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RESUMO

Com base em conhecimentos desenvolvidos em multiplos projetos de formacao de
professores, como protagonistas e condutores dos processos vivenciados, reflete-se
sobre a nocao de redes — forma epistémica e metodologica de professores produzirem
conhecimentos ao longo de toda a vida. Verifica-se como redes de conhecimentos
emergentes atravessam fronteiras dos niveis de formacao/titularidades; tempos de
magistério; experiéncia anterior com a educacdo de jovens e adultos; e praticas
pedagobgicas para se fazerem novas e complexas formas de compreender e apreender
a realidade da EJA em trangados desiguais, diferenciados, e ricos da diversidade de
saberes, e que produzem mosaicos que se conectam, transpondo fios e se enredando
em trama sempre renovavel. Reviram-se/pesquisam-se/esgarcam-se praticas
desenvolvidas; escava-se em torno de conceitos estabelecidos, revolvendo solos em
que se esparramam trangados complexos de saberes, no processo dialético de ensinar-
aprender-ensinar: acdo investigatoria sobre o mundo tomado a si, para transforma-lo.
Na concepgao de formacao adotada — como ato humano, inacabado — assume-se a
categoria freireana de percebido-destacado, entendendo a emergéncia de praticas
resultando do movimento de professores sobre realidades de trabalho, quando tém
consciéncia do que significam. Assume-se a estratégia metodoldgica de descodificar
o mundo e mobilizar professores a descoberta de inéditos-viaveis em praticas
pedagobgicas transformadas e transformadoras.

Palavras-chave: Educacdo de jovens e adultos. Diversidade de conhecimentos.
Emergéncia de praticas. Redes. Educagao ao longo da vida.

ABSTRACT

QUALIFYING TEACHERS FOR YOUNG AND ADULT EDUCATION
PROGRAMS — THE ROLE OF NETWORKS IN LIFELONG EDUCATION

Based on knowledge produced, in a large number of teacher education projects,
by agents and coordinators of the process experimented, this work focuses on the
notion of networks — an epistemological and methodological tool to enable teachers
to carry on producing knowledge throughout their lives. It has been observed that
networks of emergent knowledge help to break down the boundaries between the level
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reached by teachers in their training courses and their formal qualification, as well as
years of teaching service, previous experience in Young and Adult Education, and
pedagogical practices, in this way opening space for new and complex manners of
comprehending and apprehending the real essence of Young and Adult Education,
which is an irregular and differentiated interwoven design, rich in diversity of
knowledge, producing interconnected mosaics, transposing threads, and getting
entangled in an ever renewing plot. Practices thus constructed roll around, investigate
themselves, tear themselves up, dig deeply into themselves in search for established
concepts, turning the soil in which interlaced knowledge complexes spread out in a
dialectic teaching-learning-teaching process — an inquiry into the world in order to
grasp it and transform it. In line with the concept of education/qualification — as a
never-ending human act — adopted for the purpose of this work, the Freirean category
of perceived-highlighted is assumed here, and it is in that perspective that we interpret
the emergence of practices assumed in this work, which result from the teachers’
movement in connection with the realities of their work, when they are aware of what
their work signifies. We also assume here the methodological strategy of decoding
the world and mobilizing teachers towards the discovery of the impossible-possible
in transformed pedagogical practices which are also agents of transformation in
themselves.

Keywords: Young and adult education. Diversity of knowledge. Emergence of
practices. Networks. Lifelong education.

1 Pressupostos para pensar o tema: o
sentido de redes para a aprendizagem
ao longo da vida e para a educacao
popular

Este texto, baseado em conhecimentos desen-
volvidos em diferentes ¢ multiplos projetos de
formacg@o de professores, em que estes sdo prota-
gonistas e condutores dos processos vivenciados,
exige, inicialmente, refletir sobre o sentido que o
subtema enunciado no titulo — o papel das redes
no aprendizado ao longo da vida — sugere, quando
assumo a nog¢ao de redes como forma epistémica
e metodologica de professores produzirem conhe-
cimentos ao longo de toda a vida.

Redes éuma das expressoes de paradigma emer-
gente que a ciéncia vem consolidando com base
em diversos campos do conhecimento, estimulada
pelas concepgdes da fisica quantica e dos desdo-
bramentos que latino-americanos como Humberto
Maturana e Francisco Varela (chilenos), Nilda
Alves (Rio de Janeiro) e grupos em universidades
brasileiras (Minas Gerais, Rio Grande do Norte e
outras), juntando-se ao pensamento de Edgar Mo-
rin, vém produzindo para compreender processos

de aprendizagem e, por isso mesmo, prestam-se ao
campo da educacdo, especialmente quando se trata
de discutir o tema formacdo de educadores. Redes
sdo formas de compreender a complexidade, ou
seja a forma como os conhecimentos se produzem,
tomando-se a etimologia do proprio termo: com-
plexo € o que esta enlacado, cingido, entremeado,
dizendo respeito ndo apenas a saberes cientificos,
mas a todos os que se produzem na pratica social
e cultural: no trabalho, na vida cotidiana, religiosa,
enfim, e que produzem a identidade dos sujeitos no
mundo. Redes questionam o paradigma classico da
ciéncia de drvore do conhecimento, que de forma
hierarquizada, do “facil” para o “mais dificil”, do
“préximo” para o “mais distante”, organiza conte-
udos e supde que nessa ordem € que se aprende,
negando outras aprendizagens cotidianas, que os
sujeitos produzem como ato constitutivo e iden-
titario.

