogico de alfabetizagdo buscava associar-
se a projetos de a¢do comunitaria. Uma proposta fragil e muito
idealizada de conscientizagdo ¢ de mobiliza¢do popular — dirigida
a criagdo cultural de focos de uma agdo politica socialmente
transformadora ou mesmo revoluciondaria — ampliava o alcance e
encerrava o sentido da atividade propriamente escolar.

Para muitos, ¢ temerario e pouco cientifico considerar que a
grande experiéncia do sistema cubano de educacdo nos anos pos-
revolucdo socialista possa se enquadrar, de fato, na idéia de uma



educagdo popular tal como ¢ pensada e praticada aqui no Brasil. De
resto, essa expressao ¢ as idéias que ela germina sempre foram mais
usuais no Chile (antes e depois de Allende), no Brasil, no México, na
Colombia e em praticamente todos os outros paises do Continente,
do que em Cuba. “Quem faz muito fala pouco”, sentenciaria o nosso
pesquisador finlandés (Geertz, 1976).

A diferenca entre essa avaliagdo a respeito do que foi uma
educagdo popular e a dos paragrafos anteriores esta em atribuir a ela
um lugar eumaimportanciandoreconhecidos nos casos antecedentes.
Ainda que o seu tempo tenha se esgotado recentemente, ¢ mesmo
levando em conta que as suas teorias — ndo consistentemente
existentes ou nao relevantes na opinido de alguns criticos — e os seus
métodos de trabalho estejam mais proximos da histéria da educagio
que da atualidade da pedagogia, ¢ creditada aqui a educag@o popular
a evidéncia de que ela existiu de verdade e deixou sinais de sua
presenga que ndo podem ser ignorados. E ndo foram, inclusive, nos
redutos mais seletivos das universidades brasileiras. Dessa forma,
poucas outras experiéncias pedagogicas e poucas outras propostas
tedricas e/ou ideoldgicas sobre um modo de se realizar a educagio
foram e seguem sendo tdo investigadas e tdo registradas — e no centro
de mesas-redondas — como a da educacao popular. Além disso, é a
modalidade de ensino que mais chama a aten¢@o, ndo apenas aqui
no Brasil e na América Latina, mas entre estudiosos de renome em
todo o Planeta. Nao posso acreditar (e espero que nosso finlandés
também ndo) em um modismo capaz de atravessar décadas e, menos
ainda, em uma alucinagao coletiva. Alguns criticos das historias das
praticas e das idéias chegam mesmo a suspeitar que apenas duas
vezes o Brasil e a América Latina criaram sistemas culturais de
exportacdo de agdes sociais estendiveis a um ambito internacional:
uma com a educagdo popular, outra com a teologia da libertag@o.

Estamos maisacostumadosaumasociologiadasregularidades
entre as institui¢des e os conflitos oficiais aparentemente legitimos
na educacdo do que a uma antropologia dos acontecimentos e
dos processos de emergéncia, transgressao e ruptura existentes
nos intervalos das suas areas liminares de fronteira, das suas
dissonancias e dos seus enigmas. Por isso, alguns paradoxos, pouco
registrados em livros ou lembrados em artigos sobre a educagdo no
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Brasil, deveriam ser sugeridos aqui. Sdo para aqueles que defendem
um lugar pedagogicamente visivel e culturalmente legitimo para a
educacdo popular. Um lugar entre outros, ndo em um momento
realizado da histdria, mas no correr de toda a sua trajetoria inacabada
e, espero inacabavel.

A quarta postura diz respeito aquelas pessoas que atribuem
a educagdo popular uma histéria mais longa, mais fecunda, mais
polémica e bastante diversificada. Os acontecimentos de 1960 a
1970 constituem apenas o seu momento mais notavel, até entdo.
A educacdo popular ndo foi uma experiéncia unica, ndo foi algo
realizado como um acontecimento situado e datado, caracterizado
por um esfor¢o de ampliagdo do sentido do trabalho pedagogico
a novas dimensdes culturais e a um vinculo entre a agdo cultural
e a pratica politica. A educagdo popular foi e prossegue sendo a
seqliéncia de idéias e de propostas de um estilo de educacdo em
que tais vinculos sdo restabelecidos em diferentes momentos da
historia. O foco de sua vocacdo ¢ um compromisso de ida e volta
nas relagdes pedagogicas de teor politico, realizadas através de um
trabalho cultural direcionado aos sujeitos das classes populares,
os quais sdo compreendidos ndo como beneficiarios tardios de um
servigco, mas como protagonistas emergentes de um processo.

Este ultimo ¢ o pensamento que estarei defendendo aqui.
Quero sugerir que, com ou sem a marca do nome educagao popular,
¢ justo reconhecermos que existe entre noés uma trajetoria de
idéias, de idearios ¢ de projetos a respeito de um tipo de trabalho
de educadores que nos autoriza a pensar em uma tradigdo cultural
propria na educagdo. Trata-se de uma tradicao acontecida no passado
em varios momentos e que hoje se abre as mais diferentes leituras
criticas, entre educadores e outras pessoas ocupadas em compreender
fendmenos humanos e culturais. Uma tradigdo em curso agora, nesta
virada de milénio, e — como outras tantas vocagdes da educagdo
— aberta as multiplas e complexas alternativas do futuro.

Pensemos em uma seqiiéncia de eventos, seus lugares,
idéias, pessoas e praticas em tempos diferentes. Imaginemos
mesmo uma provavel pequena pluralidade de origens e uma
diversa descendéncia. Algo diferente de uma educacgdo atrelada
a um partido politico Uinico, a um corpo restrito de idéias, a um



projeto exclusivo. Ousemos imaginar uma educagdo popular
anterior aos acontecimentos dos primeiros anos da década de
1960. Estabelegamos a hipdtese de que ela seja de fato algo ainda
presente e diversamente participante da atualidade da educacdo
entre n6s. Afinal, se pensamos assim, ao tragar a proxima e remota
histéria que tornam atuais o construtivismo, a educacdo catdlica, o
escolanovismo ou a antroposofia ¢ a educacdo sindical, por que ndo
fazer o mesmo com a educagdo popular?

Houve situagdes importantes em nossa historia que devem
ser consideradas como uma alternativa de projeto cultural através
da educagdo popular, ou pelo menos se aproxima dela: a) as escolas
anarquistas de e para trabalhadores; b) a luta pela escola publica no
pais; c¢) a educagao popular como cultura popular dos anos 1960; d)
a educacdo dos movimentos populares; ¢) a proposta de educacdo
publica das autodenominadas administra¢cdes populares de governos
municipais e estaduais atualmente no pais.

Em algum momento, entre fins do século XIX e comego do
XX, surgiram em bairros operarios de Sdo Paulo, do Rio de Janeiro
e do Rio Grande do Sul projetos de educagao realizados por meio de
pequenas escolas de trabalhadores, destinadas a operarios adultos e
a filhos de operarios. Escolas de vocacdo anarquista e, em menor
escala, comunista, foram criadas em bairros no entorno das fabricas.
A partir dai, operarios militantes trazem para o Brasil o ideario da
Escola Moderna.

Ja havia entdo, como iniciativa de alguns colégios catélicos,
salas de aulas abertas gratuitamente as pessoas pobres, em locais ou
em horarios em que ndo estivessem presentes os filhos dos ricos.
Havia ja, também, raros liceus de ensino publico. Mas had aqui
uma diferenca: as primeiras escolas criadas por sindicatos ou por
grémios de operarios, associadas como uma classe em estado de
militancia, pretendiam acrescentar ao ensino regular das “coisas-
que-todo-mundo-deve-saber” uma espécie de ‘“saber-de-classe”,
com uma forte marca ideologica.

Talvez esse tenha sido um primeiro momento no Brasil em
que o termo alternativo poderia ser aplicado a uma experiéncia
da educacgdo. Talvez seja também um dos primeiros instantes
da historia recente em que pessoas ndo-operarias, como alguns
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professores, intelectuais convertidos a uma ideologia de classe,
tenham se colocado voluntariamente a servico de um trabalho de
criacdo cultural operdria. A presenga de trabalhadores estrangeiros,
sobretudo italianos e espanhois foi também importante’. Esse pode
ser considerado o primeiro momento em que uma experiéncia
pedagogica com o perfil alternativo e transgressivo de uma educagio
popular foi realizada entre nos.

Podemos localizar um segundo momento, provavelmente
a partir dos anos de 1920. E quando surgem e se ramificam pelo
pais alguns movimentos de democratizacdo da cultura laica e
religiosa, bem como do proprio ensino publico no Brasil. Essa
luta pela escola publica e pela quebra da hegemonia confessional
catolica na educagdo ¢, de modo geral, associada a alguns nomes
de grandes educadores. Um trabalho social em prol da criagdo de
escolas publicas, gratuitas e laicas, envolveu educadores andnimos
e embrides do que viriam a ser mais tarde 0s nossos movimentos
sociais®.

Como exemplo, podemos citar o fato de que em algumas
cidades do interior de Sdo Paulo (ndo saberia dizer se também em
outros estados, pois ndo tenho dados disponiveis) formaram-se, entre
fins do século XIX e os principios do XX, os Comités Pro-Liberdade
de Consciéncia. Um dos seus objetivos basicos ¢ a democratizacao
da educacgdo por meio da criagdo de redes de escolas publicas e
laicas. Esses comités retnem, em nome de objetivos comuns,
representantes de agremiagdes antagonicas — pastores evangélicos,
lideres espiritas, macons, militantes socialistas e intelectuais —
com outros propositos de acdes sociais. Nesse momento, 0 nome
educacdo popular foi empregado pela primeira vez no Brasil com
um sentido politico e ideologico.

Os anos de 1960 ficaram marcados como o terceiro tempo da
educagdo popular. E Paulo Freire, como seu principal idealizador,

7 Sobre a alfabetizagdo de jovens e adultos no Brasil e, especificamente, no Rio

Grande do Sul, com experiéncias pioneiras de educacao anarquista entre operarios, ver
Brandao (2001, p. 36-39) e Coelho (1987).

8 Entre tantos outros, sugiro a leitura dos trabalhos de Beisiegel (1974) e Sposito

(1993); assim como a série de artigos a respeito dos movimentos populares envolvidos
com a educagao.



teve os “movimentos de cultura popular’ como agéncia prioritaria
de criagdo de idéias e de realizagdo de experiéncias. Entre tantas
questdes ja estudadas e discutidas muitas vezes, pelo menos trés me
parecem importantes para serem lembradas aqui. Acredito que elas
tém muita relagdo com o momento presente.

Aprimeira questao refere-se as propostas e iniciativas concretas
do que veio a ser chamado anos mais tarde de educagdo popular. Elas
nao se originaram de uma fonte social tnica — o estado ou a sociedade
civil —, mas de um espaco amplo e polissémico de germinacdo de
idéias e acdes, livre de uma politica ou ideologia centralizadora.
E, nesse lugar, as propostas ¢ experiéncias de um trabalho também
pedagdgico, mesmo que informal, foi dirigido a pessoas adultas do
campo ¢ da cidade, as quais foram excluidas da escola na infancia
ou na juventude. Esse trabalho tomou corpo em grémios estudantis,
em acgdes da Igreja Catdlica, de sindicatos e movimentos populares,
e até mesmo em estruturas do proprio Estado. Cite-se nesse caso, a
Campanha Nacional de Alfabetizagdo, abortada pelo Golpe Militar
de 1964. Por esses aspectos, podemos perceber que havia mesmo
uma marcada intencdo de comprometer o governo nacional com um
novo modelo de educacio.

A segunda questdo diz respeito a critica de teor ideologico
feita a educagdo vigente nos anos 1960, vinda tanto de dentro da
universidade quanto de fora. Nesse momento, entdo, comeca a ser
delineado um perfil amplo, porém difuso e confuso sobre a proposta
nacional de cultura popular. Estudantes secundaristas, bem como
universitarios, ao lado de educadores académicos e ndo-académicos
juntam-se a artistas, a militantes politicos e a outros intelectuais no
afa de participarem de uma verdadeira mobiliza¢do, que pretendia
criticar as condi¢des sociais de produgdo cultural em vigéncia: a
chamada critica social da cultura. Essa mobilizacdo exigia a criagdo
de experiéncias imediatas em nome da outra cultura, pronunciada
ora no singular ora no plural. E nela e através dela que o popular se

° Em relagdo a estudos sobre os primoérdios do “terceiro momento” da educacgao

popular no Brasil, ver Favero (1983). Ali estdo, em seqiiéncia, alguns documentos
basicos dos momentos fundadores, assim como manifestos de MCPs ¢ de CPCs,
escritos tedricos e polémicos, ao lado da primeira produgdo escrita da equipe original
de Paulo Freire, quando foi realizada a experiéncia de Angicos.
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constitui como palavra-chave. Tratava-se de repensar essa questdo
desde um ponto de vista de classe, ja que na sociedade classista toda
a acdo cultural e todo o sistema pedagdgico, de um modo ou de outro,
estdo sempre reproduzindo esse ponto de vista. Precisava-se de ir as
fontes populares, no campo ou na cidade, partir de um saber do povo e
seguir em direcdo a criagdo cultural de um saber de classe. Surgia um
novo saber que traduzia as diferentes manifestagdes de uma cultura
popular criada nos intervalos de encontros entre intelectuais engajados
e homens e mulheres trabalhadoras. Com esse envolvimento, os
trabalhadores tornaram-se sujeitos conscientes de si mesmos, dos
determinantes de sua condi¢do dominada e das alternativas politicas
de sua propria libertagdo. Esse “passar” era o que, na linguagem da
época, realizava um transito da “massa” para o “povo”.

Tanto a cultura de um povo quanto a consciéncia de um
homem nao s@o apenas vagos produtos de uma época da histéria. Elas
representam constru¢des pessoais, interativas e sociais de simbolos e
de significados. Sao construgdes culturais de modos de ser, de viver
e de pensar, edificadas entre os erros e os acertos determinados pelos
limites de uma sociedade. Sem dizer que esses limites sdo construidos,
também, pela imposi¢do daqueles que as criam e as tornam legitimas
segundo o teor de seus interesses e no alcance de seus poderes.
Assim, se em uma constru¢ao social realizada na histéria humana
— e como momentos dessa historia — a cultura de um povo estava
sendo alienada, é porque refletia formas de representar a realidade
e a si mesmo dentro de uma condi¢do social dominada. Entdo, esse
estado das coisas deveria suscitar uma dimensdo genuinamente
politica sob a forma de um trabalho popular através da cultura. Uma
pratica cultural libertadora deveria envolver um trabalho intelectual
de reelaboragdo dos elementos ideologicos da tradigdo de um povo,
qualquer que fosse ela. E uma agdo vocacionada a reconstrugdo dos
termos ¢ dos sentidos da cultura pensada ¢ vivida pelo povo. Mas, é
uma experiéncia que ndo é capaz de refletir com, através e para ele, a
sua propria condi¢do, pois, sendo dele, ndo era inteiramente construida
por ele, mas a ele imposta por outros. Havia lugar, portanto, a toda
uma dimensdo cultural no trabalho politico, assim como havia uma
dimensao politica no trabalho pedagodgico e, para fechar o circulo,
uma dimens@o pedagogica em todo o trabalho cultural.



Dentro de uma ampla pratica de cultura popular ¢ possivel
fertilizar processos interativos, através dos quais atos e gestos de teor
pedagdgico poderiam transformar consciéncias de pessoas e de grupos
humanos. Esses grupos humanos — de uma multipla e diferenciada
classe social — podem se tornar capazes de reelaborar ideologicamente
a sua propria cultura. Por isso, as expressdes “educagdo como
pratica da liberdade” e “agdo cultural para a liberdade” precisam ser
enfatizadas. Educagdo libertadora era um entre outros termos que
mais tarde foi substituido por educacao popular. Era esse o trabalho e a
iniciativa dos Centros Populares de Cultura (CPC) e dos Movimentos
de Cultura Popular (MCP)™.

Esse ¢ o momento em que, mais adiante, varios dentre nos
nos reconheciamos fazendo cultura popular no cinema, na literatura,
no teatro ¢ também na educacdo. Era importante ndo esquecer que
um trabalho de alfabetiza¢do vinculado a um projeto cristdo, como
o do Movimento de Educacdo de Base, era considerado pelos seus
praticantes como um trabalho de cultura popular.

Como terceira questdo, cabe dizer que os fundamentos
ideologicos, os percursos pedagbdgicos e os objetivos imediatos e
em longo prazo dos trabalhos de cultura popular na educagdo nunca
foram plenamente uniformes. A critica feita a educagao era a de que
ela nunca fora neutra e, menos ainda o era na sociedade industrial e no
modo de produgdo capitalista. De uma maneira ou de outra, ela servia
a interesses de classe em um duplo sentido. Isso acontecia na selegdo
social de seus incluidos e de seus excluidos e, entre os primeiros, na
trajetoria desigual de carreiras de estudo e de destinos de estudantes.
Na escolha motivada dos conteudos de ensino, nada se aprende que
nao provenha de uma visao de mundo e nao conduza a uma ideologia
politica (tanto mais de efeito politico quanto mais negador do que ha
de politico nela), a uma ética de vida e a uma visdo de destino'’.

A proposta conseqiiente a essa “visao das coisas” era a de
um projeto libertador de consciéncias e de culturas, de pessoas e de
sociedades. Ele deveria inverter o sentido politico inerente a teoria e

10" Sugiro a leitura de manifestos do MCP e dos CPCs da época, em Favero (1983).

" N&o muito mais tarde — nos anos de 1970 —, Habermas (1975, p. 303-333),
em didlogo com Marcuse, demonstraria quando e como a ciéncia e a tecnologia se
convertem em ideologias da sociedade capitalista avangada.
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a pratica pedagdgica. Propomos uma educagido que se abra a todos,
a comegar pela inclusdo dos até entdo sistematicamente deixados ao
longo de suas margens, e que ela seja pensada, proposta e praticada a
partir da condicdo das classes subalternas e de uma visdo de mundo
das classes populares. Além disso, € preciso ressaltar que antes de ser
uma “falaa” elasejauma “escuta de”, aberta e atenta a ouvir as culturas
as quais se dirige. Dessa forma, pode aprender com elas, tomar os
seus simbolos ¢ os sentidos originais como uma fonte prioritaria dos
conteudos dos didlogos pedagogicos. Esses didlogos sempre tiveram
o “circulo de cultura” como sua melhor metafora. Nesse sentido, esses
dialogos deveriam ser o fundamento e a finalidade da pratica de uma
nova atitude entre educadores populares — e ndo apenas um método
de trabalho. A educag@o popular deve participar de transformacdes
efetivas, primeiro no nivel das consciéncias individuais e de culturas
coletivas, depois e por extensdo, na esfera das regides entrelacadas
e nas estruturas sociais regidas por principios, valores e motivos
capitalistas.

Os termos e os modos dessas transformagodes seqiientes e
interligadas variavam muito no tempo e entre os cenarios ideologicos
das intengdes e das praticas de cultura popular. De modo geral, eles
propunham as inclusdes progressivas de pessoas e de grupos populares
nos processos decisorios dos destinos culturais, sociais e propriamente
politicos do pais. Além disso, exigiam um compromisso direto entre
o trabalho cultural, através da educagdo, e uma revolugdo popular,
armada e radical. O “horizonte-Guevara” sempre diante dos olhos.

Esse € o periodo fértil, difuso e de intensa militdncia politica
através da educagdo. Os fragmentos desse processo sdo introduzidos
e, depois, difundidos e exportados para além das fronteiras do
Brasil. E um projeto pedagdgico multiplo de educacio libertadora e,
posteriormente, popular. Percebemos, portanto, uma séric de agdes
culturais através da educagdo, visivelmente contraposta a outras,
consideradas oficiais, tradicionais, ‘“bancarias” — termo trazido por
Paulo Freire'? —, ou dominantes. A educa¢do nunca recebeu como
agora, de um lado e do outro, tantos adjetivos qualificadores.

12 Paulo Freire (1988) discute a questdo da educagdo bancaria no livro Pedagogia

do oprimido.



Um quarto momento ¢ o herdeiro direto do terceiro. Mas
seria o caso de nos perguntarmos se, na verdade, esse tempo com que
chegamos as portas de nossa atualidade ndo revisita e ndo reintegra
os outros momentos antecedentes.

Para discorrer sobre esse momento, vou retomar fatos
conhecidos. Entre os anos 1970 e 1980, ao longo dos governos
militares e da abertura politica, houve uma intensa associagdo entre
a educagdo popular e os movimentos sociais, notadamente aqueles
auto e alter identificados como movimentos populares. Era ainda o
tempo em que a féormula “organizagdo ndo-governamental” ndo havia
sido ainda traduzida para o portugués. E preciso assinalar algumas
diferengas e convergéncias importantes entre um cenario e o outro.

Paulo Freire continua sendo referéncia e o seu retorno — no
final dos anos 1970 — reacende, entre muitos de nds, o debate acerca
de suas idéias. Subsiste um forte esfor¢co de revisao de fundamentos
teoricos e de atualizagdo de praticas, tanto por parte do proprio Paulo
Freire quanto de seus companheiros de ideais e de experiéncias. A
educac¢do popular ganha no inicio uma dimensdo predominantemente
latino-americana. Do Chile ao México, a palavra, os simbolos, as
idéias e as experiéncias alternativas ganham novos intérpretes e
também novos campos de trabalhos. Em anos seguintes, ha uma
verdadeira internacionaliza¢do da educacdo popular. H4 mesmo o
clima de uma esperangosa euforia por toda parte. Foi assim que um
sem-niimero de organizagdes assume uma identidade de institui¢des
e movimentos de educagdo popular, dedicadas, de um modo ou de
outro, a educagao de jovens e adultos ou a agdo cultural comunitaria.
Esses movimentos sdo de ambito local, regional — como o proprio
Conselho de Educagdo de Adultos da América Latina, de que Paulo
Freire foi sempre o presidente de honra — e mesmo internacionais
(havia também um Conselho em ambito mundial).

A cultura popular foi pensada e afirmada como um fator de
agdo politica entre os anos 1960 ¢ 1970, dando lugar a um novo e
diferenciado vinculo de compromissos politicos com os movimentos
populares. Apenas entre os educadores de vocacao mais definidamente
partidaria, a questao da educacgao popular continua sendo uma espécie
de educagao do, para e através do partido revolucionario. Na maioria
dos outros casos, essa educagdo varia conforme a tendéncia dos
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movimentos ¢ de alguma modalidade de presenca e de agdo popular.
Dessa forma, ha uma clara diferenciagdo dirigida a recobrir outras
areas e outros campos de praticas sociais com uma antiga ou mesmo
recente vocacdo equivalentemente popular. Nesse momento, as
expressdes comuns eram “trabalho com educagdo popular na area da
saude”; com a “pastoral popular”; com o “trabalho de comunidades
populares”; até mesmo com a “escolarizag¢do popular”'®. Movimentos
sociais de género, de etnia, de cultura, de luta pelos direitos humanos,
de acdo comunitaria ¢ de vocacdo ambientalista, em muitos casos, s¢
reconhecem incorporando, de algum modo, o espirito originario e o
ideario das praticas atuais da educagdo popular'.

O advento das varias modalidades de pesquisa participante
também se vinculou a esse ideario de educag@o. As variantes do que,
em um primeiro momento, foi denominada pesquisa participante,
difundiu-se na América Latina, percorrendo grande parte do Planeta.
Criaram redes de tedricos e de praticantes, que foram provocativos em
congressos, encontros, ¢ até em forum internacional. Livros e artigos
multiplicaram-se, a partir de estudos que resultaram em trabalhos
académicos de mestrado ou de doutorado. Eu mesmo participei de
varias bancas de exame de trabalhos de pds-graduag@o, inclusive na
USP e na UNICAMP, em que se anunciava um trabalho cientifico
cuja proposta de pesquisa adotava alguma variante da “pesquisa
participante”. No entanto, tal como a educagao popular, o seu lugar na
academia continua sendo quase sempre liminar, marginal mesmo®.

O afa vanguardista da educag@o popular partidaria, dos anos
1960, tende a ser diferenciadamente relativizado. Néo se trata agora de
apressar a criagdo e de oferecer ao povo um projeto cultural elaborado
com teor politico, e também, com os recursos e os termos de uma
educacdo ideologicamente dirigida a fundagao e ao fortalecimento de

30 termo “escolarizagdo popular” é, ao mesmo tempo, simples e complicado.

Ouvi pela primeira vez esse termo no setor de educagdo do Centro Ecuménico de
Documentagio e Informagao. Depois, Sérgio Haddad e a equipe da A¢do Educativa,
de Sao Paulo, o utilizaram para conotar experiéncias de trabalho de educagao popular.

14 Aassociagdo dos nomes “popular” e “ambiental* ja & suficiente para se compreender

o sentido das mudangas sugeridas aqui. Sobre esse aspecto, ver Esteva (1994).

15 Chamou minha aten¢do o fato de a Editora Brasiliense se interessar em publicar,
varios anos apds a ultima edi¢do, dois livros coordenados por mim: Pesquisa
participante (Branddo, 1984) e Repensando a pesquisa participante (Brandao,1987).
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frentes populares classistas, contestatorias e revolucionarias. Nao ha
mais, a ndo ser em casos de exce¢do, propostas predefinidas de diregdo
politica que servisse a uma educagdo popular. Considerando que o
educador popular € e estd no proprio movimento social, o trabalho
do intelectual educador ¢ o de um acompanhante assessor de suas
iniciativas, de seus trabalhos e de suas “frentes de lutas populares™!s.
Anos mais tarde, isso comegou a acontecer nos acampamentos € nos
assentamentos do MST, obrigando a se pensar criticamente no papel
e na presenca de educadores de carreira, eruditos nesse trabalho.
Tornava-se necessario, portanto, garantir maior alcance para essa
nova visdo de educagdo popular!’.

Pela modalidade de trabalho de confissdo pedagogica,
usada pelos seus proprios praticantes — mais os educadores do que
os educandos —, a expressdo educagdo popular, nos dias atuais,
provavelmente recobre, entre velhos e novos termos e propositos, as
vocagdes e as experiéncias de momentos anteriores.

Entre alguns sindicatos, como a Central Unica dos
Trabalhadores'® e o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra,
por exemplo, ha um intenso trabalho de educagdo. Esse trabalho
inclui a formagdo de trabalhadores urbanos e rurais, sobretudo
acerca de valores associados a formas proprias de compreender a
cidadania. O propdsito ¢ a criagdo de espacos e tempos propicios a
gestacdo de pessoas cidadas com um perfil de classe. Também inclui
a preocupagdo com a educagao escolar dos filhos dos operarios e dos
trabalhadores rurais.

Em varios niveis e em diferentes circulos sociais, com pessoas,
vocacional e/ou profissionalmente ligadas a educacdo, persiste um
esforco ideoldgico voltado a troca de idéias relativas a critica social do

1o Sobre o assunto, ver um artigo classico escrito por Beatriz Costa (1987): “Para
analisar uma pratica de educacdo popular”.

17" A respeito do assunto, remeto o leitor ao estudo de Roseli Caldart (1997); Sérgio

Haddad e Maria Clara Del Pierro (1994). Ver também Bezerra (1999). Finalmente, seria
importante conhecer os trabalhos sobre a educagao praticada nos assentamentos e nos
acampamentos do MST, publicados pelo proprio Movimento. Um bom exemplo desses
trabalhos seria o primeiro texto da série Para Soletrar a Liberdade (Movimento...,
2000).

¥ Em agosto de 2001, realizou-se um encontro, em Ponta Grosa, no Parand, para

homenagear o retorno as idéias de Paulo Freire.
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presente. Essas idéias sdo associadas a projetos politicos de construgdo
do futuro, como a luta em prol da escola publica. Assistimos ao
momento do enfrentamento e, de um lado, estavam os partidarios que
exigiam do governo uma educacdo publica de qualidade e, de outro,
estavam aqueles partidarios da privatizacao do ensino, de uma forma
geral. Ja ndo se trata da frente ampla das lutas antigas pela criagao
de escolas publicas no pais, mas de frentes populares ¢ eruditas em
favor da salvaguarda, pelo menos da educagdo ptblica. Propde-se a
educacdo ndo s6 como um assunto deslocado da alcada do governo
para o da empresa, mas procura-se pensar e praticar a educagdo como
uma empresa capitalista a mais.

Ha muitas nuangas nesse chao de visdes e de conflitos, e seria
indevido dizer que temos, de um lado, os partidarios da educagdo
popular e, de outro, os de uma educa¢do empresariada, elitista,
ou o que seja. Muitos educadores populares defensores da escola
publica e participantes voluntarios ou profissionais de organizagdes
ndo-governamentais realizam, com exclusividade, o seu trabalho
pedagodgico. No entanto, sera dificil encontrar entre eles algum
defensor do processo de privatizacdo da educacdo no pais, em sua
voraz face atual. Ao falar aqui do educador popular, lembro que essa
expressao tem hoje, assim como no passado dos anos 1960, um valor
fortemente émico. Em direcdo ndo oposta, mas diversa daqueles
professores especializados e de carreira, o educador popular se assume
pela sua pratica e pelo sentido de teor politico-cultural atribuido a ela
—mais do que por algum tipo de inser¢@o propriamente profissional.
Nesse sentido, ele se aproxima do educador ambiental, que pode
envolver tanto a professora da escola, especialmente vocacionada a
essa “alternativa de trabalho”, quanto o gestor de um parque florestal
ouum agente comunitario, empenhado em trabalhos de coleta seletiva
do lixo em seu local extra-escolar de trabalho cotidiano. Assim, e na
esteira do que nos tem acompanhado até aqui, o termo educador
popular era, ¢ segue sendo, um termo de identidade de varias pessoas
que se reconhecem como agentes de educagdo, mesmo quando nao
estéio atuando como professores de salas de aulas'.

19 Agora mesmo venho do III Seminario de Educagéo Popular, realizado em Manaus.

Os participantes trabalhavam em escolas publicas, comunitarias e particulares. Desta
ultima categoria, os educadores eram de escolas confessionais catdlicas, vinculadas a
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Um trabalho de educagao de jovens e adultos com um claro e
assumido perfil de educagdo popular, em seus pressupostos e em suas
praticas didaticas, continua sendo realizado por um nimero bastante
significativo de entidades e de pessoas, de Norte a Sul do Brasil. Ao
contrario do que possa parecer a um olhar apressado, para muitas
educadoras e muitos educadores participantes desses projetos,
o ideario essencial do momento fundador da educagdo popular
continua vigente. Assim também, em varios setores de trabalho
social, profissional ou voluntario junto a pessoas, familias, grupos
e comunidades de trabalhadores urbanos e rurais, seus praticantes
se identificam como sujeito envolvido com alguma modalidade
da educagdo popular. Ela esta presente, de igual maneira, em uma
gama de experiéncias de grupos e de movimentos associados a
questdes como cidadania, direitos humanos, valores e direitos
de minorias. Nao sera raro ouvir, dito entre elas ou para outros,
pessoas militantes de tais movimentos afirmando que praticam uma
alternativa atual de educagao sempre que se véem estabelecendo um
didlogo formador de consciéncias e transformador de motivagdes
e sentimentos. Isso pode ocorrer em qualquer pratica social, bem
como pode ser vivenciado entre quaisquer tipos de interlocutores,
de um lado e de outro.

A troca de conhecimentos, valores, sensibilidades e
sociabilidades, que implica uma formagao do sujeito aprendiz como
um ator critico, criativo, solidario e participante, recria e recobre
a experiéncia de educacdo cidadd. Quando essa alternativa de
trabalho pedagdgico — ndo necessariamente escolar — ¢ criada por
grupos sociais de trabalhadores, a experiéncia da educacdo toma,
no dizer de seus praticantes, a identidade da educagdo popular.
Cabe ressaltar que esses grupos de trabalhadores sdo compostos por
pessoas pobres subempregadas, de homens e mulheres excluidos
do mercado de trabalho e de circulos sociais de criagdo cultural e
politica da experiéncia cidada. Cite-se como exemplo a experiéncia
da Associacdo de Catadores de Papel de Porto Alegre.

Associagdo de Educagao Catolica, francamente aberta a uma perspectiva de educagio
popular. Havia pessoas trabalhando em creches, em Ongs de vocagdo pedagogica e na
area da saude. Durante esse Seminario, foi langado o Forum de Educagdo Popular do
Amazonas.
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Finalmente, aqui e ali, algumas prefeituras conquistadas por
partidos e coligacdes opostas aos do governo militar, no passado,
comegaram a ensaiar experiéncias locais de uma escolarizagdo
popular. Terdo sido ao seu tempo o prenuncio de um quinto momento
da histéria que nos retine aqui.

Existe, nesse momento, o proposito de resgatar uma educagio
de vocagdo politico-cultural democratica ¢ popular, construida a
partir de um projeto governamental. A proposta de uma politica de
educagdo publicanum duplo sentido da palavra. Emanado de um poder
autodefinido como democraticamente constituido, e destinado a todos,
social e demograficamente populares, sabemos que alguns governos
municipais e mesmo estaduais tornardo publicas expressdes de auto-
imagem como “governo popular” ¢ “administragdo popular”.

Da educacao a educacao popular

Para falar de uma educag@o popular como um tema e com um
tom mais latino-americano e politico —no sentido de cuidar do cidadao
da polis e da participagdo assumida no trabalho social de construgdo
de seu mundo cotidiano e, por extensdo, da histéria de seu tempo
—, devemos mencionar uma educa¢do humanista. Nessa educagio,
a pessoa passa a conviver e a ser por meio de saberes adquiridos
e da reconstru¢ao de si mesma. Ela aprende ndo apenas a teoria
de valores éticos, mas, ¢ mais densamente, o saber de valores que
provém da experiéncia afetiva, efetivamente crescente, de formagao
pessoal e interativa, fundada em uma motivagéo pela vida solidaria. A
vida cotidiana torna-se o fundamento da razao de ser da experiéncia
humana no mundo, e o seu sentido passa a ser a busca pelo outro e
pela partilha com o outro.

E a educag¢@o popular?*

Isso a que demos no passado ¢ seguimos dando o nome de
educagiio popular ¢ uma espécie de ideologia pedagégica? E uma

20 Noticia recente do tltimo nimero do EM ACAO — informativo trimestral da A¢io
Educativa. A A¢do educativa recebeu o acervo do CEAAL (Conselho de Educagao de
Adultos da América Latina e do Caribe), constituido de cerca de cinco mil documentos
e colegdes de periodicos produzidos pelas entidades associadas. (n. 20, ano 5, jul.-set.
2001, p. 3).



modalidade de proposta ou é uma vocagao especializada da educagéo
que teve uma vigéncia unica em um tempo delimitado da historia
cultural e, com mais propriedade, da histéria da educacao no Brasil,
na América Latina e, quem sabe, no mundo? Conheco respostas
afirmativas e algumas delas sdo convincentes. Afinal, em algum
tempo e em alguns lugares do Planeta, surgiram propostas de uma
educag@o anarquista. Existem ainda? De que modo, na Federagdo
Russa de agora, ¢ possivel pensar, propor e praticar uma educagio de
vocagdo comunista, tal como ela tera existido na Unido Soviética até
os anos 19807

Podemos falar de uma educacgdo de jovens e adultos, e tanto
o Ministério da Educag@o quanto a propria UNESCO a defendem e
voltam a falar dela com uma desejada insisténcia atualmente. Mas
o que dizer de voltar, quarenta anos depois, a associa-la a educagdo
popular? Essa ultima pergunta pode parecer estranha, até mesmo
indevida, considerando o tempo que passou. Mas ela ndo ¢ muito
diferente das questdes trocadas entre educadores. E quando se discute,
por exemplo, se uma educa¢do humanista, ou de maneira ainda mais
especifica, uma educacdo cristd, seria ou ndo a mais adequada a
formacao ética de nossas criangas do que uma educacdo pragmatica,
dirigida ao exercicio produtivo de uma a¢ao instrumental.

Ao procurar compreender a atualidade da educacdo popular,
Costa (2000, p. 11-12) lembra o seguinte:

A partir do final da década de 1950 surgiram varios
trabalhos de educagdo voltados para as camadas
populares, tendo em comum o desejo de contribuir para
a construcdo de uma sociedade mais justa e democratica.
Educagao de base, educagao de adultos, educacao popular,
os nomes eram varios de acordo com a conjuntura social
e politica do momento. A partir da segunda metade dos
anos 1970, a expressdo “educag@o popular” passou a ser
a mais usada.

A educagdo popular ¢ muitas vezes confundida com
educacdo informal ou educa¢do ndo formal — o que
significa ndo referida ao sistema escolar formal. Creio,
porém que essa redugdo acaba por ndo considerar
as iniciativas de diversas escolas que, em diferentes
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lugares deste pais, procuram levar adiante uma educagao
critica, voltada para a expansdo da autonomia ¢ da
responsabilidade social de seus alunos. [...]

Pode-se considerar que a expressdo “educac¢do popular”
designa uma proposta de educacdo, uma inten¢do, uma
diretriz, um rumo — que se realiza em diversas atividades,
formais ou informais.

Tenho defendido com freqiiéncia a idéia de que o nome
educagdo popular pode recobrir, émica e eticamente, toda uma
trajetoria de tradi¢cdes na e da educacdo ao longo de sua historia®'.
De alguma maneira, em semelhanga com a idéia de Beatriz Costa,
creio que a educagdo popular ndo ¢ uma escola pedagogica, nem ¢
a proposta datada e situada em um tempo especifico das idéias ¢ das
préticas pedagogicas. Ela ¢é isso, uma vocagio da educagdo. E uma
investidura do sentido social do trabalho do educador. Ela surge toda
vez que um caminho dado a educagdo surge como algo novo, como
algo emergente, como uma experiéncia liminar e, sem divida alguma,
contestatoria. Mas, nem sempre o que surge na educacdo pode ser
identificado como educagao popular.

A idéia mais difundida entre nos a respeito do que € a educacao
popular insiste em associa-la a um trabalho pedagogico multivariado
e realizado de preferéncia por setores mobilizados da sociedade civil.
Em seu nome, dentro e fora do ambito da escola — tomada aqui no
seu sentido mais institucional e mais didaticamente profissional —,
o seu sujeito preferencial sdo mulheres ¢ homens, jovens, adultos e,
no limite, idosos das classes subalternas. Em suas formas mais
tradicionais — aquelas que eu mesmo defendi por muitos anos e que
deixaram raizes fundas em meu pensamento —, a educagdo popular
era um instrumento politico de forga pedagogica a servigo das classes
populares. Nao era de sua competéncia, nem era sua vocagio propor
ideologias, antecipar politicas e estabelecer programas populares de

21 Ostermos émico e ético, aqui, possuem o mesmo sentido empregado na Antropologia

e sdo derivados de fonémico e de fonético. O primeiro termo corresponde aos nomes
e aos sentidos atribuidos a algo da cultura pelos proprios participantes — objetos,
simbolos, gestos etc. O segundo termo ja corresponde aos conceitos e as interpretagdes
de sentido dados por alguém alheio a cultura — como aqueles que uma antropéloga
pesquisadora de um ritual indigena utiliza para descrevé-lo e interpreta-lo.



acgdo social. Entre os seus dois extremos, estavam e estdo, de um lado,
aqueles que defendem a educagdo popular como uma das formas de
preparacdo das classes populares para algum tipo de transformagao
social — subordinada a uma tomada do poder e a instauracdo de uma
alternativa socialista a sociedade capitalista e opressora. Do outro lado
estdo aqueles que consideram a educagdo popular um instrumento
cultural destinado a elevar, de uma maneira justa e ndo supletiva, a
qualidade de vida das pessoas e das familias excluidas, a comegar
pela oferta de um tipo de educagdo que instaure a plenitude da pessoa
cidada.

