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SABERES NA FORMACAO DE EDUCADORES
DE JOVENS E ADULTOS:
O QUE PRIVILEGIAM? O QUE EXCLUEM?

Rute Vivian Angelo Baquero

No Brasil, a Educacéao de Jovens e Adultos se tonstuito mais como produto da
miséria social do que dos “desafios” do desenvawitm (Haddad, 1992), sendo
consequéncia de precarias condi¢cdes de vida daimai@ populacdo, associadas a um
sistema escolar para as classes trabalhadoras pajalldgica de exclusao.

A debilidade politica da clientela da educacdoakerjs e adultos, composta por
populagbes marginalizadas e discriminadas € umagudéficativas para a situacdo de
marginalidade das politicas publicas nessa aresteNsentido, a Educacdo de Jovens e
Adultos, no Brasil e na América Latina, assume dingensao prépria devido a sua relacdo
com a pobreza, convertendo-a em um projeto deiatentb aos “deserdados sociais”.

Dadas as caracteristicas diversificadas da arederenos de caminhos instituido e
instituinte e as racionalidades diversas sobraias Ge ancoram suas propostas educativas,

multiplos desafios se colocam a esse campo de cioméigto e de prética social: o desafio



de sua finalidade, o desafio tedrico, o desafioodwbgico e o desafio da formacéo do
educador.

No que diz respeito ao desafio da formacédo do etucdeve-se referir que a falta
de especificidade na formacdo dos educadores gamatesta modalidade de ensino tem
sido identificada como um dos principais entravess dexperiéncias educativas
desenvolvidas nesta area (Ribeiro, 2002).

Em estudo sobre a producédo do conhecimento deswhvaobre a Educacéo de
Jovens e Adultos em dissertagcOes e teses, no pateod986 a 1996, no Brasil, Spdsito e
Haddad (1998) catalogaram 198 trabalhos. PostesimenOliveira (1998), analisando o
material catalogado, identificou 23 estudos cugaéematica contemplava a formacéo e
pratica docente. Dos 23 estudos identificadosfesiram a auséncia do tépico educacédo de
jovens e adultos na formacéo inicial dos professapge atuam com jovens e adultos
trabalhadores, tanto no ensino supletivo quant@omos regulares noturnos.

A auséncia de especificidade na formacédo do edutedose refletido nas préaticas
pedagogicas institucionalizadas com adultos ndolasados, as quais se encontram
alicercadas numa série de falacias a respeito mgreensao do que seja o adulto, de sua
funcéo social, bem como a respeito de seus praxeesaprender a ler e escrever. Destaca-
se, entre outros, a visao infantilizada do adwdtejsdo do adulto como um ser pronto e
acabado, a visao do adulto como ser universalabspadronizado.

Na compreenséo de Ribeiro (2002), a assimilac&mdeacado dos grupos populares
a acdo filantropica, numa politica assistenciald#aeducacdo de jovens e adultos, é o
arcabouco ideologico que sustenta as representggoéesfantilizam os educandos jovens
e adultos. Essa perspectiva assistencialista etilifadora, por sua vez, prejudica a propria
constituicdo do campo de educacédo de jovens eoadiithitando as possibilidades de uma
formacdo mais consequente. Os efeitos produzidop@icas dessa natureza voltadas
podem ser traduzidos como excludentes.

Neste sentido, penso ser consequente o argumentueléanto o processo de
formacdo do educador de jovens e adultos desenweolpela academia, quanto 0s
processos formativos engendrados nas praticatutistializadas de educacao de jovens e

adultos tém se orientado por uma légica de exclusdo



Em face disso imp0e-se o desafio de se problemaigzaaberes da formacdo do
educador de jovens e adultos, identificando o quslggiam e o que excluem. Para
alcancar o objetivo, se examina as relagdes estsaloeres académicos da formacéo e os
saberes da experiéncia, a partir de dados obtidogergrevistas abertas, com alunos de
curso de Pedagogia de instituicdes de curso supstimdas na Grande Porto Alegre/Rio
Grande do Sul/Brasil.