Em formacgdes de professores realizadas, tem
sido possivel verificar como redes de conheci-
mentos emergentes — ou rizomas, como também
nomeadas por alguns autores — atravessam frontei-
ras dos niveis de formacao/titularidades; tempos de
magistério; experiéncia anterior com a educagdo de
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jovens e adultos (EJA); praticas pedagogicas, para
se fazerem novas e complexas formas de compre-
ender e apreender a realidade da EJA, em tranca-
dos desiguais, diferenciados, heterogéneos, mas
ricos da diversidade de saberes, e que produzem
mosaicos que se conectam, unem-se, dao-se nos,
transpdem fios e se enredam em uma trama sempre
renovavel. Reviram-se/pesquisam-se/esgarcam-
se praticas desenvolvidas; escava-se em torno de
conceitos estabelecidos, revolvendo os solos em
que se esparramam os trangados rizomaticos dos
saberes, exatamente como Freire (1983) imaginou
o processo dialético do ensinar-aprender-ensinar:
acdo investigatdria sobre o mundo tomado a si,
para transforma-lo. Faz-se emergir a propria pra-
tica, gerando confianga quanto as reais e concretas
intengdes, ao pronuncia-la.

Quanto a educagao popular (EP), Celso Beisiegel
(1974) situa suas origens no tempo do Império, no
Brasil, quando sob influéncia do pensamento euro-
peu surgia, pelo ideario liberal, a ideia de educacdo
para todos nas constitui¢des brasileiras. Beisiegel
toma a concepcao de educagao popular em sentido
amplo, ou seja, como aquela que se faz para todo o
“povo”, para toda a gente, como direito.

Também na América Latina constituiu-se em
cada pais uma concepcdo de educagdo popular e
pode-se dizer que, in limine, as concepcdes confor-
madas assumiram duas caracteristicas principais:
a atuacdo do poder publico, antecipando-se as
demandas das comunidades; e a identificacdo da
educacdo — dimensao necessaria da utopia — como
instrumento de preparagdo dos homens para a
construcdo da nova sociedade e, portanto, do futuro
(por isso obrigatéria, imposta a todos). Essas sao
caracteristicas que so se esclarecem no contexto
historico politico da atuagdo do Estado e nas vi-
cissitudes da educagdo para o povo, 0 que passa
pela analise de ideologias em que se exprimem as
orientagdes do Estado.

Nos ultimos anos, os servigos publicos de edu-
cacdo organizam sua oferta a medida que sofrem
a acdo direta dos demandantes, em busca de direi-
tos, como mostram estudos recentes. Demandas
populares por educacdo, e formas de negociacdo
estabelecidas com os poderes publicos, em defesa
de servigos que lhes sabem devidos, associam a
educacdo popular a uma das fontes do poder da

sociedade na constituicdo do direito a educacgao de
jovens e adultos, ao responder a luta dos trabalha-
dores pela educacao.

Muitas formas de participagdo social orga-
nizadas entre 1950 e 1970 ficaram conhecidas
como educagao popular, e a educagdo de adultos
representou uma das principais a¢des educativas
dos movimentos organizados da sociedade civil, es-
pecialmente durante os regimes ditatoriais vividos
pelos paises latino-americanos. Organizados sob
dois influxos, os movimentos de educacao popular
faziam a critica ao Estado autoritario e ao modelo
excludente e diretivo da educacdo e dos sistemas
escolares, de maneira geral.

Compreensao diversa tem Brandao (1984, p.
8-9), que afirma ser a emergéncia histoérica como
“um movimento de educagdo ou educagdo em
estado de movimento”, uma das caracteristicas
da educacdo popular, em que politica, tedrica ¢
metodologicamente a educagdo quer ser uma trans-
gressdo de si mesma. Considera que no inicio da
década de 1960 a educagdo aparece ndo como des-
dobramento de teorias e métodos de uma educacao
de adultos antecedente, mas como experiéncia da
possibilidade de sua subversdo: espécie de retotali-
zagdo de todo o sentido da educagdo, de um ponto
de vista ndo apenas estrategicamente popular, mas
historicamente situado como um servico pedagogi-
co a projetos politicos das classes populares

A critica de Coraggio (1994, p. 92-93) sobre
os significados da participagdo popular no tempo
presente, no Estado capitalista, em tempos neo-
liberais e de globalizacdo expde a reducdo, por
parte do Estado, de sua fungdo reguladora sobre
a economia. O Estado deixa de exercer vigilancia
sobre a equidade social, transferindo fungdes para
o reino das organizagdes nao governamentais
(ONGs), alterando correlagdes de poder em relagao
a sociedade, inclusive fazendo, paradoxalmente, o
redesenho “em nome de bandeiras forjadas pelos
proprios intelectuais do campo popular, como a
devolugao do poder a sociedade, a descentralizagdo
do Estado, autogestao, autogoverno local, partici-
pacao, controle direto da sociedade civil sobre suas
condig¢des de vida, criatividade popular etc.”