Em uma ou em outra dire¢ao, no entanto — mas com bastante
énfase na primeira dire¢do ¢ em suas variantes vizinhas —, ontem,
assim como hoje, o que caracteriza a educagao popular ndo ¢ somente
ela ser, aqui e ali, algo novo, algo emergente. E, antes, o seu esforgo
em recuperar como novidade a tradicdo pedagodgica de um trabalho
fundado em pelo menos quatro pontos: a) o0 mundo em que vivemos
pode e deve ser transformado continuamente em algo melhor, mais
justo e mais humano; b) a mudanga continua ¢ direito ¢ dever das
pessoas convocadas a participar dela, em alguma dimensao, com uma
vocacdo devida e viavel; ¢) a educacdo possui aqui um lugar ndo
absoluto, mas importante, pois a ela cabe formar pessoas destinadas
a se verem e a se realizarem como co-construtores do mundo em que
vivem — significa algo mais do que serem preparados para viverem
no limite dos produtores de bens e de servigos em mundos sociais que
conspiram contra a sua propria humanidade; d) o direito a educagao
aos até aqui excluidos dos bens da vida e dos bens do saber, e que,
além de ser uma educacdo de qualidade, que ocupe também um
lugar onde a cultura e o poder sejam pensados a partir deles: de sua
condi¢do, de seus saberes e de seus projetos sociais?.

O caminho que percorremos até aqui foi para voltar a essa
modalidade de educag@o outra vez. Mas, ndo pelo roteiro mais direto,
pois eu quero recorrer ainda a algumas comparagdes. Em momentos
anteriores, tomei um exemplo particular. Descrevi, sumariamente,
como aprendia, entre os meus oito e dezoito anos, a muito custo,

22 Sobre o passado e a atualidade dessas questdes, ver Paludo (2001), Costa (1998)

e Garcia (1994).
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matematica, portugués, historia(s), geografia, canto orfednico,
educagdo fisica, latim etc. e, a0 mesmo tempo, era submetido a
programas de formag¢ao de uma pessoa supostamente cidada, do ponto
de vista cientifico laico, do confessional catdlico e do patridtico-
militar.

Pois bem, agora me ocorre que talvez melhor do que perguntar
o que ¢ a educagdo popular hoje, seria perguntar quais as “educagdes”
disponiveis para criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos
reconhecidos, de algum modo, como pertencentes a classes, camadas,
segmentos ou culturas populares no Brasil? E quero chamar a aten¢ao
para o fato de que popular ndo precisa ser tomado aqui como um
adjetivo de teor ideoldgico, no mais das vezes associado a alguma
politica de esquerda. O proximo censo do IBGE nos demonstrara que
entre mendigos confessos (se ¢ que o censo os ouve), desempregados
cronicos, familias abaixo do nivel social da pobreza — segundo
critérios da ONU, trabalhadores submetidos a um dos mais baixos
salarios minimos do Continente —, as pessoas populares somam cerca
de dois ter¢os de quem somos. O fato de que algumas revistas de elite
prefiram trata-los como a faixa nivel C ou D da populag@o brasileira,
pouco significa, no caso, principalmente se levarmos em conta o fato
de que quem assim pensa e classifica os outros esta na faixa A. Entao,
de que “educacdes” pode ou deve participar essa imensa maioria de
pessoas?

Elas podem participar da educacdo oferecida pelas escolas
publicas: os estabelecimentos de ensino municipais, estaduais ou
mesmo federais. Além do que existe como oferta regular, podem
se inserir, quando jovens ou adultos analfabetos, por exemplo, em
campanhas provisérias ou em movimentos como o Alfabetizacdo
Solidaria ou algum MOVA. Também podem participar de uma
educacdo oferecida por instituigdes conveniadas, quando uma escola,
por exemplo, ¢ mantida com recursos publicos e também com recursos
e trabalhos civis, particulares, empresariais ou de tipo ONG.

Essas pessoas podem participar de diferentes tipos de agéncias
de treinamento, de qualificagdo profissional ou de formagao da pessoa,
criadas e mantidas por institui¢des patronais, como o SENAI, ou por
uma empresa, como a Fundagao Bradesco. Os casos e exemplos sdo
mais numerosos do que imaginamos.



Finalmente, elas podem participar de experiéncias pedagdgicas,
oferecidas por instituigcdes civis e, de algum tempo para ca, sob a
responsabilidade de governos municipais ou mesmo estaduais, cuja
proposta de trabalho cultural através da educagdo inclui, de algum
modo, as palavras e as idéias contidas no ideario da educagdo
popular.

Como um exercicio para pensar ¢ buscar sentidos, deixemos
de lado por agora as duas primeiras alternativas, ¢ concentremo-
nos nas duas ultimas. Sabemos que existe um interesse crescente
da empresa capitalista pela educacdo. O empresariado nacional e
o internacional (uso esses termos com o temor e o cuidado de um
fragil conhecedor do assunto), de uma forma crescente, t€m se
preocupado com a qualificagdo de seus quadros, em qualquer nivel.
Eles ja sabem que pessoal competente, educado e treinado ¢ mesmo
essencial para a eficdcia da producdo e o andamento dos negodcios
— a qualidade total. Além disso, procuram intervir em politicas e em
propostas de educagdo, conscientes dos resultados e beneficios que
contribuem para a estrutura e a légica do mundo dos negocios, num
cenario cada vez mais competitivo — palavra-chave nesse meio. Dessa
maneira, as empresas investem diretamente em educa¢do, como um
crescente “bom negodcio” entre outros negdcios dignos de aplicagdo
financeira®.

Dizem que quem possui o poder ndo precisa propriamente
dizer ou escrever quem ¢ ¢ a que veio. Essa idéia discutivel pode
ser verdadeira aqui. Nesse contexto, sdo raros e pouco difundidos
os artigos e os livros a respeito da educagdo escritos por e para
empresarios. Mas, existem alguns, ja que o nimero de congressos
e reunides de trabalho, voltados a uma educagdo de vocagdo
empresarial, aumentou consideravelmente. H4 muito mais trabalhos

% Recomendo a leitura de uma recente reportagem sobre a escola e a educagdo no

Brasil atual, publicada pela revista Epoca. Essa reportagem faz parte de um encarte,
patrocinado, imagino, pelo MEC, e traz o balango da evolucao da educagdo no Pais.
Esse balanco ¢ apresentado de uma forma bastante positiva, com todo o critério de
aferi¢do de resultados e de proveitos, inclusive na comparagdo entre o nosso estado de
arte e o de outros paises (a Coréia ¢ citada mais de uma vez) é francamente econdmico.
E importante desenvolver a educagio porque ela desenvolve nio uma economia
de aplicagdo social, mas a que move o mundo dos bons negdcios. A respeito desse
tema, seria oportuno ler com atencdo: O banco mundial e as politicas educacionais,
organizado por Warde, Tommasi, Haddad (2000).
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técnicos, do tipo “como se faz”, do que escritos de fundo, filosofias
densas ou debates a respeito do assunto. Conforme esse pensamento,
quem controla ndo pensa e, quando pensa, ndo reflete. Alguns poderao
trabalhar a questdo da “qualidade-total-em-educacao”, mas quem ja
leu um livro que faga agora uma defesa profunda, clara e aberta de
uma educagao a servigo da globalizag@o neoliberal? Alguma vez ja
ouviram falar de uma “escola de educagdo capitalista™?

Quando algo surge, tal como no Relatério do Banco Mundial,
mais uma vez a leitura da educacdo ¢é feita através do olhar da
economia. A pessoa educada ¢ assimilada pelo sujeito produtivo. O
lugar onde se afere o valor-de-uso ou o valor-de-troca do saber nao
¢ a sociedade onde se vive, mas o mercado onde se produzem bens e
servigos, modos de poder e estilos culturais, o “ser alguém na vida”.
Isto ¢é, trata-se de uma pessoa educada para ser sujeito competente,
competitivo ¢ produtivo em um mercado em que tudo se vende e se
compra. E nesse lugar também que o sujeito produtivo ¢ transformado
em um ator de um consumo que, dizem, move ¢ movera cada vez
mais isso a que se da o nome de “nosso mundo”. Um mundo que,
vemos ¢ sabemos, globaliza economias ¢ esquece-se de “planctarizar”
pessoas livres e felizes. E ndo tanto pelo que compram, mas através
de como conseguem ser e viver a vida. Uma vida em que o trabalho
e o mercado podem ser vistos como uma estagdo por onde se passa e
nunca a viagem que se faz.

A educagio popular diz o seu nome. Seria melhor dizer os
seus nomes, pois ao longo de sua trajetoria e agora mesmo, em nossa
época, ela é, a0 mesmo tempo, fragil e multipla. Quero insistir no fato
de que essa vocagdo da pedagogia ndo foi uma experiéncia tnica de
um momento da historia da educagdo no Brasil, na América Latina ou
em outros cenarios do mundo onde pessoas e grupos se reconhecem
como seus praticantes. Ao contrario, ao longo da trajetoria da propria
educa¢d@o, em seu sentido mais amplo e mais generoso, isso a que
damos o nome de educagdo popular aparece em momentos sucessivos
e em cendrios diversos. Envolvem atores, idéias, propostas e métodos
de trabalho que sdao os mesmos e, aqui e ali, sdo outros. Educadores
letrados, nao necessariamente pedagogos de carreira, em geral sdo
de esquerda e vocacionalmente voltados a um trabalho popular.
Além disso, fazem parte desse cenario, grupos humanos, via de



regra, descritos como populares, do povo, das classes trabalhadoras,
operarios, camponeses, excluidos, dominados, marginalizados,
pobres, minorias.

Ao longo da diversidade de suas teorias e de suas realizagdes,
acredito que uma diferenca muito essencial entre os dois modelos de
trabalho pedagoégico dirigido a pessoas das camadas populares esta na
qualidade, mais profundamente, das interagdes, ou seja, nos processos
e nos produtos que cada um deles propde. Imagino que a proposta de
educagdo dos cursos do SENAI ¢ dedicada a pessoas, em maioria,
que ndo podem pagar um curso completo em escolas particulares, e
que depois sdo encaminhadas a alguma forma de trabalho operario
ou equivalente, tipico de um estilo de vida socialmente popular.
Nao deve existir ali, como em qualquer outro projeto de origem
empresarial, alguma intencdo de criar, entre a instituicdo que educa
e a comunidade individualizada de seus educandos, uma intera¢ao
que envolva a distribui¢@o do poder de decisdo. E mais, da partilha de
idéias e de propostas a respeito do encaminhamento dos trabalhos, ou
da ordenagdo da propria estrutura da unidade pedagdgica em questdo.
Tudo se realizard mais ou menos como em um desses cursos de
informatica existentes em cada esquina de nossas cidades. Vocé entra,
¢ informado a respeito do tipo de saber competente que se vende ali,
contrata servigos, paga e os recebe, aprende ou ndo aprende sozinho,
sentado diante de sua maquina. Completa um ciclo de estudos, recebe
(ou ndo) um certificado, salda as suas dividas, apaga o micro e vai
embora.

Niao existe por certo também uma motivagdo forte para
instigar na pessoa do sujeito-aprendiz mais do que as qualidades
que o capacitam e o habilitam a um tipo adequado e competente de
exercicio produtivo. Para isso serve esse modelo de educacao, dirigido
a formagdo de atores produtivos. E ndo ha nada de mal em que seja
assim. Na verdade, o mal estd em toma-la como modelo a ser seguido
em toda a educacdo, a comegar pela instrumentalizagdo funcional,
orientada para agdes de mercado, tdo crescentes no imaginario de
educadores e nas experiéncias didaticas das escolas.

Em dire¢@o oposta, acredito que, ontem e hoje, a educagio
popular toma os seus sujeitos-educandos como atores ativos de
um tipo de trabalho envolvido com o ato de ensinar e de aprender.
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Propde-se um exercicio cultural através da educag@o, em que a
participag@o pessoal e interativa nos proprios processos de decisdo
sobre aquilo que envolve a comunidade aprendiz passa a ser a
esséncia do proprio trabalho pedagdgico. Nesse momento, iniciativas
tais como os conselhos de escola, a constituinte escolar, a relagdo
escola—comunidade e o orcamento participativo na educagdo deixam
de ser (ou deveriam deixar de ser) figuras de retérica partidaria, para
se transformarem no proprio fundamento do processo de criag@o e de
consolidacdo do que temos chamado de “escola cidada”, de escola
plural”, de “escola candanga”, de “escola sem fronteiras”.

Essavocacgao de origem da educagdo popular volta-se aos seus
sujeitos, como pessoas humanas e como atores sociais. Nesse sentido,
garantem-se os direitos a participagdo nos processos de decisdo sobre
a vida, sobre seu destino e, mais ainda, sobre o futuro da sociedade
onde vive e da cultura de que € parte e partilha, indo além do ambito
escolar. Ela assume como tarefa sua a formagdo integral, critica e
criativa de seus educandos. Ela revisita sem cessar uma idéia dada
por Paulo Freire: ensinar a pessoa a ler palavras ¢ apenas o primeiro
passo de um ensino-sem-fim do “ler o seu mundo”. Habilitar atores
produtivos em termos de trabalho é apenas uma primeira ou segunda
estacdo de uma viagem que desagua na formacao do sujeito politico,
do cotidiano do bairro a histdria de seu tempo.

Assim, a educacdo popular pretende associar o ser a pessoas
do povo, a uma educag@o que pergunta a essas pessoas quem elas sao.
Ou seja, uma educagdo aberta para ouvir o que elas t€m a dizer sobre
como desejam ser; em qual mundo querem viver; em qual mundo da
vida social estdo dispostas a serem preparadas para preservar, criar
ou transformar. Claro, ontem como hoje, esse tipo de intencdo pode
parecer algo muito ilusério, pode parecer mesmo pura demagogia.
Mas, se a educacdo empresarial, dirigida a ndo-empresarios, trata de
criar pessoas para um tipo de mundo social, por que ndo acreditar — se
nds cremos que ele ndo € o melhor dos mundos — que € possivel pensar
e pOr em pratica, inclusive através do aparato publico (publico quer
dizer de todos nds), um tipo de educagdo que sonhe participar, dentro
e fora da sala de aula, da criag@o de pessoas capazes de aprenderem
a conhecer e a compreender por conta propria, e solidarizando-se
umas com as outras, o tipo de sociedade em que vivem. Isso quando
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cremos que “um outro mundo ¢ possivel”. A inteng@o é garantir que
os aprendizes sejam sujeitos culturais, capazes de se integrarem e
participarem dos circulos de vida social, onde pessoas educadas para
o exercicio da cidadania produzam o tipo de mundo da vida cotidiana
que devem viver as pessoas cidadas.

Mas, o que sdo propriamente pessoas cidadas? Se formos ler
os anuncios de projetos e de propostas de educagdo nos dias atuais,
desenvolvidos por instituigdes empresariais de ensino médio e superior,
até mesmo aqueles criados por politicas governamentais, iremos
constatar que a palavra cidadao e suas derivadas estdo quase sempre
presentes. Cite-se como exemplo um programa do PFL, do sertdo da
Bahia e outro do PT, das redondezas de Porto Alegre. Nesse sentido,
as observagdes de Gero Lenhardt — um investigador do Max Planck
Institut, vindo da Alemanha para participar de um dos seminarios
sobre a atualidade da Escola de Frankfurt — podem nos ajudar aqui.
Transcrevo literalmente o inicio da introdu¢do do artigo “Educagdo
formal, cidadania e forga de trabalho” (Paiva, 1996, p. 34).

Os sistemas de educacdo formal ddo expressdo
institucional aos autoconceitos da sociedade moderna.
Esses autoconceitos sdo mais 6bvios nos curriculos, mas
também se fazem presentes na estrutura organizacional
das escolas. Curriculos e organizagdo escolar contém
idéias normativas sobre o individuo e a ordem social,
conceitos de historia e de progresso social e também
conceitos de natureza. Dessa forma, os sistemas
educacionais podem ser analisados como concretizagdes
de comunidades imaginadas. De um certo modo, as escolas
representam sonhos sociais, mas esses sonhos sao uma
parte institucionalizada da realidade social e adquirem
crescente autoridade a medida que a importancia social
da educagdo formal aumenta

Os conceitos de individuo e de ordem social
institucionalizados nas escolas em geral ndo sdo
consistentes, pois surgiram de sistemas de crengas
culturais diferentes e geralmente contraditorios.
Nas escolas da sociedade ocidental duas sindromes
prevalecem e merecem atengdo especial. A primeira
focaliza a nog¢do liberal de cidadania. Os individuos
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sdo concebidos como cidaddos e a ordem social, como
uma republica liberal. Esses conceitos podem variar de
acordo com as tradigdes nacionais, mas de modo geral
s30 comuns a muitos sistemas nacionais de educagdo.
Ao lado deste ha um outro padrdo normativo. Aqui os
individuos sao definidos como for¢a de trabalho e a
ordem social, como um sistema de restri¢des objetivas. A
natureza parece nao s6 moldar o mundo do trabalho, mas
também atingir outras esferas da vida.

Considero notavel a contribui¢do dessa passagem, embora
ela contenha idéias e fatos ja conhecidos. A etapa seguinte, nessa
mesma linha de reflexdo, seria analisar sobre a maneira crescente
como as ideologias do projeto neoliberal associam, dentro e fora
do campo simbolico da educacdo, as duas tendéncias apontadas
como caracteristicas marcantes da escola da sociedade ocidental.
De fato, a idéia de cidaddo no imaginario pedagdgico do mundo
dos negdcios estd subordinada ao exercicio competente da forca de
trabalho. A primeira qualidade da pessoa cidada ¢ a de estar pronta
para ser aproveitada no mercado de compra e venda de mao-de-obra
qualificada pela educagdo. O cidadao ¢ o sujeito de direitos, uma
pessoa livre e criativamente auténoma e responsavel, na medida em
que €, também, o ator social formado (capacitado, treinado, habilitado)
para desempenhar o exercicio de sua cidadania, ajustando-se ao
mundo dos negdcios. Contudo, ele ¢ regido pelas normas e pelos
principios das gramaticas das performances do mercado em que, ao
triunfar — “vencer na vida” —, ele demonstra a si mesmo ¢ aos outros
a exceléncia de sua propria cidadania.

Os outros planos de exercicio da experiéncia cidada, como a
vida publica para além das responsabilidades bianuais do eleitor, serdo
mera extensao desse primeiro atributo de uma cidadania empresariada
(se é que isso existe). Alias, a esse sujeito de performances, valera
mais ser um presidente distrital do Lions Clube do que um militante
comprometido de fato com as verdadeiras questdes sociais de sua
vida cotidiana.

Essa ndo ¢ a imagem da pessoa cidada, tal como a vejo ser
desenhada pelas propostas de educacdo que tém buscado trazer a
tradi¢do pedagdgica da educagdo popular para o que convencionamos



chamar de escola cidada ou, como prefiro, a educagdo da pessoa cidada.
Vimos ¢ veremos até a exaustdao — pelo que me desculpo antecipada
e justificadamente — que, aqui, a pessoa cidada ¢, em primeiro lugar,
o sujeito de deveres. E por qué? Por uma razdo muito simples. Ele
ndo recebe os direitos de que é, por natureza, o beneficiario. Ele
os conquista de maneira ativa e responsavel, como o co-criador de
seus proprios direitos. Seus direitos de cidadania sdo resultados do
exercicio cotidiano de cria-los como um cidadéo ativo.

Em um plano mais amplo, esse sujeito cidaddo é o ator
cultural do dever solidario de criar, passo a passo, o0 mundo social
da crescente plenitude dos direitos humanos, estendidos a todos
em todas as suas dimensdes. Antes de tornar-se um profissional
competente em sua area de interesse ou de vocagdo, cle estuda, cria
saberes, aprende e ensina, para ser a pessoa participante, um agente
co-responsavel pela construcao desse mundo. Dentro desse quadro,
somos chamados a criar criticamente nossa vida cotidiana e o rumo
de nosso destino e da histdria que fundamos. Nesse sentido, somos
também uma forca de trabalho. Essa é também a diferenga entre o
“fazer a vida vencer” e o “vencer na vida”.

A proposta de um modo qualquer de se realizar a educacdo,
pode ocultar, disfar¢ar ou confessar um projeto de vida e uma
identidade de pessoa. Uma diferenga fundadora entre uma vocagao
e outra pode estar no fato de que a educagdo instrui e capacita o
competidor-competente e objetiva a performance, enquanto a
educagdo da pessoa cidadad objetiva a formacdo. Esperamos que
ndo se veja aqui apenas um jogo de palavras. Basta ler os livros
e artigos sobre qualquer tipo de qualificacdo da forca de trabalho
do profissional de colarinho branco, do mundo dos negocios, para
se descobrir sem muito esforco que todo o saber se dirige, em
primeiro lugar, a criar ndo propriamente uma identidade, mas uma
imagem negociavel. Dessa forma, um especialista deve ser sempre
aperfeigoavel no vazio de seu proprio desempenho actancial.
Mostrar aos outros as qualidades invejaveis de que se supde parecer
sem nunca ser de verdade, importa mais do que aprender para
formar, de dentro para fora, um ser humano construido a partir do
que se sonha. Acompanhemos por um momento algumas dessas
escalas.
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Um curso breve de rudimentos de informatica pode anunciar
em sua propaganda: “aprenda a dominar o Word 2000 ¢ a lidar
melhor com o seu micro”; “suba na vida! Faca informatica conosco”;
“domine o computador e tenha o mundo aos seus pés”. Mas, um curso
do SENALI, por exemplo, forma torneiros mecanicos ou aprimora os
que ja o s@o, assim como uma boa faculdade de engenharia forma
engenheiros, professores de engenharia ou dirigentes de empresas
de construgdo. No entanto, o que diz e o que oculta, além de gerar
tipos de pessoas habilitadas a isso ou aquilo, sugere também estilos
de vida, éticas de relacionamentos, visdes de si com, diante de, ou
mesmo contra os outros. Assim, sera transferido aos aprendizes algum
tipo de conhecimento, por determinado tempo, através de métodos
adequados, e empregados por pessoas capacitadas para tal oficio.

Percebemos, portanto, um crescimento ameagador de estilos de
educagdo escolar voltados a criagdo de atores sociais profundamente
competitivos, individualistas, com um projeto perverso de realizagao
de suas vidas através da concorréncia em busca do sucesso.
Ressaltamos que esse sucesso ¢ desenhado em uma escala sem fim,
nao raro sugerido como arazao do viver e a chave de toda a felicidade.
Mas, a educagdo popular pretende conspirar contra isso, pretende ser
“uma outra educacdo viavel”, um outro modelo, uma alternativa.
Nesse sentido, pretende ser um projeto multiplo, mas convergente
em relagdo a uma educagdo oposta a criagdo de pessoas, de vocacdes
e de identidades regidas por um principio mal pensado, mal sentido e
mal vivido do self~-made man.

A complexidade do momento em que vivemos € tanta, que fica
dificil saber com certeza se hd mesmo em curso um projeto neoliberal
para a educagdo em todo o mundo. De alguma maneira ¢ possivel
acreditar que sim, ainda que seja ilusério imaginar que isso parta de
uma central Unica, constituida em algum lugar para tal propdsito.
Assim, uma leitura simples do relatorio do Banco Mundial sobre a
educag@o pode ser um indicador seguro nesse sentido. Mas, quem
entre nos duvida que estejamos vivendo um momento de profunda
divergéncia entre modelos de propostas e de educagdo com pretensdes
a alguma universalidade?

Talvez ndo devéssemos mais falar, por exemplo, de uma
“educagdo do opressor” em oposi¢do a uma “pedagogia do oprimido”.



Talvez ndo faga sentido opor uma “educacdo popular” a uma
“educagdo da elite” (ou elitista). No entanto, seria uma desisténcia
mais ingénua ainda, ndo acreditarmos que esse ¢, também, um
momento de escolhas. E um tempo de opgdes entre formas sociais
de criar e viver a experiéncia polissémica da educagao e, mais do que
nunca, os projetos de reprodug@o ou de recriacdo de mundos sociais
sdo divergentes, mais que apenas diferentes.

A educagdo popular se volta contra o fundamento do modelo
de sociedade, de praticas sociais associadas ao trabalho e ao capital,
e de pessoas submetidas a uma tal vida e adequadas a uma tal logica
de trocas de bens, de servicos e de sentidos.

Eis porque, em suas formas atuais, as experiéncias de educagao
popular ndo tém apresentado problemas em formar comunidades ¢
pessoas aprendizes, culturalmente desajustadas no tipo de mundo
em que vivem. Pessoas que, desde o lugar de excluidos a que foram
condenadas, acreditam, juntamente com seus educadores, que a
educacdo nao muda o mundo, mas muda pessoas. E as pessoas
transformam os seus mundos. Portanto, a educagdo deveria dirigir-
se também a pessoas para quem o aprendizado fosse motivador de
transformagdes e de participagdes em trabalhos culturais e politicos
destinados a criar um outro tipo de vida social, mais justa, humana,
igualitaria, livre e solidaria.

O lugar que avalia o efeito da educagdo ndo ¢ ela propria
nem o mercado do capital. Esse lugar ¢ a qualidade da propria
vida cotidiana, medida (se isso se mede) pelo envolvimento de
mais e mais pessoas dispostas a serem, como diziamos ha muitos
anos — e por que ndo repetir agora? — “sujeitos protagonicos de seu
proprio destino”. Protagdnico parece uma palavra pedante e um
velho pedreiro alfabetizando do MOVA poderia acha-la impossivel
de compreender. A menos que se diga a ele que protagdnico pode
ser alguém que se junta com outros para construirem juntos, ativos,
conscientes e participantes, o seu proprio mundo, a sua propria vida.
A menos que se diga a ele, ainda, que a historia dos grandes herdis
montados a cavalo, com espadas e esporas, ¢ a deles. E muitos foram
os que excluiram no passado e seguem pretendendo excluir, ainda
hoje, mulheres e homens como eles. A exclusao a que me refiro é tanto
da historia, que depois se estuda na escola, quanto de uma vida com
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direito a liberdade e a felicidade. De uma liberdade e felicidade que
foi trazida de volta e, se possivel, para sempre, a0 mundo cotidiano e
real de todos nos, brasileiros e brasileiras.

Tania Maria de Melo Moura

E muita responsabilidade debater esse tema, principalmente
com essa leitura que fazemos, com essa experiéncia que temos no
campo da educagdo popular, na educa¢do de adultos, e com essa
relagdo toda que estabelecemos com Paulo Freire. Assim, fico me
questionando sobre como eu poderia intervir neste texto, na fala do
professor Carlos Brandao.

O professor Brandao trouxe as idéias de Paulo Freire para
fundamentar essa semantica, mostrando-nos o papel dele na discussdo
sobre a pratica da historia da educacdo popular, da educagdo de
adultos, da alfabetizagdo e da formagao de professores.

Temos Paulo Freire como produtor de idéias no campo da
educacdo popular de adultos e da alfabetizag@o. As categorias basicas,
propagadas por Paulo Freire, da cultura e da conscientizagdo vai tecer
a discussdo em torno dos principios que devem nortear a formagéo
dos professores e alfabetizadores. Entdo, essa ¢ a leitura que eu
faco quando Branddo mostra que Paulo Freire trabalha basicamente
na sua estrutura interna, com idéias praticas, com os principios do
didlogo, com a multiculturalidade, a gratuidade com a auto-estima
e a capacidade que os educadores tém de transformar. Todos esses
principios estdo imbuidos nas concepgdes de educagdo de jovens ¢
adultos. Em alguns momentos da historia, com alguns equivocos,
mas, em outros, com extrema profundidade — cite-se os cursos de
formacao de extrema amplitude.

E importante considerar que existem alguns equivocos advindos
de uma leitura limitada que se faz do pensamento de Paulo Freire,
inclusive no que diz respeito a formagdo dos educadores. Muitos
diziam que Paulo Freire ndo valorizava o professor, o profissional do
Estado. Podemos considerar que esses equivocos contribuiram para
que Paulo Freire, ao escrever a Pedagogia da autonomia, percebesse
uma preocupacao e chamasse a aten¢do sobre a necessidade de tratar
dos saberes docentes. Para ele, o docente precisa ser formado, nao



s6 do ponto de vista académico, mas também de uma concepgdo de
cultura, de consciéncia politica e em relagdo a toda a sua pratica.
Nesse sentido, deve-se trazer o saber das diferentes culturas e, a partir
dele, trabalhar na perspectiva de uma formagao que de fato contemple
os anseios dos educadores de jovens e adultos.

Existe uma necessidade de retomar a discussdo da formagao,
ja inaugurada no I Seminario Nacional. A partir da pesquisa da
ANPEd, o professor Leoncio demonstrou uma preocupagdo com a
formagdo especifica dos professores de jovens e adultos, apontando
também essa discussdo como algo recente. Temos feito um balanco
do que tem sido essa formagao de professores nesse campo no Brasil.
Refletimos seguindo o percurso que Paulo Freire ja fazia desde a
década de 1970, e que continuou fazendo durante todo o processo
dele como educador. Nesse contexto, podemos indagar: por que toda
essa preocupagdo de Paulo Freire ndo teve a devida compreensdo da
academia? Essa preocupacao surgiu recentemente. Eu me lembro que,
na década de 80, discutiamos a formacao do professor, do pedagogo,
do professor da educag@o infantil e do ensino fundamental, mas nio
estavamos discutindo a formag¢ao dos educadores de jovens e adultos,
nem mesmo do alfabetizador de jovens e adultos. As pesquisas t€ém
mostrado que ainda é muito incipiente o que as universidades e as
escolas normais fazem em torno da formacao dos professores e dos
alfabetizadores de jovens e adultos.

O Timothy traz uma discussdao fundamental sobre os desafios
e as perspectivas que temos hoje nesse campo. Temos procurado
envolver as universidades nessa reflex@o, até para que elas percebam
o papel delas na formagdo de jovens e adultos. Foi a partir da década
de 1990 que comegaram as discussdes dos foruns, dos ENEJAS, da
comissdo nacional, e mais recentemente da estruturagdo do MEC e da
criagdo do SECAD. Os encontros internacionais e o proprio Seminario
Nacional de Formagdo tém marcado, ha dois anos, a necessidade
dessa discussdo sobre a formagdo. Com certeza, esses eventos tém
dado um impulso maior no campo da formagdo dos professores e
alfabetizadores de jovens e adultos.

Gostaria, portanto, que esse paradoxo fosse discutido. De
acordo com Brandao, temos a influéncia de Paulo Freire, mas ndo so6
a dele, como também de tantos educadores que contribuiram desde o

51



52

final da década de 1950. Assim, esse paradoxo em relagdo a trajetoria
da educagdo de adultos, da alfabetizacdo de jovens e adultos, além do
siléncio que tem percorrido o campo de formagdo dos professores,
surge em todas as suas especificidades nessa modalidade, tanto por
parte das universidades quanto das politicas publicas de formagao. Por
isso, para finalizar, vou deixar um questionamento: o que poderiamos
fazer para encontrar caminhos que nos levassem realmente a uma
politica de formagdo de professores e de alfabetizadores, evocando
essa memoria de Paulo Freire e a pratica que temos ao longo de toda
historia da educagao de jovens e adultos no Brasil?

Carlos Rodrigues Brandao

Apds a intervencao da professora Tania de Melo Moura, pude
me entender um pouco mais. Mas, ndo saberia respondé-la de um
ponto de vista preciso. No entanto, eu poderia mostrar algo sobre
minha experiéncia e minhas estranhezas. Em primeiro lugar, eu
responderia a pergunta que ela fez com uma outra pergunta: o que nao
¢ paradoxal na educacdo, sobretudo na educagio brasileira? Nao ha
politico que nio diga que a educagao ¢ a coisa mais importante desse
pais, porém, entra governo e sai governo e nos temos vivido entre
greves, lutas e batalhas para arrancar migalhas. Ou seja, vivemos
ainda uma situag@o em que a educag¢ao fica em segundo plano.

Tenho a impressdo de que um dos maiores problemas
vivenciados por noés, tanto no campo da educagdo quanto no das
praticas sociais, ¢ que somos de uma cultura de apagamento, nao so6
de memorias, mas também de experiéncias antecedentes, ¢ de uma
maneira as vezes perversa. Eu sempre gosto de brincar que quem
vai a Buenos Aires de dez em dez anos vé o mesmo tango sendo
dancado e cantado sempre do mesmo jeito. Aqui no Brasil, se um
cantor langar um excelente CD, mas ndo dizer algo novo, vamos logo
comentar: estd bom, mas nao inovou! E esse aspecto ¢ muito bom
em nossa cultura. Somos, por exemplo, um dos poucos paises que
cria novas dangas — porque somos de um sistema que ¢ denominado
cultura aberta. Nao se ouve falar em novas dangas na Franga, mas,
aqui no Brasil, se surge uma danga nova na Paraiba, logo ela estara
chegando ao Rio de Janeiro. Nesse contexto, os estrangeiros que vém



aqui ficam alucinados; enquanto na Italia tem quatro tipos de pizza,
aqui em Goiania ha pizzarias com até cento e vinte tipos.

Mas existe um lado perverso que me leva a fazer uma
pergunta: o que foi feito da experiéncia do MOVA? Quero dizer, com
a tradi¢do e a experiéncia, nos moldes do Rio grande do Sul? Sao
vinte anos de experiéncias consolidadas. Isto ¢, experiéncias vividas
e vivenciadas em alguns municipios desse Brasil que, de repente, se
apagam, comegando tudo do zero como se aquilo néo tivesse existido.
De um ponto de vista ¢ maravilhoso, n6s somos um pais incrivel,
geramos ndo s6 um Paulo Freire, mas também um Glauber Rocha,
um Betinho, um Frei Beto e assim por diante, pessoas com uma sede
do novo e da novidade.

Outro dia um professor me lembrou algo que me deixou
espantado. Ele disse o seguinte: nds somos um pais de contradigdo.
O que o Brasil exportou para o mundo, nao s6 o Brasil, a propria
América Latina, mas em grande parte iniciada aqui no Brasil, ¢
exatamente aquilo que a universidade ignora sistematicamente: a
educacao popular, a teologia da libertagdo e a pesquisa participante.
Na Europa so6 se conhece do Brasil essas trés coisas, tirando o avido
que os americanos contestam como coisa elementar do Brasil, — claro,
fora samba e futebol. Entdo, ¢ justamente aquilo que nés excluimos,
salvo um mestrado na Paraiba ou algum departamento corajoso de
determinada universidade. A riquissima experiéncia de Paulo Freire
foi, de fato, o tnico momento da educacdo brasileira em que nos
criamos. Nesse sentido, precisamos manter viva essa chama, ndo
como saudosismo, mas como presenga viva na historia. Dizem que
quando Gadotti foi procurar Paulo Freire para criar o Instituto Paulo
Freire, Paulo Freire deu uma grande licdo de humildade: “se for para
me repetir nao vale pena, mas se for para me superar crie”.

Existe um outro problema que, talvez, ndo seja s6 do
Brasil, mas também do mundo. A universidade insiste em resistir a
abertura daquilo que vem em medida nos seus proprios objetos: os
populares e as experiéncias dos movimentos populares. O MST, por
exemplo, a duras penas, tem conseguido cursos de especializagdo
e de pos-graduacdo em algumas universidades brasileiras. Estou
participando de um curso da Caritas, uma institui¢do brasileira
que tem onze anos de experiéncia. Varios governos passaram ¢ ela

53



54

ainda esta de pé, juntamente com a Universidade Federal de Minas
Gerais, especificamente o departamento de politica, com ideais de
movimentos sociais € democracia participativa. Sao 83 alunos do
Brasil inteiro, mas com poucas experiéncias somadas.

Eu ja vi acontecer por diversos lugares o que estamos vendo
aqui nessa reunido, cite-se Santa Catarina, entre outros. Dessa forma,
eu fago uma pergunta: onde estdo os professores universitarios num
encontro como este? Talvez ndo seja culpa deles, talvez seja um
caldo cultural que acabou criando esse divorcio. Existiam, ha alguns
anos, 48 teses e dissertacdes sobre Paulo Freire, porém, nenhum
estudo sério, competente, que possa ser devolvido como experiéncia
certificada. E, nesse caso, ndo s6 idéias de Paulo Freire, mas de outros,
como Augusto Boal, que era muito mais conhecido na Europa que
aqui no Brasil. Temos aqui exemplos fantasticos de musica, teatro,
experiéncias pedagogicas que talvez sejam apenas objetos de estudo,
simplesmente vedados ao ambiente académico. Acredito que ndo seja
um problema nosso, mas um problema cultural do mundo inteiro, o
que ¢ lastimavel. Sobre esse aspecto, vou remeter-me a Boaventura
de Sousa Santos, especificamente a sua obra Um discurso sobre as
ciéncias, pois ainda acredito que um dos desaguadouros das ciéncias
de tempos vindouros sera o encontro com a sabedoria popular.
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Avancos e Desafios na Formacao do
Educador de Jovens e Adultos'

Leéncio Soares

“Mudar ¢ dificil, mas € possivel”.
Paulo Freire

Introducao

As discussdes sobre a educagdo de jovens e adultos — EJA
— tém priorizado tematicas como a necessidade de se estabelecer um
perfil mais aprofundado do aluno. Para delinear esse perfil, € preciso
considerar a realidade em que o aluno esta inserido, como ponto
de partida das agdes pedagdgicas, o curriculo com metodologias e
materiais didaticos adequados as necessidades, o financiamento para
a concretizacdo de agdes e, finalmente, a formacdo de professores
condizente com as especificidades da EJA.

Um dos argumentos usados para remeter a educagdo de jovens
e adultos a algo de carater provisorio foi a falacia de que o publico da
EJA era residual. De posse dos nimeros que assustam a todos — 16

! Este texto foi elaborado com base no projeto de pesquisa Formagdo do Educador

de Jovens e Adultos, que conta com a colaboragdo das seguintes bolsistas do curso de
Pedagogia da UFMG: Ana Rosa Venancio, Ariane Sampaio Ferreira, Clarice Wilken de
Pinho, Karen Roberta Toledo e Mariana Cavaca Alves do Valle.
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milhdes de pessoas sem o dominio da leitura e da escrita e 60 milhdes
sem o ensino fundamental completo —, constata-se que o indice ¢
expressivo ¢ em nada meramente residual. A superagao dessa visdo
reduzida sobre a EJA vem contribuindo para eleva-la a um patamar de
prioridade entre os desafios nacionais. Um exemplo dessa mudanga
¢ o lancamento, em 2003, do Programa Brasil Alfabetizado, como
prioridade do governo federal. Consideramos essa decisdo politica
um passo a mais para estabelecer um novo olhar sobre a educag@o,
em que os recursos alocados para essa area passam a ser tratados
como investimentos, € ndo como gastos.