Os sujeitos da pesquisa foram intencionalmentecisel@dos, atendendo aos
seguintes critérios:

a) Estar realizando estudos em Educacéo de Jovensl®g#d

b) ter experiéncia no campo da Educagéo de Jovensl&oad

A andlise do material coletado esta sendo realiwdo como quadro de referéncia
os estudos de Gauthier (1998), a respeito do Yrak@io de saberes”, e de Davini (1995),

sobre as “tradicdes na formacao do educador”.

PROCESSO DE FORMACAO DO EDUCADOR DE JOVENS E ADULTOS:
PRIVILEGIAMENTOS E EXCLUSOES

Uma analise dos depoimentos dos entrevistados aredesencontros entre o0s
saberes da formacao trabalhados pelas institud®esnsino superior e as necessidades de
formacéo colocadas pelos desafios da experiénciaangpo de Educacdo de Jovens e
Adultos.

Nas palavras de uma entrevistada:

(...) ao aceitar trabalhar com classes de Educad&oJovens e
Adultos, enfrentei muitas dificuldades tendo dpuscar fora da
Universidade respostas as minhas perguntas

O divércio entre os saberes ensinados na acadesaderes da formacdo — e 0s
saberes necessarios para ensinar na pratica pécklagogaberes da experiéncia, tém sido
identificado por pesquisas (Baquero e Forster, 208&re outras), as quais tém
demonstrado que em geral, a academia tem trabatisaslaberes de forma desvinculada do

campo de atuacéo docente.



Por outro lado, pensar e decidir sobre o procedsoativo nem sempre tem sido
funcéo dos professores, 0s quais, em geral, témrcsitcebidos como meros aplicadores de
métodos, cujos receituarios exigiriam apenas doeeisabeis praticos de acdes preé-

concebidas por outrem.

A distancia entre pedagogia institucionalizadde jovens e adultos, materializada
através do processo de formacdo, de programas aeasr coletivas, de disciplinas
escolares (Tardif, 2002) e os problemas a enfremdacotidiano de sua acédo € apontada

pelas alunas mestras entrevistadas, ao referirem qu

Em relacdo ao meu Curso, o problema € o seguirle:néo
aponta grandes caminhos, eu acho que a minha prafica meio
no vaziq tu te sentes meio no vazio (...

Pra mim foi dificil, porque cada vez que eu ia & tarma, era
dificil porque era uma experiéncia novauitas vezes eu acertei,
mas muitas vezes eu errgi.)

A formacédo do professor tem que possibilitar que @nsiga
problematizaras questdes de sua pratica (...)

Tais depoimentos, por sua vez, evidenciam a nelaEkside um projeto de
formacdo que viabilize uma articulacdo entre teaigratica docente numa relacdo
organica entre estas duas instancias, de modoogpsamp ser superados obstaculos que tém
impedido a profissionalizagédo do oficio de ensiisr.um lado, o discurso académico que
reduz o ensino a um conjunto de formalizac¢des izbdds, desvinculadas do real, distantes
do campo de atuacdo docente, de outro, a visd@r £omum sustentando a pratica
docente, numa circulacéo restrita e privada dosrsalai produzidos (Baquero & Forster,
2002).

Os saberes que sédo proprios do ensino se dao notextm complexo e real.
Conforme destacavamos no artifdes)enlaces entre saberes sem oficio e oficio sem

saberes: uma discussdo sobre a profissdo doo@uaquero & Forster, 200R “ndo se

! As expressdesaberes sem oficie oficio sem saberesdo utilizadas no livro “Por uma Teoria da
Pedagogia”, de autoria de Clermont Gauthier eEdiltora Unijui, 1998. Segundo os autores “certésail
preconcebidas prejudicam o processo de profissiagdio do ensino, impedindo o desabrochar de uer sab
desse oficio sobre si mesmo”, constituindo o qumihtnamoficio sem saberefor outro lado alertam para
a existéncia de uma tendéncia inversa, ou sejde ‘formalizar o ensino, mas reduzindo de tal modoa



pode atribuir exclusivamente a academia ou a pratiocus privilegiado da definicéo e
distribuicdo dos saberes docentes” (p.67,68). Nalade, é preciso que a pesquisa
universitaria se apoie também nos saberes dossporées de profissdo para constituir um
repertorio de conhecimentos para a formacao degsof, vinculando os conhecimentos
transmitidos no ambito da formacao universitars@ecificidade do oficio docente.