No entanto, a educagdo de jovens e adultos nem sempre
foi reconhecida como uma modalidade educativa que requer um
profissional adequado para o seu exercicio. Se considerarmos que
o atual momento representa avangos quanto a formagdo para EJA
nos cursos de Pedagogia, perguntamos se eles estdo relacionados
as Novas Diretrizes Curriculares para o curso ou se referem aos 2%
dos que oferecem habilitagdo em EJA? Quais avangos, em relagdo a
EJA, poderiam ser apontados nos cursos de Pedagogia? Quanto as
licenciaturas, como a educagdo de jovens ¢ adultos vem desafiando o
atual modelo de formacdo inicial dos futuros educadores?

O primeiro Seminario Nacional sobre Formagao de Educadores
de Jovens e Adultos, realizado em 2006, contribuiu para o mapeamento
da situagdo em que se encontra a formagao de educadores para EJA
no Brasil. Durante o evento foram abordados pontos importantes que
permeiam o processo de formagdo desses educadores. O Seminario
apresentou ainda, propostas para a continuidade das discussdes em
um proximo encontro, como esta registrado em seu relatorio-sintese:

As consideragdes sistematizadas ao longo deste
documento ndo tiveram apenas um cunho diagnostico,
mas apontaram demandas e propostas que precisam
ser encaminhadas. Nesse sentido, os participantes do I
Seminario Nacional de Educadores de Jovens e Adultos
comprometem-se — ¢ convocam o poder publico e a
sociedade para esse compromisso — com a continuidade
dessa discussdo. (Di Pierro, 2006, p.290)



Contextualizacao

A Constitui¢do Federal Brasileira, no artigo 205, incorporou
como principio que toda educagdo visa “o desenvolvimento pleno
da pessoa, seu preparo ao exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho” (BRASIL, 1988), em oposi¢do a um ensino que
somente permita decifrar o codigo escrito sem se apropriar de sua
funcao social.

Ao longo da ultima década, as politicas publicas de
educagdo escolar no Brasil conferiram prioridade a universalizagdo
do acesso e a permanéncia de criancas e adolescentes no ensino
fundamental. Porém, o quadro educacional brasileiro ainda ¢
bastante insatisfatorio. Um de seus grandes desafios continua sendo
oferecer educagdo basica as pessoas jovens e adultas, que a ela ndo
tiveram acesso ou ndo conseguiram conclui-lo com éxito, na idade
prevista em lei.

Os artigos 37 e 38 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Brasil, 1996)—LDB 9394/96 —, dizem respeito diretamente
a EJA. A mudanga de Ensino Supletivo para Educagdo de Jovens
e Adultos significou um alargamento do conceito ao mudar a
expressdo ensino, que se restringe a mera instrugdo, para educagéo,
compreendendo os diversos processos de formagao (Soares, 2002).

A nova LDB, reduzindo as idades minimas exigidas na lei
anterior, estabelece a idade de 14 anos para a entrada na EJA do
ensino fundamental e 17 para os cursos de EJA do ensino médio.
Porém, essa alteragdo na idade ndo obedeceu a alguns cuidados,
possibilitando que muitos adolescentes, que deveriam estar na
escola regular, pudessem cursar a educacdo de jovens e adultos.

A ampliagdo do conceito de educagdo para além da escola,
reconhecendo a dimensdo formadora em outros espagos de convivio
social, foi um principio proposto e conquistado pelos movimentos
populares. Esse principio ja se encontra incorporado em alguns
dispositivos legais, como constam nos artigos 1° ¢ 34°, da LDB
9394/96, no Parecer 1132/97 do Conselho Estadual de Educacédo
do Estado de Minas Gerais e no Parecer 5/97 do Conselho Nacional
de Educagdo, que dispde sobre a Educacdo Fundamental (Soares,
2002).
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A realizagdo da V Conferéncia Internacional de Educagdo
de Adultos — CONFINTEA — na Alemanha, em 1997, impulsionou
uma grande articulacdo entre as diversas iniciativas ligadas a EJA
no Brasil. A Declaracdo de Hamburgo vincula a EJA a conquista da
cidadania ativa, e parte da premissa de que ela ¢ responsabilidade
compartilhada pelo Estado e pela sociedade civil. Para que essa
relagdo se concretize, faz-se necessario conhecer suas implicagdes, €
entre tantos desafios que nos esperam, um deles é o de estabelecer um
novo didlogo entre o Estado e a sociedade civil organizada.

A sociedade civil ndo deve assumir as obrigagdes do Estado,
pelo contrario, ao se fortalecer, por meio de seus Foruns e movimentos
sociais, deve exigir que o Estado cumpra seu papel na garantia dos
direitos sociais, dentre os quais a garantia do direito a uma educagdo
de qualidade para todos.

O inciso VII, do art. 4°, da LDB 9394/96, estabelece a
necessidadedeseatentarascaracteristicasespecificasdostrabalhadores
matriculados nos cursos noturnos. Vé-se, assim, a exigéncia de uma
formagao especifica para atuar na EJA. Essa exigéncia foi ressaltada
pelo Parecer CEB/CNE 11/2000: “Trata-se de uma formagdo em vista
de uma relag¢do pedagdgica com sujeitos, trabalhadores ou nao, com
marcadas experiéncias vitais que ndo podem ser ignoradas” (Brasil,
2000).

Dessa forma, assistimos a iniciativa de alguns governos
municipais e estaduais em promover agdes de capacitagao do corpo
docente por meio da formagdo continuada de professores e do
incentivo a produgdo de material didatico voltado para o publico
jovem e adulto. De acordo com Moll (2004, p. 22), o descaso com a
educac¢do de jovens e adultos pode estar comegando aos poucos a ser
revertido pela agdo local dos municipios e seus parceiros:

O papel fundamental que o poder local pode
desempenhar neste processo, avangando em relagdes
que permitam a ampliacdo da esfera publica, sem levar
ao descomprometimento governamental, pode estar
relacionado a leitura do universo dos sujeitos da educagao
de jovens e adultos, para além de sua designagdo como
dados estatisticos andnimos.
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Algumas agodes ja estdo sendo realizadas nas trés instancias
administrativas, contudo, segundo Arroyo (2005), a sociedade
comecgou a se preocupar com os milhdes de jovens e adultos que t€ém
direito a educacdo basica, ja que institui¢des e espagos alternativos
passam a criar propostas voltadas a EJA. Essa diversidade de coletivos
da sociedade tem o compromisso ndo mais de campanhas nem de
acOes assistencialistas, eles sdo mais sensiveis aos jovens ¢ adultos e
aos seus direitos a educacdo.

Depois de onze anos da promulgacio da LDB e sete anos da
aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais, em que oficialmente
a EJA foi reconhecida como uma modalidade educativa, a realidade
de antigas praticas ainda convive com base no aligeiramento do
ensino. Isso tem contribuido para um perfil de atendimento marcado
pelo assistencialismo e pelo voluntariado. E nesse sentido que
Paulo Freire afirmava que “mudar ¢ dificil” e, ao mesmo tempo,
esperangosamente completava, “mas ¢ possivel” (FREIRE, 2000, p.
98). Dessa forma, a educagdo de jovens e adultos esta oficialmente
reconhecida e regulamentada pela LDB como uma modalidade de
ensino, restando efetivar, portanto, a garantia dos recursos que podem
possibilitar a concretizacdo de suas ac¢des (Di Pierro, 2005).

Um dos objetivos do Fundo de Manuteng¢ao e Desenvolvimento
da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagao
(FUNDEB) ¢ contemplar com recursos financeiros algumas das
modalidades que ndo eram atendidas pelo Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento da Educag¢do Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), dentre elas a educacdo de jovens e adultos.
O projeto de lei estd tramitando no Congresso Nacional, em carater
de urgéncia, e vem recebendo inimeras emendas por parte dos
parlamentares. A educacdo de jovens e adultos, mesmo sem conseguir,
no projeto original, um investimento que permite trata-la da forma
como outras modalidades sdo tratadas, ja vé, num primeiro momento,
alguns ganhos, visto que no FUNDEF ela foi excluida no momento em
que seria sancionada pelo presidente Fernando Henrique Cardoso.
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Por uma nova configuracdao do campo da EJA

Uma das caracteristicas mais marcantes do momento pelo qual
a EJA passa talvez seja a diversidade de tentativas de configura-la
como um campo especifico de responsabilidade publica. Vivemos um
tempo propicio a essa configuragdo, entretanto ela ndo é espontanea,
pois exige uma intencionalidade politica e pedagégica. Arroyo
(2005) destaca trés fronteiras de agdo: conhecer quem sdo os jovens
e adultos, recontar a historia tensa e fecunda da EJA e repor a relagdo
entre EJA e outras modalidades de educacdo basica.

Apartir desse processo de configuracgao, perguntamos quais sao
as praticas educativas produzidas no interior da EJA que fornecerao
elementos para essa mudanga? Como a EJA esta dialogando com a
realidade complexa do mundo contemporaneo?

A construgdo da identidade da EJA ndo se prende a praticas
modeladas, ao contrario, ela rompe com o modelo padronizador,
centralizador e tecnicista proprios da LDB 5692/71. Isso acontece
quando o ensino supletivo ¢ regulamentado, ignorando-se
experiéncias anteriores existentes no Brasil, como as dos Centros
Populares de Cultura (CPC), do Movimento de Cultura Popular
(MCP), da Campanha “de pé no chdo também se aprende a ler”,
do Movimento de Educagdo de Base (MEB) ¢ da Alfabetizagdo de
Adultos? (SOARES, 2002).

O conceito de ensino supletivo ignora as especificidades que
a educacdo de jovens e adultos apresenta. A diversidade é uma das
caracteristicas da EJA, tanto emrelagdo ao publico quanto as iniciativas,
e, nesse caso, o respeito a pluralidade dos sujeitos e a flexibilidade
de tempos e espacos lhe sdo inerentes. Em razdo das inimeras
possibilidades de organizagdo da EJA, faz-se necessario conhecer
sua historia de Iuta e de mobilizagdo, para além do desenvolvimento
cognitivo, tendo como principio a perspectiva do direito.

Considerando a diversidade de seu publico ¢ as particularidades
de tempos e de espagos que a EJA apresenta, devemos pensar, também,
na metodologia e no profissional especifico que ela requer. O educador

2 CPC’s: Centros Populares de Cultura da UNE; MCP: Movimento de Cultura Popular
(Prefeitura de Recife); Campanha de pé no chio também se aprende a ler (Prefeitura de
Natal) e MEB: Movimento de Educacao de Base (Regides Norte e Nordeste).



do aluno jovem ¢ adulto deve refletir critica e sistematicamente acerca
de suas agdes educativas. Segundo Borges (2006), a partir dessa
“reflexdo-acao”, o professor tera condicdes de produzir alternativas
concretas para ajudar na “superagdo das dificuldades apresentadas
pelas dindmicas e diversidades que emergem das relagdes que se
estabelecem na EJA”. Contudo, Vera Barreto, durante discussdao no
I Seminario, chama a atengdo para o fato de ser “raro, em menos de
um ano, o educador conseguir assimilar a pratica de refletir sobre sua
pratica™.

Nao temos ainda diretrizes e politicas publicas especificas
para a formacdo do profissional da EJA. A propria identidade desse
educador ndo estd claramente definida, encontra-se em processo
de construgdo. E muito raro encontrarmos um educador que esteja
atuando somente na EJA. Comumente, deparamos com educadores
que atuam, simultaneamente, no ensino fundamental regular diurno
e na EJA no noturno. Outros, no ensino médio regular ou mesmo na
educacgdo infantil em um turno e na EJA no noturno. Acreditamos
ser necessario que, ainda em sua formagdo inicial, o educador do
aluno jovem e adulto tome consciéncia da atual situagdo da EJA, no
que se refere a sua propria construgdo como politica publica, como
responsabilidade e como dever do Estado. Seria interessante ressaltar
também que, no momento da graduacao, o profissional da EJA receba
formacao em teorias pedagogicas sobre a juventude e a vida adulta,
a fim de conhecer e perceber o seu aluno como sujeito de direitos,
respeitando seus saberes e sua realidade.

Formacao inicial e continuada

E somente nas ultimas décadas que o problema da formagao
de educadores para a EJA ganha uma dimensdo mais ampla. Esse
novo patamar em que a discussdo se coloca, relaciona-se a propria
configuragdo do campo da educacgao de jovens ¢ adultos. Para Arroyo
(2006, p. 17),

> A professora fez a referida afirmagéo durante o debate da mesa sobre Formacao

Continuada de Educadores de Jovens e Adultos.
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uma das caracteristicas da EJA foi, durante muito tempo,
construir-se um pouco as margens, ou ‘a outra margem
do rio’. Conseqiientemente, ndo vinhamos tendo politicas
oficiais publicas de educagdo de jovens e adultos. Nao
vinhamos tendo centros de educagdo, de formagao do
educador da EJA. Costumo dizer que a formagdo do
educador e da educadora de jovens e adultos sempre
foi um pouco pelas bordas, nas fronteiras onde estava
acontecendo a EJA. Recentemente passa a ser reconhecida
como uma habilita¢do ou como uma modalidade, como
acontece em algumas faculdades de Educagao.

Nesse sentido, a formagdo dos educadores tem se inserido
na problematica mais ampla da instituicdo da EJA como um campo
pedagodgico especifico que, desse modo, requer a profissionalizagdo
dos seus agentes.

Asacgdesdasuniversidades comrelagdo a formagdo doeducador
de jovens e adultos ainda sdo timidas se considerarmos, de um lado,
a relevancia que tem ocupado a EJA nos debates educacionais e, de
outro, o potencial dessas instituicdes como agéncias de formacao.

A partir de um levantamento dos trabalhos e posteres
apresentados nos GT de educagdo popular, movimentos sociais
e formagdo de professor, na ANPEd, entre o ano de 2000 ¢ 2005,
Pereira (2006) aponta a insuficiéncia de trabalhos sobre a formacao
inicial do educador de EJA, representando o “pouco prestigio” ou
mesmo uma lacuna nesse campo de pesquisa. O descaso com que
a educacdo de jovens e adultos ¢ tratada ja ¢ perceptivel no cenario
nacional, pois sempre ¢ organizada por meio de politicas publicas
provisorias, imediatistas e assistencialistas.

A entrada da EJA nas universidades se deu pela porta
da extensdo, ocasionando com isso uma caréncia de prestigio e
fragilidade nesse campo (OLIVEIRA, 2006). Atualmente, além
da extensdo, a presenca da EJA nos cursos de pedagogia se da por
diferentes caminhos: a iniciag@o cientifica, os grupos de estudo e os
ntcleos de EJA, as disciplinas optativas ou obrigatdrias, a prestagao
de servigos, a especializagdo e, por fim, a formagdo inicial em
Pedagogia Indigena, Pedagogia da Terra e habilitacdo em Educacdo
de Jovens e Adultos.
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Ha também uma demanda constante por cursos de formagdo
continuada para professores atuantes nas redes de ensino. Essa
demanda nos remete a discussdo sobre a formacdo de educadores
de EJA, uma vez que, na grande maioria, eles s6 comegam a ter
contato com as teorias e idéias relacionadas a essa modalidade depois
de ja estarem atuando em sala de aula. Muitos deles se iniciam,
primeiramente, em algum projeto ou programa de EJA, para depois
ter uma formagdo inicial ou continuada nas universidades.

Espera-se, com a aprovacdo do FUNDEB, um crescimento da
oferta de EJA na esfera municipal e estadual, isso porque as matriculas
desses alunos, vetadas desde a criag@o do antigo Fundo, passam agora
a ser incorporadas aos niveis do ensino fundamental e do ensino
médio. Esse crescimento esperado da EJA certamente resultara na
necessidade de agdes voltadas para a formagdo do educador de jovens
e adultos, considerado incipiente nos dias atuais. Algumas ac¢des de
formacao continuada tenderdo a ser implementadas nessa nova fase
de efervescéncia da EJA, por meio tanto das redes publicas de ensino
quanto da formacdo inicial desenvolvida por institui¢des de ensino
superior.

Apos a aprovacdo das novas diretrizes para o curso de
pedagogia, a questdo da formagdo de professores em EJA adquire
outros sentidos. A configuracdo curricular do curso devera atribuir
um novo perfil para os licenciados, baseado nas disciplinas que vao
compor o novo curriculo. Assim, pode-se perguntar que lugares irdo
ocupar as disciplinas formativas de professores em EJA nos projetos
pedagodgicos e curriculares das IES? Nesse contexto, as novas
diretrizes oferecem um campo aberto a indagagdes e ¢, sobretudo,
um desafio as tendéncias tedrico-metodologicas desenvolvidas pela
pesquisa.

Até o ano de 2006, antes da homologagdo das Novas Diretrizes
Curriculares, havia no Brasil, segundo dados do INEP, 27 cursos de
pedagogia com habilitacdo em educagdo de jovens e adultos, de um
universo de 1.698 cursos existentes, distribuidos em trés das cinco
regides geograficas do pais. A habilitacdo em educacdo de jovens e
adultos ¢ realizada, em média, por um periodo de formacao de dois
anos, desenvolvida geralmente nos periodos finais da graduagao. Essa
formagdo tem se caracterizado pela oferta de seis a oito disciplinas
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obrigatorias, acompanhadas de estagios supervisionados em espacos
escolares e ndo-escolares de praticas de EJA. Dentre as disciplinas
que chegam a ser comuns em alguns curriculos, temos Historia da
EJA no Brasil, Politica e Organizacao da EJA, Fundamentos Teorico-
Metodologicos da Educacdo Popular, Alternativas Metodologicas da
EJA, Processos de Desenvolvimento ¢ Aprendizagem de Jovens e
Adultos*. A primeira institui¢do que incorporou a habilitacao em EJA
no seu curriculo foi a Universidade do Estado da Bahia (UNEB), em
1985, seguida pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
em 1986, sendo a Universidade Paranaense (UNIPAR), a ultima a
oferecer a habilitacdo, em 2004°.

O surgimento das habilitagdes deu-se num contexto de
redemocratizagdo do pais, voltado as classes populares, e fruto de uma
discussdo maisamplasobre a formagdo do pedagogo e as possibilidades
de sua inser¢a@o na sociedade. Com as novas deliberagdes para o curso
de pedagogia, como estratégias de “sobrevivéncia” e resisténcia da
habilitagdo, a EJA foi recebendo outras denominagdes. Em alguns
cursos mantém-se a denominag¢ao habilitagdo, em outros, ¢ designada
énfase ou formagdo complementar, mas todos se comprometem
a contemplar os sujeitos jovens e adultos com as complexidades
existentes nessa modalidade de educacao.

O desafio das demais licenciaturas

Ao considerar que ndo apenas a pedagogia trabalha com a
educag@o de jovens e adultos, torna-se uma questdo importante e
desafiadora, colocada para as universidades brasileiras, inserir a
EJA na formacdo inicial dos estudantes de licenciaturas.

A presenca da educacdo de jovens e adultos como um
processo formativo dos estudantes de outros cursos acontece,
principalmente, quando os alunos fazem a sua opgdo pelo Estagio
Curricular na EJA, restringindo seu processo formativo a pratica
em sala de aula.

4 Dados da pesquisa em andamento sobre A Formagéo Inicial do Educador de Jovens

e Adultos: um estudo da habilitagao de EJA dos cursos de pedagogia, sob a coordenagao
de Leodncio Soares, com apoio do CNPq, ANPED/SECAD e FAPEMIG.

> Dados do INEP de 2005.



A Extensao Universitaria também abre portas para a trajetoria
de formagdo dos licenciados ao possibilitar o contato com os sujeitos
jovens e adultos através de monitorias nos projetos de EJA, no interior
ou fora das institui¢des. As atuagdes nessas monitorias, muitas vezes,
despertam e motivam os alunos a desenvolverem monografias, ou
mesmo projetos de mestrado, acerca dessa tematica.

Segundo Vera Barreto (2006, p. 95), “todo educador, ao
desenvolver o seu trabalho, aprende com ele”. A propria vida e as
relagdes que ela proporciona sao processos permanentes de formagao.
Dessa forma, o processo pelo qual os educadores se formam ¢ uma
questdo que precisa ser considerada. A auséncia da EJA no curriculo
dos cursos de licenciatura cria, freqlientemente, uma demanda por
preparagdo de professores por meio da formag@o continuada.

A atuagdo dos estudantes dos cursos de graduagdo nos
Projetos de Extensdo (como Proef II/UFMG®, o Projeto Escola Z¢
Pedo/UFPB’ e o Lago Paranoa/UNB ) possibilita a associa¢do entre
a teoria desenvolvida na academia e a pratica que lhes ¢ apresentada.
Para Fonseca e Diniz-Pereira (2001, p. 55 ¢ 56),

[...] a identidade docente vai sendo construida a partir
das relagdes sociais que se estabelecem nos programas
de formagdo inicial e, fundamentalmente, quando os
estudantes estdo em contato com a pratica docente,
momento em que a reflexdo se torna ferramenta basica
na construgdo da identidade de professor.

Em pesquisa realizada com os estudantes-monitores do Proef
II, Fonseca e Diniz-Pereira (2001) indicaram as contribuigdes do

® Projeto de ensino fundamental de jovens e adultos do segundo segmento da

UFMG, que procura construir um trabalho pedagégico para proporcionar a jovens e
adultos uma experiéncia de escolarizagdo correspondente ao segundo segmento do
ensino fundamental (5% a 8. Séries), valorizando as vivéncias pessoais e sociais, €
desenvolvendo uma visdo critica nos sujeitos de ensino e aprendizagem.

7 Iniciativa do Sindicato dos Trabalhadores das Indtstrias de Mobiliarios e da
Construgao Civil de Jodo Pessoa, em parceria com a Universidade Federal da Paraiba.
Os canteiros de obras de diversas localidades da cidade transformam-se em classes
apos as 19 horas. Existem as turmas de ALP (Alfabetizacdo na Primeira Laje), para
quem nao domina a leitura e a escrita, e as TST (Tijolo Sobre Tijolo), o equivalente a
primeira etapa do ensino fundamental.
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Projeto na construcdo de elementos da identidade docente dos alunos
das demais licenciaturas da UFMG. Os topicos foram organizados de
forma a apresentar o papel do Projeto como oportunidade que descortina,
para os educadores em formacao, a educacdo de jovens e adultos como
um campo de atuag@o profissional. Dessa forma, transparecem as
facetas do trabalho pedagodgico, cuja abordagem lhes € propiciada pela
experiéncia da docéncia naquelas condi¢des vivenciadas no Projeto e,
ainda, a dimensdo tedrico-pratica é reconhecida na interagdo entre a
reflexdo e o fazer pedagogico.

A preocupacdo em conhecer e atender as especificidades
dos seus alunos jovens e adultos também ¢ considerada um aspecto
importante na constru¢do dessa identidade docente:

Uma vez integrante do Proef II, o monitor-professor, que
tinha o trabalho com jovens e adultos como um aspecto
circunstancial, proprio de um ensino que se processa no
turno da noite, comega a conceber a EJA como um campo
diferenciado no ambito educacional, com caracteristicas,
demandas e possibilidades proprias. (FONSECA e DINIZ-
PEREIRA, 2001, p. 59)

Algunsautoresrecomendam queatematicada EJAestejapresente
nos curriculos de todos os cursos de formagao de professores:

[...] cabe considerar que a problematica da educagdo de
jovens e adultos merece compor o curriculo de formacao
basica de todos os educadores. Afinal, diz respeito a todos
a luta contra a exclusdo social e educativa, a superacao
da perspectiva assistencialista da educacdo compensatoria
e a articulacdo de sistemas de ensino inclusivos, que
viabilizem multiplas trajetorias de formacdo. (Ribeiro,
1999, p.197)



Consideracées finais

Pensar e refletir sobre a formagdo de educadores exige um
olhar abrangente sobre todo o campo da educacdo de jovens e adultos,
sua historia, conquistas e desafios. A EJA passa por um momento de
transic¢ao entre o longo periodo em que ficou a margem e ausente das
politicas publicas e o atual periodo de crescimento e efervescéncia,
resultando na nova configuracdo da educagao de jovens e adultos.

O primeiro Seminario Nacional sobre Formacao de Educadores
de Jovens e Adultos recomendou a continuidade e o aprofundamento
das discussoes sobre formacao. Nesse sentido ¢ que, ao abordar aqui
os avangos e desafios da formacdo, propomos uma agdo concreta
para efetivar a relagdo proficua entre as universidades e o Ministério
da Educagdo. A proposta é que se aproveite o acimulo das praticas
pedagdgicas e dos processos formativos desenvolvidos ao longo dos
ultimos vinte anos nos projetos de extensdo das universidades. Esses
projetos vém sobrevivendo e resistindo as intempéries das politicas
publicas e neles podemos encontrar “o fazer da EJA”. Assistimos nos
ultimos anos o surgimento de programas e projetos governamentais,
como o Brasil Alfabetizado, o Projovem e o Proeja, que priorizam
agoes fora das universidades, voltadas para a sociedade civil.

Para fazer avangar os processos de formagao do educador de
jovens e adultos, sugerimos a criagao de um projeto junto ao Ministério
da Educacao, que contemple as iniciativas das universidades por
meio dos projetos de extensdo, efetivando um apoio concreto via
aporte de recursos.

Uma vez que a demanda em potencial do publico da EJA seja
expressiva e ndo residual, espera-se um tratamento prioritario para
essa area, a fim de possibilitar significativos avancos nas ac¢des de
formacao do educador.

Por fim restam-nos os desafios, além de inserir a EJA nos
cursos de licenciaturas, de como enfrentar o impasse estabelecido
entre as Novas Diretrizes Curriculares da Pedagogia — com a
formagdo dos pedagogos direcionada para a educacdo infantil e as
séries iniciais do ensino fundamental — e as habilitagdes existentes
em EJA.

69



TemsidopropriodaEJAaoscilagdo entremomentos deavangos
e recuos, continuidades e interrup¢des, permanéncias e rupturas,
entretanto, inspirados em Paulo Freire, seguimos esperancosos e
conscientes de que “mudar ¢ dificil, mais ¢ possivel”.
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Posicionamento da Pré-Reitora de
Graduacao da UFG

Sandramara Matias Chaves’

Inicialmente falarei um pouco sobre a politica de formagao da UFG
e sobre os principios que norteiam essa formagdo, para que isso me dé
sustentag@o para comentar também um pouco sobre a inser¢ao da formagao
de educadores de jovens e adultos no contexto do curso de pedagogia e das
licenciaturas da Universidade Federal de Goias, e ainda, como isso se da no
contexto nacional por meio da presenga ou nao dessa discussdo no Forum de
Pro-Reitores de graduagao.

Para falar de formagdo de professores sera preciso contextualizar
um pouco. Falamos de formagdo de educadores em um panorama mundial
em que vivemos uma chamada revolugdo cientifica e tecnoldgica, com
uma transformacdo das estruturas produtivas, uma multieducagdo e uma
globalizag@o da economia.

! Professora de Didatica e Pratica de Ensino e de Metodologia do Ensino Superior,

da Faculdade de Educagdo da UFG e pro-reitora de graduagao, atualmente presidindo
o Forum Centro-Oeste de Pro-Reitores de Graduagao.
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Sdo essas mudangas que estdo postas no mundo. Nesse mundo
globalizado, na chamada sociedade da informagdo, vivenciamos
transformagdes no contexto econdmico, politico, social e cultural, ¢ essas
transformagdes t€ém um impacto significativo no campo da educagdo, que
requer uma reavaliagdo constante da escola e dos professores na sua atuagéo
e nos processos formativos.

As instituicdes formadoras, além de formar cidaddos, t€m o
papel de articular os objetivos convencionais as exigéncias da sociedade
comunicacional e informatizada, gerando uma formacdo soélida e uma
postura ética. Nesse contexto, e considerando a diversidade que envolve os
sujeitos com os quais os educadores vao lidar, poderiamos questionar: quais
sdo os principios orientadores da politica de formacdo de professores? Sdo
com esses principios que lidamos e buscamos nos orientar numa politica de
formagédo de professores na Universidade Federal de Goias.

Entdo, o desenvolvimento pleno do educando, o preparo para o
exercicio da cidadania e a qualifica¢@o para o trabalho, exige uma formagao
tedrica que permita ao licenciado compreender de forma critica a sociedade,
a educacdo e a cultura. Espera-se, portanto que ele tenha uma formagao
cientifica consistente em sua area de conhecimento. O trabalho pedagdgico
deve ser foco de pesquisa, meio de producgdo de conhecimento e intervengéo
na pratica social, ou seja, exige-se desse trabalho uma formacdo cultural
ampla.

Uma organizacdo curricular deve possibilitar ao futuro professor
um contexto de realizacdo profissional desde o inicio da sua formacao,
compromissada social e politicamente com a docéncia, com o exercicio dessa
profissdo. Essa organizagao deve priorizar o desenvolvimento da autonomia
intelectual e profissional, além da interdisciplinaridade ¢ da formagdo
continua articulada com a formacdo inicial. Entdo, ndo basta a universidade,
como institui¢do formadora, preocupar-se apenas com a formagao inicial.

O que se almeja do perfil desse profissional, desse educador? Com
base nesses principios, exige-se um profissional que compreenda criticamente
a sociedade e o papel do educador em seus aspectos politicos, sociais,
econdmicos e historicos, ou seja, que compreenda os processos historicos.
Entdo, o profissional deve passar por uma formag¢do e um desenvolvimento
humanos, sendo capaz de atuar na gestdo, no que se refere ao planejamento,
execugdo e avaliacdo do processo educativo.

Trata-se de um educador que tenha a pesquisa como uma dimensao da
formagéo do trabalho docente, que desenvolva a flexibilidade, que possibilite
a critica e a inovagdo, ¢ saiba lidar com a diversidade cultural, social e
profissional. E ainda, um educador que entenda as relagdes contraditorias que
permeiam o mundo do trabalho, articulando-as com a formagdo académica
de modo a promover uma inser¢do critica da produgdo, e que desenvolva



autonomia intelectual e profissional, bem como a capacidade de trabalhar
interdisciplinar e coletivamente.

Nesse mundo em que vivemos a individualizagdo do trabalho
docente, ainda ¢ um desafio desenvolver um trabalho realmente coletivo
nesse campo. Na educagao de jovens e adultos temos exemplos concretos de
trabalho coletivo, de articulagdo, de desenvolvimento de atividades conjuntas
que podem ser trazidas para o campo da formagao nas licenciaturas.

Sobre o professor formador, ou seja, sobre os formadores de educadores
para atuar na educagdo de jovens e adultos, considero extremamente
importante que ele tenha consciéncia da relevancia social e politica de sua
profissdo. E fundamental que esse professor perceba as repercussdes e os
significados do exercicio da sua profissdo ao formar educadores, assim como
sobre as decorréncias e as implicagdes que sua formagdo tera na formagao
de outros.

No que se refere a formagdo de educadores de jovens e adultos,
especificamente, podemos dizer que ela ndo contempla sé os saberes. Com
base no perfil do educando e com base no perfil do formador, essa formagao
supde contemplar também a compreensdo das necessidades, caracteristicas
e especificidades da educacdo de jovens e adultos. E, para mim, ai esta o
grande desafio.

Trazendo as particularidades da educacdo de jovens e adultos para
o contexto da universidade, especificamente para os cursos de licenciatura,
inclusive o de pedagogia, pude constatar em um ano e meio de pro-reitoria
de graduacdo, e através de pesquisas nesse campo, que essa tematica ndo faz
parte de suas discussoes. Elas ndo tratam da educacdo de jovens e adultos
nos seus curriculos de uma forma especifica, ou seja, os projetos politicos
pedagogicos da UFG nao contemplam essa discussdo sobre os processos
formativos.

Dessa forma, ¢ realmente um grande desafio chamar a atengdo das
licenciaturas para a importancia de se discutir sobre o assunto. No caso da
UFG, nés temos possibilidades de fazer isso até mesmo sem mexer nas
matrizes curriculares, ja que ha um minimo de 5% de disciplinas do nucleo
livre, que cada curso pode compor como desejar. Temos ainda as disciplinas
optativas com temadticas e areas de conhecimento que sdo consideradas
importantes para a formacao. Essas sdo possibilidades de inserir, de imediato
nos curriculos dos cursos de licenciatura, disciplinas voltadas a educacao de
jovens e adultos.

Essa discussdo, porém, é mais presente na Faculdade de Educacao,
conforme foi apontado pelo professor Ledncio, em fungdo de pesquisas e de
projetos de extensao desenvolvidos por professores. Mas, por esfor¢o muito
mais de um grupo de professores do que por ser considerada na propria
estrutura curricular do curso de pedagogia.
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Quanto a posi¢do do Forum de Pro-Reitoria de Graduagdo, o qual
reune pro-reitores de todas as instituigdes de ensino superior do Brasil
— federais, estaduais, municipais, particulares e confessionais —, realizou-se
um levantamento sobre a produgdo acerca da educagdo de jovens e adultos.
Assim, pude constatar que nada foi encontrado, ndo houve nenhum pro-reitor
que discutisse essa questdo ou que estivesse envolvido com tal questdo na
instituicao a qual representa.

Entdo, se por um lado constatamos que no curso de pedagogia, ¢ nas
licenciaturas em geral, sdo poucos aqueles que enfatizam essa questdo, ou
que inseriram essa temadtica nos seus curriculos; por outro lado, no contexto
do Forum de Graduagdo, também podemos constatar que essa discussao nao
esteve presente de forma significativa. Isso foi colocado pela professora Ana
Yore, presidente do Forum de Pro-Reitores até a semana passada. E claro
que em algum momento essa discussdo surgiu no Foérum, mas ndo foi um
tema amplamente abordado, ou que produzisse documentos, como ¢ de praxe
no Forum de Pro-Reitores de Graduagdo. Para concluir, acredito que esse
momento ¢ extremamente propicio para que essa discussdo possa sobressair
no interior do Férum de Pré-Reitores de Graduag@o. Esse Forum se reune por
regido uma vez por ano e, nacionalmente, também uma vez por ano. Assim,
pensei que o Férum pudesse promover uma discussdo especifica, quem sabe
até uma oficina sobre a formagao de educadores de jovens e adultos, porque
¢ responsabilidade dele ndo deixar passar uma discussdo dessa natureza.
Vivemos nesse momento, especialmente, um contexto em que o Férum ndo
pode ignorar a discussdo do papel das universidades na formagdo desses
educadores, devido ao significado dela, a amplitude que ela vem tomando e
a atuac@o de educadores de jovens e adultos. Dessa maneira, uma institui¢ao
de ensino superior ndo deve ignorar discussdes em torno dessa questdo, que
envolve a atuagdo de professores de jovens e adultos, bem como seu processo
formativo. Entdo, como coordenadora da regional Centro-Oeste, eu acredito
que a propria regional ja pode e deve levar uma reflexdo a esse respeito as
universidades do Centro-Oeste e estender isso, futuramente, para os foruns
nacionais de pro-reitores.

Ainda, na qualidade de pro-reitora, acredito que o nosso desafio como
gestores € o de conseguir trazer a tona discussdes como essas, envolvendo
a universidade com tematicas tdo significativas para o campo da educagao,
mais especificamente para essa modalidade educacional, e para a formacdo
dos profissionais que atuardo nesse campo.



Reflexdes sobre a Formacao de
Educadores de Jovens e Adultos em
Redes de Ensino Publicas

Maria Aparecida Zanetti'

A reflex@o sobre a formagdo de educadores e educadoras de EJA
em uma gestdo no sistema educacional toma como referéncia os textos de
Miguel Arroyo e de Vera Barreto, apresentados no I Seminario Nacional
sobre Formagao de Educadores de Jovens e Adultos. Ambos possibilitam
problematizar a formagao continuada e permanente na rede publica estadual
de EJA do Parand, na qual participamos como coordenagdo, entre 2003 e
2006. Considerando que o tempo de afastamento da gestdo ¢ ainda pequeno,
entendemos ser possivel efetuar alguns apontamentos sobre as agdes de
formagdo desenvolvidas naquela rede de ensino em relagao a essa modalidade
educacional. Os apontamentos aqui registrados podem contribuir para novas
e mais aprofundadas analises.

O texto de Arroyo (2006) contribui para refletir sobre o quanto
a dinamica historica de EJA e suas especificidades sdo fundamentais para
pensar e repensar suas relagdes dentro dos sistemas de ensino. Além disso,

! Professora do Setor de Educa¢do da Universidade Federal do Parand, coordenadora
da Educacdo de Jovens e Adultos da rede publica estadual do Parana, na Gestao 2003-
2006. E também membro do Férum Paranaense de EJA e pedagoga.
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¢ preciso considerar que o direito a educagdo ndo pode se desvincular do
reconhecimento dos demais direitos negados aos seus sujeitos historicos e
concretos, e nem se desvincular dos conhecimentos vivos e coletivos, incluidos
em seus processos de construcdo pelos jovens e adultos trabalhadores.

Considerar o “saber de experiéncia feito” dos jovens, adultos e idosos
nos processos de escolarizagdo implica, obrigatoriamente, uma postura
dialogica em que, como afirma Freire (1997, p.118), “o didlogo nio reduz
um ao outro. Nem ¢ favor que um faz ao outro”. Ele pressupde o respeito
entre os sujeitos nele envolvidos.

O dialogo sobre a educacdo de jovens e adultos em redes de ensino
pode ser tenso e intenso, e isso implica considerar nelas a tradigdo organizativa
e curricular instalada, que se vincula basicamente ao modelo das chamadas
escolas regulares seriadas. Assim, os limites e as possibilidades de gestar
novas relagdes pedagdgicas devem considerar, de fato, as especificidades dos
diferentes publicos que demandam a educacéo.

Tomando-se por referéncia que a EJA, como continuidade da
escolarizagdo e nao somente da alfabetizagdo, é relativamente nova nas
redes publicas de ensino, as formas de ser dessa modalidade reportam-se,
preponderantemente, a forma de supletivo seriado ou dos centros de estudos
supletivos. Constituir formas curriculares flexiveis, que sugerem outras
formas organizativas e, portanto nao-padronizadas, intensificam as tensdes
para a manutencao daquela tradi¢do organizativa e curricular.

Vera Barreto (2006) nos instiga a pensar o quanto a reflexao a respeito
da pratica é fundamental nos processos de formacdo. E sobre isso ela mesma
afirma que, “quando a formag@o ndo altera a teoria [as representagdes] do
educador, ela pode mudar o que ele diz, sem, entretanto, mudar o que ele faz”
— e nisso consiste a importancia da formagao permanente.

Ambos, Miguel Arroyo e Vera Barreto, trazem nas suas trajetorias
de formagdo e inser¢do um didlogo profundo com a educagdo popular,
pressuposto nem sempre bem entendido pelas redes de ensino. Dai, resulta
também em um dos limites e possibilidades da formagao de educadores de
jovens e adultos nas estruturas dessas redes de ensino. E limite porque ha
que se convencer ¢ fazer compreender o que isso significa nos conceitos ¢ na
organizacdo da EJA nas redes publicas. E sdo possibilidades porque, nesse
processo de convencimento e de compreensdo, a reflexao sobre a educacéo
popular pode também contribuir para repensar a forma de ser do chamado
ensino regular. E possivel avangar? Sim, porém nio sem muitos conflitos.

A educagio de jovens e adultos enfrenta preconceitos e ignorancias,
porque foge as regras da educacdo regular, tradicionalmente estabelecida
nos sistemas de ensino. O seu publico esta fora da faixa etaria definida
como obrigatoria e da gratuidade de sua oferta — seis aos quatorze anos —,
além disso, exige dos sistemas respostas organizativas diferentes para a sua
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incorporagdo aos processos de escolarizagdo. Isso implica, muitas vezes,
organizar um curriculo flexivel que garanta o ingresso a qualquer tempo, que
lide com interrupgdes dos processos de escolarizag@o ao longo do ano letivo,
devido as condigdes, por exemplo, de trabalho e de satide dos educandos. O
trabalho pedagdgico em EJA deve considerar, portanto, os conhecimentos
adquiridos pelos estudantes nas suas historias de vida, antes e para além da
escolarizagdo. Nesse sentido, a dialogicidade é pressuposto basico.

Segundo Freire (1997), o educador e a educadora progressistas
necessitam estar cientes de que nao sabem tudo e o educando tem o direito de
saber que ndo ignora tudo, que precisa saber melhor o que ja sabe e conhecer
o que ainda ndo conhece. Nesses processos educativos dialéticos, fundados
no dialogo, educadores e educandos sao sujeitos do ato de conhecimento e a
curiosidade de ambos encontra-se na base do “aprender-ensinar-aprender”. O
processo de conhecimento, fundado nessas bases, ¢ criador, critico e demanda
o exercicio de uma disciplina intelectual séria, nao se realizando, contudo,
por meio de atos mecanicos e autoritarios.

Ainda sobre o publico da EJA, diferentemente das relagdes
vivenciadas pelas escolas com adolescentes, os jovens, os adultos e os idosos
tém demandas especificas que os fazem retornar as escolas. Isso faz com que
seja um publico desejado pela docéncia, dada a sua “disciplina” na escola,
embora ndo represente, por parte das escolas, uma inten¢do de uma pratica
diferenciada.

Processos formativos de educadores e educadoras de EJA passam,
obrigatoriamente, por desnaturalizar dos processos escolares a reprovacéo e a
evasdo. Sdo rituais perversos que tanto castigam os pobres, os trabalhadores,
os negros e outros excluidos. Nesse contexto, eles devem ser considerados
sujeitos de direitos, que possuem um referencial ético e politico.

A proposta pedagdgico-curricular implementada pela rede publica
estadual de EJA do Parana buscou atender as caracteristicas da educagao
de jovens e adultos, para permitir aos educandos percorrerem trajetorias
de aprendizagem ndo-padronizadas, respeitando o ritmo proprio de cada
um no processo de apropriacdo dos saberes, bem como suas historias de
vida e seus conhecimentos. Além disso, o tempo escolar seria distribuido a
partir do tempo disponivel do educando-trabalhador, seja no que se refere a
organizacdo diaria das aulas, seja no total de dias previstos na semana.

Embora a proposta curricular tenha caracteristicas que possibilitam o
retorno e a permanéncia dos jovens, adultos e idosos na escola, por apresentar
um modelo ndo-seriado e flexivel, do ponto de vista dos conhecimentos, ainda
tem muito o que avangar para além da idéia de disciplina e de conteudos
escolares.
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A forma como o conhecimento esta selecionado, hierarquizado,
ordenado ¢ seqiienciado no chamado ensino regular ndo ¢ a forma mais
adequada para a EJA, pois os conhecimentos vivos, segundo Arroyo (2006,

p-31),

sdo os conhecimentos do trabalho, da historia, da
segregacdo, da exclusdo, da experiéncia, da cultura ¢ da
natureza [...] sdo os conhecimentos coletivos que eles
[e elas] aprendem em suas lutas coletivas, os saberes
coletivos, de direitos e que na EJA tém de aprender
a ressignificar e organizar a luz do conhecimento
historico.

Para Arroyo sdo essas, portanto, as referéncias historicas da educagio de jovens
e adultos.

Concordo com Arroyo quando afirma que a forma explicativa presente
nos curriculos cientificistas ndo ¢ a melhor para a EJA. As mais adequadas sao
as formas narrativas, “as experiéncias de vida, os significados que cada grupo
humano vai encontrando na luta pela terra, pelo trabalho, nas vivéncias da cidade
e do campo, da natureza e da sociedade. Explicitar esses significados, aprender
a capta-los. Organiza-los, sistematiza-los* (Arroyo, 2006, p.31). Isso exige do
educador uma postura aberta ao dialogo e a pesquisa, com uma pratica pedagogica
estruturada na relag@o entre os sujeitos ¢ ndo a partir dos livros didaticos que
pressupdem sujeitos abstratos e ndo-concretos. Um educador que abre mao de
construir os processos de aprendizagem com os sujeitos € permite que o livro
didatico o substitua, reforca a idéia de que ¢ possivel, em outras palavras, gordos
e magros, altos e baixos vestirem roupas de tamanho unico. Utilizar livros
didaticos e outros materiais de apoio didatico em sala de aula requer toma-los ndo
como o material e sim como um dos materiais de apoio, os quais ndo substituem
as relagdes entre educadores e educandos, mediadas pelos conhecimentos.

Dessa forma, pensar um tempo curricular para a educacdo de jovens
e adultos, diferente daquele estabelecido para o chamado ensino regular, ndo
¢ considera-lo como, preconceituosamente se pde, uma formacdo menor e
aligeirada. A idéia também ndo ¢ associar a idéia de “contetidos suficientes”
(ENGUITA,1991) a certeza de uma escolarizacdo, como nas relagdes capital—
trabalho, que atende as atuais demandas do capital, nas quais o “supletivo”,
agregado a cursos de treinamento interno ou em servigo, seria o suficiente.

Quando areferénciapara o tempo curricular e as estratégias metodologicas
na EJA s3o aquelas vinculadas ao modelo da chamada escola regular, as
conclusdes sobre as escolas de EJA, ndo raro, sdo um olhar preconceituoso.

8o



Conformar-se ouconstruir-senosistemaeducacional:

entre as regras e modelos e as alternativas e
flexibilidades

Sem duvida o titulo nos remete a pensar sobre um conjunto bastante
grande de enfrentamentos dentro da administragdo educacional e mesmo nas
escolas.

Atradicio organizativa das redes de ensino lida bem com as generalidades
e tende a ser “paquidérmica” quando se trata de especificidades. Esse ¢ um
grande desafio, pois além de pensar a educac@o, considerando as diferencas
etarias, ¢ preciso pensa-la e encaminha-la referindo-se a publicos com culturas
organizativas muito diferenciadas: remanescentes de quilombos, populagdo
indigena, carceraria, ribeirinha, assentada, acampada, dentre outros. Atender
a esses publicos, com a oferta de educagio para todos, mas também com uma
organizagdo diferenciada e que ndo implique a redugdo de seus direitos, ¢ uma
grande conquista.

Um desafio para os sistemas educacionais em relagdo a construgdo de
alternativas efetivas para o publico da EJA ¢ ver, ndo as suas trajetorias escolares
incompletas a serem supridas, mas, as suas trajetorias socio-étnico-raciais, urbanas
ou do campo. Ou seja, suas historias de vida marcadas fortemente por processos
de exclusdo e marginalizag@o, e seus “saberes de experiéncia feitos”. Isso requer
o reconhecimento deles como sujeitos de saberes. Um outro desafio é garantir o
acesso, a permanéncia e o sucesso na sua continuidade da escolarizac@o.

Para que a formagdo dos educadores e educadoras de fato seja formagao,
e ndo instru¢do ou treinamento, ¢ fundamental a constituicdo de coletivos de
educadores(as) de EJA, com espagos e tempos garantidos para que isso ocorra
diante das especificidades dessa modalidade educacional. Para que esses
coletivos se estabelecam, devem-se criar condigdes para a eliminagéo da enorme
rotatividade de seus profissionais, com uma proposta de dedicagdo exclusiva a
uma escola ou modalidade, com tempos especificos para a formagao — ao invés
de 40/60 horas de trabalho em trés ou mais escolas. Essa condi¢do permitiria
conhecer melhor a comunidade escolar, o entorno da escola e suas relagdes.
Além disso, a partir do coletivo de educadores(as), surgiriam diferentes olhares,
pesquisas, problematizagdes e articulacdes para a pratica pedagdgica em uma
determinada escola ou modalidade.

Vera Barreto (2006) afirma que o processo de formagdo permanente é
importante como momento privilegiado para problematizar o trabalho pedagogico
do educador.

Os processos de formagao permanente de educadores(as) de EJA exigem
uma infra-estrutura muito diferente daquela que ocorre, por exemplo, em uma
sessao com quatrocentos professores que assistem a uma palestra e discutem, de
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forma genérica, a pratica pedagogica. Esses eventos estariam proibidos? Nao,
porém ¢é preciso ter clareza dos limites desse tipo de formacao para a melhoria da
qualidade dessas praticas. A formag@o permanente exige maior disponibilidade
de tempo dos formadores, bem como deslocamentos para regides onde estdo
as escolas para trabalhar com seus coletivos; exige, ainda, a reflexdo sobre a
articulacdo entre singularidade e totalidade no processo de conhecimento
vivenciado na escola.

No caso das redes municipais de ensino, nos parece que a possibilidade
de adocdo da formacdo permanente como base exige menores esforcos para
atingir o total de seus educadores. Ja nas redes estaduais de ensino, podem ser
desenvolvidas alternativas para essa formagdo, como o papel do pedagogo na
relagdo direta com a equipe docente das escolas, construindo bases teoricas e
reflexdes sobre o processo de ensino-aprendizagem em EJA.

Ponderando que nas redes de ensino — estaduais ¢ municipais — ¢ muito
grande a presenga de educadores atuantes no ensino regular e que, na maioria dos
cursos de licenciaturas, ndo ha uma abordagem dessa modalidade de educagao,
entendemos que ainda temos muito a fazer em termos de formagdo em EJA.

Os resultados de pesquisas académicas sobre a formagao dos professores
das redes de ensino devem contribuir para repensar a formagdo continuada, mas
também para repensar as praticas de formacgao inicial. Infelizmente, nos cursos
de licenciatura, pouco ou nada ¢ abordado sobre a EJA. Nesse sentido, dada a
precaria abordagem sobre EJA em nossas universidades, os processos de formagao
nas redes de ensino acabam se vinculando mais a idéia de formacao inicial, do
ponto de vista da tematica, que na perspectiva da formagdo continuada.
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Parte 2

Reconfiguracao do Curriculo da E)A e
Formacao de Educadores






Saberes, sabores, travos e rancos:
a vida no curriculo

Heleusa Figueira Cdmara

O mundo dos desejos e do conhecimento constitui o histérico
cultural do ser humano e parece alicergado num imaginario de
infindaveis caminhos. Esse acervo cultural faz parte da realidade
do cotidiano e, independentemente do grupo social a que pertenga a
pessoa, manifesta-se em comportamentos, a¢des, visdes de mundo,
aspiragdes, valores, em sensacdes de prazer, dor, 6dio, indiferenca
ou na beleza estranhamente natural da soma de efeitos da vida. E
assim os saberes acumulados pela pertenga cultural sdo intensificados
pelos sentimentos e emogdes, cujos sabores divergem por escolhas
e/ou circunstancias, e também pelos travos e rangos das interdigdes,
dos padroes da normalizagdo, das verdades cristalizadas, das técnicas
de assujeitamento ao poder econdmico e outros. Em saberes, sabores,
travos e rangos pode-se ter a representacdo da vida num curriculo,
curriculo esse com possibilidades de ser comentado, inquirido,
rejeitado, incorporado, adaptado, discutido.
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Filosofos, pedagogos, socidlogos e outros estudiosos da
vida em sociedade vém se debrucando sobre o conhecimento a ser
compartilhado. Formatos educacionais diversos sdo experimentados
e 0s acontecimentos que tocam ou que abalam as estruturas e/ou as
historiasde sustentagdo das sociedades e suas metas tornam-se passiveis
das mais variadas compreensdes, interpretagcdes, probabilidades
e autorias. O convivio social implica acordos estabelecidos pelos
detentores do poder — politico, econdmico, intelectual, religioso
— que criam leis, e assim inventam normas para reger a vida das
pessoas em formas tao diferentes. Embora sejamos iguais-diferentes,
a estratificagdo social, cada vez mais, amplia o fosso entre os poucos
que possuem muitos bens e os muitos que pouco tém.

O mundo que venha propiciar a liberdade tera de abalar os
alicerces das certezas provenientes de tantas qualificagdes que
resultam em galarddes e condenacdes estabelecidos para a existéncia,
redimensionando a educagdo para uma sociabilidade libertaria em
que ndo se tenha medo, nem vergonha, das diferengas e preferéncias.
Para isso, ¢ preciso pensar uma escola cujas praticas estimulem a
imaginagdo criadora e suas alegrias. Sabe-se muito bem que ela oferece
ferramentas para viver melhor, embora ndo assegure a felicidade nem
o sucesso. Caso a escola partisse de uma educag@o que ndo valorizasse
os velhos processos classificatérios de normalizacdo de condutas,
baseadas em promocdes e punigdes, ela respiraria melhor, sem
tantas avaliagdes que, estabelecendo padrdes medianos, penalizam
as diferengas de ritmos na caminhada escolar. As avalia¢des partem,
sempre, das autoridades que nem sempre se voltam ao olhar interior
delas mesmas, para pensar na polifonia dos ensinamentos diferentes,
nas escolas paralelas da familia, do trabalho, da televisao, da religido
que, em malhas bem trancadas, vao atuando simultaneamente e de
forma semelhante com os seus aprendizes. As pessoas sdo sempre
aprendizes nas institui¢des e fora delas.

E dificil pensar numa proposta de educagdo para prisioneiros
que véem, no dia-a-dia, o dinheiro comprar advogados competentes
e também juizes, para garantir a liberdade de tantas outras pessoas
poderosas ou que interessam ao crime. Vale lembrar que esses
profissionais estudaram, passaram pelas universidades, se qualificaram
e usam o conhecimento para a corrup¢do ¢ beneficios pessoais. Nas



discussdes sobre prisdo e violéncia ¢ comum esquecer de falar sobre
as injusticas sociais, a impunidade, e tais questdes sdo minimizadas
por solucdes que apontam continuamente as construgdes de mais
presidios de segurangca maxima.

Uma proposta de educagdo para prisioneiros implica lembrar
que, apesar do direito a expressdo, ha grande preocupagdo em pesar
o que se quer dizer, achar alguém que saiba ouvir e procurar tornar
as palavras compreensiveis. “Os conceitos que temos sobre o outro
e 0 que vemos no espelho quando nele nos olhamos dependem do
que sabemos do mundo”, do que acreditamos, “das lembrangas que
guardamos e do nosso compromisso firmado com o passado, o presente
e o futuro” (Zeldin, 1997, p. 19). Muito do que fazemos decorre de
velhas maneiras de pensar, de modo que, quando expandimos as
lembrangas, também podemos alargar o horizonte e, provavelmente,
teremos menos chances de repetir os mesmos erros. Somente quando
as pessoas aprendem a conversar elas comecam a ser iguais.

Uma proposta de educagdo para os prisioneiros implica saber
que o senso comum considera como seres irrecuperaveis, marginais
de alta periculosidade, aqueles que ferem as normas sociais, com atos
de violéncia contra a integridade fisica de seus semelhantes e contra
o patriménio. Essa opinido ¢ fortalecida, confirmada ¢ intensificada
pela midia. Trata-se de representagdes cujos raciocinios procuram
justificar e dar legitimidade a prisdo, mediante afirmacdes baseadas
em fundamentos racionais ¢ tradicionais. A lei vai além do discurso
e das regras e pressupde uma forg¢a organizada que contribui para os
processos de individualizagdo, diz Poulantzas (1985). E importante
que sejam estabelecidos pontos demarcadores de diferenciacdo entre
o povo e os delingiientes evidenciando que estes sdo tdo perigosos
para os ricos quanto para os pobres, criando-se, assim, mecanismos
que os tornam infames, irrecuperaveis, como atesta Foucault (1989).

Uma proposta de educagio para os prisioneiros requer perceber
que o conjunto de juizos e normas sobre criminosos ganhou forma de
verdades e se legitimou pelo direito penal, em que ndo ha interesse pelo
“homem conhecivel, enquanto alma, individualidade e consciéncia,
ao se pretender a universalidade do normativo” (Foucault, 1989, p.
267). O transgressor, quase sempre, € visto sob o dngulo do seu delito.
A sociedade o enquadra num tnico e definitivo tempo, em que as
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lembrangas da infragdo ndo deixam apagar a culpa. O seu tempo € o do
crime, o seu espaco o da prisdo e o seu destino a marginalidade. Faz-
se o reconhecimento da histdria do outro, o qual se tornou criminoso
pela revelagao do delito. Discute-se a politica do encarceramento, em
nome da lei que se diz ser igual para todos. E assim se estabelecem
o castigo e o controle (como forma de normalizagdo de condutas), o
que implica o uso de conceitos de justica e paz social, para referendar
injustigas sociais, (re)classificando pessoas para a exclusdo.

As normas definidas para a vida em sociedade, em diversos
momentos e circunstancias, estdo tdo arraigadas na consciéncia
das pessoas, que percursos diferenciados tornam-se desvios de
comportamento ¢ merecem sangdes até por quem os pratica. A
comunidade de prisioneiros estabelece padroes de comportamento, de
cuidados pessoais, de lideranga, de cumplicidade que, se modificados,
resultam em severas punicdes: a limpeza das celas, o uso do sanitario,
a delacdo, a classificacdo dos delitos, o nome dos advogados de
defesa etc. A divisdo, segundo a classificagdo escolhida, tem o duplo
papel de marcar os desvios e estabelecer recompensas e castigos. O
castigo, como rebaixamento, permite diferenciar os individuos. Como
refere Foucault (1989), o rebaixamento mostra a prisdo estimulando
a hierarquizacdo de prisioneiros. A fragmentacdo ¢ um modo de
operar separando as pessoas ou grupos que constituem ameagas
reais aos grupos dominantes. Uma das estratégias ¢ a diferenciagdo,
apontando as caracteristicas que desunem esses grupos. O expurgo
ao outro ¢ a construg@o do inimigo, do mau que deve ser separado. O
detento esta atento a sua situacdo judicial. Ele tem consciéncia de sua
imagem negativa e de sua rejeicao por parte da sociedade, do perigo
que simboliza e do ato de justica que a sua prisdao personifica. Por
iSs0, procura negar, atenuar, justificar suas faltas, o que o predispde
a atitudes de desconfianga em relagdo a perguntas que, por mais
simples que paregam, possam sugerir armadilhas. Ouvir opinides de
prisioneiros sobre assuntos gerais lhes parece um desproposito.

As lutas ideoldgicas ndo se encontram apenas nas diferentes
visdes de mundo. Elas s3o, também, afirmagdes de uma determinada
subjetividade percebida nos discursos. A organiza¢do social do
discurso, por exemplo, numa formula¢do mais geral, apresenta
enfoques de restricdo ao uso desse discurso, numa ordem de quem



pode falar, o quanto pode falar, o que falar e quando falar. A localizagéo
social das pessoas ¢ a qualificacdo associada a tais posi¢des fornecem
diferentes graus de poder e de utilizagdo desse mesmo poder, que
opera legitimando, dissimulando, unificando, fragmentando e
reificando as constru¢des simbolicas. Atentando para as dimensdes
explicitadas de inclusdo (pertencer a um grupo) e de posigao (lugar
ocupado) do ser no mundo e o tempo existencial que também ¢
historico do ser bioldgico, podem-se representar os prisioneiros, em
relacdo as suas inclusdes e exclusdes posicionais histdricas e suas
articulagdes. Para evitar a exclusdo posicional ¢ importante evitar
os desvios e as estratégias de narrativagdo utilizadas para contar
historias, que sirvam para legitimar o exercicio de poder dos que
0 possuem e também para explicar, ao outro, razdes por que nao o
tem. As dimensdes existenciais, historicas, posicionais e inclusivas
de pessoas — policiais, administradores, prisioneiros, visitantes,
familiares, o corpo judicidrio, advogados, religiosos, voluntarios,
educadores —, em suas relagdes sancionais de poder, sdo percebidas
nos ecos do murmurio sobre a prisdo:

Eu quero caminhar a vida inteira trazendo pao para os
presos, mas nao quero que eles saiam antes do tempo.
(Opiniao de um religioso)

Esses presos vivem chamando a gente de empregado, que
o governo esta pagando para a gente trabalhar para eles.
(Opinido de um policial).

Eu quero ver ¢ vocé, 14 fora, comigo, sem esta arma.
(Preso para um jovem tenente)

Abre esta porta, porra! Abre esta porta! Porra, porra, abre!
[Detento. Ele sacudia a grade e gritava para o policial que
abria a cela. Com ele, um oficial de justica, que trazia o
alvara de soltura, dois meses depois do cumprimento da
pena]

Que o homem pra perder a idéia diz que € cinco minutos.
O sangue agitou, ja perdeu. Quando ele vai pensar, ja ¢
tarde. Se ele puder, ele pega o policial de unha, de dente,
na forca, ele ndo ta vendo aquilo. Nao ¢ coragem, ¢ o
sangue que agitou, ¢ estupidez, ¢ igual que nem lagar um

bicho-pagdo ai no pasto. (AVS)
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Nessas falas, percebemos como as autoridades, mesmo os
chefes, ainda que em posicdes diferentes, se aproximam entre si, pela
semelhanca dos comportamentos e propdsitos de suas metas. Nesse
microuniverso, que nao diverge em esséncia de outros maiores, a
génese dos acontecimentos, apesar das roupagens diferentes, tem muita
coisa em comum: as formas simbolicas se entrecruzam nas relagdes
de poder, refor¢ando pessoas e grupos nas posigdes de comando que
querem, na maior parte das vezes, apenas ocupar outros espagos de
exercicio da autoridade e deixar as coisas do mesmo jeito. Uma matriz
de praticas discursivas, mediante afirmagdes e sang¢des presentes nos
depoimentos dos prisioneiros, sugere uma internalizagdo ou adogao
de estratégias discursivas de sujeicdo e qualificacdo desses atores,
aos papéis que as circunstancias lhes destinaram. Enquanto isso, os
autores de delitos necessitam enfatizar propositos de retomar a vida
anterior ao delito e ndo tentar mudar o ritmo do que se considera
estabelecido como normalidade pela sociedade.

Uma proposta de educagdo para os prisioneiros significa
deixar bem claro que ¢ um ato a cumprir o direito de todos, ¢ que
ndo ¢ uma concessao aqueles que apresentam boa conduta prisional.
Uma proposta de educagdo para os prisioneiros diz respeito a uma
pratica diferenciada, em que as normas ndo estejam condicionadas
a conteudos rigidos, a pré-requisitos, como se quem nao souber isto
ndo pode aprender aquilo. Um curriculo que norteie trabalhos em
educacdo prisional deve ter os saberes, sabores, travos e rancos das
diversas experiéncias vividas ndo sé pelos detentos, mas também
pelos professores. E possivel estabelecer pontes, analogias com as
diversas areas do conhecimento: a historia de como comegou isso; a
geografia humana de como isso € visto em outras regides; a matematica
apontando indices, estatisticas, na lingtiistica da escrita dos fatos, na
analise do discurso, com o propdsito de pensar os principios essenciais
de uma proposta educativa. As atividades educacionais devem ser
livres, e a grande metodologia deve ser a do didlogo, o que exige
despojamento das crengas e dos preconceitos.

Os professores que se motivarem para o trabalho educacional
em presidios precisam conhecer os propositos e sentidos das prisdes.
E necessario visitar os prisioneiros, escuta-los, conhecer os familiares,
ouvir os agentes penitenciarios e todo o corpo administrativo. E



importante saber que num tempo em que se fala da normalizagdo das
condutas para reinser¢do de delinqilientes ao convivio social surgem
os juizes da normalidade na sociedade do professor-juiz, do médico-
juiz, do educador-juiz, do assistente-social-juiz para fazer valer a
universalidade do normativo (Foucault,1989).

Jane Paiva, em sua participagdo no programa da TVE, sobre
EJA ¢ Educagio Prisional, apresentado no Salto para o Futuro, no dia
18 de maio de 2007, comenta que nenhum professor precisa temer o
que ndo sabe. Segundo Paiva, ¢ preciso, no entanto, ter disposi¢ao
para ir buscar, junto com seus alunos, a produgdo de caminhos (a
metodologia) que leve ao conhecimento que eles procuram (os
conteudos).

A minha experiéncia de trabalho com prisioneiros comega em
19 de setembro de 1989. Quis o acaso que eu oferecesse uma carona
a uma artista plastica conquistense, Marisa Correia. Ela iria participar
de uma reuni@o no férum da minha cidade, e ao nos despedirmos fui
convidada a permanecer e..., apesar de jamais ter pensado em trabalhar
com presidiarios, sai da reunido como presidente do Conselho da
Comunidade' da Comarca de Vitoria da Conquista. A primeira visita
do Conselho a Casa de Deten¢do mostrou uma realidade totalmente
diversa das imagens construidas pelo imaginario. Nossos olhos de
cidadaos livres, olhos suspeitosos de quem se aproxima, pé ante
pé, para espiar os mistérios dos espagos nao dominados, buscavam
visdes dos delitos na fisionomia, vestuario e postura dos detentos.
Mas, nas celas a nossa frente, um amontoado de pessoas comuns
pedia acgucar, café, cigarro, remédios, desejava enviar recados para
familiares, advogados e suplicas para juizes e promotores. Atordoada,
amedrontada e cheia de culpas pela minha liberdade, que parecia
afrontosa aos encarcerados, procurava atender o melhor possivel.
Ouvia muita gente dizer que ndo ia a Detencdo, exatamente por
esses pedidos, pois no “muro das lamentagdes” brotavam historias
em dobres finebres de arrependimento, em gemidos de negagdo
da culpabilidade, em solos conformados da espera ja definida, em

' Orgio de Execugdo Penal, instituido pela Lei de Execugdes Penais n.° 7.210, de 11

de julho de 1984, do Codigo Penal do Brasil. E da competéncia do Conselho visitar os
espagos carcerarios, bem como entrevistar presos, diligenciar a obteng¢do de recursos
materiais e humanos para melhor assisténcia ao detento.
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brincadeiras de indiferenga e poucos protestos indignados. Sons
“insuportaveis” de se ouvir.

Buscando minimizar a angustia do prisioneiro a espera da
sentenga, ou do processo em grau de recurso, sem outras pretensoes,
comecei a emprestar alguns livros, a datilografar alguns poemas que
os presos escreviam. Gragas ao prazer constatado por esse pequeno
ato de zelo, surgiu o projeto O Buraco da Fechadura: Discursos
Prisionais, incentivando a leitura e a produgdo textual escrita e
criativa. Esse fato me faz pensar no desdobramento daquela tarde no
Forum, daquela primeira visita a Detencdo e de tudo que a prisao nos
contou depois. Vozes estancadas, historias desbotadas ou tingidas de
sangue e, por umas circunstancias, despertadas, podendo andar por
outros caminhos. Foucault (1992, p. 98) refletiu sobre o que restou da
vida de algumas pessoas que passaram pela prisdo, “absolutamente
destituidas de gloria”, vislumbradas pelo esbarrdo com o sistema
de justiga, sem nada que as tornassem interessantes para a saida das
sombras e possivel proximidade dos olhos dos pesquisadores.

Organizei um pequeno roteiro para entrevistar os internos
sobre meios de comunicagdo de massa, enfocando a programacao
televisiva e radiofonica. Os presos participaram com prazer, apesar
da desconfianca inicial, tendo em vista o gravador. Depois, acharam
agradavel sair da cela para essa conversa, que era presenciada
pelo cabo de plantdo. Apds a entrevista, passavamos a fita para
que ouvissem a gravagdo ¢ a levavamos para transcricdo. Algumas
pessoas costumavam perguntar como € que eu agiientava “uma prosa
ruim dessa?” A historia dessas conversas, entretanto, repercutia
favoravelmente junto aos internos. O momento era alegre, o soldado
de plantdo, curioso, interferia também nos assuntos e, depois de
algum tempo, todos acabavam conversando — policial, prisioneiro e
pesquisador —, o que mudou o rumo inicial do levantamento de dados,
mas propiciou um melhor relacionamento pessoal. Essas conversas
aumentavam a auto-estima dos prisioneiros, pois ndo tinham
preocupagdo doutrinaria e eles falavam sobre livros, revistas, jornais,
apresentadores de televisdo, artistas de um modo geral, mostrando ao
policial que detinham informagodes que interessavam a um programa
da Universidade. Em 1993, Hélio Alves Teixeira é preso ¢ conta o
nosso encontro na Casa de Detengdo:
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Certa vez, na cela 4 da velha Casa de Detengdo, comecei
a escrever minhas primeiras poesias de cordel, entre elas
“A grande corrupgdo”. Triste e solitario, por detras das
grades, num dia de terga-feira eu me encontrava, quando,
de repente, ergui os olhos e vi, na minha frente, aquela
mulher simpatica. — Quem ¢ ela? Perguntei a um preso,
dos mais velhos dali. Disse ele: — E D. Heleusa. Ela ¢
presidente do Conselho, é professora e ¢ escritora. —
Escritora! Esta mulher ¢ a que eu estou precisando para
me dar uma orientacdo. Quando se trata de professora
e escritora, para mim é a pessoa certa para orientar
alguém. De repente, a Profa. Heleusa encostou na grade
e foi falando: — Ola, rapazes, como vao? Com o caderno
na mao, fui logo interrogando a professora. — A senhora
¢ escritora? — Sim, por qué? — Porque eu escrevi umas
estrofes de poema de cordel e gostaria que a senhora
olhasse, se for possivel. — Sim, claro, disse Dona Heleusa.
— Eu vou levar o caderno, vou examinar com cuidado.
Passaram-se mais ou menos vinte dias. Dona Heleusa
retornou a Casa de Detengdo com o caderno e uma pasta
contendo minhas poesias, todas organizadas. Fiquei
muito feliz, quando a vi. Ai, Dona Heleusa elogiou meu
trabalho e incentivou-me a escrever mais. Foi assim que
tudo comegou.

No dia em que devolvi o poema-cordel de Teixeira, Rosieles
Ramos Sales, interno que havia participado das entrevistas em 1992,
entregou-me seis folhas de papel-oficio com os seus primeiros poemas.
Quando os devolvi, bem arrumadinhos, notei a satisfagao que estava
proporcionando com aquela pequena gentileza. Estavamos, assim,
comegando um programa de incentivo a escrita.

Surpresa, a professora trouxe os papéis, que eu tinha
pedido para tirar xerox. Tirar xerox que nada, eu s6 queria
que alguém lesse, s6. Mas aconteceu melhor, além dos
simples papéis, meu texto foi feito com carinho. Meus
poemas estdo em ordem numérica e tém até uma capa,
com meu nome feio em cima, que, escrito daquele jeito,
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ficou lindo. No meio, escrito com todas as letras “Textos
¢ Poemas”. Que legal, ndo? Estou besta, até agora. Fiquei
rindo para as paredes, s6 ndo chorei de vergonha, pois
ndo consegui esconder tanta alegria. Fiquei feito crianga
que ganha um chocolate, sem saber porque ganhou. E,
gostei muito, ¢ foi um impulso para eu soltar-me com

mais naturalidade.

Eu apenas corrigia a pontuacdo, a ortografia, a concordancia
no texto, o que era digitado ipsis litteris e entregue com a forma
convencional de poema, cronica, correspondéncia etc. A necessidade
da compra de material para a escritura implicou organizacdo do
projeto, com planejamento de acdes de 1992 a 2000 e com o
compromisso de publicagdo. A caminhada para a escritura diaria, de
cronicas e historias de vida, decorre desses procedimentos simples e
de baixo custo — fornecimento de papel pautado, livro do tipo para
ata, digitagdo dos textos, correcdo do texto, conversas sobre o texto.
Enfim, desenvolveu-se uma relagdo cordial com a escrita ¢ a leitura.

Buscava-se ouvir opinides sobre assuntos diversos e¢ ndo
as razdes dos crimes. A produgdo textual criativa e ficcional, que
decorre deste trabalho, ¢ significativa e constituida de poemas,
letras para cangdes, relatos de delitos, historias de vida e romances
autobiograficos. Comumente, apresenta conteudos genéricos sobre
a natureza, a familia, Deus ¢ o destino, como se pautados por uma
preocupagdo em mostrar que, apesar do delito cometido, os valores
morais e éticos da sociedade sdo reconhecidos. Atento a sua situacdo
judicial, o prisioneiro tem consciéncia de sua imagem negativa
perante a sociedade, do perigo que simboliza e do ato de justica
que a sua prisdo representa. “Pau que nasce torto, morre torto”, diz
o velho adagio. O uso do discurso livre e criativo, dissociado das
causas de encarceramento, norteou a escritura dos prisioneiros, para
o cuidado de si na (re)construgdo da historia de vida, como obra de
arte na graca e esperanga do viver. As nogdes de tempo cronoldgico e
suas delimitagdes espaciais (passado, presente e futuro) imbricam-se
nas narrativas do prisioneiro. Este parece encontrar a identidade no
passado (romance), sentir o crime no presente (filme), e visualizar
o futuro no retorno imediato ao passado, como forma de aceitagdo
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de uma identidade que foi perdida, no cumprimento da pena. A
caminhada possivel do poder fazer a historia escrita de si, mesmo
que em estado de aprisionamento, revela a condigdo de incessante
mudanca, de descoberta de potencialidades, proporcionando a auto-
estima, ¢ fazendo germinar o que fica no esquecimento: a luz de
cada ser humano sobre a face da terra. Entre o real e o imaginario,
o discurso dos detentos propicia leituras nas quais a for¢a, a agdo, a
inseguranga ¢ os desejos se confundem na construgdo de uma nova
historia.

Apdsarealizagdo de varias entrevistas e encontros de orientagao
redacional com prisioneiros, percebe-se uma predomindncia de
analogias das historias de vida aos géneros da narrativa: romance,
filme, novela, com delimitag¢des de temporalidade espacial. O detento
pressente que a sua identidade € o seu passado escolhendo o género
do romance; seu momento na prisdo ¢ seu tempo presente, € 0 seu
crime, comparando-o a um filme; seu futuro ¢ imediato e implica
retorno ao passado e aceitagdo do seu destino a fim de conseguir sair
da prisdo e se inserir na sociedade que o expurgou.

O campo semantico da expressao “romance” atende a historia
de vida do detento em relagdo ao seu passado, a sua origem, a sua
identidade e a sua competéncia. O “romance” do detento contém os
dados familiares, a sua origem, o seu cotidiano, os seus amores ¢ a
sua profissdo. Os primeiros constituem o concreto, o real, caminho
natural de todos os homens, apesar das estratificagdes sociais, que
estabelecem condigdes de vida diferenciadas.

A profissdo ¢ a arte, o abstrato, a constru¢do do homem, o
que o enobrece e o distingue. Ela representa a sua documentagio,
os seus titulos, o seu curriculum vitae e a sua redencdo. Tudo isso
sd0 como espacos inclusivos, historicos e posicionais em suas
articulagdes. Sao multiplas as vozes da subjetividade no “romance”
prisional, o que permite estabelecer correlagdes entre os conceitos de
tempo cronoldgico (historico, existencial), espago fisico e geografico,
desejos e perspectivas (inclusivo e posicional) e suas combinacdes
possiveis.

Minha vida daria um romance. E, eu colocava ¢, que
eu era um homem, camarada pobre, carregado de filho.
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Tinha assim uma vontade de eu ter um lar, né? Uma vida
melhor, né? Procurava, as vezes, ver meus filho bem
educado, ver meus filho bem vestido, bem cal¢ado, ver
comer bem, dormir bem, bem embrulhado, né? Entonce,
¢ o caso de todo dia, que a vida do pobre sempre ¢ um
romance. (VS)

[...] um romance. Eu acho uma cangdo mais... é...
animada, e tudo sobre a lei do cara que é romantico. A
historia que eu ia contar... minha vida. Eu comecei de
pequeno labutar com roga, gado, viajei muito nesse
mundao aqui de Conquista, montado a cavalo. (EJS)

[...] talvez um romance. E, porque sio tantas passagens...
Eu comecei lutar na vida desde onze, doze anos, trabalhei
em varios setores. Trabalhei em padaria, feira, pedreiro,
serraria, e dai parti pra o mundo. (MCS)

Daria um romance, porque pelo menos ja trabalhei muito,
ja lutei muito na minha vida, desde idade de quatorze
anos até essa idade de cingiienta e cinco anos. Se da um
romance, porque minha luta de servigo foi mais pro lado
de roga, né, pegar no pesado, no cabo do machado, da
foice e da enxada. (AVS)

Geralmente o passado do detento conta uma histéria que se
repete. A infancia passada no campo, o trabalho duro, desvalorizado e
penoso com a terra, o uso da enxada e da foice, a falta de oportunidade
de estudo, a necessidade imperiosa de emprego para sobrevivéncia,
a desagregacdo da familia, a ida para os grandes centros. Uma
barreira de exclusdo evidencia os lugares em que as pessoas devem
estar inseridas na rede politico-social, com os deveres e obrigacdes,
contribuindo para a organiza¢ao do consentimento.

Quando os seres humanos sdo envolvidos na criacdo de sua
propria historia, os medos e as incertezas concorrem para que eles
evoquem representagdes que lhes assegurem ligagdes com o passado.
Chegam a inventar o passado quando se véem ameagados. As analises
de Marx mostram que, em tempos de crise, as formas simbdlicas que
incluem a tradi¢do impedem o povo de ver os interesses coletivos e
tentar mudar as coisas que o oprimem. De modo contrario, o passado
¢ o seu futuro, mantendo a mesma ordem social. As formas simbolicas



passam a ser usadas em contextos sociais especificos, aprisionando as
pessoas ¢ levando-as a certas diregdes.

O romance do detento, em sua historia de vida, intercala o
passado com o presente e aponta o futuro como um retorno ao passado.
O passado do detento ¢ sua vida antes da prisdo, tempo que considera
real, concreto, que o identifica. O futuro é imediato, proporcionado
pela liberdade que pode lhe permitir voltar ao passado, que por sua
vez, além de lhe conferir a identidade, o redime.

Bom, o que eu digo ¢é isso, o que eu desejo pra mim,
como eu tou aqui, eu desejo ter a liberdade, desejo pra
mode eu acabar os resto de minha vida junto com os
filhos, né? Cuidar do que eu vinha cuidando, da minha
roga, minha lavoura. O que eu desejo ¢ isso, ¢ exatamente
cuidando do que eu vinha cuidando, cuidar das minhas
criagdozinha, que ta acabando tudo la. Tenho um casebre
né, que eu moro em terra dos outros ja ha vinte e cinco
anos. (JES)

[...] porque eu saindo daqui, eu vou trabalhar como
eu tava trabalhando, com minha barraquinha, nio tava
fazendo coisa errada. (PV)

As profissdes aprendidas com a observagdo e a pratica sao
consideradas e valorizadas como arte. Independem da educagdo
escolar, do conhecimento, e constituem referencial de inteligéncia.
O desempenho qualifica o bom e 0 mau profissional. A aquisi¢do de
uma arte ¢ motivo de respeitoso orgulho.