Da mesma forma, para que se tenhadfitio com saberes fundamental que os
saberes da acddambém denominadamberes do trabalhao trabalhoou em processo
de trabalhopossam ser validados.

A superacdo da desvinculagcdo apontada poderiaiagitizada, segundo Tardif
(2002), através “da parceria entre professoregposouniversitarios de formadores e
responsaveis pelo sistema educacional” (p. 55).

O tensionamento entre as instanciasfatmar e doformar-seé particularmente
urgente no campo da Educacéo de Jovens e Adu#tda,almultiplicidade e diversidade de
suas praticas. Fischer (1992) distingue no camp&discacdo de Jovens e Adultos no
Brasil, dois caminhos tracados sobre concepc¢Oesitegs distintas. De um lado, num
caminho instituinteemergem um conjunto de acdes educativas permeadasipcipios
tedricos que aliam a educacdo ao movimento de izaggo popular. De outro lado, num
caminho instituido,estruturam-se praticas pedagodgicas sistematizadavHadas para
suprir a nao-escolarizacdo na idade consideradariproUm caminho para definir a
especificidade do campo de formacdo do educadda masdalidade de educacéo e,
justamente, considerar a multiplicidade e divedgddessas demandas, traduzindo-as em
saberes a serem trabalhados nos processos formativo

O campo da EJA constitui-se num campo heterogémealos composto por
popula¢gdes marginalizadas, de zona rural ou urkepar populacdes discriminadas, povos
indigenas, mulheres, minorias étnicas.

Neste sentido, a Educacdo de Jovens e Adultos,rasil 2 na América Latina,
assume uma dimensdo propria devido a sua relacado populacbes com essas
caracteristicas. Uma questdo central nos procekswosativos relacionados a essa

modalidade de educacao diz respeito a probleméabzdg excluséde e por conhecimento

complexidade que ele ndo mais encontra corresptendarrealidade”. Trata-se, neste caso, do quatosea
denominansaberes sem ofici@authier et al, 1998, p.25).



produzida nessas préticas, seja na sua distribuidedmual entre os diferentes grupos
sociais, segundo critérios de classe, género & €rocessos esses, em geral desconectados
dos saberes da experiéncia construidos pelosaaugitolvidos nas suas praticas.

Esta situacéo configura determinadas especifickladeste campo de conhecimento
e de prética social, impondo multiplos desafiosrenficdo do educador.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) concebem o ensintoca mobilizacdo de varios
saberes, 0s quais constituem uma espécie de rEsarvande o professor se abastece para
responder as exigéncias especificas de seu of@aothier et al. (1998) referem os
seguintes saberes: 0s saberes disciplinares (ajatési saberes curriculares (o programa),
os saberes das ciéncias da educacdo, os sabdradici@o pedagdgica (o uso), os saberes
experienciais (a jurisprudéncia particular) e dsses da acdo pedagodgica.

A analise dos depoimentos dos alunos-mestres revetoforte questionamento em
relacdo a contribuicdo, para seu processo formativaampo da Educacdo de Jovens e
Adultos, dossaberes das ciéncias da educac&egundo Gauthier (1998), saberes das
ciéncias da educacadsdo determinados conhecimentos profissionais quaotessor
adquire os quais, embora ndo estejam diretamelaigiaeados com sua acdo pedagogica,
informa-lhe a respeito de vérias facetas de seipoafil da educacdo de um modo geral.