Porque eu tou aqui preso, mas gragas a Deus meus
filhinhos num t4 sofrendo 14 fora, porque eu tinha uma
profissdo boa. [...] me estudei, me aprendi, aprendi uma
profissdo, gragas a Deus [..] Eu sou marceneiro. (ZV)
No caso, meu pai também ¢ pedreiro. E mestre-de-obra,
entdo eu aprendi com ele. (JRS)

Minha profissdo ¢ lavador, lavador de carro. [...] tinha
um amigo meu que chamava Tonho Cocdo. Era um bom
lavador, era nio, €; até hoje.(VAS)

Minha profissao, nos meu documentos tudo, ¢ de lavrador.
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Nao tem minha carteira-assinada como pedreiro, ndo tem
como... Trabalho como pedreiro, trabalho de carpinteiro,
tudo, armador de tudo, e quando chego na capital de Sao
Paulo, sempre tem o negocio da papeleta, ai que eles num
assina minha carteira. (AVS)

Era motorista de todos os carro, carrinho, caminhao,
automovel, carro pesado. (ABS)

Ainds botou um comércio, Deus ajudou que ele comprou
uma casa aqui. E cameld. Ele vende milho cozido aqui...
Ele [o pai] sustenta esses filho dele. Inclusive empresta
dinheiro a juros pra funcionarios de banco, empregado
de hospital, advogado mesmo. O reconhecimento dele ¢
sobre isso, ele desconta cheque pra advogado dele, entdo
ajuda muito ele viver né? Sou cameld. (NCL)

O filme do detento ¢ a sua vida na prisdo, representa o
sofrimento do homem e ¢ o seu presente. Fugir ao tempo presente,
ou seja, a prisdo, ¢ o seu desejo imediato. O delito do prisioneiro
ndo se encontra no seu passado, e sim em sua prisdo. Quando ele
conta a sua historia de vida como romance, o delito que o levou a
cadeia, geralmente, ndo ¢ incluido, como se nao fizesse parte do seu
passado. O sofrimento, como o filme, deve ser rapido, passageiro,
apenas uma circunstancia que se acaba com o acender das luzes na
sala de espetaculos. Um filme ndo comporta a historia de vida de
um homem.

O espago da prisdo tira a identidade do prisioneiro que passa
a ser reconhecido pelo delito. E o cara do estupro, do assassinato do
taxista, do crime da Granja; do roubo do supermercado etc. O detento
assume essa nova identifica¢do e se enquadra nos artigos: “Tou com
0 12 (toxico), o 157 (roubo) o 151 (furto), o 121 (homicidio)”. O
detento perde a sua procedéncia, a sua identidade e a sua profissdo.
A adaptacdo decorre da impossibilidade de visualizagdo de saidas.
O poder nos espagos carcerarios fica a espreita, hd sempre um
olhar de vigilancia. O futuro do detento ¢ imediato, para resgatar o
seu passado, que ¢ a unica forma de anular o seu presente. E uma
volta a sua profissdo, a arte e a felicidade, mas nunca um retorno as
condicdes de necessidade e/ou desejos que culminaram com a sua
prisao.



A resignacdo ¢ igual ao medo e vem das elucubragdes do que
pode ser feito em determinada situagdo. E uma forma da subjetividade
do ser no mundo posicional, existencial, historico da concepcao do
que lhe ¢ possivel (Therborn, 1991, 78). Fica implicita uma renuncia
a outras solugdes, ¢ assim mantém-se as posi¢des cristalizadas.

Eu faria um final feliz. Realizado na vida, ndo rico, porque
nos dias de hoje ndo da pra enriquecer, mas pelo menos
realizado, tocando um negdcio proprio, mesmo que seja
na construgdo, que ¢ esse o meu ramo.(MCS)

Bom, ¢ o que eu digo ¢ isso, o que eu desejo pra mim,
como eu tou aqui eu desejo ter a liberdade, desejo pa
mode eu acabar os resto de minha vida junto com os filho
né? Cuidar do que eu vinha cuidando, da minha roga,
minha lavoura. O que eu desejo é isso. E exatamente,
cuidando do que eu vinha cuidando. Cuidar das minhas
criagdozinha, que ta acabando tudo 1. Ta la. (JES)

E sobre a vida... é fé na vida. A gente pensa, quer ser um...
faga assim: um fazendeiro; outro, eu quero ser um cantor;
outro, eu quero ser um jogador de futebol, eu quero ser
um advogado, eu quero ser um promotor. Tudo na vida
a gente bota isso na vida, quer ser romantico. Eu achava
esse final assim: como comegou a carreira, ser um aluno,
de aluno vem ser um professor, de um professor... de um
professor ir sempre ensinando as pessoas. Assim um final
feliz, sobre a vida da gente. Eu queria te ver dentro de
minha casa, da minha casa pro trabalho, do trabalho pra
casa, ¢ freqiientar uma igreja, a casa de um amigo, a casa
de um vizinho. (EJ)

Que em antes deu entrar nessa, eu ndo softria, eu vivia
feliz e tudo. Bom, eu gostaria que fosse assim. Eu
terminando de sair de um sofrimento desse e ndo entrasse
mais, e arquivasse aquilo ali como uma recordagdo, né?
Entdo, que eu softi demais, e aquele ali foi meu ultimo
sofrimento, aquilo ali seria o fim do meu filme. Construir
meu lar, eu sair com minha familia, viver sossegado no
lar meu, que ali ninguém pudesse me perturbar, eu ndo
perturbasse ninguém. Eu ia viver feliz pro resto de minha
vida.(NCL)
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Escrever e contar a propria historia sugere mais uma classificagao,
mais uma qualificagdo. Mas reconforta pensar que agir e expressar
0 que ¢ de nds mesmos ¢ o que deve importar, pois, constantemente,
estamos trocando os nossos esfor¢os por dinheiro, prestigio, poder e
outros misteriosos, tormentosos e passageiros prazeres. Ouvir as vozes
interiores e registra-las. Ainda partilha-las com o outro. Saber que, um
preso, sou escritor, sou visto em duas ou mais faces e sei que o outro
também pode ser visto por mim e por outros em outras tantas faces. Dar-
se conta de si mesmo, como um individuo ativo e criador, é reconhecer
que s6 ha um sentido para a vida: o proprio ato de viver sob o episodio
do encarceramento.

Quando se escuta a historia de vida do outro, outros fatores podem
vir mudar os critérios de julgamento. As condi¢des de se comparar a vida
anterior ao delito com o momento do acontecimento, as possibilidade
de agir com um olhar para o futuro podem revelar circunstancias nao
percebidas. O que se considera relevante ¢ o dispositivo essencial
protetor, se a pena for aplicada. Autobiografias romanceadas, poesia,
cordel, cangdes foram escritas por prisioneiros em cumprimento de
penas, sugerindo mais cuidado consigo, ao se vislumbrar o poder sobre
si mesmo para viver uma vida melhor. Incentivando a leitura e a escrita,
vi que os encarcerados, escrevendo para si € para o outro, evidenciavam
estratégias discursivas oraprevisiveis, oraimprevisiveis, entremeadas com
expressoes possiveis de conversas interiores, nas relacdes estabelecidas
com os diversos interlocutores. Classificar processos como bons ¢ ruins
impulsiona a sede de poderes, mas desejar crescer ¢ parte inerente da
vida. Vivendo na prisao o perigo se estampa em sua duplicidade.

Prisioneiros diferenciados medem-se, avaliam-se e estdo sempre
atentos, na espreita do perigo reciproco. Foucault consideraum verdadeiro
ato revoluciondrio ver pessoas falando por si mesmas. Nesse sentido,
os discursos dos prisioneiros, apesar de todas as interdi¢cdes, contam
melhor e mais claro o cotidiano prisional. As vozes dos prisioneiros
vao apresentando visdes pessoais sobre as instituicdes que os excluem
e pretendem regenera-los com medidas que ndo diferem das agdes
consideradas delituosas.

Descobrir em si mesmo a poténcia para administrar os medos
¢ buscar uma vida melhor. Reconhecer, no olhar do outro, sinais de
simpatia ¢ ficar em estado de satide. A escrita de si, a escuta do outro, a



leitura e a releitura tornam-se préstimos reciprocos. Olhar para si e pensar
o poder sobre si mesmo. No meio do caminho, a escritura aproxima
aleatoriamente, nas redes de ricochete, possiveis amigos. Numa outra
escrita de si, lemos, ouvimos e conhecemos outras pessoas que nos fazem
pensar, alegremente, nos outros muitos encontros felizes que podemos
ter, mesmo a distancia e sem hora marcada.

As relagdes dos prisioneiros escritores com a comunidade
prisional se modificam. O novo fazer de escritura — o do escritor
— confere uma nobre visibilidade. Escrever sobre si numa producdo
que parece vasta € que se torna sistematica impressiona € as pessoas
perguntam: — E o que vocé escreve tanto? — Poder escrever “tanto” e
escolher o que contar para o prisioneiro escritor ¢ como descobrir um
segredo. De vez em quando, a isso se referem: “descobri o segredo da
leitura, o segredo da escrita”. Esse segredo, que parece revelado, decorre
das possibilidades das escolhas de historias a contar, das escolhas de
palavras a usar. A escrita de outros marca o tempo do castigo, nos autos
dos processos, ¢ a escrita pessoal, a qual se realiza no presidio, melhora
a sua imagem. Quao poderosa tem sido a palavra escrita! As estratégias
do jogo discursivo do visibilidade positiva, oportunizam a expressao do
passado, da historia que ndo foi contada no processo por ser vista como
irrelevante. Arranjos e combinagdes provocam mudangas e constituem
poderes, mesmo que para si proprio. Na condi¢do de dupla autoria — do
crime e da escritura —, o prisioneiro tende a escrever sobre si, numa
escrita para o outro. Entretanto, a escrita de si, como espago de releitura,
encaminha o autor a transformagdes pessoais, percebidas numa visdo
mais comparativa aos modelos de vida estabelecidos pela sociedade.

Evidentemente, os escritores prisioneiros ganhamuma visibilidade
diferenciada dentro do grupo em que as circunstancias os inseriram. As
diferengas se estabelecem dentro do proprio estado de purgagio e, no
limbo, ficam outras, que um amigo costuma chamar de descoradas, de
desbotadas, pensando em quem, ou o que os fara percebidas, além do
delito que as penalizou. A escrita de si propicia a escolha do tempo a
ser exteriorizado, como prova de inser¢do de vida dentro dos padrdes
aceitos pela sociedade. Escrever a propria historia, deixar-se ver, sugere
oportunidades de novas classificacdes. Mas arrancar de dentro o que
estava entravado ¢ respirar melhor, é ousar ser. Apesar de tudo que se
diz, que se faz, ninguém pode apagar a face resplandecente de cada um
que faz valer o gosto ¢ a dor da experiéncia do viver.
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Preocupar-se com os sentimentos de valor que vém regendo a
vida em sociedade ¢ evidenciar as condigdes de inverdade que levam a
possiveis colocagdes que vao além do que se conceitua bem e mal. Sabe-
se que a crenga inabalavel em juizos leva a inclusdo de juizos falsos. As
autoridades religiosas, politicas, educacionais e culturais apresentam certo
entorpecimento quanto a admitirem a incerteza, e ¢ sempre importante
lembrar que certeza imediata, conhecimento absoluto e coisa em si
encerram contradi¢des. A caminhada possivel do poder fazer a escrita
historia de si revela a condi¢do de incessante mudanga, proporcionando
uma identidade desejada. E o que ¢ memoravel no relato, se ¢ arrancado
do esquecimento?

As conclusdes a que temos chegado centram-se na importancia de
que a educagdo em presidios deve estar voltada para a discussdo e revisao
de preconceitos e afirmagdes categoricas. Os conteudos educacionais ja
estabelecidos devem se deixar atravessar por valores da solidariedade,
da fraternidade, pois, sabe-se, tudo flui quando existem boa vontade e
entusiasmo.
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Educacao de jovens e adultos (EJA) e
juventude: o desafio de compreender
os sentidos da presenca dos jovens na
escola da “segunda chance”

Paulo Carrano

E notavel o crescente interesse que o tema da juventude vem
despertando no campo da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
A preocupagdo com os jovens na EJA estd, em grande medida,
relacionada a evidéncia empirica de que eles e elas ja constituem
fenomeno estatistico significativo nas diversas classes de EJA e, em
muitas circunstancias, representam a maioria ou a quase totalidade
dos alunos em sala de aula. Entretanto, para além da dimensdo
quantitativa expressa pela presenca cada vez mais significativa desses
jovens, parece haver certo ar de perplexidade. E, em alguns casos,
de incomodo revelado — perante sujeitos que emitem sinais pouco
compreensiveis e parecem habitar mundos culturais reconhecidos,
por alguns professores, como social e culturalmente pouco produtivos
para o desafio da escolarizagdo. Ou se pensarmos nos termos da
reflexdo de Bourdieu (1997), jovens oriundos de familias com baixo
“capital cultural” e que experimentaram acidentadas trajetdrias que
os afastaram do “tempo certo” da escolarizagao.
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Alguns professores (e também alunos mais idosos) parecem
convencidos de que os jovens alunos da EJA vieram para perturbar
e desestabilizar a ordem “supletiva” escolar. Outros demonstram sua
vontade em aprofundar processos de interagdo, mas reconhecem seus
limites para despertar o interesse desses que, sob certos aspectos, se
apresentam como “alienigenas em sala de aula” (Green & Bigum,
1995). Quais estratégias poderiam despertar os sentidos para uma
presenca culturalmente significativa dos jovens da EJA no espago
da escola? Esta parece ser uma pergunta-chave para a reorganizagao
curriculareaarticulagdo de processos educativos social e culturalmente
produtivos no cotidiano escolar.

Para enfrentar o desafio disso que temos chamado de
“juvenilizacdo da EJA”, deveriamos caminhar para a produgdo de
espagos escolares culturalmente significativos parauma multiplicidade
de sujeitos jovens — e ndo apenas alunos — historica e territorialmente
situados e impossiveis de conhecer a partir de definicdes gerais e
abstratas. Nesse sentido, seria preciso abandonar toda a pretensio de
elaboragdo de contetidos tnicos e arquiteturas curriculares rigidamente
estabelecidas para os “jovens da EJA”. A aposta — e por extensdo
também o risco — estaria na realizagdo do inventario permanente
das trajetorias de vida (Bordieu, 1996) e escolariza¢ao e na atencgdo
necessaria aos reais interesses e necessidades de aprendizagem e
interacdo desses sujeitos com os quais estamos comprometidos no
tabuleiro escolar da “segunda chance” que ¢ a EJA. Dessa forma,
a articulag@o do processo educativo dos jovens da EJA deixaria de
ser vista apenas como escolarizacdo e assumiria toda a radicalidade
da nocao de didlogo da qual nos fala Paulo Freire. Uma ética da
compreensio da juventude que “habita” a EJA. E sobre isso que
gostaria de tratar aqui.

Compreender

“Compreender” — esse ¢ o titulo de um dos capitulos do livro
A miséria do mundo, de Pierre Bourdieu (1997). O mestre-sociologo
francés alerta para a necessidade de um exercicio de reflexividade
diante da interacdo social entre pesquisador e pesquisado que o
processo de entrevista provoca numa pesquisa. Essa busca do agir
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reflexivo teria, em tltima instancia, a finalidade de elaboragdao de uma
comunica¢do ndo-violenta ¢ que fosse capaz de reduzir os efeitos
da “intrusdo” que a situacdo de entrevista pode significar para o
entrevistado. Nas palavras do proprio Bourdieu (1997, p. 695):

E efetivamente sob a condi¢io de medir a amplitude e
a natureza da distancia entre a finalidade da pesquisa
tal como ¢ percebida e interpretada pelo pesquisado, e
a finalidade que o pesquisador tem em mente, que este
pode tentar reduzir as distor¢des que dela resultam, ou,
pelo menos, de compreender o que pode ser dito e o que
ndo pode, as censuras que o impedem de dizer certas

coisas e as incitacdes que encorajam a acentuar outras.

E sob essa perspectiva do estabelecimento de uma relagdo
compreensiva que inicio nosso didlogo sobre a presenga dos
jovens na Educagdo de Jovens e Adultos. Guardando-se as devidas
proporgdes entre uma situagdo de pesquisa sob a dire¢do de um(a)
pesquisador(a) e um processo de ensino-aprendizagem conduzido
por um(a) educador(a), ¢ possivel dizer que estamos diante de
um mesmo campo de interacdo simbolica. Campo esse capaz de
produzir (re)conhecimentos e proximidades, mas também distancias
e estranhamentos entre sujeitos situados em distintos lugares sociais:
pesquisadores e pesquisados, professores e alunos.

O educador e amigo Moacyr de Gdes conta uma historia que
exemplifica a importancia de fazer do gesto educativo uma relagao
compreensiva. Conto de memoria e mantenho o sentido da narrativa
sem me preocupar com a precisao das palavras. Um padre-educador da
cidade de Natal impressionava a todos com sua capacidade de ensinar
o latim a criangas muito pobres da periferia da cidade. Perguntado
sobre o método que utilizava para ensinar, disse: “como fago para
ensinar latim ao Jodo? Para ensinar latim ao Jodo eu primeiro conheci
o Jodo. Fui a sua casa, descobri do que ele gostava, descobri sua
arvore preferida, fiquei seu amigo; primeiro conheci o Jodo, o latim
veio depois”. Esta é uma historia simples que nos convida a encontrar
no sujeito do conhecimento a verdadeira centralidade dos processos
de ensino-aprendizagem.
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Deixo, entdo, aos professores ¢ professoras da EJA a tarefa
politica, educativa e, por que ndo dizer, afetiva de descobrir na
recuperacao da trajetéria de seus jovens alunos e jovens alunas as
“portas de acesso” ao sujeito que pode conhecer, na medida em que
¢ “re-conhecido” no jogo da aprendizagem escolar. E passo, entdo,
a apresentar alguns elementos sobre a socializagdo contemporanea
dos jovens que podem contribuir para a compreensdo sobre o que ¢
viver a juventude nos dias de hoje. Parto do principio de que muitos
dos problemas que os educadores enfrentam nas muitas salas de aula
e espagos escolares deste pais com os jovens alunos tém origem em
incompreensdes sobre 0s contextos ndo-escolares, os cotidianos e 0s
historicos mais amplos, em que esses estdo imersos. Dito de outra
forma, cada vez mais ¢ improvavel que consigamos compreender os
processos sociais educativos escolares, se ndo nos apropriarmos dos
processos mais amplos de socializagdo.

Concordo com Marilia Sposito (2003), ao defender a adocao
do ponto de vista de uma sociologia nio-escolar da escola. E preciso
buscar compreender os tempos ¢ espagos nao-escolares dos sujeitos
jovens que estdo na escola, mas que ndo sdo, em Ultima instancia,
da escola. Esse jovem aluno, que cada vez mais jovem chega as
classes de EJA, carrega para a institui¢ao referéncias de sociabilidade
e interagdes que se distanciam das referéncias institucionais que se
encontram em crise de legitimagao.

O novo publico que freqiienta a escola, sobretudo
adolescente e jovem, passa a constituir no seu interior
um universo cada vez mais autonomo de interagdes,
distanciado das referéncias institucionais trazendo
novamente, em sua especificidade, a necessidade de
uma perspectiva ndo escolar no estudo da escola, a via
ndo escolar [...]. A autonomizacdo de uma subcultura
adolescente engendra, para os alunos da massificagao
do ensino, uma reticéncia ou uma oposi¢do a agdo do
universo normativo escolar, ele mesmo em crise. A
escola cessa lentamente de ser modelada somente pelos
critérios da sociabilidade adulta e vé penetrar os critérios
da sociabilidade adolescente, exigindo um modo peculiar
de compreensao e estudo. (Sposito, 2003, p. 19-20)
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Quem, ent3o, é este jovem aluno que chega para
a EJA cada vez mais jovem?

A-resposta para esta pergunta pode ser encontrada no inventario
sobre o surgimento dos jovens como atores sociais significativos em
nossas sociedades. Podem-se apontar algumas condic¢des histdricas,
politicas, econdmicas e culturais para o surgimento da juventude
como categoria social a partir da década de 1950. Com o poés-
guerra surgem efeitos que incidiram decididamente sobre o campo
das geragdes. Trata-se de uma nova ordem internacional geografica
e politicamente redesenhada, cujos vencedores impuseram estilos
de vida e valores. Impossivel ndo lembrar aqui do filme Juventude
transviada, estrelado por James Dean como icone dessa emergéncia
da juventude como simbolo de uma época.

Um dos tracos civilizatorios mais significativos das sociedades
ocidentais é que criangas e jovens passam a ser vistos como sujeitos
de direitos e, especialmente os jovens, como sujeitos de consumo. A
expansao da escola, a criacdo de mercado cultural juvenil exclusivo e
a postergacao da inser¢do no mundo do trabalho sdo marcas objetivas
da constituigdo das representagdes sociais sobre o ser jovem na
sociedade. A realiza¢do plena desse ideal de jovem liberado das
pressdes do mundo do trabalho e dedicado ao estudo e aos lazeres
¢ objetivamente inatingivel para a maioria dos jovens das classes
trabalhadoras. Entretanto, esse ideal-tipo de vivéncia do tempo
juventude ¢ visivelmente existente no plano simbdlico.

A juventude ¢ apenas uma palavra, afirmou Bourdieu (1983).
Porém, ela é também uma nog¢do social que assumiu forga material
inequivoca desde que foi assumida coletivamente pela sociedade.
Como diz Cruz (2000, p. 34), “a juventude ndo é mais que uma palavra,
uma categoria construida, porém as categorias sdo produtivas, fazem
coisas, sdo simultaneamente produtos de acordo social e produtoras
de mundo”.

Ainda com Cruz (2000), apontamos trés elementos que ddo
sentido a0 mundo juvenil e explicam a emergéncia da juventude
como sujeito social:

1.Asinovacdes tecnologicas e suasrepercussdes naorganizagao
produtiva e simbodlica da sociedade aumentam as expectativas e a
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qualidade de vida — as pessoas passam mais tempo na escola;

2.A oferta de consumo cultural a partir da emergéncia de uma
nova e poderosa industria;

3.0 discurso juridico, ao estabelecer o contrato social que preve
formas de protecdo e puni¢do aos infratores. Trata-se das politicas
publicas tutelares orientadas para o controle do tempo livre juvenil e
da auséncia de politicas que apostam na autonomia, na organizagio
e naquilo que os jovens podem fazer sozinhos e com a colaboracio
dos adultos. Politicas do controle e da percep¢do do jovem como um
carente, um vulneravel ou perigo iminente.

As passagens entre os tempos da infancia, da adolescéncia,
da juventude e vida adulta podem ser entendidas como “acordos
societarios”. De certa forma, as sociedades estabelecem acordos
intersubjetivos que definem o modo como o juvenil é conceituado ou
representado (condigdo juvenil). Em algumas sociedades, os rituais
de passagem para a vida adulta sdo bem delimitados e se configuram
em ritos sociais. Em nossas sociedades urbanas, principalmente,
as fronteiras encontram-se cada vez mais borradas e as passagens
de época ndo possuem marcadores precisos. Algumas dimensdes
marcavam o fim da juventude ¢ a entrada no mundo adulto: terminar
os estudos, conseguir trabalho, sair da casa dos pais, constituir
moradia e familia, casar e ter filhos. Estas sdo “estacdes” de uma
trajetdria societaria linear que nao pode mais servir para caracterizar
a “transi¢ao da juventude para a vida adulta”. A perda da linearidade
nesse processo pode ser apontada como uma das marcas da vivéncia
da juventude na sociedade contemporanea. Assim, ¢ preciso ter
em conta as muitas maneiras de ser jovem hoje. Em conjunto com
a representacdo dominante, ou defini¢do etaria, sobre aquilo que ¢
o tempo da juventude, os jovens vivem experiéncias concretas que
se aproximam mais ou menos da “condi¢do juvenil” representada
como a ideal ou dominante. Em outras palavras, nem todos os jovens
vivem a sua juventude como uma situagdo de transito e preparagdo
para as responsabilidades da vida adulta. Os educadores precisam,
entdo, estar atentos a pluralidade de situagdes e trajetorias labirinticas
que configuram um quadro multiplo dos modos de viver a “transi¢cao
da vida adulta”. Isso significa dizer, por exemplo, que, para jovens
das classes populares, as responsabilidades da “vida adulta” chegam



enquanto estes estdo experimentando a juventude.

Os baixos niveis de renda e capacidade de consumo redundam
na busca do trabalho como condi¢do de sobrevivéncia e satisfacdao
de necessidades materiais e simbdlicas para a maioria dos jovens.
Isso demarca um modo particular de vivéncia do tempo de juventude.
Ela ndo se identifica com aquilo que o senso comum intui como o
modelo do jovem com o direito assegurado de viver a moratoria
social (Margulis e Urresti, 1996) que lhe permitiria ser liberado
da necessidade do trabalho, dedicar-se a formacdo, aos estudos,
ao associativismo e aos lazeres. A trajetoria de busca e insercao
no mundo do trabalho dos jovens, especialmente os das familias
mais pobres, ¢ incerta, ou seja, estes ocupam as ofertas de trabalho
disponiveis que, precarias ¢ desprotegidas em sua maioria, permitem
pouca ou nenhuma possibilidade de iniciar ou progredir numa carreira
profissional. A informalidade ¢ crescente a medida que se desce nos
estratos de renda e consumo do beneficidrio do emprego. O aumento
da escolaridade, em geral, coincide com maiores chances de conseguir
empregos formais, algo decisivo para os jovens, considerando que o
desemprego juvenil no Brasil ¢, em média, quase trés vezes maior
que o do conjunto da populagao.

Participacao juvenil e escolarizagao

Quanto a qualidade do ensino (fundamental e médio), a
situagdo brasileira ¢ de crescente piora nos indices de qualidade
que afeta, de forma mais intensa ¢ preponderante, a rede escolar
publica. As desigualdades regionais e intra-regionais que se verificam
nas estruturas basicas da vida material também se expressam na
diferenciacdo do acesso e permanéncia na escola, aos aparelhos de
cultura e lazer e aos meios de informagao, especialmente no dificil
acesso, dos jovens mais empobrecidos, a computadores e internet.
Isso ¢ algo que se configura como a face contemporanea da historica
exclusdo dos pobres aos beneficios cientificos e tecnologicos nas
sociedades do modo de producdo capitalista, particularmente quando
se consideram aqueles situados na periferia do sistema. As melhores
condigdes de acesso a informagdo e aos bens culturais, somados a
maior escolaridade, colocam os jovens das classes altas em posi¢des
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mais favoraveis a participagdo quer social, cultural e politica.
Pesquisas apontam que a participagdo estudantil, por exemplo, ¢é
quantitativamente superior nos estratos que representam os jovens
mais ricos e escolarizados (IBASE/POLIS, 2005; Abramo e Branco,
2005). Para aqueles que lograram chegar ao ensino médio ¢ acentuada
a distor¢do idade-série que demonstra o percurso intermitente —
reprovagdes, abandonos e retornos — dos jovens pobres em sua relagdo
com a escola. E preciso considerar que o acesso aos mais altos niveis
da educagdo escolar ¢ elemento-chave para ampliar possibilidades
de participacdo no mundo social e também para propiciar situagdes
de engajamento e de aprendizado ligados as proprias instituigoes de
ensino.

Além das dificuldades de acesso e permanéncia na escola, os
jovens enfrentam a realidade de instituigdes publicas que se orientam
predominantemente para a oferta de conteudos curriculares formais
e considerados pouco interessantes pelos jovens. Isso implica dizer
que as escolas t€ém-se apresentado como instituigdes pouco abertas
para a criagdo de espacos e situagdes que favorecam experiéncias de
sociabilidade, solidariedade, debates publicos e atividades culturais e
formativas de natureza curricular ou extra-escolar.

Pesquisa recente (IBASE/POLIS, 2005) revelou a percepgdo
de jovens que dizem que a escola ndo abre espacos, nem estimula a
criagdo de habitos e valores basicos da participacdo. Essa situagdo ¢
mais grave para os jovens pobres que praticamente s6 possuem essa
instituigdo para o acesso a tais bens simboélicos. E possivel afirmar que
se encontra configurada uma nova e refinada desigualdade formativa
entre os jovens segundo a inser¢do de classe, especialmente quanto
a participacdo em cursos de informatica, lingua estrangeira, esportes,
artes e cursos pré-vestibulares. A vantagem, também neste caso,
pende para os jovens mais ricos e estudantes das escolas particulares.
A escolarizacdo ¢ determinante para a pratica da leitura. Os dados da
pesquisa antes referida informam que os jovens mais escolarizados
léem mais, assim como estudantes de escolas publicas 1éem menos
que os jovens das escolas privadas.
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O desafio da interpretacio dos sinais emitidos
pelos jovens

O socidlogo italiano Alberto Melucci (2001, 2004) afirmou
que o jovem ¢ a ponta de um iceberg, a qual, se compreendida, pode
explicar as linhas de forca que alicercardo as sociedades no futuro.
Hoje, os jovens possuem um campo maior de autonomia perante
as institui¢des do denominado “mundo adulto” para construir seus
proprios acervos e identidades culturais. H4 uma rua de méao dupla
entre aquilo que os jovens herdam e a capacidade de cada um construir
seus proprios repertorios culturais. Esse maior campo simbolico que
0s jovens possuem para se fazerem sujeitos, a partir de escolhas nao
determinadas pelos adultos, e as institui¢des sao fonte de muita tensao
nos ambientes familiares e escolares. Outro socidlogo, o portugués
Machado Pais (2006), compara essa autonomia do presente com o
passado trazendo as nogdes de “espagos lisos ¢ estriados”. Se no
passado os jovens transitavam por espagos estriados com as marcas
das imposi¢des dos adultos, hoje, os espagos estao relativamente lisos
para que os jovens imprimam suas proprias marcas. Isso significa
dizer que um dos principios organizadores dos processos produtores
das identidades diz respeito ao fato de os sujeitos selecionarem as
diferengas com as quais querem ser reconhecidos socialmente. Isso
faz com que a identidade seja muito mais uma escolha do que uma
imposicao.

Nao estou querendo dizer, contudo, que os sujeitos sdo
totalmente livres para construir as suas proprias identidades. Nascemos
em determinada classe, cidade e pais. Nosso corpo traz marcas que
nos distinguem positiva ou negativamente na sociedade. Nossos pais
nos legam determinados capitais culturais mais ou menos vantajosos
para a integragdo social. Digo isso para criticar a tese pés-moderna
do nomadismo, ou seja, de que a identidade ¢ um campo de livre-
escolha. O que somos seria apenas uma questao de for¢a de vontade.
Isso ndo ¢ verdadeiro. Quando as oportunidades objetivas de insergdo
¢ integracdo social sdo extremamente desiguais, compromete-se o
campo simbdlico de autonomia de determinados sujeitos desigual e
inferiormente posicionados na sociedade. Bourdieu cria a metafora
das linhas do metr6 de Paris, que nos apresenta muitas opgdes de



deslocamento, mas, ainda sim, limita nossos trajetos, uma vez que as
linhas s3o previamente construidas. Somos, em verdade, o resultado
de complexo jogo de interacdes entre nossas escolhas individuais, as
relagdes intersubjetivas e as coergdes que nos impdem as estruturas
sociais.

A questio da identidade pessoal e coletiva precisa
ser concebida como um processo de interacio e
conflito

Os sujeitos, ao elegerem uma identidade, colocam-se em
conflito com outros que a contestam. E a solugdo dos conflitos
esta relacionada com os recursos disponiveis aos contendores. A
capacidade de escuta e a argumentacao sao dois recursos fundamentais
que, quando deixam de existir, provocam situa¢des de violéncia.
E importante que os educadores percebam isso, pois muitos dos
conflitos mal resolvidos existentes entre os jovens entre si, ¢ entre
estes e as instituigdes, sdo provocados pelas dificuldades de tradugao
de sinais, ndo decifrados adequadamente pelos sujeitos envolvidos.
E nessa situagdo que se processa uma crise de sentidos entre jovens,
instituigdes e sujeitos adultos. As institui¢des parecem ndo perceber
que ndo se pode educar ou negociar valores na auséncia de uma
linguagem em comum e de espacos democraticos onde os conflitos
possam ser mediados.

Outra fonte de tensdo entre jovens e educadores encontra-se
na entrada das culturas juvenis nos espagos escolares. As expressdes
juvenis estdo voltadas para a coesdo de seus grupos de referéncia
— aquilo que chamamos por vezes de “referéncias tribais”: codigos,
emblemas, valores e representagdes que dao sentido ao pertencimento
a grupos. A relagdo dos jovens, com seus grupos de referéncia,
provoca choques com os valores das instituigdes (especialmente a
escola e a familia). O mercado tem conseguido ser muito mais héabil
em perceber esses sinais para dialogar lucrativamente com as culturas
juvenis e gerar espagos de pertencimento. As escolas, por sua vez...

As identidades juvenis podem ser compreendidas a partir
de trés recortes. O primeiro recorte se refere ao espaco que se
desdobra em duas dimensdes: o espago dado e o territdério como
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espago construido. O espaco dado ¢ representado pela cidade que
preexiste aos individuos. O territorio, entretanto, ¢ o espago cotidiano
construido pelos atores juvenis. O espaco, nessa perspectiva, se torna
uma extensdo do proprio sujeito, em que se mesclam a identidade e a
memoria do grupo. O segundo recorte se relaciona com a alteridade,
a necessidade do outro para a constituicdo do “nos” do grupo. O
terceiro recorte se refere a necessidade de a identidade se mostrar
para se manter. Os jovens atores urbanos transformam o espago dado
e andnimo da cidade em territorio onde constroem lagos objetivaveis,
comemoram-se, celebram-se, inscrevem marcas exteriores em seus
corpos, que servem para fixar e recordar quem sdo. Essas marcas se
relacionam com processos de representagao, verdadeiras objetivacdes
simbolicas que permitem distinguir os membros dos grupos no tempo
e no espaco (Cruz, 1995). As marcas podem ser objetivadas no
proprio corpo (uma tatuagem) ou mesmo habitar o corpo com aderego
da identidade pessoal e coletiva. Quantas vezes ndo assistimos a
conflitos provocados, por exemplo, pelo uso de bonés e outros signos
de identidade em escolas que ndo permitem essas referéncias nos
espagos escolares?

Os jovens moradores de espagos populares produzem
territorios de identidade, muitas vezes transformando estigmas em
simbolos de afirmag@o coletiva. Este parece ser o caso de bonés,
roupas e musicas que “incomodam” aqueles que nio pertencem ao
grupo, mas que contribuem para dar visibilidade social aos sujeitos.
A relativa ignorancia dos adultos acerca dos sentidos das praticas
juvenis ¢ freqiientemente fonte de mal-entendidos, incompreensdes
e intolerancias.

Pais (2003) compreende as razdes pelas quais os jovens podem
identificar o espago escolar como desinteressante, dizendo que eles
ndo se reconhecem numa institui¢ao onde suas culturas ndo podem se
realizar nem tampouco podem se fazer presentes. Parece ndao haver
chance de negociagdes entre os “espacos lisos” — que permitem aos
jovens transitar sem as marcas prévias das institui¢des do mundo adulto
— e os “espacos estriados” — cujas principais caracteristicas seriam a
ordem e o controle. Para esse pesquisador portugués, a escola, apesar
de ser um espaco onde o jovem pode gostar de estar presente, ainda
ndo reconhece as culturas juvenis como possibilidade de inclusdo ¢
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transformagio. E exatamente isto que tais culturas (re)clamariam:
inclusdo, reconhecimento e pertenca. Parece que nos encontramos,
entdo, diante de um paradoxo: a escola tem como uma de suas marcas
historicas o conservadorismo, a manutencao das relagdes de poder,
e as culturas juvenis, em sua maioria, tém o gosto pela mudanca.
O que fazer, pergunta José Machado Pais: transformamos a escola,
ameagando com isso as relagdes sociais, ou silenciamos a juventude,
negando os jovens como sujeitos possuidores de culturas proprias?

Junto com o reconhecimento e o acolhimento da diversidade
cultural juvenil a instituicdo escolar deveria ser também espaco
publico de experimentagdo e aprendizagem da vivéncia da cultura
democratica. Os grupos juvenis, por si s0, sdo espacos insuficientes
para a vivéncia da vida publica. Mas como o jovem pode aprender
a ser sujeito da vida democratica? Concordo com Touraine (2000),
quando este diz que o individuo se faz sujeito quando consegue
articular um “projeto de vida”. Esta idéia de sujeito combina trés
elementos: (a) a resisténcia a dominagao; (b) o amor de si mesmo — a
liberdade pessoal como condigao principal de sua felicidade e objetivo
central; e (¢) o reconhecimento dos demais sujeitos e o respaldo dado
as regras politicas e juridicas que ddo ao maior nlimero de pessoas as
maiores possibilidades de viver como sujeitos. Estes sdo principios
que enxergam a democracia como cultura a ser aprendida e praticada,
e ndo apenas um conjunto de regras institucionais.

As escolas deveriam se perguntar permanentemente sobre os
esforcos que tém sido empreendidos para que os jovens encontrem
as condigdes necessarias de se fazerem sujeitos de suas proprias
vidas e também sobre como promover processos de socializacio
que orientem os jovens para a vivéncia de culturas democraticas. E
nesse sentido que o tema da violéncia ndo deveria ser reduzido a uma
questdo de seguranca publica somente, mas tratado como assunto
cultural e politico. Quando a nogdo de publico perde sua forga
articuladora, quando se evaporam as razdes para se “‘estar juntos”,
fortalece-se a nocao de que a violéncia pode ser uma solucdo possivel
para os conflitos e de que as formas paralelas de ilegalidade podem
ser alternativas para a resolu¢do dos problemas.

Um dos grandes desafios da contemporancidade passou a
ser a construgdo da unidade social em sociedades marcadas por



significativas diferengas e desigualdades pessoais e coletivas. Escutar
a si e ao outro se torna, portanto, a condi¢do para o reconhecimento
e a comunicacdo. Esta parece ser uma das mais importantes tarefas
educativas, hoje: educar para que os sujeitos reconhegam a si mesmos
e aos outros em esferas publicas democraticas. Isso, talvez, seja mais
significativo do que ensinar contetidos que podem ser aprendidos em
muitos outros espacos ¢ tempos. Para escutar numa relag@o solidaria,
¢é preciso, contudo, assumir a propria identidade, entrar em relagdo
com a diferenga e rejeitar as desigualdades que venham a configurar
a constituicdo das coletividades humanas.

A presenga de jovens alunos na EJA deveria ser expressao de
que a escola ¢é parte efetiva de seus projetos de vida. E de que eles
e clas estdo exercendo seus direitos a educagdo basica republicana e
de qualidade, e ndo apenas participando de um mero jogo funcional
de correcdo de fluxo escolar ofertado em instituicdes de espagos e
tempos deteriorados.