No que diz respeito acsaberes das ciéncias da educacaogquestionamento se
refere a auséncia de um aprofundamento teériccidiv@do para uma compreensao das
especificidades das populacdes atendidas pela Etuda Jovens e Adultos.

Na fala dos entrevistados:

(...) por se tratar de uma educacdo voltada a urplipa caracterizado
pela ‘exclusdo’, tem uma caracteristica diferenciaglprecisa de uma
teoria que dé suporte a construcdo de conhecimentos

A entrevistada Elisa complementa:

(...) o curso de Pedagogia, que eu realizép tem apontado nenhum
indicador de forma especificgpara a atuacdo junto a formacgdo de
jovens e adultos (...)

Em relacdo a esta questdo, os entrevistados iadicar necessidade de serem

desenvolvidos, nos processos formativos, conhetosefiloséficos, antropoldgicos,



socioldgicos, histéricos que possibilitem probleraat demandas sociais e culturais das

popula¢des de jovens e adultos:

A formacao deve proporcionar ao aluno um espacoetfiexdo sobre as
questdes filosdéficas, antropolégicas, sociolégidaistoricas da EJA

Di Pierro et al. (2001) no entanto, no artigo “@sdda Educacdo de Jovens e
Adultos no Brasil”, alertam no sentido de queniverso socio cultural dos educanduo
seja interpretado de modo reducionista nos linggteitos da sua experiéncia cotidiana ou
de suas demandas materiais com politicas imedreiasgque incorpore determinados
desafios éticos, politicos ou praticos de vida aocontemporanea relacionados ao
exercicio da moderna cidadania. Nesta perspeais/agutores sugerem a abordagem de
temas relacionados as mudancas societarias nastacfo do milénio nos curriculos do
ensino fundamental para jovens e adultos, logogemportantes no processo de formacéo
do educador: meios de informacdo e comunicacdogrsldade étnico-racial e
multiculturalismo; meio ambiente e qualidade deayiglacdes sociais de género e direitos
da mulher” (p. 75).

Os alunos-mestres destacaram também a importaociapaorte psicoldgico das
ciéncias da educacao, ao enfatizarem a necessildgadstudar processos de pensamento

caracteristicos das populacdes de jovens e adGltwgorme comenta Kelly:

Para mim, o mais importante, foi me dar conta algempo depoigue
néo se tratava de uma adaptacéo infantil ao adu#ietendida assim por
muitos educadores
A contribuicdo da psicologia para o entendimentcadaisicdo do conhecimento
por parte de adultos ndo escolarizados esta pegsemtdécada 70, atraves de estudos de
dimensdes isoladas do ato de conhecer tais coraaggdo, a atencdo e a memaria.
Ainda na década de 70, mas com predominancia reddé&te 80, as investigacdes
neste campo sdo desenvolvidas sob uma outra a@enttedrico-metodoldgica — a
psicologia genética de Jean Piaget, as perspeaid@s-histéricas de Vigotsky, Luria,
Screbrer e Cole, a abordagem psicolinguistica (Rilet al., 1992).

Resultados dessas investigacdes indicam:



- um baixo nivel no que se refere as operacbes rsemia@s provas
piagetianas de adultos n&o-alfabetizados (Baetd8;1@€osta, 1982;
Dauster, 1975);

- que os adultos analfabetos realizam operacdes imeaiistratas por um
caminho alternativo ao descrito por Piaget, quguisdo a autora, se
adquire, via de regra, pela escolarizagcéo (Tfal988);

- a importancia de se interpretar resultados destestenormas apropriadas
para cada grupo, sob pena de ndo se estudar adewprad seu
funcionamento cognitivo (Oliveira, 1982).

Ha também pesquisas que estudam os processos amgnite adultos nao-
escolarizados, focalizando as condicdes de contdetses adultos. (Oliveira, 1982,
Baquero & Goncalves, 1993 a; 1993 b, entre outros).