Articulando curriculos eespagos—-tempos escolares
culturalmente significativos

Os educadores da EJA tém o desafio de trabalhar numa
modalidade da educag@o em que a homogeneidade dos sujeitos ndo
¢ a tonica dominante. A idéia de homogeneidade — de faixas etdrias,
de tempos de aprendizagem, de conhecimentos etc. —, que pode até
fazer algum sentido em algumas circunstancias educacionais, €, por
defini¢do, inviavel nos tempos e espacos da EJA. Nos espagos da
EJA, os sujeitos sdo multiplos e, ainda que existam sujeitos com
perfis similares, ¢ preciso estar atento para as trajetdrias de vida, que
sempre sdo singulares e portadoras de potencialidades que podem
ndo se revelar de imediato. O desafio do conhecimento na EJA nao
pode ser circunscrito aquilo que alunos e alunas devem aprender; ele
também ¢ provocagao para que educadores e educadoras aprofundem
seus conhecimentos — suas compreensdes — sobre seus sujeitos da
aprendizagem. Ja que ndo temos a resposta, podemos caprichar na
pergunta: como contribuir para a constituicdo de uma escola flexivel
em conjunto com esses multiplos sujeitos da EJA, que chegam até nds
com as marcas da desigualdade de oportunidades (Ribeiro, 2004)?
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E necessario aprender a trabalhar com as experiéncias prévias
dos jovens alunos, para que estes sejam entendidos como sujeitos
culturais e portadores de biografias originais e ndo apenas alunos de
uma dada instituicdo. O mito da intencionalidade pedagodgica como
a viga-mestra da educacdo ndo permite a emergéncia dos acasos
significativos, das surpresas reveladoras, da escuta do outro e nem
permite que alunos e professores corram o risco da experimentagao.
Os jovens, mesmo aqueles das periferias onde cidade ndo rima com
cidadania, sdo mais plurais do que aquilo que a instituigdo escolar
deseja receber. A escola espera alunos, e o que chega sdo sujeitos
com multiplas trajetorias e experiéncias de vivéncia do mundo. Sao
jovens que, em sua maioria, estdo aprisionados no espago e no tempo
— presos em seus bairros e incapacitados para produzir projetos de
futuro. Sujeitos que, por diferentes razdes, tém pouca experiéncia
de circulag@o pela cidade e se beneficiam pouco ou quase nada das
poucas atividades e redes culturais publicas ofertadas em espacos
centrais e mercantilizados das cidades. Jovens que vivem em bairros
violentados, onde a violéncia é a chave organizadora da experiéncia
publica e da resolugdo de conflitos.

Talvez seja possivel pensar as possiveis reorganizacdes
curriculares ndo apenas como estratégias funcionais de favorecer o
ensino-aprendizagem, mas como politicas educativas e culturais que
permitam reorganizar espacos ¢ tempos de compartilhamento de
saberes, ampliar a experiéncia social publica e o direito de todos as
riquezas materiais e espirituais das cidades. Por que ndo pensar o
curriculo como tabuleiro de xadrez, onde algumas pegas se movem
com alguma previsibilidade e linearidade e outras pegas como
cavalos, reis e rainhas que fazem movimentos surpreendentes? Esta
¢ uma metafora de critica aos curriculos rigidos e uniformizadores
que tentam comunicar e fazer sentido para sujeitos de multiplas
necessidades e potencialidades. E assim que enxergo o desafio
cotidiano de organizacdo de curriculos flexiveis capazes de comunicar
aos sujeitos concretos da EJA, sem que com isso se abdique da busca
de inventariar permanentemente a unidade minima de saberes em
comum, que as escolas devem socializar.

Nao se trata, contudo, de negar o planejamento pedagdgico (da
intencdo do plano), mas de praticar a escuta ¢ a ateng@o que pode nos
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langar para o plano dos afetos, das trocas culturais e do compromisso
politico entre sujeitos de diferentes experiéncias e idades. Por que
nao? Nao € isso que as pesquisas € a nossa propria experiéncia tém
narrado, ou seja, que sdo aqueles espagos, tempos € sujeitos escolares
nos quais os alunos e alunas encontram ateng@o e cuidado que lhes
fortalece o sentido de presenga na instituigdo escolar?
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Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e
mundo do trabalho: elementos para
discussao da reconfiguracao do curriculo
e formacao de educadores

Domingos Leite Lima Filho

Digo: o real ndo esta na saida nem na chegada,
ele se dispoe para a gente ¢ no meio da travessia.
Guimardes Rosa

Elaborar uma reflexao sobre a Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) e omundo do trabalho deve consistir essencialmente na tentativa
de identificar as relagdes que se estabelecem entre a escolarizagdo
basica e profissional e as possibilidades e limites destas em contribuir
para o acesso, permanéncia ¢ mobilidade dos educandos no mundo
do trabalho.

No que diz respeito a educacdo brasileira, esta é, no entanto,
uma questdo em que persiste grande indefini¢do, ainda que a discussdo
sobre as finalidades e formas de articulacdo entre a educagdo basica
— sobretudo as escolas de Ensino Médio, e a formagao profissional,
destinadas aos jovens e adultos — seja um dos temas que mais tenha
recebido atengdo dos estudiosos e dos legisladores da educagdo nas
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sucessivas reformas educacionais empreendidas desde os anos de
1970 (Garcia e Lima Filho, 2004).

De inicio, seria importante estabelecer que um processo
educacional ou formativo que tenha por objeto o proposito especifico
de profissionalizagdo ou educagdo profissional s6 deveria iniciar-
se apods ser concluida a etapa de escolarizacdo basica. Essa ¢, em
geral, a situacdo verificada em paises que universalizaram esse nivel
educacional.

A posi¢do, porém, de que ndo deveria haver uma formacao
especifica, para profissdes ou ramos especificos do trabalho, antes de
concluida a etapa de escolariza¢do basica, ndo ¢ o mesmo que dizer
que a educagdo basica ndo deva ter vinculos ou articuladores, ou,
se quisermos, principios, que considerem a categoria trabalho como
referencial para a concepgdo e organizagdo do processo educativo.
Isso é importante na medida em que pensamos numa sociedade
efetivamente democratica e, se nos propomos a construi-la, um
ponto de partida, no que tange a educagdo, deve ser a perspectiva
de superagdo das dualidades dos sistemas educacionais, como ¢ o
caso do Brasil, onde historicamente tivemos (e temos ainda) uma
educacgdo basica academicista, livresca, cientifica ou humanista, no
sentido cléssico, enfim, propedéutica, para o prosseguimento dos
estudos em nivel superior; ao lado dessa, uma educagdo especifica
para o trabalho, baseada, sobretudo, na formagao pratica, para o fazer,
técnica ou tecnicista, sem aprofundamento em contetidos cientificos,
sociais e ético-politicos.

Uma concepcéo educacional que encaminha para a superagdo
dessa dualidade ¢ a concepgdo de escola unitaria que considera a
educagdo como um processo de formagdo integral do ser humano.
Isso permite percorrer um processo de elevagdo cultural, isto &,
intelectual e moral, no sentido defendido por Gramsci (1989), ou
seja, um processo de construgdo teodrica e pratica de uma concepgao
de mundo, em suas dimensdes politica, econdmica ¢ social. Esse
processo ¢ necessario ao alcance da plena situacdo de ser, estar e agir
no mundo, na condi¢d@o de sujeitos livres e que, por sua agao consciente
e coletiva, constroem o mundo em que vivem € a si mesmos.

Ao pensarmos a educacdo levando em conta tais referentes,
consideramos a constru¢do e a transmissdo de conhecimentos — ou



seja, o processo educativo — tendo como principio o trabalho ¢ a
cultura enquanto dimensdes da sociabilidade. Vale dizer, dimensdes
essas indissociaveis de produgdo material e intelectual da vida,
de que fazem parte, de forma articulada, a ciéncia, a técnica ¢ a
tecnologia, a ética, a politica e a economia. Assim, concebida como
processo de formagdo integral do ser humano e que se encaminhe
na dire¢do da superagdo da divisdo histérica entre trabalho manual ¢
trabalho intelectual e entre formagao profissional ¢ formagdo geral, a
educacgdo deve incorporar o conceito de politecnia (Saviani, 1989),
ou seja, a educagdo deve ser tecnoldgica, no sentido de propiciar aos
educandos o pleno dominio dos principios e fundamentos cientificos
e das diferentes técnicas que caracterizam os processos produtivos
modernos, oferecendo-lhes uma formagao multilateral.

Nesse sentido, a relagdo entre educacdo basica e mundo do
trabalho ¢ concebida como processo de construcdo social que seja,
a um soO tempo, processo de formacdo profissional e de educacdo
cientifica e ético-politica. Trata-se de um processo que considera a
tecnologia como produgao do ser social, isto ¢, produto das relagdes
socioecondmicas e culturais e, a0 mesmo tempo, considera a educacdo
como processo mediador que relaciona a base cognitiva ¢ a base
material da sociedade. Nessa concepcao, a educagdo em sua relagao
com o mundo do trabalho, seja basica, profissional ou tecnolédgica,
ndo pode ser reduzida a mera formagdo para profissdes ou para
determinados praticas e trabalhos especificos, sendo um processo
de formagdo integral do ser humano, cidaddo e trabalhador, direito
social inalienavel e base de autodeterminagdo do sujeito no contexto
dos complexos processos produtivos que caracterizam as sociedades
contemporaneas.

Entre a perspectiva conceitual de uma escolariza¢do basica
universalizada e ndo-dual — que tenha como referéncia o trabalho
como base da produ¢@o material e intelectual, seguida de processos
de profissionalizagdo, seja na educagdo superior ou técnica/
tecnoldgica —, entre essa perspectiva e horizonte e as condi¢des
socio-historicas e estruturais, que vivemos na sociedade brasileira,
coloca-se uma dura situagao social de desigualdade. Ela impediu que
milhdes de brasileiros, hoje adultos trabalhadores, freqiientassem
ou concluissem sua escolarizagdo basica na idade correspondente.
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Igualmente, estd impedindo que milhdes de jovens oriundos das
camadas populares e filhos de trabalhadores ingressem e concluam
a sua escolarizacdo basica, empurrados que sd3o, como assim foram
0s primeiros, a buscar as condi¢des necessarias para o seu sustento
e de suas familias no mundo do trabalho, permeado por incertezas,
instabilidades, insegurangas e riscos, no qual degradacao e exclusdo
sdo constantes. Trata-se de condi¢do que os empurra ao mundo do
trabalho antes mesmo de concluida a primeira etapa da escola basica
(ensino fundamental). Essa necessidade premente e inadidvel nas
circunstancias sociais encontradas dificulta sua permanénciana escola,
ou mais gravemente empurra igualmente para fora dela aqueles que
de alguma forma nela conseguiram ingressar. Convém assinalar, essa
situacdo ¢ descrita por Dermeval Saviani como a “realidade rebelde”
da sociedade brasileira marcada pela profunda desigualdade social.

Algunsniimeros gritantes dessarealidaderebeldeja sao bastante
conhecidos. Segundo o IBGE (2000), o niimero absoluto de sujeitos
de 15 anos ou mais sem conclusdo do ensino fundamental (oito anos
de escolaridade), como etapa constituidora do direito constitucional
de todos a educacdo, ¢ ainda de 65,9 milhdes de brasileiros. Além
disso, um de cada trés brasileiros maiores de 10 anos de idade tem
menos de trés anos de escolaridade concluidos! (Brasil, 2006a).
Sabemos ainda que tal situagdo de defasagem e exclusdo escolar
se agrava a medida que os anos de idade avangam e a medida que,
olhando mais de perto esses dados, os estratificamos para observar a
situagdo de baixa renda, de mulheres, negros, indigenas, moradores
de zonas rurais ¢ de periferias urbanas. Quando mais de um desses
fatores ocorre simultaneamente — o que é comum —, a exclusdo e a
defasagem acentuam-se.

Empurrados para fora da escola, esses jovens e adultos irdo
se defrontar com o mundo do trabalho em condigdes durissimas. A
nao-conclusdo da escolarizagdo basica é nao so fator de exclusdo da
escola, mas condicionante de uma exclusdo no mundo do trabalho.
Quando esses jovens e adultos desescolarizados — ou seja, atingidos
socialmente pela negacao do direito a educagdo — se defrontam com
a necessidade de sobrevivéncia imediata e inadidvel, eles se colocam
em situa¢do de desemprego, de subemprego, de informalidade. Isto
¢, quando conseguem inserir-se no mundo do trabalho, o fazem,



sobretudo, em postos de trabalho em que as condigdes sdo as mais
precarias, degradantes, de menor remuneragéo, de maior insalubridade,
inseguranga e instabilidade. E o trabalho simples e alienante, no
sentido da desqualificagdo completa e da total destitui¢do do sentido
humanizador, contrario, portanto, a perspectiva ontolégica do trabalho
como ac¢do humana criativa e socialmente criadora do ser.

Dai que a volta a escola, pela via da EJA, é um caminho duro
e dificil, ao qual os jovens e adultos trabalhadores associam enormes
expectativas. Isto é o que tém revelado inimeras pesquisas. Gostaria
de destacar duas delas, ambas desenvolvidas no PPGTE/UTFPR: a
de Daniela Fernanda Ferreira da Silva (2005), sobre as expectativas
de alunos da EJA — ensino médio, do municipio de Pinhais, PR,
sobre os impactos da EJA para o ingresso, manutengdo ¢ mobilidade
no trabalho; e a de Sivonei Karpinski Hidalgo (2007), que analisa
o posicionamento das alunas e alunos, acerca da EJA (no ensino
fundamental, no municipio de Curitiba, PR) sob a perspectiva das
categorias género e tecnologia. Nas duas dissertagdes de mestrado
resultantes dessas pesquisas encontramos inumeras falas, plenas
de significado, que revelam a essencialidade ¢ a positividade das
expectativas dos jovens e adultos quanto aos impactos da EJA, tendo
em vista sua inser¢ao no mundo do trabalho.

A grande maioria dos alunos e alunas entrevistados se referiu
a volta dos estudos pela via da EJA como passo fundamental para o
prosseguimento dos estudos na educacdo basica, no nivel profissional
técnico ou superior. E o que pode ser constatado nas falas a seguir de
alunos e alunas do CEEBJA, ensino médio:

[...] esta contribuindo, e muito, pois, cada matéria
que concluo, fica mais proximo de alcangar o meu tao
sonhado objetivo, que €, como ja falei, fazer técnico de
enfermagem. E s6 posso fazer quando concluir o Ensino
Meédio. (Respondente n°. 28, apud Silva, 2005, p. 180)
[...] agora eu sei que nunca ¢é tarde para fazer o que
sempre sonhei, terminar meus estudos e concluir uma
universidade. (Respondente n°. 15, apud Silva, 2005, p.
108).
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Nessa mesma direg@o, a importancia da elevagdo dos niveis
de escolaridade e da continuidade dos estudos como requisito central
para o ingresso, permanéncia e mobilidade no mundo do trabalho, é
também destacada pelos alunos e alunas da EJA, primeiro ciclo do
ensino fundamental:?

Creio numa melhora muito boa. Pretendo continuar, pelo
menos até o 2°. Grau... Porque a gente tendo isso tudo ¢é
bem mais facil. Hoje em dia, sem isso tudo a gente nao
¢ ninguém... Nenhuma firma quer. E ndo interessa se a
gente sabe fazer o servigo. Eles tém umas desculpas,
assim, né? Antigamente, quando a gente era novo, nao
pegava porque ndo tinha experiéncia. Depois, a gente fica
velho, eles também ndo pegam, porque ¢ velho. E agora
inventaram outra: ndo pega quem ndo estudou. (Noel, 41
anos, apud Hidalgo, 2007, p. 137)

O curso que eu quero fazer ¢ um curso profissionalizante,
mas tem que ter da 4% série em diante, para poder fazer.
Nao adianta vocé€ saber fazer o servigo, se vocé ndo
tem escolaridade. A maioria dos servigos pede estudo e
curso de computador pra recepcionista, pra porteiro, pra
cozinheira, até pra cozinhar. Eles ndo ddo servico pra
quem ndo estudou. Algum servigo a gente sabe. Se nao
souber pelo menos ler ndo tem como pegar. (Maria, 38
anos, apud. Hidalgo, 2007, p.138)

Em ambos os estudos citados, constatam-se fortemente a
importancia que os alunos e alunas da EJA dao a sua escolarizagio
e a confianca e esperanga que depositam nesse percurso como uma
questdo central para “a conquista de um trabalho ou melhoria no
emprego em que estdo” (Silva, 2005, p. 180). No entanto, percebe-se
também que:

Por um lado, os alunos depositam na educacdo a
esperanca de mudar sua condigdo socioecondmica
quando estabelecem uma relagdo direta entre estudo,
qualificagdo, trabalho, emprego. Por outro lado, percebem
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que as experiéncias adquiridas no cotidiano de trabalho e
mesmo de vida s@o descartadas pelo mercado de trabalho
que exige niveis mais elevados de escolarizagdo mesmo
para fungdes tidas como simples. (Hidalgo, 2007, p.
138)

Esta ¢ a dura realidade rebelde que temos de enfrentar.
Enfrenta-la significa viver os desafios do presente, dialeticamente
atuar na contradi¢do, buscar nos intersticios ¢ no tensionamento das
relagdes de poder e das politicas ptblicas possibilidades de construgao
de um caminho de travessia.

Porém, tal como o sertdio mundo descrito por Guimardes
Rosa (1963), a EJA ¢, por sua vez, um mundo, lugar de multiplas
singularidades, de simbolos, significados e valores diversos, originais,
cheios de contrastes, de saberes, fazeres e modos de vida distintos.
Meter-se nesse caminho ¢ atravessa-lo ¢ dispor-se ao novo, ao incerto,
a0 “mundo perigoso”, desprender-se dos lugares fixos de inicio e
término das trajetorias educacionais e, metaforicamente, vislumbrar
no claro-escuro da vida as possibilidades de vida dos personagens e
as realidades que cruzamos ao caminhar:

Eu atravesso as coisas ¢ no meio da travessia ndo vejo;
sO estava era entretido na idéia dos lugares de saida e
de chegada [...] entdo eu carecia de uma realidade do
real, sem divago; Digo: o real ndo esta na saida nem na
chegada, ele se dispde para a gente ¢ no meio da travessia.
(ROSA, 1963, p. 12)

Nessa travessia teremos avangos e recuos. No entanto, ndo
havera caminho novo se ndo nos dispusermos a sair da fortaleza segura
dos marcos conceituais a priori, que supostamente nos garantem puros e
imaculados, porém inertes. Atuar na contradigao € se dispor a empreender
acdes estratégicas e taticas, conviver com o inesperado, aprender com os
erros e acertos do percurso e, para isso, € necessario ousar!

Para alunos e alunas da EJA, ousadia é poder pensar uma nova
concepcao de trabalho e nela inserir-se em condi¢des de dignidade,
dispondo-se a mudar hoje ¢ a construir a mudanga para o futuro, tal como
nos revelam os depoimentos a seguir:
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Sabe por que ja tem mudanga? Eu antigamente s6 pensava
em limpeza ¢ agora eu ja penso em fazer cursos. Eu ja
penso em outras coisas, mais la na frente. Essa diferenga
apareceu, primeiro, no meu pensamento, que comegou a
mudar. Depois nas coisas do dia-a-dia, porque a gente fica
mais segura quando vai fazer alguma coisa como preencher
uma ficha, escrever alguma coisa... Entdo a letra melhorou
a leitura, nem se fala... Sabe, agora que eu ja leio bem... Ja
pensou em fazer um curso técnico e dai... € que as coisas
vao melhorar mais, porque a gente ndo pode ficar s6 nesse
mundinho de faxina, faxina. A gente pode fazer outros
tipos de servico também. (Maria Aparecida, 38 anos, apud
Hidalgo, 2007, p. 160)

Retomei a estudar para ndo ficar para tras, procurando o
melhor para mim. O certificado do 2°. Grau, mais as coisas
que estdo me ensinando aqui, vdo me ajudar para que
futuramente eu esteja apto a promogdes no trabalho, ou a
arrumar uma fung@o com salario melhor. (Respondente n°.
15, apud Silva, 2005, p. 180)

Ousar ¢ enfrentar o desafio de construir politicas publicas para
a educacdo de jovens e adultos que possam efetivamente contribuir
para a transformacgao dessas expectativas e esperangas dos alunos e
alunas da EJA em realidade. E reconhecer as possibilidades da agio
concreta em diregdo a utopia diante dos limites que as conjunturas
adversas se nos impdem.

No caso especifico, ousar é pensar e agir para construir
a relacdo entre escolarizagdo basica e mundo do trabalho na
perspectiva daqueles que vivem de seu trabalho. Nesse sentido, ¢
necessario conceber uma inser¢do no mundo do trabalho que néo
seja reduzida meramente ao mercado. Portanto, do ponto de vista
da escolarizagdo basica, a perspectiva do trabalho ndo se reduz
ao emprego, ao assalariamento, a empregabilidade. O trabalho &,
antes de tudo, atividade humana, a qual ¢ definidora da espécie, do
género humano; o trabalho revela a capacidade criativa do ser social
que, por sua agdo coletiva ¢ socializadora, em (co)operagdo, em
(co)laboragdo, imprime sua marca no mundo que encontra, constroi
e transforma o mundo e a si mesmo.



Colocada essa perspectiva, a partir da qual orientamos nossa
concepgao da relagdo trabalho—educagdo, ou EJA mundo do trabalho,
e aproximando a discussdo para a tematica de reconfiguracdo do
curriculo da EJA e formacao dos educadores, uma primeira questao
que poderiamos deixar é: Qual € a concepg¢ao de trabalho e de mundo
do trabalho presente nos principais documentos de politica publica
da EJA?!

Deixemos esta questdo no cabide, digamos assim, e avancemos
no sentido da discussdo do curriculo, de sua composi¢ao de contetidos
e da organizacdo em termos de tempos e espacos escolares da EJA.

Tratei da centralidade do trabalho como principio educativo
e, enfim, como produgdo de saberes, conhecimentos e praticas. Ora,
discutir a reconfiguracdo do curriculo a partir da perspectiva do
trabalho como principio educativo exige, em primeiro lugar, refletir
sobre a forma como os curriculos escolares sdo organizados. A logica
que historicamente tem orientado a configuracdo dos curriculos e,
logo, os tempos e o0s espagos escolares, ndo ¢ a logica do trabalho
enquanto experiéncia concreta de totalidade, onde sdo mobilizados
integradamente — pode-se dizer, de modo interdisciplinar —
conhecimentos, saberes, arte e tecnologia em processos reflexivos de
cooperagao e colaboracdo. Nao ¢ essa a tradicdo que encontramos na
l6gica formal assumida pela escola. Pelo contrario, ai tem lugar alogica
da fragmentacao, da hierarquizacao, da divisdo de conhecimentos em
locus particulares (disciplinas e areas), a logica da organizacdo da
ciéncia. Diriamos que a logica dos curriculos escolares ndo decorre
de demanda epistemolodgica propria dos diversos conhecimentos,
mas de demandas organizativas e disciplinares da escola formal e da
ciéncia. Dai decorre uma segunda questdo importante para o nosso
debate: Como organizar o curriculo da EJA a partir das dimensdes
concretas (da totalidade) da experiéncia do trabalho?

Aqui temos de fazer algumas ponderagdes, pois estamos
em um terreno ao mesmo tempo pleno de grandes possibilidades
criadoras, mas também cheio de armadilhas que podem nos remeter
a reducionismos.

Aqui a referéncia principal pode ser o Parecer CNE/CEB n°. 11/2000 (Brasil,
2006b) e a Resolugdo CNE/CEB n°. 1/2000 (Diretrizes Curriculares Nacionais para
a EJA) (Brasil, 2006c¢).
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A primeira ponderagdo refere-se ao fato de considerar o
trabalho numa perspectiva criadora, ontolégica. Ndo o trabalho
alienado e degradado, pois se formos por este lado, obviamente,
desembocaremos em um curriculo alienante e degradante.

A segunda ponderacdo ¢ considerar as dimensdes concretas
do trabalho, o que ndo significa reduzir os conteudos ao imediato
da tarefa, mas buscar localizar e entender a tarefa no contexto das
relagdes socio-histéricos em que se realiza. Logo, ao contrario de
circunscrever os contetidos ao imediatismo, ao fenomenologico,
significa verificar que saberes, praticas, conhecimentos cientificos,
técnicos e tecnologicos, ético-politicos e critico-reflexivos sdo
mobilizados e requeridos pelos trabalhadores para a plenitude de sua
subjetividade e de sua agdo como sujeitos sociais.

A terceira ponderagdo diz respeito a interpretagdo do curriculo
enquanto totalidade do trabalho, uma perspectiva efetivamente
distinta da disciplinaridade. No entanto, ndo podemos desconsiderar as
condigoes reais desta travessia e, nesse caso, uma delas ¢ lembrar que
um dos protagonistas principais dessa agdo somos nos professores. E
como somos formados? Somos formados na l6gica da disciplinaridade
da ciéncia, do conhecimento sistematizado e compartimentalizado.

Portanto, colocadas essas ponderagdes, a segunda questdo
e as decorrentes dela poderiam ser reescritas assim: Até que ponto
estamos dispostos a romper com o espago seguro € sob controle da
disciplinaridade? Até que limites isto seria possivel, especialmente na
educag@o de jovens e adultos trabalhadores? Como conviver com as
duas légicas, ou seja, como encontrar mediadores necessarios entre a
disciplinaridade e a totalidade?

Essa ultima questdo, particularmente, remete a necessidade
de repensar a formagdo inicial e continuada dos educadores da
EJA. Nesse sentido, se queremos pensar uma politica publica
que efetivamente pretenda realizar a tarefa necessaria, ou seja, a
universalizagdo da oferta com qualidade socialmente referenciada, tal
politica publica deve contemplar dimensdes estruturantes, como, por
exemplo, a formagao dos profissionais. Nesse caso, outras questdes se
nos apresentam: (a) Dada a especificidade da EJA, como tém atuado
as institui¢cdes de educagdo superior, especialmente a universidade
publica, para a formagdo inicial de profissionais que atuardo nesta



area? (b) Em que medida os processos formativos tém-se aproximado
ou, contrariamente, se distanciado, da perspectiva da totalidade?
(c) Considerando as possibilidades e necessidades da formacao em
servico, e da formacao em equipe, pensando ainda na perspectiva da
totalidade, quais as condigdes existentes e necessarias de tempos e
espacos nas escolas e como as redes ptblicas de educagio tém atuado
na formagao continuada dos profissionais que atuam na EJA?

Para concluir, é importante uma reflexo sobre os impactos
da EJA e os resultados que se apresentam no que toca a relacdo dos
alunos egressos com o mundo do trabalho. Assim, ¢ fundamental
a realizagdo/continuidade de pesquisas tendo em vista abordar em
profundidade a questdo a seguir: O que dizem, a partir de sua propria
perspectiva e experiéncia, os alunos e egressos da EJA sobre os
impactos para a sua inser¢do, permanéncia e mobilidade no mundo
do trabalho?

Essas sdo algumas das questdes que, sob nosso ponto de
vista, se colocam como preliminares para a discussdo da concepgao
da politica publica para a educagdo de jovens e de adultos. “Um
universo de contradi¢des, expectativas, desilusdes ¢ sonhos de uma
vida melhor, e que, portanto, necessita de um cuidado especial por
parte de governantes, intelectuais e da sociedade” (Silva, 2005, p.
193).

Enfrentar esse mundo tdo rico e cheio de possibilidades
constitui, efetivamente, um desafio que deve se colocar como
prioridade de um projeto de nagdo democratica e comprometida com
a superagao das desigualdades sociais. No caso da educagio de jovens
e adultos, ¢ imprescindivel que a politica publica tenha por objetivos
a garantia da oferta qualificada e das condigdes de permanéncia,
a construgdo de curriculos plenos de significados ¢ a formagao de
educadores comprometidos com a qualidade social, a democracia ¢ a
formagdo humana integral, livre e criadora.
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Parte 3

Grupos de Trabalho






Que diretrizes devem nortear a formacao
inicial e continuada dos educadores
de jovens e adultos? Perspectiva dos

professores de jovens e adultos da
educacao basica

Luiz Olavo Fonseca Ferreira

Tentarei, neste breve texto, estabelecer um dialogo com os
professores-educadores? de jovens e adultos da educagdo basica,
para que possamos refletir a respeito de nossas praticas pedagdgicas
e da formagdo académica da qual fomos sujeitos e que, teoricamente,
serviram para subsidiar o nosso fazer diario.

O intuito ¢ pensar sobre os (des)caminhos com os quais nos
deparamos em nosso cotidiano, principalmente no chao da escola.
O objetivo ¢ tentar construir alguns encaminhamentos para auxiliar
aqueles que se responsabilizam por propor, construir, encaminhar e
executar a nossa formacao. Isto porque somos sujeitos dessa agao e
precisamos ser ouvidos sobre aquilo o que ¢ de nosso interesse € que
constitui o nosso dia-a-dia.

2 Neste texto, utilizaremos, muitas vezes, o termo professor para identificar o
profissional responsavel pelo processo de escolarizagio de jovens e adultos, na educagdo
basica. O objetivo ¢ diferencia-lo do termo educador, utilizado para identificar aqueles
que trabalham com esse mesmo publico nos movimentos sociais.
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Em maio de 2006, durante o I Seminario Nacional de Formagao
de Educadores de Jovens e Adultos, realizado em Belo Horizonte,
algumas inquietacdes comecaram a fazer parte de meus pensamentos.
A auséncia dos professores naquele evento provocou um sentimento de
vazio, da falta de “alguém”, e passei a indagar-me sobre qual seria o
motivo de tal sensacao.

Com o desenvolvimento dos trabalhos realizados durante
o Seminario, percebi que as discussdes feitas, nos espagos por
ele proporcionados, refletiam um olhar demasiado academicista.
Além disso, as demandas levantadas e debatidas pelos presentes no
citado evento giravam em torno das preocupagdes do segmento das
universidades com o processo de formagao dos educadores de jovens e
adultos, nos seus mais variados momentos ¢ formatos. Notei, também,
que o discernimento académico se voltava, excessivamente, para 0s
cursos de pedagogia e para os futuros pedagogos.

Em conversas com outras pessoas que participavam do evento,
percebi que minhas constatagdes nao eram privilégio meu e, nos debates
proporcionados pelas exposi¢des dos palestrantes, as inquietagdes que
sentia comegaram a ser externadas. O melhor de tudo foi que, além
de poder compartilhar com os presentes o sentimento de *
aqui mencionado, tive espago para externar a necessidade de que as
discussdes que dissessem respeito a um outro sujeito tivessem, nesse
sujeito, um interlocutor. Ou seja, ocorreu um verdadeiro exercicio de
escuta da “voz” dos professores, neste Seminario, dando inicio a um
processo de construgdo que iria se consolidar durante o VIII ENEJA,
em Recife.

Foi assim que, no momento da reunido dos educadores de EJA,
em Recife, essa discussdo foi trazida para a pauta. Percebi que havia
certa cumplicidade, por parte dos participantes desse segmento, com a
idéia da necessidade de se discutir a formagao dos educadores da EJA e
que esses deveriam participar de maneira pro-ativa dos debates. Ha de
se salientar que a presenga dos educadores nesse momento foi marcante,
contando com a participa¢do de um grande numero de delegados e com
a representa¢do de quase a totalidade dos estados brasileiros. Como
resultado das reflexdes realizadas nos debates, ficou “claro o desejo
de que ele [o segmento de educadores] se constitua como um grupo
articulado e organizado dentro de principios norteadores comuns

‘vazio”



e com ampla liberdade para articulagdes regionais que respeitem as
peculiaridades de cada contexto” (Relatério-sintese..., 2006).

Uma das discussdes do segmento foi em relacdo a identidade
dos seus sujeitos como “profissionais da educacdao”, indicando
a pluralidade dos campos de atuacdo desses educadores e da
diversidade de tratamento a eles dado pela sociedade. Dessa forma,
o poder publico dispensa a esse segmento um tratamento marginal,
relegando-o, assim, como a modalidade a qual ele pertence, a uma
posi¢do inferiorizada na hierarquia educacional.

Varias proposic¢des foram feitas, frutos dos anseios e aspiracdes
colocadas pelos presentes neste momento do VIII ENEJA. Além
disso, chamo a atengdo para o encaminhamento feito, nessa reunifo,
no sentido de que as propostas, entdo trazidas, fossem trabalhadas ¢
ampliadas, com o intuito de refletir um pensamento “dos” e “para o0s”
educadores, apesar da dimensao continental do nosso pais.

Foi entdo que o segmento dos educadores colocou algumas
propostas para a plenaria final do VIII ENEJA, dentre as quais
destaco duas: a primeira foi a solicitagdo de que fosse realizado o |
Encontro Nacional de Educadores de EJA, com o apoio financeiro
e logistico do MEC, no mesmo modelo do apoio fornecido para a
realizacdo do I Seminario Nacional de Formacdo de Educadores de
Jovens e Adultos. A segunda proposta era a solicitagdo de convocagao
dos professores para se discutir a formagdo dos educadores de EJA
com as universidades.

Como conseqiiéncia dessas propostas, o documento final
emanado do VIII ENEJA traz, entre outros pontos, que um

aspecto também relevante, a destacar para que se possa
valorizar o educador, estd na necessidade de compreendé-
lo como sujeito que produz teoria ¢ que pode e deve
intervir na defini¢do de politicas publicas de formagao,
especialmente no que se refere: as formas de alocagao
de recursos financeiros; a participagdo na selecdo da
entidade formadora/gestora; a diversidade de desenhos
organizativos nos processos formadores (presencial, a
distancia), além de outros aspectos que possibilitam a
valorizagdo dos profissionais [...]. (Relatorio-sintese,
2006).
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Diante das delibera¢des do segmento dos educadores no VIII
ENEJA, passei a vislumbrar a possibilidade de que as preocupagdes
advindas das reflexdes feitas durante o I Semindrio Nacional de
Formacgao de Educadores de Jovens e Adultos poderiam se dissipar.
Elas poderiam, assim, se transformar em agdes mais efetivas, com o
objetivo de ocupar um lugar nas mesas de debates que trazem como
foco a formagdo do educador de EJA.

Como desdobramento desse processo, iniciado no I Seminario,
e que teve prosseguimento no VIII ENEJA, a Comissdo Organizadora
do II Seminario Nacional de Formagao de Educadores de Jovens e
Adultos reconheceu e acatou anecessidade da presenga dos professores
e educadores na discussdo com as universidades. Garantia-se, desse
modo, a presenga no evento de, pelo menos, um representante desse
segmento, de cada estado brasileiro, mediante a indicagdo feita pelos
foruns estaduais de Educacao de Jovens ¢ Adultos.

Apds a contextualizagdo da chegada dos professores no II
Seminario Nacional de Formagao de Educadores de Jovens e Adultos, €
necessario que nossa participagao, no evento, se concretize. O formato
proposto para a nossa inser¢ao nas discussdes, além da participagdo
de todos os momentos do Seminario, foi a de nos reunirmos em um
Grupo de Trabalho (GT). O GT de Professores de Jovens e Adultos
tem como tarefa debater acerca das diretrizes que devem nortear a
formacao inicial e a formagao continuada desse segmento, enquanto
profissionais da educagdo basica.

E sabido que a formacdo do professor de EJA ja ¢ discutida
desde os idos da década de 1950, pelos pesquisadores da Educagdo
Popular, marcadamente na obra de Paulo Freire. No entanto, na
atualidade, a legislagdo educacional em nosso pais, também, alerta
para a necessidade de termos um olhar diferenciado para essa
formagdo, visto que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao de Jovens e Adultos fazem mengdo as especificidades da
formagédo desse professor.

Dessa forma, nossa discussao deve ter inicio na reflexao sobre
0 que seja essa especificidade, sem desconsiderar o actimulo das
discussdes desde os idos da Educag@o Popular. Historicamente, nosso
movimento optou, em um passado ndo muito distante, pela educagao
emancipatoria da populagdo excluida do acesso aos direitos basicos



para a sobrevivéncia. Hoje, aponta para a “diversidade” como o eixo
das praticas educativas, norteando o atendimento dessa populagdo
ainda excluida. Nosso trabalho deve se pautar na reflexao sobre quais
s30 os marcos que tornam a EJA o “lugar da diversidade”, buscando
dai se estabelecer a “identidade” para seus profissionais.

Issonoslevaapensaraexisténcia de muiltiplas identidades. Elas
sd0 compostas na diversidade ¢ na heterogencidade dos educandos.
Como tal, essa multiplicidade deve ser tratada, também, de forma
plural, quando se for pensar sobre qual concepgao de formacao deva
ser contemplada para aqueles que irdo ensinar a esses sujeitos.

Além disso, ndo se esquecer que a sociedade passa por
transformagdes constantes e em ritmos cada vez mais céleres, o que
implica a necessidade de os professores estarem atualizados acerca
dessas mudangas que afetam nossa sociedade, tdo rapidamente como
elas ocorrem.

Por isso, proponho que nosso didlogo parta do seguinte
pressuposto: que a especificidade da Educagao de Jovens e Adultos
deva ser, primeiramente, contemplada na formagdo inicial do
professor, levando-se em consideragdo a necessidade de que isso
ocorra nos cursos de Pedagogia e nos cursos de Licenciatura e que as
transformagdes sociais orientem a formacao continuada.

Isso se justifica pelo fato de que, para

atender a formagdo desse profissional, acreditamos em
uma formacdo continuada que possibilite ao professor
uma participa¢cdo mais ativa no universo da profissao e
uma formagdo potencializadora do desenvolvimento da
autonomia e da capacidade de lidar com as transformagdes
que vém ocorrendo na economia, na cultura e na
sociedade. (Sepulveda, [s.d.])

Nao podemos esquecer que a luta em torno de nossa formagao
ocorre concomitantemente a luta politica pelo reconhecimento da
EJA e de sua importancia em nossa sociedade e, principalmente, no
meio educacional. Sem ocupar esse lugar, a Educacdo de Jovens e
Adultos ndo consegue mostrar para as universidades que ela merece
ter um espago na formagao generalista dos futuros professores e nem
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mostrar, para os gestores e executores da formacdo continuada, a
necessidade de atualizag@o dos profissionais que nela atuam.

Em seguida, faz-se necessario que pensemos outros aspectos
relacionados a EJA e, a partir deles, realizemos novos debates. Isso
ndo significa dizer que tenhamos de agir e pensar de forma seqiiencial,
visto que as agdes a serem empreendidas necessitam, todas, ser
enfrentadas e realizadas ao mesmo tempo.

Um primeiro aspecto a ser pensado diz respeito ao lugar que
ocupamos na educa¢ao basica. Quais sdo os problemas, ai localizados,
que interferem em nossa pratica pedagdgica e que sdo conseqiiéncia
da auséncia ou ineficiéncia dos nossos processos formativos? Quais
sdo os agentes ¢/ou os meios que influenciam e interferem nessa
pratica que devam se constituir parceiros e/ou ferramentas de nossa
formagdo? O que podemos sugerir para modificar e transformar, para
os proponentes das politicas de formagao, pensando a partir de nossas
necessidades?

O segundo aspecto diz respeito a reflexdo acerca de nossa
propria pratica enquanto professores. Ela deve ser o ponto de partida
para as nossas pesquisas e ¢ necessario construir a nossa formagao
em cima dos resultados alcangados nos estudos dessas praticas. Por
isso, devemos ter como principio a “impossibilidade da formagao
especifica desse educador, desvencilhada de uma pratica educativa
concreta. Ou seja, considera-se a pratica como ponto de partida e de
chegada de todo programa de formagdo” (Oliveira, 2007).