Oliveira (1982) refere que os individuos de nivdis-econémico baixo dependem
uns dos outros para a organizacao da vida comianégrara sua sobrevivéncia, indicando
gue as competéncias necessérias para a solucgwaidemas da comunidade ndo estédo
localizadas em individuos, mas em grupos, que @eram as estratégias para a solucao de
determinados problemas. E importante destacar tambkégundo a autora, que esses
adultos ndo tém, comparativamente a adultos deeclagdia, a mesma nocdo de vida
estavel e integrada nos seus componentes escbltadé® e trabalho. Em face disso tais
adultos tém uma experiéncia diferente de espaeatenapo que os adultos da classe média.

Baquero e Goncgalves (1993 a; 1993 b) apontam, parvez, a formacdo de
estruturas cognitivas em adultos ndo-alfabetizggoadas pela necessidade de fazer frente
as exigéncias de sua funcdo na atividade de t@ballmos desafios enfrentados no
intercambio social.

Tais descobertas tém conseqiiéncias para os predessmtivos, tanto no ambito
das praticas de EJA quanto nos projetos de formdgdoeducadores para atuar neste
campo.

Face as caracteristicas das vivéncias espacio-taistesses adultos, é importante
gue se repense as praticas educativas no queese &efitilizacdo do tempo e do espaco
escolar, de modo a organizar as atividades de fareres fragmentada, seriada e dividida



em disciplinas estanques (Baquero & Goncalves, 2000 que diz respeito ao projeto de
formacéo do educador € necessério o dialogo is@piinar.

E fundamental também que o educador, ao possibditaadulto em fase de
escolarizacdo experiéncias visando a formacao a@=epsos cognitivos e a elaboracdo de
conceitos, leve em conta as experiéncias e desaiiiosntados por esse adulto no mundo
do trabalho e na interacdo social cotidiana. A ragimagem de conceitos serd assim o
resultado da problematizacdo de praticas cultueaisgio de situac¢des formais distantes da
experiéncia dos educandos. Praticas educativagaues nesse sentido sdo diametralmente
opostas as comumente presentes nas escolas, opabl@snas propostos sao gerados pela
sintaxe, e nao, pelo significado (Baquero e Goresal2000).

A andlise indicou também a necessidade da acadeémalialhar ossaberes

disciplinaresde forma relacionada asaberes populareSegundo Gauthier (1998)

(...) os saberes disciplinares correspondem aerséis areas do
conhecimento, correspondem aos saberes que setrane@ndisposicao
de nossa sociedade tais como se acham integradtusexsidade sob a
forma de disciplinas, no ambito de faculdades sa=udistintos.

Na visédo das entrevistadas estes saberes disogdipeecisam estar interligados aos

saberes populares. Isto esta presente nas faRendea:

by

(...) saberes e pratica entrelacados a realidade e a widasuijeitq
levando em conta seu meio, sua cultura, seus conéptos, sua historia
de vida (...).

Eu tenho quelhar esse jovem a partir da cultura, da sociedape ele
esta inserida. eu tenho queair do meu lugar atrds da mesa e olhar
até 1a,sentir essa realidade

Os dados revelam, ainda, a importancia do deseinvaho de pesquisas a respeito
do conhecimento popular sobre temas académicosnecaessidade de que os saberes
populares sejam traduzidos em saberes escolameblerpatizados na sua relacdo com os
saberes académicos trabalhados nas diferentesd@reashecimento.

Em relacdo aos saberes escolares observa-se agaeao das entrevistadas em

trabalhar conhecimentos ligados ao cotidiano dasmos, apontando, dessa forma, a



importancia de oportunizar ao aluno vivéncias $igativas que ndo desqualifiguem os

conhecimentos por ele adquiridos ao longo de si& vi

E um momento de contribuir com um conhecimemto,conhecimento
ligado com a realidade, com a vida, com o trabalha ndo é mais
aquela formacgéo como era no ensino fundamentabes@ges iniciais.

Por ultimo, as entrevistadas referem a necessidad® problematizar a dimenséo
politica da pratica educativa de Educagdo de Joeemsdultos. Isto é demonstrado

claramente na fala de Elisa:

(...) os sujeitos sdo narrados como pessoas queapiioveitaram o
tempo ‘certo’ e agora depois de ‘barbados’ retornaar necessidade
profissional... transparecendo um certo ‘sentimento de caridade’
assistencialista

Kelly complementa dizendo:

O EJA néo esta incluido na faladaducacdo ao longo de toda a vida’
parecendo ter prazo certo para acabar este prazo nao vai além da

alfabetizacdo

Esta visdo acritica do campo, que enfatiza umapepetigsa assistencialista da
Educacdo de Jovens e Adultos € um fator que, seg®ideiro (2002), prejudica a
constituicdo do proprio campo, sustentando ideokogente representacdes que
infantilizam os educandos jovens e adultos, bemocom conjunto de falacias a respeito
da compreenséao do que seja o adulto e de sua fancad. No que diz respeito as falacias,
destaca-se, dentre outras, além da visdo infadédizio adulto, a visdo do adulto como um
ser pronto e acabado, a visao do adulto como urnmnsegrsal, abstrato, padronizado.

Em relacdo a visdo infantilizada do adulto, Baquetraal (1991), alertam que
“tradicionalmente, as iniciativas na area de alfiabedo de adultos e principalmente as
campanhas de alfabetizacdo tém ‘infantilizado’ altagd ndo Ihe atribuindo um espaco
préprio como aluno-cidadao” (p.199). Aléem disso,easolas e classes para adultos, tém
contribuido para reforcar este quadro, visto ques geocedimentos sdo desvinculados do
contexto em que vivem, e ao invés de partir do eointento ja adquirido por ele em sua
vivéncia, partem do que ele ainda ndo conhece.ddoef os autores, aparentemente a

visdo infantilizada do adulto esta associada a ithpoia dada ao “letramento” na cultura



brasileira. Por ndo saber ler e escrever o anatfabépassado”, portanto, a condicdo de
crianca, e como tal é tratado.

No que diz respeito a visdo do adulto como um semtp e acabado, 0s mesmos
autores referem que, nas representacdes do semsonc@ adulto € percebido “como um
ser pronto, acabado e nao como um ser em processangformacao” (p.201). Esta visdo
do adulto caracteriza-o como alguém que ndo muds, ip@e ja sabe tudo, que néo erra,
gue dificilmente podera aprender alguma coisa. @ adulto concebe que, por sua
condicdo de adulto, ndo pode cometer erros, oy rs@apode faltar & aula, deixar de fazer
o tema, demorar a aprender a ler, ndo fazer lairatdy entre outros, pois por serem
considerados erros, fogem do padrao imposto, deyaeo adulto a exigir de si mesmo uma
certa “infalibilidade”. Neste sentido, a represeéatafeita pelo adulto em relacdo a escola, é
a de um “lugar onde o erro ndo é permitido porquero nao faz parte do processo de
aprender” (p.202).

Outra falacia que tém orientado a alfabetizacdadidtos € a do adulto como ser
universal abstrato, padronizado, visdo esta astent®s critérios de similaridade e
homogeneidade, em que a idéia predominante é aieldoglos os adultos sdo iguais,
independente de raca, sexo, idade ou classe ddesth perspectiva, o adulto é concebido,
segundo Baquero et al (1991), “como um ser ndocegtumlizado, sem caracteristicas
especificas — valores, crencas e experiéncias sificadas resultantes de suas
determinacdes sociais e historicas” (p.203). Estad de generalizagdo destas populacdes
dissimula a especificidade desta modalidade de agdoc e direciona a uma pratica
educativa em que predomina uma visdo abstrata ergjante do adulto, onde ndo €&
considerada a “especificidade do adulto que é abetd porque faz parte de uma
determinada classe social” (p.203). Em decorrédesse pressuposto, transfere-se para o
adulto “todo o conhecimento e todas as expectatigasma classe social diferente da dele.
Sua experiéncia de vida e do mundo do trabalhold@izada dissociada do processo
educativo” (p.203). Esta visdo uniformizada do @muem gerado praticas educativas
equivocadas, entre elas, campanhas direcionadaadadiss analfabetos de todo o Pais,
tratados como individuos abstratos e programasdieie nos padrées de uma educacao
tecnicista que implica em um dominio da culturasEsaque o adulto ndo possui.