A pesquisa-reflexdo-formagdo ¢ o caminho mais préximo da
realidade e da diversidade que cerca a EJA. Por isso, pode propiciar
um interessante subsidio para os processos formativos, principalmente
para aqueles que ja exercem a profissdo.

Concebendo o processo de sua propria aprendizagem,
como um aprender continuo, o educador construira a
sua relagdo com a pratica como um processo dialético de
aprender/ensinare, através dareflexdo criticasobre esta, ira
contribuir para a construcao da identidade do profissional
que atua na EJA. [...] A formagdo de professores, nessa
perspectiva, torna-se um meio para a elaboracdo de
teorias praticas no ensino. Por isso, a necessidade da
elaboragdo de projetos que desenvolvam nos professores



a competéncia de se tornarem pesquisadores da sua
propria pratica. (Maraschin e Bellochio, 2006, p. 1)

Outros aspectos poderiam ser enumerados, para podermos
continuar o nosso didlogo. Mas acredito que, a partir das colocacdes
feitas até aqui, ja temos um caminho para iniciar as nossas reflexdes
e debates. Tenham esse texto, apenas, como ponto de partida para
as discussdes do GT de Professores, ja que o seu objetivo ¢ o de ser
norteador do nosso trabalho, em conjunto com os documentos finais
do I Seminario Nacional de Formagao de Educadores de Jovens ¢
Adultos e do VIII ENEJA.

Assim ¢ que, a partir da sensibilizagdo dos professores,
acredito que, solidariamente, possamos construir caminhos que
venham a contribuir na constru¢do das politicas relativas a nossa
formacédo e que os encaminhamentos surgidos em nossas discussoes
possam indicar, aqueles que sdo responsaveis por nossa formacao,
alguns caminhos possiveis de serem trilhados.
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O curriculo e as quest6es de género,
etnia e orientacao sexual

Eliete Santiago

Introducao

Ha formas diversas de enfocar o curriculo escolar. Mas,
seja qual for a abordagem, formou-se um consenso em torno
da compreensdo de curriculo como uma politica cultural e do
conhecimento que se materializa nos espacos de aprendizagens, de
modo particular na sala de aula, através da relagdo docente—discente.
E essa perspectiva que apdia a compreensdo e a construcio desse
texto para a discussao grupo de trabalho Curriculo e as Questoes de
Género, Etnia e Orientacdo Sexual.

Pontos essenciais na compreensio e configuragao
curricular

Um primeiro ponto diz respeito a compreensao de curriculo
como as relagdes que se travam entre as questdes mais gerais da
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sociedade e da educagdo e aquelas que estdo presentes no ambito da
escola e da sala de aula. Portanto, as questdes que estdo presentes
nos espagos de aprendizagens — nas salas de aula — sdo questdes
sociais produzidas nas relagdes travadas nas diferentes esferas,
ambitos e niveis sociais. Isso significa dizer que as questdes sociais e
educacionais obedecem a uma dinamica entre o global (a sociedade
no seu conjunto) e o local (a escola ¢ a sala de aula), embora seja na
localidade que as questdes ganham vida, encarnam-se, transparecem.
Logo, € na escola e na sala de aula que as questdes sociais, enquanto
conteudos da educagdo, se materializam.

As questdes de género, etnia e orientagdo sexual sdo
construgdes sociais e culturais que estdo presentes nos espacos
de aprendizagens e nas salas de aulas como posturas, atividades,
situagdes de aprendizagens e recursos didaticos. Na verdade, essas
questdes constituem o conteudo da educacdo e por isso sdo instituintes
do curriculo escolar e do trabalho docente-discente.

Um segundo destaque parte desse entendimento do curriculo
escolar como mediagdo entre as questdes da sociedade e aquelas a
serem tratadas na escola—sala de aula. Trata-se da abordagem dos
contetidos. A abordagem de questdes geradas nas situagdes reais,
como contetidos da educag@o e do ensino, carrega a possibilidade
de contribuir para a compreensao do lugar dos sujeitos na realidade
social e nos processos de inclusdo e exclusdo nos espagos sociais
e nos espacos de aprendizagens. O trato a essas questdes ganha
importancia na vivéncia educativa e pode contribuir para que
ensinantes-aprendentes reconhegam e considerem diferengas culturais
sem, no entanto, hierarquiza-las ou aprofunda-las. Poderdo contribuir
também, por um lado, para um afastamento critico dos mecanismos
de discriminagdo e silenciamento e, por outro lado, com a discussao
de situacdes que envolvem discriminagdo, preconceitos ¢ exclusio.

O terceiro ponto que merece destaque diz respeito a
importancia do cotidiano e do cotidiano da escola para reconhecer e
considerar as diferengas culturais presentes na sociedade e na escola e
o lugar que essas questdes ocupam no trato dos conteudos de ensino e
das relagdes pedagodgicas. Nesse caso, somos partidarias do curriculo
escolar na perspectiva emancipatoria. E nessa perspectiva ressalto a
importancia da diversidade cultural como instituinte do ambiente



escolar. Vale dizer, nesse contexto compreensivo se inscrevem,
produzem e merecem consideracdo as questdes relativas a género,
etnia e orientagdo sexual na configurac@o do curriculo escolar.

O lugar das questoes de género, etnia e orientacao
sexual na configuracao do curriculo

As questdes postas como desafios para o trabalho docente-
discente que se originam no social ¢ estdo presentes nos espagos de
aprendizagens, entre esses o escolar, inscrevem-se como contetido do
movimento social e como luta por uma vida melhor, digna, decente
e por uma sociedade justa e igualitaria. As categorias explicativas da
realidade e as posturas tomadas como posi¢des perante o real assumem
um carater compreensivo da construgdo social e historica dos homens
e das mulheres — negros e negras; indios e indias; brancos e brancas
—, podendo ser também propositivas. Nesse sentido, desmistificam
as explicagdes biologicas e tomam lugar as explicacdes sociais
e culturais, deslocando-se da polarizagdo/confrontacdo para uma
perspectiva relacional e socio-histérico-cultural.

Tomar essas questdes como componentes e conteudos
curriculares implica uma (re)configuragdo dos curriculos escolares,
tendo em vista a superacdo da tradicdo disciplinar. Requer uma
organizagdo que parta das situacdes concretas de vida e de trabalho
dos sujeitos da educagdo a serem assumidos como conteudos da
educagdo e da escolarizagao.

Na verdade, buscamos, inspirados por Paulo Freire, propor
que a configuragdo curricular parta de situagdes concretas das vidas
e dos contextos dos sujeitos da educagdo, com base nas vivéncias
didaticas. Para tanto, deve valer-se da pesquisa do cotidiano, mediante
o processo de producdo de tematicas uteis a geragdo de um universo
tematico, sistematizado, constituindo textos de discussao e estudo.
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A reconfiguracao do curriculo da EJA e
Educacao Popular

Adelaide Brasileiro

No periodo compreendido entre o final do século XIX e
comeco do século XX chegam ao Brasil os primeiros imigrantes
italianos e com eles as idéias libertarias que ja haviam eclodido no
continente europeu. Essas idéias ganham corpo entre a classe operaria,
fortalecem o movimento popular e chegam até as escolas.

A classe trabalhadora comecava a tomar consciéncia de seu
papel de produtora de riqueza e, por volta de 1917-1918, em Sao
Paulo, temos a primeira greve geral. Ainda em 1922 ¢ criado o Partido
Comunista Brasileiro (PCB). E de 1924 a 1927 ocorre a historica
Coluna Prestes, que percorreu o interior do pais denunciando a
injustiga ¢ a explorago a que estava submetido o povo brasileiro.

No final do império e comeco da Republica, as idéias
nacionalistas vao se exacerbar e os analfabetos passam a ser vistos
como empecilho ao desenvolvimento. Esse clima vai propiciar
o nascimento do movimento que se denominou Entusiasmo pela
Educagao, de modo que esta passou a ser tomada como redentora dos
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problemas da Nagdo. Por volta de 1896, esse movimento sofre um
recuo, mas entre os anos 1910-1920 ele ressurge centrado na defesa
da expansao da rede escolar e da alfabetizagdo da populacao.

Por volta de 1920, surge do seio das elites intelectualizadas
brasileiras o movimento denominado Otimismo Pedagégico, que
invade o cenario da educagdo brasileira e culmina em 1930, com o
Movimento Escola Nova. Esse movimento tinha cunho qualitativo
e defendia a otimizagdo do ensino e as melhorias das condigdes
didaticas e pedagogicas da rede escolar.

Os anos 1920-1930 trazem em seu bojo o debate da questao da
identidade nacional, a defini¢ao de nagdo e o dever do Estado para a
educacdo. As mobilizagdes contribuiram para fazer o Estado expandir
arede escolar, e criar campanhas como as seguintes:

* Em 1932, a cruzada nacional de educagio;

¢ Em 1933, a Bandeira Paulista de Alfabetizacao;

* Em 1947, a Cruzada Nacional de Alfabetizacao de Adultos;

* Em 1947, o Servigo de Educagao de Adultos;

* Em 1947-1954, a Campanha de Educagdo de Adultos e

Adolescentes;

* Em 1952-1959, a Campanha de Educago Rural;

* Em 1957, o Sistema Réadio Educativo Nacional (SIRENA);

* Em 1958, a Campanha Nacional de Erradicagdo do

Analfabetismo;

* Em 1958, o Programa de Emergéncia para o Ensino

Primario;

* Em 1942, foi criado o SENAI, vinculando a Educagio de

Adultos a Educag¢ao Profissional;

* Em 1947, realizou-se o I Congresso Nacional de Educacao

de Adultos, com o slogan Ser Brasileiro ¢ Ser Alfabetizado.

O clima de pods-guerra favoreceu, na I Conferéncia
Internacional sobre Educagdo de Adultos, ocorrida em 1949, na
Dinamarca, a defini¢do da seguinte linha central para a educagdo de
adultos: “o respeito aos direitos humanos, para a constru¢ao de uma
paz duradoura”. A educagdo de adultos ganhou, assim, um carater de
Educagdo Moral, um direito fundamental de todo ser humano, nao
somente uma opg¢ao de Estado.



No final da década de 1950 e comego de 1960, reacende-
se a chama do movimento popular, iluminando o caminho do
nascedouro da Educacdo Popular. Em 1958, no Seminario Regional
de Pernambuco, preparatorio ao II Congresso Nacional de Educacao
de Adultos (Rio de Janeiro), Paulo Freire, ja despontado como a
maior expressdo do cenario progressista da educagdo, disserta sobre
o tema Educag¢@o de Adultos e as Populagdes Marginalizadas: o
Problema dos Mocambos. Nessa proposta, a educag@o de adultos ¢é
entendida como uma Educa¢ao Popular, feita com o povo e para o
povo, respeitando e interagindo com a realidade socioeconomica e
cultural do(a) educando(a).

Nesse contexto, Freire encontra um espago propicio para
concretizar a proposta de Educagdo popular. Em Recife, no Centro
DonaOlegarina, no Pogo da Panela, local historico do século XIX, onde
funcionou um dos nucleos de luta pela abolicao da escravidao, Freire
inicia a alfabetizac¢ao de adultos, numa perspectiva libertadora.

O mérito da teoria freiriana ndo estd na reducao de esforco
e tempo de alfabetizacdo, nem por partir de temas geradores. Sua
proposta ¢ revoluciondaria, por ser antielitista e antiautoritaria, por
proporcionar aos educandos e as educandas a leitura dos simbolos,
materializada na leitura do mundo. Essa visdo de educag¢ido enfrenta
a dicotomia entre teoria e pratica, saber cientifico e saber popular.
Para Freire, teoria e pratica ndo se constituem em dois polos distintos,
posto que uma esta embutida na outra, em que em toda pratica ha uma
teoria ¢ toda teoria foi pensada e repensada a partir de uma pratica. A
pratica ndo ¢ superior a teoria e vice-versa, de modo que os saberes
se complementam, ndo se sobrepdem.

Freire propde a leitura da palavra viva, experimentada pelos
educandos. O educador nao deve trazer de seu mundo as palavras
para serem introjetadas nos educandos, mas, através de pesquisa
participante, penetrar no mundo deles, “mergulhar” no saber do
senso comum, sem nele ficar submersos. Banhados no saber do
senso comum, os educadores “emergem”, trazendo com eles as falas
significativas e, delas, os temas geradores, retirados da realidade
experiencial dos educandos.

Tal processo possibilita a0 educando reconhecer-se na sua
palavra, na sua situagdo-problema ¢ distanciar-se dela, para melhor
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apropriar-se da esséncia de suarealidade vivenciada na cotidianeidade.
“Nao existe virtude no ato de o educador assumir a ingenuidade do outro
para ficar nela submerso”. A virtude estd em compreender a realidade
para contribuir com a superacdo das visdes ingénuas, estd no exercicio
da criticidade. A leitura critica “ndo dicotomiza o saber do senso comum
do saber sistematizado, de maior exatiddo; mas busca uma sintese dos
contrarios. O ato de estudar implica sempre o de ler; ler o mundo, ler a
palavra e assim ler a leitura do mundo” (Freire, 1994, p. 29).

Para vivenciar uma pratica freiriana, faz-se necessario
compreender que, no centro da praxis, encontram-se os homens e as
mulheres, que estes se relacionam com o mundo animado e inanimado
e com outros homens e mulheres. E quando refletem sobre si e sobre
o mundo ¢é que se da a praxis. Nesse movimento, nessa acao refletida,
homens e mulheres se fazem sujeitos de sua historia.

Segundo Freire, para que os homens e mulheres comuns possam
atingir a praxis, necessitam resgatar sua curiosidade espontanea, a
filosofia dos ndo-filésofos, o saber do senso comum e suas experiéncias
concretas. A passagem da consciéncia ingénua para a critico-reflexiva
da-se quando os homens e as mulheres comegam a perguntar. Por
esse motivo a pedagogia libertadora é conhecida como a pedagogia
da pergunta, elemento fundamental para a libertacdo. Quando a agdo
humana enraizada na cultura de seu grupo social vira senso comum, ¢ a
pergunta que epistemologiza' essa a¢o.

E a rigorosidade das novas perguntas que proporciona o
afastamento do objeto de nossa investigacdo, possibilitando o seu
desvelamento e o emergir da consciéncia critica, superando a curiosidade
ingénua. Quando a pergunta se faz epistemologica, metddica, radical e
rigorosa, da-se a passagem do conhecimento ingénuo para o conhecimento
cientifico. E interrogando sobre o senso comum, sobre os preconceitos,
os pré-juizos, os fatos, as idéias e experiéncias cotidianas que se inicia o
ciclo gnosiologico.

No ciclo do conhecimento, podemos perceber dois momentos,
e ndo mais que dois, que se relacionam dialeticamente. O primeiro
momento do ciclo ¢ o momento da producao de um conhecimento novo;

' Epistemologiza: torna epistémico, de forma critica apropria-se dos resultados das

ciéncias para desvelar a agdo.



e o segundo ¢ aquele em que se apropria do conhecimento existente.
O que ndo deve acontecer ¢ a dicotomizagdo desses dois momentos,
isolando um do outro, reduzindo o ato de conhecer a uma mera acdo. A
reflexo critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a inquietacdo, a
incerteza — todas estas virtudes sdo indispensaveis ao sujeito cognoscente
(Freire e Shor, 1987, p. 18).

Interrogar, para Freire, € principio educativo fundamental. O que
¢? Como ¢€? Por que é? Dirigindo essas perguntas ao mundo que nos rodeia
e aos homens e mulheres que nele vivem, com as quais nos relacionamos,
inicia-se o ciclo do conhecimento. Interrogar ¢ o movimento de volta do
pensamento sobre si e sobre o0 mundo, ¢ o movimento dialético de agao-
reflexdo-acdo.

Interrogando sobre a realidade e agindo sobre ela, tornamo-nos
sujeitos de nossa historia. E caracteristica da atitude educativa e filosofica
interrogar. Quem somos nés? Que ideologias nos habitam? Como nos
libertar dos preconceitos e pré-juizos? O que € a razdo? O que nos diz
arazao? O que ¢é ética? O que ¢ virtude? O que ¢ liberdade? Como nos
tornamos livres, racionais e virtuosos? Por que a liberdade ¢ a virtude sao
valores humanos? O que ¢ um valor? Por que avaliamos os sentimentos
e as acOes humanas?

Para Paulo Freire, a leitura do tema gerador, a pergunta sobre o
educando e sua realidade, ¢ fundamental. A pergunta desvela o problema
gerador, faz os individuos ultrapassarem a aparéncia do fendmeno e
penetrarem na sua esséncia. Aquele que ensina deveria aprender “a
saber” perguntar. Saber quais sdo as perguntas, os questionamentos
que estdo nos educandos e na sociedade. Para ele, a curiosidade ¢ uma
qualidade inerente a todos os seres vivos, embora ela se apresente em
graus diferenciados. No entanto, s6 a curiosidade humana ¢ capaz de
mudar o mundo e fazer Historia.

A atitude libertadora leva a perguntar sobre a realidade, a
natureza e significados das coisas. Interrogando, educadores ¢ educandos
descobrem que nem sempre as coisas S840 cOmo imaginam, que suas
verdades sdo transitorias, que o seu saber sobre as coisas, as pessoas € 0
mundo pode estar equivocado, que as verdades ndo sdo universais, mas
dependem do tempo, do espago, da rigorosidade com que o objeto foi
perguntado e estudado, da objetividade dos fatos e da subjetividade do
pesquisador.
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A busca do conhecimento novo requer perguntas radicais
e rigorosas, requer um método de reaproximagdo do objeto que
possibilita a maior exatiddo do achado de nossa busca. No entanto,
por mais rigoroso que seja o método de aproximacdo do objeto,
o saber encontrado ¢ sempre provisério, s6 gozara o status de
verdade enquanto um outro paradigma ndo emergir trazendo novas
e provisorias verdades (Guba e Lincoln, 1989, p. 53). O ser histérico
nao “é”. Ele “esta sendo”, construindo-se e reconstruindo-se no seu
fazer historico. A provisoriedade ¢ a marca da historia. As coisas nunca
“sa0” definitivamente, estdo sempre em passagem, em transicdo,
estdo num eterno vir-a-ser de um processo inacabado e inacabavel.

Para se situar nessa provisoriedade, nesse construtivismo
permanente, nesse processo de caducidade e renovagao perpétua, na
trajetoria historica do conhecimento e no perpétuo devir, é preciso
penetrar no processo de apropriagdo ¢ de criagdo do saber. No
reconhecimento do saber elaborado, na busca do novo conhecimento,
professor e aluno sdo levados a fazer uma leitura critica da realidade
e, mais ainda, a se responsabilizar por sua propria formagao.

A identidade entre educador e educando ¢é estreita. Embora
com niveis de conhecimentos diferenciados, eles se completam no
processo de ensinar e aprender. O ato educativo requer do professor e
da professora a sabedoria dos filésofos e a humildade dos educandos.
O professor e a professora ndo perdem sua autoridade quando
reconhecem no educando um outro sujeito com saber.

Assim diz Freire (1994, p. 55):

A humildade néo pressupde falta de acato a nds mesmos,
acomodagdo ou covardia. Pelo contrario, a humildade
exige coragem, confianga em nos mesmos, respeito a
nds e aos outros. A humildade nos ajuda a reconhecer
esta coisa obvia: ninguém sabe tudo, ninguém ignora
tudo. Todos sabemos algo, todos ignoramos algo. Sem
humildade dificilmente ouviremos com respeito a quem
consideramos demasiadamente longe de nosso nivel
de competéncia. E a humildade que nos faz ouvir o
considerado menos competente do que ndés. Nao ¢ um ato
de condescendéncia de nossa parte, ou um comportamento
de quem paga uma promessa. Ouvir com aten¢ao a quem



nos procura, ndo importa seu nivel intelectual, é dever

humano e gosto democratico, nada elitista.

A postura humilde do educador encoraja o educando a
perguntar, a descobrir a necessidade de perguntar ao professor, aos
colegas, a si mesmo e a encontrar nele proprio as respostas criativas
para suas perguntas.

A escola, nessa perspectiva, se torna um ambiente construtivo,
onde direitos e deveres sdo reconhecidos e respeitados, onde ha
autonomia e solidariedade. E espago de praticas sociopoliticas,
didaticas, de relagdo entre os sujeitos, de producdo dos meios de
difusdo do conhecimento, de desvelamento do senso comum, de
apropriac@o do saber sistematizado, de constru¢do de novos saberes.
E lugar por exceléncia de discussdo, compreensdo e agio para a
construgdo da sociedade que desejamos.

O papel historico dos educadores transformadores requer uma
atitude coerente com o seu compromisso com a humanidade. Trata-se
da formagdo de homens e mulheres novas, para uma nova sociedade,
onde todos indiscriminadamente, sem preconceitos, sejam tratados
com respeito, onde a exclusdao dos bens materiais e culturais faga
parte da histdria do passado.

Essa proposta quebra a logica tradicional que se estrutura a
partir das grades curriculares rigidamente organizadas e fragmentadas,
por compreender que toda agdo educativa escolar deve pautar-se na
busca do conhecimento, enquanto uma totalidade.

A agdo educativa orientada nessa perspectiva permite
compreender a interagdo das partes com o todo, do particular com
o geral e do uno com o multiplo. Nao se trata de um todo estatico, e
sim de uma realidade em movimento, na qual a altera¢ao de qualquer
elemento influi sobre os demais.

A organizagdo metodologica parte do conhecimento que os
alunos e alunas trazem de suas experiéncias, incorporando a esse o
saber sistematizado. Nessa perspectiva a educagio ¢ ato impulsionador
da consciéncia critica e o saber sistematizado — das diversas areas
do conhecimento — ¢ instrumento de desvelamento da realidade.
O educando ¢ sujeito de sua historia que pensa sua realidade, que
tem direito de conhecer ¢ transformar com autonomia o tempo ¢ o
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espago no qual se insere. Esse sujeito deve e precisa conhecer o saber
sistematizado para ndo ser por ele dominado. O educando necessita
conhecer a arte e a filosofia, as ciéncias e a cultura da humanidade
para afirmar sua cultura e sua arte. Ao conhecer sua histdria, assume-
se como sujeito que faz historia.

Essa proposta, no seu conjunto, tem um carater interdisciplinar
e contextualizado. Ela rompe com as praticas fragmentadas entre a
escola e a comunidade, entre os diversos segmentos que constituem a
escola. Também rompe com o discurso entre a teoria e a pratica real
dos sujeitos, entre o saber sistematizado e o saber do senso comum.

O curriculo ndo estd organizado em torno das disciplinas,
como costuma ser feito na escola tradicional. Ele ultrapassa os
limites disciplinares centrando-se em temas geradores. Assim, os
alunos manejam o referencial tedrico, os conceitos, os procedimentos
e as habilidades de diferentes disciplinas, para compreender e/ou
solucionar as questdes — problemas presentes no seu cotidiano. Essa
estratégia ajuda a desvelar as questdes de valor, implicitas nos temas
geradores, permitindo constatar com maior facilidade as disciplinas
das diversas areas do conhecimento, as dimensdes tanto ética quanto
politica e sociocultural que as visdes exclusivamente disciplinares
tendem a relegar a um segundo plano.

E preciso buscar compreender a realidade do educando
nas suas contradi¢cdes basicas, sua situacdo existencial, concreta,
presente. Sdo problemas que lhes desafiam a buscar solugdes, exigem
respostas tanto em nivel pratico como tedrico, inaugurando o dialogo
libertador.

A pesquisa da realidade do aluno possibilita ao educador
apropriar-se da cultura, dos saberes ¢ da filosofia da comunidade
escolar. A solidez da cultura popular e da apropria¢do erudita sé
pode ocorrer se, entre os educadores e educandos, verificar-se a
mesma unidade que deve existir entre teoria e pratica. Para tanto,
organicamente, educadores devem ser os intelectuais da comunidade
escolar, o que requer a elaboragdo coerente dos principios e a
verificagdo dos problemas que a comunidade coloca como prioridade
de sua vida pratica.

Nao fazemos curriculo pensando em “homens e mulheres
como pegas anatomicas. Investigamos o seu pensamento-linguagem,
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referido a realidade, bem como os niveis de sua percepgdo dessa
realidade, além da visdo de mundo em que os seus temas geradores se
encontram envolvidos. O tema gerador ndo se encontra nos homens e
mulheres isolados da realidade, nem tampouco na realidade separada
dos homens e mulheres. O tema gerador s6 pode ser compreendido
na relagdo homem-mundo. Um curriculo que se propde trabalhar
numa perspectiva freiriana ndo pode ter um caminho metodologico
em contraposi¢ado a dialogicidade da educagao libertadora.
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Os desafios na reconfiguracao do
curriculo e na formacao dos(as)
educadores(as) da EJA e os povos do
campo'

Raquel Alves de Carvalho

O II Seminario Nacional de Formagdo de Educadores de Jovens
e Adultos tem como tema Os Desafios e Perspectivas da Formacao
dos Educadores de Jovens e Adultos. Seu objetivo ¢ refletir e apontar
diretrizes para a formagdo de educadores de jovens e adultos no
Brasil. Trata-se de formagdo que ¢ desenvolvida pelas institui¢cdes
de ensino superior, pelas organizagdes sociais e pelo sistema publico
de ensino. Focado na questdo especifica da educacdo do campo, este
texto traz algumas provocagdes para estimular a reflexdo acerca dos
desafios da reconfiguracdo do curriculo e as questdes dos povos do
campo.

Nesse sentido iniciaremos o didlogo a partir das seguintes
questdes: Existem especificidades na educagdo do campo a ponto
de requerer uma preocupagdo particular nos curriculos escolares? Se

' Documento inicial para subsidiar as discussdes do grupo de trabalho Curriculo e as

Questdes dos Povos do Campo, no II Seminario Nacional de Formagao de Educadores
de Jovens e Adultos — Goiania, GO, de 30 de maio a 2 de junho de 2007.
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existem essas especificidades, entdo o que precisamos contemplar no
curriculo e na formagdo dos educadores da EJA, a fim de contribuir
na melhoria da vida dos povos do campo? A formacdo dos(das)
educadores(as) deve focalizar a educacdo do campo, mesmo quando
ndo ha interesse por parte do futuro profissional da educagdo em
trabalhar nas escolas do campo?

Existem especificidades na educacio do campo
a ponto de requerer uma preocupacao particular
nos curriculos escolares?

Os sujeitos do campo possuem caracteristicas especificas, nas
atitudes, na linguagem, no trajar, no andar, que devem ser respeitadas
e consideradas nas propostas pedagodgicas e nos curriculos. Essa
diversidade apresenta formas especificas de produgdo de saberes,
conhecimentos, ciéncia e tecnologias, valores e culturas. A educagio
de cada coletivo de sujeito (ndo apenas os povos do campo, como
também os indigenas, os quilombolas, as mulheres, as periferias,
os grandes centros etc.) tem especificidades que devem ser
respeitadas e incorporadas no fazer pedagogico, ou seja, a educagao
contextualizada.

E preciso contemplar a diversidade do campo em todos os seus
aspectos. Reconhecer, valorizar e legitimar projetos pedagogicos de
educag¢do na diversidade enquanto principio, com estratégia de respeito
as diferencas e aos saberes dos sujeitos coletivos e de seus processos
especificos de producdo da vida na diversidade — cultural, politica,
econdmica, de género, de geragdo, étnico-racial e de ecossistema.
Esse principio deve ser assumido pela escola como fonte de estudo,
de saberes e de convivéncia.

Nesse aspecto a instituicdo das Diretrizes Operacionais para
Educagdo Basica nas Escolas do Campo (Resolugdo CNE/CEB n°.
1, de 3 de abril de 2002) explicita a necessidade de reinvengao e de
ressignificacdo da educacdo do campo pelos sistemas publicos de
ensino. Para isso, apreendem-se os projetos politico-pedagogicos dos
processos sociais, culturais, politicos e econdomicos que delimitam/
influenciam a formagdo do desenvolvimento humano e o significado
das relagdes de poder que se reproduzem em seu cotidiano.



Faz-se necessario valorizar o modo de vida, a forma de pensar
e, conseqiientemente, a cultura dos povos do campo. A visdo do campo
como espago social perene motiva uma base conceitual pedagdgica
identificada com o movimento de vida, de producdo e simbolismo
humano dos povos do campo, calcada no sentido do pertencimento
cultural. Nao se pretende com isso fixar artificialmente a pessoa no
campo, mas provocar um olhar critico, olhar esse capaz de traduzir
direitos e possibilidades, para assim orientar opgdes de vida.

O que precisamos contemplar no curriculo e na
formacao dos(as) educadores(as) da EJA, a fim de
contribuir para a melhoria de vida dos educandos
do campo?

A educagao do campo tem questdes e funcdo social especifica,
mas ndo deve propor modelos, e sim construir coletivamente,
considerando as especificidades de cada local. Desse modo, a escola
do campo assume lugar estratégico na formacgdo, ao reconhecer os
sujeitos que estdo desenhando a identidade da Educa¢do do Campo
como direito universal e com um novo jeito de educar evidenciando e
respeitando as singularidades de coletivos que possuem seus proprios
projetos educativos.

A educagdo precisa ser vinculada a outros espagos educativos,
com outras politicas de desenvolvimento do campo para um projeto
de ser humano, ou seja, uma intencionalidade consciente explicita em
relagdo ao ser humano que queremos ajudar a formar, com valores e
postura diante do mundo. Para isso é necessaria nova pratica coletiva
de educador, reorganizando os curriculos e metodologias, de modo a
alterar a matriz cientifica e tecnologica na perspectiva da agroecologia,
visando atender a demanda nacional por alimentos saudaveis e meio
ambiente preservado.

A compreensao do campo, sua historia, seus valores, suas
festas, sua cultura, seus saberes e seus sujeitos dizem respeito a
processos especificos de produgdo da vida e esta precisa ser assumida
pelaescola como fonte de estudo e de conhecimento. Fazer abordagens
de saberes contextualizados geo-historicamente com temas que
estimulem o debate e a reflexdo em sala de aula e na escola, como a

157



diversidade de género, a identidade, a orientagdo sexual, a geragdo, as
questdes étnico-raciais ¢ o ecossistema, ¢ necessario e vital.

E preciso organizar o curriculo contemplando o cotidiano
dos povos do campo. Ao se fazer educagcdo do campo, a cultura e
o trabalho precisam ser observados como principio educativo, pois
¢ através destes que as pessoas de um determinado grupo pensam,
classificam, estudam e modificam o mundo ¢ a si. Esses principios
devem proporcionar a escola um processo de construgdo identitaria
tdo necessaria para o desenvolvimento de curriculos e projetos
educativos colados a realidade camponesa.

Construir um curriculo que ndo desconsidere o campo
cultural das representagdes simbolicas para ndo cair nas armadilhas
do determinismo econdmico. Assim, o Art. 2°., paragrafo unico, da
Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002, diz:

A identidade da escola do campo ¢é definida pela
sua vinculacdo as questdes inerentes a sua realidade,
ancorando-se na temporalidade e saberes proprios dos
estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na
rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que associem
as solugdes exigidas por essas questdes a qualidade social
da vida coletiva do pais.

E preciso ter clareza de que uma proposta revela opgdes que
podem ajudar a enraizar ou a desenraizar os sujeitos do campo. Isto ¢,
podem ajudar a cultivar utopias ou um presenteismo de morte, visto
que ndo reconhecer as singularidades culturais, ou seja, desvincular o
sujeito da realidade, ¢ desenraizar. Nao ter raizes significa ndo ter no
mundo um lugar reconhecido e garantido pelos outros; ser supérfluo
significa ndo pertencer ao mundo de forma alguma (Arendt, 1998). Ter
raiz ¢ participar real e ativamente de uma coletividade que conserva
vivos certos tesouros do passado, bem como certos pressentimentos
do futuro.



A formacao dos(das) educadores(as) deve
focalizar a educacio do campo, mesmo quando
nao ha interesse por parte do futuro profissional
da educac¢io em trabalhar nas escolas do campo?

Formar profissionais para lidar com as diferentes realidades,
que valorizem as diversidades, ¢ um desafio da atualidade. Sabemos
que formar o cidaddo ndo ¢ tarefa exclusiva da escola, nem estamos
querendo dizer que somente a formagao dos profissionais da educagao
sera a solugdo para as mudangas que precisam ser efetivadas na
escola e, por extensdo, nas relagdes do campo brasileiro. No entanto,
como local privilegiado de sistematizagdo do conhecimento, a escola
tem grande responsabilidade e um papel a desempenhar na formagéo
e nas mudangas que precisam se efetivar na realidade social dos
educandos.

Em relagdo a salas de aulas em que ndo ha alunos que
residem no campo ¢ importante o trabalho de reconhecimento, pois
a constru¢ao da identidade implica relagdes. Nao se pode ou ndo
se deve abrir mao do aprendizado e reconhecimento da diferenga
mesmo em salas constituidas apenas por estudantes de areas urbanas,
admitindo-se a existéncia de problemas conflituosos entre o campo
¢ a cidade no pais. Além disso, ¢ possivel manter a mesma dindmica
de reconhecimento da igualdade e da diferenca a partir de exemplos
colhidos fora dos limites da sala de aula, como na propria familia,
escola ou na vizinhanga.

A construgdo de uma escola destinada a promover a formagéo
integral de educandos(as) e educadores(as) ¢ funcao social estratégica
para afirmacdo da identidade e para um novo projeto social de
campo. Nao estamos supondo a existéncia de um universo isolado,
auténomo, sobre o conjunto da sociedade, com uma logica exclusiva
de funcionamento e reproducdo. Consideramos que o campo mantém
particularidades historicas, sociais, culturais e ecoldgicas, que o
diferenciam. Contudo, o campo ¢ um universo socialmente integrado
ao conjunto da sociedade brasileira e ao contexto atual das relagdes
internacionais.
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Parte 4

Consideragoes da Plenaria Final

Consideracoes

O desenvolvimento do tema do II Semindrio Nacional de
Formacao de Educadores de Jovens e Adultos — Os Desafios ¢ as
Perspectivas da Formagao dos Educadores de Jovens e Adultos — teve
como objetivo “refletir e apontar diretrizes acerca da formagdo de
educadores de jovens e adultos no Brasil que vem sendo realizada
pelas universidades, pelos movimentos sociais e pelo sistema
publico de ensino”. Assim, apresentam-se, neste texto, as reflexdes e
proposigdes debatidas e tomadas como consenso pelos participantes
do seminario.

A construgd@o coletiva resultante dos debates dos Grupos de
Trabalho, reunidos nos dias 31 de maio ¢ 1° de junho de 2007, ¢
da plendria final do dia 2 de junho de 2007, serd aqui apresentada
seguindo duas énfases: a primeira tratara de reflexdes e proposi¢des
acerca das diretrizes que devem nortear a formagdo inicial e
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continuada dos educadores de jovens ¢ adultos, na perspectiva dos
seguintes segmentos: universidade, gestores publicos, educadores
de jovens e adultos e movimentos sociais e populares. A segunda
énfase tratard de reflexdes e proposi¢des acerca da necessidade da
reconfiguracdo do curriculo da EJA a partir dos desafios apontados
em relagdo a formacao dos educadores de jovens e adultos.

Compreende-se que essa plendria representa um conjunto de
compromissos, propostas ¢ desafios que precisam ser enfrentados
pelos segmentos em particular, mas, sobretudo, pelo coletivo de
pessoas e instituicdes que atuam na EJA. As proposigdes aqui
elencadas serdo norteadoras das discussdes futuras nos Encontros
Nacionais de Educacdo de Jovens e Adultos (ENEJAs), no que
tange a formacao dos educadores com uma pauta qualificada de luta
para a consolidacdo da Educagao de Jovens e Adultos como politica
publica.

ENFASE 1

Diretrizes que devem nortear a formacao inicial e
continuada dos educadores de jovens e adultos

1.1 Na perspectiva dos professores universitarios

Uma discuss@o necessaria no campo da formagao de professores
diz respeito aos avangos ja conquistados nas concepgdes curriculares
da EJA, para suscitar reflexdes acerca do modo como os curriculos
dos cursos de Pedagogia e das demais licenciaturas estdo organizados
(modelos compartimentalizados, disciplinas isoladas, optativas etc.).

Como grande parte desses cursos se organiza por concepgoes
disciplinares, ha de se assumir criticamente a convivéncia com a
contradi¢cdo entre esse modo de formacgdo e as referéncias de EJA
que tomam como principios curriculares: a interdisciplinaridade, a
dialogicidade, a diversidade subjetiva — cultura —, a transformagao
do sujeito e suas relagdes sociais, a centralidade no trabalho como
produgdo social, na escola, como objeto de analise/espaco de trabalho
e efetivacdo do direito a educacao.

Destaca-se ainda a necessidade de se organizar o projeto
politico-pedagdgico do curso de Pedagogia e demais licenciaturas



assumindo a diversidade dos sujeitos da educagdo — criangas,
jovens, adultos e idosos — ¢ as multiplas identidades desses sujeitos
(trabalhadores, pescadores, sem-terra, do campo, da cidade etc.).
Essa centralidade deve perpassar os cursos como um todo, ndo se
restringindo a disciplinas isoladas ou apenas a momentos de estagios.

Da mesma forma, cabe a esse projeto politico-pedagogico
reforcar a necessidade da interacdo entre as atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, para a formagdo do sujeito critico que atuara na
EJA. Uma reflexdo, por exemplo, a respeito do curso de Pedagogia
aponta para a necessidade de ampliacdo da perspectiva da formagao
desse educado, envolvendo as areas de arte, educagdo fisica, novas
tecnologias, neurociéncia entre outras, considerando, inclusive, que
esse profissional atua ndo apenas no ambiente escolar, mas para além
dele.

As necessidades identificadas encontram, atualmente, as
instituigdes de ensino superior diante de um quadro que se renova,
com a entrada de novos professores no Ensino Superior, sendo, nesse
processo, fundamental reconhecer que ha uma histéria de conquistas
e um acumulo de conhecimentos no campo da EJA.

Ha, todavia, uma série de inquictagdes em relagdo ao processo
de formagdo de educadores de jovens e adultos: como garantir
a parceria na formagdo, no que se refere a recursos publicos para
Universidades ptblicas? Que mecanismos podem ser construidos para
garantir a formacao continuada dos professores como direito, € ndo
dependendo da decisdo dos gestores locais? Qual ¢ o papel concreto
da universidade: executora das agdes de educacgdo basica de EJA
ou da formagdo dos educadores? Como garantir espago nos foruns
¢ ENEJAs aos graduandos para discutir as questdes da formagdo
para atuar em EJA? Como promover, nos cursos de formagdo de
professores, a divulgagdo de aspectos positivos de atuagdo na EJA,
para enfrentar as questdes de preconceito com essa modalidade?

No campo da pesquisa, destaca-se o desafio de aprofundar
e sistematizar as bases que sustentam a EJA, bem como discutir
os métodos de pesquisa que utilizamos em EJA. Essa postura
investigativa também foi apontada como necessaria, quando as
universidades s3o chamadas, por exemplo, a fazer uma avaliag@o
critica das politicas implantadas pelo MEC, entre elas o edital para
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livro o didatico de alfabetizac?o, as resolugdes do Programa Brasil
Alfabetizado, entre outras. A indicacdo, nesse aspecto, ¢ que se faga
uma discussdo mais ampliada e aprofundada a esse respeito, a fim de
orientar os posicionamentos futuros perante tais desafios.