A perspectiva assistencialista e infantilizadoraed@acacdo de jovens e adultos
limita a possibilidade de oportunizar aos educalanena formacgdo adequada, que
considere as especificidades dos diferentes grgssa modalidade educativa.

A auséncia de especificidade na formacédo do edutedose refletido nas praticas
pedagdgicas, colaborando para uma transposicao atielon de escola consagrado ao
ensino de criancas. Observa-se, deste modo, uma fofluéncia da tradicdo
normalizadora-disciplinadoranos processos formativos no campo da Educacaoveaslo
e Adultos (Davini, 1995), que se orientam no sentitt produzir conformacdes do
comportamento do jovem e do adulto tendo por baisérios do ambito da educacéo
infantil. Secundariamente, esta presenteadicdo académicacentrada no dominio dos
saberes de diferentes campos do conhecimento/haalos de forma desvinculada dos
saberes populares dos grupos que integram o hétesogampo da Educacdo de Jovens e
Adultos.

A GUISA DE CONCLUSAO

A construcao de uma pedagogia para a formacaoutmedres de jovens e adultos,
gue expresse uma perspectiva politica e delinei@najeto historico, de modo a orientar
uma teoria de formacéo e fazer didatico (Souza2)1&8nstitui-se, no meu entender, num
dos principais desafios colocados ao desenvolvion@aiprojetos de educacao de adultos.

Mediadores de uma pratica social historicament@ag#, os educadores de adultos
exercem um papel fundamental na implementacdo ®periéncias sistematizadas e
populares deste campo da educacdo. Essa praticaidendesenvolvida as vezes com a
colaboracao de voluntarios, outras, por militantes,alguns projetos por professores leigos
ou com experiéncia em outro nivel e modalidade rd@#ne e, em projetos recentes de
prefeituras populares e progressistas, por prafessia rede especialmente selecionados
para atuar nesta modalidade de educacéao.

Segundo Baquero e Goncalves (2000),



No cerne das problematizacdes a respeito de paxdsanativos de
educadores de jovens e adultos de classes popelstea questdo do
significado que o0s saberes assumem nessas propustasularmente os
saberes praticos, ou da acédo, e sua relacdo caabeses tedricos (p.
88).

Problematizar aepistemologia da praticaidentificando que saberes o educador
lanca méo nas praticas em educacado de jovens wadufundamental para construir a
especificidade do préprio campo da Educacédo dendowvédultos, condicdo essencial para
0 seu desenvolvimento. Essa problematizacdo padetaibuir para qualificar ndo s6 os
processos de formacdo do educador, mas tambémoosspos formativos nas praticas
educativas de jovens e adultos, buscando miniraizédgica da exclusdo presente no ciclo
formativo

Em trabalho anterior (Baquero et al, 1991) referipre:

De fato, nunca houve um compromisso efetivo dalaseaa academia
com as chamadas classes populares. A escola dfe@eipovo tem sido
uma escola burguesa, que reflete, na sua pratitdiac@, o modo de
relacdo de producdo capitalista (...) e essa pré&scolar é informada
pelos resultados de uma ciéncia também a servigaelesses alheios a
ela e que tem como preocupacdo fundamental (controle social do

comportamento (p.195).

Desse modo, identificar privilegiamentos e exclgspeesentes nos processos de
formacédo do educador de jovens e adultos € umidagad se impOe a acdo e a pesquisa

neste campo da educagéo.
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