1.1. 1 Proposicoes

- Aproximar os professores universitarios que atuam na
EJA dos espagos ja constituidos em que a discussdo da politica de
formagdo de educadores ocorre (FORGRAD, CRUB, Féorum de
extensdo, UNDIME, CONSED, FORUMDIR, Forum Permanente
das Licenciaturas, colegiados nas Faculdades) para inserir a EJA;

— Garantir, na educagdo profissional, forma¢do continuada
para todos os bacharéis que atuam e/ou vao atuar na EJA;

- Criar cursos de Especializagdo em EJA;

- Pensar em politica especifica para regides com maior indice
de analfabetismo;

- Discutir as novas tecnologias e o conceito de trabalho/mundo
do trabalho (incluindo ai a necessidade de repensar o que isto significa
¢ o que ha no horizonte da perspectiva da economia solidaria);

- Rever os processos de estabelecimento de parceria: governos
federal, estadual e municipal;

- Contar com o Portal do Féorum EJA Brasil (www.forumeja.
org.br) como espago de interlocugdo e articulagdo do campo da
EJA, contribuindo na formagao de educadores de jovens ¢ adultos
(disponibilizar as pesquisas — especializagdo, mestrado, doutorado;
criar lista de discussdo para socializar as experiéncias; divulgar
disciplinas/matrizes curriculares; divulgar material produzido, a
exemplo do livro do I Seminario);

- Buscar financiamento para pesquisa junto a CAPES/CNPq,
em parceria com SECAD/SETEC/ANPED, numa perspectiva de
constitui¢do deredes de pesquisadores e ndo pesquisadores individuais,
vinculadas a mestrados e doutorados, envolvendo institucionalmente
as universidades;

- Enfrentar o desafio da analise de material pedagdgico do
campo da EJA (mapas, dicionarios, literatura em geral);

- Enfrentar a discussdo da Educacéo a Distancia ndo so para a
formagdo de professores, mas para a modalidade de EJA.



Encaminhamento: Moderar no portal essa discussdo da EAD:
Karla (professora da UFES), Jodo (Graduando da UnB), Clarice
(graduanda da UFMGQG) e Cinthia (graduanda da UFG), ajudando na
divulgacao de textos com essa tematica (ex.: texto de Maria Luiza
Angelim/UnB sobre EAD em EJA).

1.2 Na perspectiva dos gestores de sistemas

A questdo central hoje para quem esta na gestdo da EJA, nos
ambitos federal, estadual ou municipal, ¢ como ter um quadro fixo
e qualificado de profissionais que atuem nessa modalidade. Embora
se reconhega a importancia das mudangas ocorridas nos ultimos
anos, a exemplo da criagdo do DEJA/SECAD no MEC, ou ainda da
institucionalizac¢do de varias coordenagdes estaduais ¢ municipais de
EJA, ainda ¢ muito fragil a gestdo da EJA como politica publica.
Ainda sdo intimeras as agdes pulverizadas em varios ministérios que,
conseqiientemente, chegam a estados e municipios descoordenadas
com as secretarias de educagdo. Nesse contexto, ha muito a se propor
e demandar para a formagdo de educadores de jovens e adultos no
ambito da gestdo em todos os niveis.

A existéncia, por si s6, dos educadores que atuam na EJA
ndo ¢ suficiente. Ha de se constituir um coletivo de educadores
de jovens e adultos permanente/organico, buscando a efetividade
desse profissional na rede, substituindo educadores com contratos
temporérios. E necessario repensar critérios de remogdo desses
profissionais (remanejamento/distribuicdo de aulas), tomando por
referéncia a formagdo e a experiéncia em EJA, enfrentando inclusive
as questdes corporativas que tém dificultado a compreensdo da
especificidade do trabalho dos educadores de jovens e adultos. Por
fim, os gestores de sistemas destacam a necessidade de valorizagdo
dos educadores da EJA, inclusive com salario equiparado as demais
modalidades.

1.2.1 Proposicoes

- Inserir e fortalecer a EJA na estrutura das Secretarias
Municipais e Estaduais, criando equipes que respondam pela
modalidade;
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- Buscar igualdade de tratamento da EJA em relagdo as demais
modalidades, inclusive no financiamento;

- Fomentar formas curriculares que considerem a especificidade
da EJA, em uma organizacao coletiva;

- Buscar financiamento, por parte do governo federal, para a
formagao de educadores;

- Fomentar os gestores (UNDIME, UNCME, CONSED) para
participag@o nos Foruns de EJA;

- Ampliar os espagos de formacdo sobre EJA nas varias
instancias: Conselhos Estaduais e Municipais, UNDIME, UNCME,
CONSED;

— Considerar, quanto ao contetdo da formagao de educadores
e gestores de EJA: as estratégias tedrico-metodologicas que garantam
aespecificidade da EJA; as diversidades (indigenas, campo, educagdo
especial, juventude, prisional, género, raca/etnia dentre outras); a
centralidade dos sujeitos educandos e educadores; os dados de evasao
e repeténcia para enfrentamento desse desafio;

- Garantir a continuidade do trabalho para além das gestdes de
governo, institucionalizando as politicas como sendo de Estado;

- Articular governos federal, estadual e municipal no sentido
de buscar e utilizar recursos financeiros para a EJA;

- Trabalhar formas de institucionalizar a continuidade de
politicas de formacdo para a EJA, garantindo aos educadores:
a formacdo continuada e licenca aprimoramento; a formagdo
permanente no horario de trabalho, marcada no calendario escolar e
com produgdo de material especifico para EJA;

- Garantir formagao especifica em EJA para os gestores e
formadores, com especial ateng@o para as coordenagdes pedagdgicas
das escolas, como articuladoras da formagao permanente;

- Utilizar a produgdo de material de apoio didatico especifico
em EJA como parte da formagdo e do fortalecimento da autonomia
dos governos em relagdo ao mercado editorial;

— Articular o processo de formagao de educadores de EJA com
as universidades e movimentos populares e sociais;

- Divulgar e publicar diferentes experiéncias de formagao em
EJA.



1.3 Na perspectiva dos educadores de jovens e adultos da
educacio basica

O exercicio profissional do educador supde a docéncia e a
acdo formadora (coordenagdo pedagdgica ¢ educacdo continuada)
na jornada de trabalho. A formagdo de educadores de jovens e
adultos requer, portanto, a reflexdo continua da praxis pedagogica,
favorecendo assim a constitui¢do do educador-pesquisador. Ha de
se fortalecer ainda a formacdo de educadores de jovens e adultos
que parta da diversidade de sujeitos, espagos e tempo (ambientes e
contextos).

Considerando que a demanda por EJA ¢ gerada na sociedade
brasileira como resultado do seu modelo de desenvolvimento,
compreende-se que a EJA e a formagdo de educadores de jovens e
adultos, propostas, supdem um processo de mudanga na direcdo de
construir uma nova sociedade. O professor, nesse processo, deve
ocupar seu espago politico, fazer valer os seus direitos e considerar
a formagdo como ato politico, valorizando, assim, também a EJA,
para que ela ndo seja vista na escola como depositaria do fracasso
escolar, sobretudo nos lugares em que essa modalidade s6 funciona
no noturno. Essa visdo se deve, em grande medida, ao fato de que a
escola ndo entende a proposta da EJA.

E necessario refletir sobre o papel da Universidade no
tratamento da formag@o continuada para EJA, para que esse papel
ndo esteja submetido ao interesse mercadologico. E preciso que
se discutam, dentro das universidades, a concepgdo politica ¢ as
mudancas “técnicas” necessarias (flexibilizagdo de tempo, curriculo
etc.);

1.3.1 Proposicoes

- Promover Encontros (nacionais e regionais) para apresentagdo
de trabalhos, socializag@o e troca de experiéncias sobre EJA;

—Buscarnos Foruns Estaduais e Regionais apoio dos Conselhos
Municipais e Estaduais de Educacao. A intenc¢do ¢ encaminhar, junto
ao Conselho Nacional, proposta de inclusdo nos curriculos de todos
os cursos de licenciatura, da discussdo sobre as especificidades da
Educagdo de Jovens e Adultos, inclusive de constru¢do curricular,
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refor¢ando a idéia dessa necessidade;

- Buscarnos Foruns Estaduais e Regionais apoio das Secretarias
Municipais e Estaduais de Educagdo, para encaminhar as lutas em
defesa da inclusdo de EJA nos cursos de Pedagogia e Licenciaturas
nos termos das concepgdes aqui enunciadas;

- Buscar apoio dos Conselhos Estaduais e Municipais de
Educagéo, das Pro-Reitorias de Graduagdo, dos Movimentos Sociais
e populares. Dentre outros, o objetivo ¢ realizar seminarios que
envolvam a participacdo de formadores das licenciaturas, estudantes
e egressos, para discutir diretrizes norteadoras da formacao inicial e o
perfil dos educadores e educandos;

- Discutir junto aos CEFETs a pratica pedagogica dos
professores do PROEJA, com a participagdo dos sindicatos, visando
superar o tecnicismo ¢ o positivismo ainda hegemdnicos das
concepgdes que norteiam essas praticas;

- Garantir a formacao continuada, pelo menos em nivel de
especializacdo, com cursos especificos, para os professores que
atuam na EJA;

- Que as universidades se organizem ¢ discutam de forma
mais aprofundada e objetiva os estigios supervisionados realizados
na Educagdo de Jovens e Adultos, de forma a possibilitar o respeito
a comunidade escolar e uma formagdo adequada para o futuro
professor;

- Reivindicar a participagdo de educadores e educandos da EJA
garantindo a proporcionalidade nos Foruns, Seminarios e Encontros
de EJA, procurando evitar sorteios, selegdes € outros mecanismos que
causam disputas desnecessarias pelas vagas, dentro dos segmentos;

- Reivindicar, junto as Secretarias de Educag@o, Conselhos
e Sindicatos, a garantia de: carga horaria dentro da jornada de
trabalho para a formagdo dos professores, assegurando o trabalho
coletivo; planos de carreira que valorizem os estudos desenvolvidos,
coletivamente, na escola, para evolucdo da carreira;

- Garantir a presenga dos educadores em todas as discussdes
relativas a Educag¢do de Jovens e Adultos, tanto as de carater
politico quanto as de carater pedagdgico, em todos os espagos em
que a Universidade estiver presente, entendendo que varias dessas
discussoes acabam interferindo na formacao;



- Contemplar, nos momentos de formagdo e momentos
coletivos, as questdes de género;

- Viabilizar a formagdo dos educadores da EJA nas formas
de especializagdo, mestrado e doutorado, com socializacdo de
experiéncias significativas;

- Oferecer formacdo especifica a educadores da EJA, que
atendam a educandos com necessidades especiais;

- Formar comités paritarios compostos por professores,
educandos universitarios e educadores de EJA, para discutir e
construir as disciplinas relativas a Educacao de Jovens e Adultos;

- Ancorar na praxis (teoria e pratica imbricadas) a formagao
continuada dos professores de EJA;

- Valorizar os saberes dos educadores, viabilizando espacos e
meios para publicag@o de textos produzidos por eles;

- Dar énfase, nas pesquisas de pds-graduacdo e graduacdo,
para a pesquisa-a¢do e outras formas similares de intervengdo e
transformagao social, que contribuam para a superacao dos problemas
identificados na escola;

- Que as Universidades viabilizem pesquisas ¢ discussdes
sobre a permanéncia e evasdo dos educandos na EJA e de outras
questdes emergenciais;

- Viabilizar didlogo maior entre as dareas das ciéncias
consideradas “exatas” e “humanas”, tendo como suporte principal a
pesquisa-agio;

- Apoiar ¢ utilizar os foruns como espagos para reivindicar
junto aos gestores a viabilidade da formagdo dos educadores e
educandos de EJA;

- Utilizar o Portal do Férum como espaco de formacao, a
partir, por exemplo, da socializacdo de experiéncias e produgdo de
educadores e educandos de EJA;

— Assumir na formacdo inicial e continuada a discussdo
critica dos mecanismos de financiamento da educacdo quanto a:
evolugdo historica dos percentuais do PIB, em processo decrescente;
compreensdo das metodologias de célculo (dos gastos totais) e os
ocultamentos que essas metodologias produzem, negando/reduzindo
os investimentos na educac¢ao brasileira e, conseqiientemente, na EJA;
oferta de politica publica a jovens e adultos privados de liberdade sob



a tutela do Estado, inserindo-a nas redes de educagdo, para que se
constituam o direito constitucional devido a todos os cidaddos e os
financiamentos proprios; ao cumprimento pelo Estado do dever da
oferta, instituindo nas redes educacionais a chamada publica para os
sujeitos de EJA.

1.4 Na perspectiva dos movimentos sociais e populares que
atuam na formacio de jovens e adultos

1.4.1 Proposicoes

- Espago na universidade para formacao inicial e continuada
ampliada aos movimentos sociais ¢ populares;

- Gestao democratica para atender a demandas de formagdo
com os movimentos sociais e populares, bem como aproveitar canais
que a universidade tem com projetos de formacdo de educadores;

- Discussao, nas universidades, de curriculo que contemple as
especificidades da EJA;

- Discussdo na universidade ¢ nos demais espacos sobre a
questdo da diversidade quanto aos sujeitos da EJA.

ENFASE 2

Necessidade de reconfiguracao do curriculo da
EJA a partir dos eixos temdticos: sujeitos da EJA;
mundo do trabalho; educacao em presidios;
questoes de género, etnia e orientacdo sexual;
educacao popular e povos do campo

2.1 Curriculo e sujeitos da EJA

Para atender a diversidade dos sujeitos da EJA ¢ indispensavel
que a escola se constitua em espago de escuta e debate, é preciso
transforma-la em espago de debate publico. Quando se faz da escola
um espago de conversagdo, novas possibilidades se abrem, trazendo,
por exemplo, o debate cultural e as reflexdes sobre a sociedade de
consumo. A escola deve ser aberta a diversidade cultural, numa
perspectiva republicana e multicultural.
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A heterogeneidade dos sujeitos da EJA precisa ser enfrentada.
Para isso ha dois caminhos possiveis, a intergeracionalidade buscando
interesses comuns ¢ a educacdo juvenil. Faz-se necessario, nessa
perspectiva, repensar a formagao do educador, inclusive aprofundando
as questdes dos sujeitos jovens e idosos.

No campo do curriculo, pensando curriculos flexiveis, faz-
se necessario discutir as avaliagdes padronizadas. Os sistemas de
avaliag@o precisam estar coerentes com os principios da EJA.

2.1.1 Proposicoes

— Discutir a questdo da idade em EJA, desnaturalizando a
presenca do adolescente na modalidade, tomando como referéncia o
documento indicativo dessa tematica para as audiéncias do CNE no
processo de revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para EJA;

- Garantir formagdo inicial e continuada que subsidie o
educador a dialogar com os jovens;

- Garantir a flexibilidade do trabalho pedagogico,
desconstruindo os espagos e tempos rigidos na escola;

- Garantir financiamento para a formag@o continuada de
educadores de EJA.

2.2 Curriculo e mundo do trabalho

A reflex@o sobre o curriculo da EJA e o mundo do trabalho
foi orientada a partir das seguintes questdes: qual é a concepgao de
trabalho e de mundo do trabalho presente nos principais documentos
de politica puiblica da EJA? Como organizar o curriculo da EJA a partir
das dimensoes concretas (da totalidade) da experiéncia do trabalho?
Dada a especificidade da EJA, como tém atuado as IES na formagao
inicial de profissionais nessa area, orientando-os pela perspectiva
da totalidade? Considerando as possibilidades ¢ necessidades da
formacdo em servigo, ¢ da formagdo em equipe, pensando ainda na
perspectiva da totalidade, quais as condigdes existentes e necessarias
de tempos e espagos nas escolas e como as redes publicas municipais
e estaduais tém atuado na formacdo continuada dos profissionais na
EJA? O que dizem, a partir de sua propria perspectiva e experiéncia,
os alunos e egressos da EJA sobre os impactos para a sua insergio,
permanéncia e mobilidade no mundo do trabalho?
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2.2.1 Proposicoes

- Resgatar as experiéncias historicas que envolvem a politecnia
¢ a escola unitaria gramsciana e sua inser¢do no mundo do trabalho;

- Inserir o trabalho com projetos na formagdo inicial dos
educadores de EJA na expectativa da construgdo de uma educagdo
emancipatoria;

- Construir instancias coletivas, com espacos incorporados na
carga horaria de trabalho dos profissionais da educagao, para garantir
estudos, discussdes e planejamentos, com o objetivo de estabelecer
no curriculo da EJA a vinculag@o ao mundo do trabalho;

— Construir a proposta de EJA com os movimentos sociais ¢
populares nas institui¢des de educagio;

- Explicitar os principios que norteiam a proposta da EJA;

- Apreender que a totalidade concreta exige superar a
banalizag¢ao do que éentendido como disciplina, multidisciplinaridade,
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade. E preciso radicalizar a
disciplina, ir a raiz, para buscar o sentido emancipatorio;

- Estabelecer nos grupos do PROEJA estudos que evidenciem
conceitos-chave como trabalho, tempo e cultura, entre outros;

- Discutir os métodos de pesquisa em educagio;

- Entender totalidade como busca, unidade do diverso, para
ampliar as relagdes;

- Recuperar e aprofundar estudos sobre o trabalho e o0 mundo
do trabalho nos curriculos das disciplinas de EJA;

- Sistematizar experiéncias curriculares que conseguiram
materializar a discussao do trabalho numa concepgao emancipatoria.

2.3 Curriculo e educagdo no sistema prisional

Desde 1988, a Constituigdo Brasileira assumiu o direito a
educag@o para todos como dever do Estado. Diante desse preceito
constitucional, ndo feito pratica para todos os brasileiros, ndo se pode,
no caso de homens e mulheres privados de liberdade, manté-los sob a
tutela do Estado, sem garantir a todos a escolarizagdo/educacao basica
durante o tempo de condenagao, pela responsabilidade juridica que o
nao-atendimento impde ao Estado brasileiro pela agdo da cidadania.



2.3.1 Proposicoes
- Associar a reducdo da pena ao curriculo adotado no
presidio;

- Garantir no curriculo discussoes e leituras sobre a prisdo,
na dtica dos especialistas e dos internos penitenciarios, bem como
expressoes culturais em suas diversas modalidades;

- Investir em bibliotecas nos presidios;

- Garantir formagdo inicial ¢ continuada, integrada, para os
diferentes profissionais que atuam nos presidios;

- Publicar as produgdes elaboradas por todos que constituem a
comunidade dos presidios, mesmo que ndo sejam alunos da EJA;

- Estimular pesquisas sobre o sistema prisional;

- Estimular o uso da literatura como pratica escolar das a¢des
educativas, como possibilidade de expressdo da sensibilidade dos
educandos;

- Garantir a EJA nos presidios como politica e ndo como
projetos passageiros;

- Elaborar, para o sistema prisional, plano curricular flexivel
e especifico, rompendo com a légica fragmentada dos curriculos,
que sdo construidos pela equipe escolar, em processo de formagdo
continuada;

- Valorizar a formacao feita nos presidios, identificando nela a
contribui¢do para a socializagdo e inclusdo dos educandos;

- Efetivar as diretrizes do I Seminario Nacional de Educacao
Prisional,

— Exigir da SETEC a defini¢do de um PROEJA especifico
para educandos do sistema prisional.

2.4 Curriculo e as questées de género, etnia e orientacio
sexual

As questdes de género, etnia e orientagdo sexual sdo
compreendidas como constru¢des sociais e culturais e como tais
deverdo ser tratadas. Ha dificuldade na abordagem dessas questoes,
diante do pouco ou nenhum conhecimento ou mesmo da resisténcia
dos professores e professoras para tratar as questoes, o que resulta em
silenciamento. No entanto, o que se reconhece ¢ que o silenciamento
ocorre, de uma parte por desconhecimento e de outra, por razdes
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contextuais. E necessario que o curriculo parta das situa¢des concretas
de vida dos sujeitos da educacdo e sejam assumidos como contetidos
da educacio.

2.4.1 Proposicoes

- Socializar no portal dos foruns as produgdes sobre as questdes
de género, etnia e orienta¢do sexual;

- Produzir material que contribua para superar representagoes,
caricaturas, dos grupos étnico-raciais, género e orientacdo sexual;

- Desenvolver o didlogo com grupos e movimentos sociais e
populares que trabalham com essas questdes;

- Realizar seminarios periodicos mediados pela universidade
(Pro-Reitorias de Graduagdo e Extensdo, bem como foruns de
licenciaturas) com EJA e movimentos sociais, envolvendo professores
e alunos de EJA;

- Desenvolver estudos e pesquisas sobre os temas em
questao;

- Desenvolver processo de formacéo inicial e continuada que
contemple as questoes em pauta.

2.5 Curriculo e Educacao Popular

A reconfigurag@o do curriculo precisa dar-se fora das grades
e matrizes, a partir de principios. Os principios da Educagdo Popular
constituem referéncia para a formacdo inicial (universidades),
formagdo continuada de profissionais de educagdo, para os sistemas
de ensino e para a propria educacdo popular. Desses principios cabe
aqui destacar: a dialogicidade — perguntas mais que respostas; trabalho
como produgdo social da vida; perspectiva de totalidade; alteridade
— reconhecimento das diferengas; respeito as especificidades/
singularidades dos sujeitos da EJA (educadores, educandos), suas
historias como ponto de partida; fazer “com” os sujeitos e ndo “para”
eles; emancipagao /construgdo da autonomia cidada.

O curriculo ressignificado tem como finalidade a construgéo
de uma sociedade fraterna, igualitaria e democratica.

2.5.1 Proposicoes
- Ampliar a divulgacdo do Férum de EJA para a publicacio/



divulgacdo das dissertagdes sobre a EJA, tomando-o como instrumento
politico na socializacdo das produgdes (textos, teses, dissertagdes
monografias etc.);

- Reafirmar que se trata de educagdo e ndo ensino de jovens
e adultos;

- Retirar o documento Proposta Pedagdgica parao 1° Segmento,
que esta no portal do MEC (elaborado no periodo FHC), e refazé-lo a
partir dos principios da educagdo popular;

- Reconhecer a historicidade da educagdo popular, nos
movimentos populares anteriores a Paulo Freire, a partir dele e em
varios sistemas de ensino;

- Buscar no didlogo com a universidade que esta fale ’com” o
Movimento Popular e ndo “para ele”;

- Garantir compromisso da universidade em dar retorno das
pesquisas feitas no movimento popular ou comunidade.

2.6 Curriculo e as questdes dos povos do campo

Na realidade dos povos do campo, a cultura e o trabalho sao
observados como principios educativos que reafirmam a identidade
desses povos e dos proprios projetos educativos colados a realidade
camponesa. Portanto, a educagio deve ser vinculada a outros espagos
— atividades educativas —, contemplando o dialogo e a reflexdo das
diversidades existentes, tais como as questdes étnico-raciais, de
género, producao, trabalho, relagdes de poder etc.

Na reconfiguragdo do curriculo da EJA ¢ fundamental o
dialogo com o movimento de agroecologia; a produgdo de literatura
alternativa que valorize a histdria e a cultura campesina; a celebragao
e o festejo da cultura dos povos do campo (elevacdo da auto-estima).
No entanto, ¢ também necessario que as escolas urbanas contemplem
em seus curriculos as questdes relativas ao campo nao mais de forma
pejorativa.

2.6.1 Proposicoes

- Trazer e reconhecer as contribui¢des das iniciativas pedagogicas
das organizagdes sociais do campo;

- Assumir a pratica da pesquisa como estratégia educativa e como
principio fundante do processo pedagdgico;

- Desencadear processos formativos que contribuam também
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para a reflexao sobre os modos de produgdo agricolas existentes ¢ para o
aprendizado eafirmagdo deumnovomodelo de produgdo (agroecoldgico),
pautado por uma matriz cientifica e tecnologica comprometida com a
seguranga alimentar e com a sustentabilidade ecoldgica e planetaria;

- Garantir que o calendario das escolas de EJA do campo seja
diferenciado conforme assegurado na LDB;

-Considerarasdiversasexperiénciassignificativasjaconcretizadas
para a elaboragdo de diretrizes curriculares da EJA do campo;

- Divulgar, reconhecer e avaliar a pedagogia da alternancia, bem
como a ecopedagogia;

- Conhecer valores historicos, artisticos e culturais dos sujeitos
da EJA no campo;

- Desenvolver metodologias apropriadas, as quais, a partir do
conhecimento da realidade da comunidade, possam partir da pratica para
entender os conteudos, ¢ que os contetidos possam voltar a pratica e ao
cotidiano, para melhor qualifica-los;

- Buscar formacgao especifica para o educador da EJA do campo
para que se garantam profissionais comprometidos com o campo;

- Apoiarainiciativa do governo federal de criagdo das licenciaturas
especificas para os educadores de campo ¢ solicitar a ampliagdo do
oferecimento desses cursos para todos os estados;

- Estimular no projeto pedagdgico dos cursos de formagdo de
professores a discussao sobre as questdes dos povos do campo;

- Buscar na historia da EJA e da educag@o popular subsidios para
contribuirem na minimizacao dos desafios da educagio do campo, dentro
da complexidade e conflitos do campo brasileiro;

- Garantir financiamento para propostas pedagogicas
comprometidas com a educacao do campo.

Goiania, GO, 2 de junho de 2007.
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Posteres Apresentados no Il Semindrio

Titulo: A formagao inicial do educador de jovens e adultos: um
estudo da habilitacdo de EJA dos Cursos de Pedagogia

Responsavel: Clarice Wilken de Pinho

Instituicio: Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG

Resumo : O objetivo principal desse trabalho foi identificar
aspectos que caracterizam as especificidades da formagao inicial do
educador de jovens e adultos, investigando as habilitagdes em EJA
encontradas nos cursos de Pedagogia do pais, considerando sua
distribuicdo regional e seus pontos comuns. A escuta aos egressos,
por meio de entrevistas, propiciou a compreensdo da trajetoria de
formagao desse educador e das relagdes entre sua formagdo e atuagao.
As interlocugdes com NOVOA, TARDIF e FREIRE nos auxiliaram
nas reflexdes teoricas. Os resultados da investiga¢@o indicam que sdo
rarissimos os cursos de Pedagogia que oferecem a énfase em EJA
(apenas 1,59%). No entanto, percebemos, ao longo do estudo, uma
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grande variedade entre as disciplinas ofertadas, ressaltando-se entre
elas o historico da EJA e sua relagdo com a educagdo popular.

Titulo: Dialogos entre a formagdo inicial e continuada na
pratica da educagdo de jovens e adultos

Responsaveis: Edna Castro de Oliveira e Jalio de Souza
Santos

Instituicao: Universidade Federal do Espirito Santo — UFES

Resumo: O trabalho centra sua énfase nas a¢des de formacao
em que vém sendo produzidos entrelagamentos nas relagdes entre os
sujeitos-educadores da EJA, em formagao, no ambito da Universidade.
Partindo do principio de que a formacdo do educador de jovens e
adultos ndo deve restringir sua oferta ao Curso de Pedagogia, o trabalho
em questdo busca explicitar elementos de uma pratica em construgao,
em que estudantes das licenciaturas e alunos da Disciplina Estagio da
Habilitacdo em EJA do Curso de Pedagogia da UFES vém exercitando
dialogos capazes de inspirar politicas de formagao, mediadas por a¢des
de ensino, pesquisa e extensao do NEJA/CE/UFES.

Titulo: Escavacdes nos labirintos da formacgao continuada: das
raizes do Caapid as armadilhas da prisao

Responsavel: Jane Paiva

Instituicio: Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UER]J

Resumo: As experiéncias de projetos de extensdo para a
formacao continuada de professores de EJA tém revelado ndo apenas
os desafios de partilhar com sujeitos professores a instigante realidade
das escolas, como tém-se colocado como novos e intrincados
labirintos que pdem a prova a capacidade de pesquisadores
perceberem multiplas e complexas relagdes existentes entre sujeitos
que aprendem, nos espagos diversos em que se exercitam praticas
pedagdgicas. Inspirados no caapia-do-rio-de-janeiro — erva que se
ramifica do litoral ao noroeste do estado, com raizes rizomaticas —,
iniciou-se a atividade sistematica de formagao com redes publicas
(principalmente municipais). O objetivo era compreender a trama
complexa que enreda sujeitos professores na formagdo continuada,
resposta ao inacabamento de homens e mulheres profissionais do
magistério. Essa rede-raizes se espraiou pelo estado e adentrou as



escolas de presidios, ardilosamente armados para “resistir” aos
processos de formagdo. Como cuidadosos investigadores, escavamos
fundamentos, histdrias, concepgdes e praticas, desvendando algumas
possiveis sendas nesse labirinto.

Titulo: Curso de Especializacdo em Educagdo de Jovens e
Adultos

Responsavel: Maria das Gragas Ferreira

Instituicdo: Universidade Estadual de Londrina, PR

Resumo: O CEEJA, Curso de Especializacdo em Educacao
de Jovens e Adultos, ¢ uma iniciativa do Departamento de Educagao
da Universidade Estadual de Londrina através da Area de Politicas
Publicas e Gestdo da Educagdo. Seu objetivo ¢ discutir a formagao de
professores da EJA e para a EJA, na perspectiva do conhecimento das
agdes locais, nacionais ¢ internacionais que interferem nas politicas
educacionais e por sua vez nas politicas de EJA no Brasil.

Titulo: Jovens e adultos, sujeitos tdo (des)conhecidos

Responsavel: Olga Celestina da Silva Durand

Instituicdo: Universidade Federal de Santa Catarina, UFSC

Resumo : Esse trabalho é resultado parcial de uma pesquisa que
tem como tematica central a investiga¢ao sobre o perfil dos sujeitos
educandos da Educacdo de Jovens e Adultos, na regido metropolitana
de Floriandpolis.Tem como objetivo primeiro desenvolver, junto aos
professores e educandos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), das
redes de ensino municipal, estadual e federal da regido metropolitana
de Florianopolis, as questdes da indissociabilidade da construgdo
do conhecimento e a constituicdo dos sujeitos que freqiientam essa
modalidade de ensino. Buscamos didlogos com autores da area da
educagdo, sociologia e psicologia, com o intuito de fortalecermos a
compreensdo da constru¢do do conhecimento ¢ a constitui¢do dos
sujeitos da EJA. A metodologia do trabalho da qual nos valemos
— para além dos debates e discussdo com os professores em formagao
— foi buscada junto aos proprios sujeitos estudantes, por meio de
questiondrios e entrevistas, bem como depoimentos sobre o pensar € o
agir do proprio jovem e adulto. Destacam-se, ainda, elementos sobre a
sua escolarizagdo e o pertencimento a grupos culturais. Constatamos,
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como reflexdes parciais, um fragil conhecimento por parte dos
professores sobre os seus sujeitos estudantes e, em contrapartida, um
forte interesse e desejo dos jovens e adultos de serem conhecidos,
valorizados e respeitados, na constitui¢do dos seus saberes escolares,
que tenham como base a sua histdria e sua cultura.

Titulo: Nucleo de Educagdo de Adultos (NEAd/UFV): uma
experiéncia de formagdo de educadores de jovens e adultos

Responsavel: Rosa Cristina Porcaro

Instituicdo: Universidade Federal de Vigosa

Resumo: O NEAd/UFV tem atuado na formagdo de
educadores de jovens e adultos desde 1987, oferecendo estagio a
alunos dos Cursos de Pedagogia ¢ das Licenciaturas. Esse processo
se da pela pratica cotidiana dos estagiarios em turmas de EJA. Trata-
se de um processo continuo de pesquisa ¢ reflexdo sobre essa pratica,
mediante a formagao de grupos de estudos, com o oferecimento de
minicursos sobre temas especificos do processo de ensino de jovens
e adultos. Os minicursos sdo planejados a partir do diagnostico das
dificuldades do estagiario em sua pratica e do envolvimento desses
na organizacdo das plenarias dos Foruns Regionais e da participagdo
destes nas plenarias do Férum Mineiro.

Titulo: A Educagdo de Adolescentes, Jovens e Adultos na
Rede Municipal de Educacdo de Goiania: a proposta, os professores
e os alunos

Responsaveis: Claudia Borges Costa, Dinora de Castro
Gomes e Esmeraldina Maria dos Santos

Instituicdo: Universidade Catélica de Goids

Resumo: Este trabalho apresenta uma sintese de trés pesquisas
que se inscrevem na discussdo da educacdo de adolescentes, jovens
e adultos da Rede Municipal de Educacdo de Goiania. Ele tem como
objetivo apresentar a proposta de educagio de adolescentes, jovens e
adultos da RME de Goiania, sua concepgdo tedrico-filosofica e sua
vinculagdo com a pratica escolar; a origem dos saberes dos professores
de EAJA e, também, a relacdo da aprendizagem com a vida do
educando, sobretudo na categoria trabalho. Foram realizadas pesquisas
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do tipo qualitativo, sendo escolhidos instrumentos metodologicos
apropriados, no universo da 5% a 8 séries da referida Rede.

Titulo: Formacao inicial de professores na EAJA: aexperiéncia
do Curso de Pedagogia FE/UFG

Responsavel: Denise Elza Nogueira Sobrinha

Resumo: A formagdo de professores perpassa por varios
momentos (formagdo inicial, cultura escolar em que estdo inseridos os
sujeitos e uma formagdo continuada). Esses momentos de formagao
possuem suas especificidades e em grande parte articulam-se entre si,
promovendo uma formagao ampla dos sujeitos. Esse trabalho tem por
objetivo compartilhar o processo de formagdo inicial de estudantes
do curso de Pedagogia FE/UFG, através do estagio desenvolvido em
escolas publicas municipais de Goiania. Para tanto, alguns aspectos
serdo considerados na apresentagdo dessa experiéncia. Um deles
refere-se ao entendimento de que o professor em formagao do curso
noturno ¢ também um trabalhador assim como os educandos da EAJA.
Um outro diz respeito a indissociabilidade do ensino com a pesquisa
durante o processo de formagao. Mais um, concerne a importancia de
se organizar parcerias com as escolas publicas como possibilidade de
construgdo de uma praxis pedagdgica critica, autonoma e reflexiva.

Titulo: Reflexdes sobre a formacdo do educador de jovem e
adulto, realizada no Centro de Educagdo da Universidade Federal da
Paraiba

Responsavel: Prof. Dr. Erenildo Jodo Carlos — DFE/CE/
UFPB

Instituicdo: Universidade Federal da Paraiba

Resumo: A assuncdo da EJA ao estatuto de modalidade de
ensino, fixada na LDB 9.394/96, no Parecer CNE/CP 011/2000 e
na Resolugdo CNE/CP 01/2000, passou a exigir das Universidades
brasileiras uma responsabilidade mais contundente e efetiva sobre
o processo de formacdo inicial e continuada dos educadores de
jovens e adultos do pais. Nesse sentido, com este painel objetiva-se
refletir sobre o que o Centro de Educag@o da Universidade Federal da
Paraiba tem feito sobre a educagio de jovens e adultos e, em especial,
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a formacdo do educador destinado a atuar nesse campo. Tendo em
vista esse propdsito, assinalamos uma série de agdes que indicam o
esfor¢o do Centro de Educag@o, tanto em nivel de graduagdo e de
pos-graduacao, de garantir e promover o debate, a formagdo ¢ a
pesquisa sobre a EJA. Consideram-se a nova concepgdo de EJA e
as implicagdes que resultam dela. Apesar do desenvolvimento de
ricas e pertinentes realizagdes, o Centro de Educagdo da UFPB tem
se deparado com uma grande demanda a atender. Com isso, ha um
horizonte de lutas a ser efetivado, no sentido de concretizar o direito
subjetivo, dos jovens e adultos, de terem educadores qualificados
profissionalmente para atendimento as necessidades especificas de
aprendizagem.

Titulo: Grupo de Estudos Pedagdgicos em Educacdo de
Jovens e Adultos (GEPEJA — Londrina)

Responsavel: Marlei de Rodrigues da Silva Perrude

Instituicdo: Universidade Estadual de Londrina

Resumo: O grupo de estudos refere-se a um curso de
atualizagdo pedagogica para 60 professores atuantes na Educacao de
Jovens e Adultos das Redes Estadual, Municipal e outras do municipio
de Londrina Parand. Trata de questdes tedricas e metodologicas
sobre o processo de ensino e aprendizagem do aluno adulto. Tem sua
justificativa na necessidade de discutir com professores a dimensao
pedagodgica e tedrica que fundamenta a pratica de sala de aula,
além de possibilitar a reflexdo sobre o ensino para jovens ¢ adultos.
Desenvolve-se com a presenga dos professores quinzenalmente em
grupos de estudos e oficinas pedagogicas. Os resultados do trabalho
sdo acompanhados e avaliados por uma equipe de apoio pedagogica.
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Municipal de Ensino de Belo Horizonte. Graduado em Educacio



Fisica, especialista em informatica publica, melhoramentos da
qualidade da educag@o basica e esporte escolar.
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Professora da Universidade Federal de Pernambuco, graduada
em Pedagogia, com mestrado em educagdo e doutorado em Ciéncias
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Professora da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal
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com mestrado e doutorado em Educagdo. Membro do Férum Goiano
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Paulo Carrano

Professor do Programa de Poés-Graduagdo em Educagdo/
UFF. Pesquisador do CNPg-nivel 2. Graduado em Licenciatura em
Educagao Fisica e Desporto, especialista em Educacao e Reeducagio
Psicomotora, com mestrado ¢ doutorado em educagao.

Sandramara Matias Chaves

Professora de Didatica ¢ Pratica de Ensino ¢ de Metodologia
do Ensino Superior da Faculdade de Educagao da UFG e Pro-Reitora
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ERRATA DA PUBLICACAO DO Il SEMINARIO DE
FORMACAO DE EDUCADORES DE JOVENS E
ADULTOS

O ENSINO INCLUSIVO DOS RACIONAIS NA EJA: RELATO DE
UMA EXPERIENCIA.

Prof. Ms. Tacio Vitaliano da Silva. (SME/PPGECNM-UFRN).
taciovsilva@yahoo.com.br

O ensino inclusivo dos Numeros Racionais se faz
necessario para EJA, pois a maioria do publico dessa
modalidade € formado por trabalhadores que diariamente
lidam com situagBes nas quais 0s numeros racionais sdo
utilizados. Partindo dessa afirmativa, observamos em nossa
pratica docente a dificuldade que estes educandos tém em
compreender 0s nimeros racionais e suas operacdes, fazendo
assim com que eles se sintam excluidos do processo de ensino-
aprendizagem desse campo numérico. Para realizar o ensino
inclusivo, o professor tem que ser capaz de promover uma
atmosfera de aprendizagem em sala de aula. Dessa forma foram
propostas algumas atividades em sala através de uma sequiéncia
didatica, e a partir de sua resolucdo foram observados alguns
pontos favoraveis a essa sequéncia: os alunos observados nesta
atividade incluiram-se nas discussdes em sala com relagdo aos
racionais. Elestiveram oportunidade de compreender, através de
situacOes problematizadoras, a fragéo: tanto os subconstructos
quanto as operagOes, superando a fragmentagdo excessiva do
conhecimento matematico nos racionais.
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