Entretanto Coraggio (1994, p. 94) ndo esta tdo
seguro de que estes seriam efetivamente poderes
locais assumidos pela sociedade, e sinaliza os de-
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safios enfrentados pela educagdo popular, em con-
tribuicdo aos processos locais de democratizagao.
O primeiro deles, ligado & pretensdo da educacao
popular em ser “‘alternativa’, negando a possibi-
lidade de gerar propostas e de atuar diretamente
sobre o Estado e suas politicas”, o que deveria
incluir pesquisas que ndo idealizassem praticas
populares. Outro, a necessidade de reelaboracao
do sentido da educagao popular, que, segundo ele,
requereria uma profunda autocritica, pela tensdo
ndo resolvida entre a proposta tedrico-ideoldgica
¢ a pratica real. Essa autocritica levaria a educa-
¢do popular ao desafio de reestruturar suas bases
teodricas, revendo, consequentemente, a eficacia
de seus procedimentos, visando a um projeto de
desenvolvimento popular.

Nenhum autor, entretanto, discorda ser im-
possivel considerar que os sentidos se atualizam,
ainda que certo “saudosismo” acometa, muitas
vezes, aqueles que se dizem comprometidos com
a educagdo popular, negando seu principio basico:
que sujeitos e classes populares participem da
condugdo do que faz a historia de um povo tomar
este ou aquele rumo.

A educacao popular, nas formas mais autono-
mas, ao longo de sua multipla experiéncia, evoluiu
de ser vivida como um movimento em Si mesmo,
dirigido a camponeses, operarios e outras catego-
rias de sujeitos populares, para vir a ser um trabalho
do educador que, sem projetos preestabelecidos,
submete sua pratica a iniciativas de acdo politica
dos movimentos populares.

Ao discutir a for¢a, a capacidade e as “novas for-
mas de fazer politica” desses movimentos sociais
e populares, constituidos como sujeitos coletivos,
Osorio (1994, p. 112) destaca as transformacdes
profundas que eles operam na logica social,

[...] recolocando a questdo da relagdo entre social e
politico, publico e privado, cotidiano e institucional.
[...] diminui a visdo do politico como um espago
homogéneo, emergindo a pluralidade do social,
cuja expressividade ndo se esgota na ‘politica’ con-
vencional, [...] mas na reivindicag@o das demandas,
na socializa¢do de valores e formas de vida e nas
diversas formas de articulacdo de interesses locais
€ nacionais.

Coraggio (1994, p. 103), analisando a proposta
de organismos multilaterais de “focalizar os recur-

s0s nos setores de extrema pobreza”, e ainda que a
EP tenha sido pensada basicamente para os setores
mais pobres, sugere uma “politica que permita ao
campo popular adquirir uma solidariedade organi-
ca, 0 que implica ver o popular como campo social,
culturalmente heterogéneo”.

No Brasil dos ultimos 20 anos, o Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), defen-
dendo uma educacdo do campo, tem representado,
com o movimento dos educadores indigenas em
defesa de uma escola indigena, os mais signifi-
cativos e amplos projetos de educagdo popular,
(re)significados, pautados na visdo de uma escola
democratica, integrada ao sistema educacional,
mas cuja singularidade/diferenca seja respeitada na
constituicdo da oferta do direito a educacdo. Nao
sem tensoes, € com a mao forte do Estado buscando
brechas para a regulacdo, os movimentos avan-
¢aram, no que Brandado (1984, p. 176) reconhece
como “o limite da educacdo popular na sociedade
de classes”.

Esse limite, em meu entendimento, sé pode
ser rompido, no tempo presente, pela exigéncia
historica de (re)construir a educagdo popular por
dentro da escola publica, resgatando a compreen-
sdo de Beisiegel, no momento em que se afirma
a universalizacdo do ensino fundamental, o que
significa dizer que as classes populares é devido
um projeto de educagdo popular, sem o que sera
mantida a condigdo de acesso, sem a garantia da
permanéncia e do sucesso para todos.

2 Sentidos de formacao docente: inicial
e continuada (aprender por toda a vida)
na EJA

Pensar o direito a educag@o na escola publica
para toda a populacéo € pensa-lo com a populagao,
com todos os trabalhadores da escola — professores
e demais profissionais da educagdo — e com os alu-
nos. O que exige, certamente, repensar a formacao.
Que escola, portanto, para os sujeitos populares?
Que formagao conferir aos educadores, para que
possam atender ao que Freire alertava: a favor de
quem? Contra quem?

Assumir-se como educador popular implica
compreender que a educacao transformadora e que
participa de outro projeto de sociedade vai além
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da escolarizagdo, envolvendo ag¢des educativas
que trabalham com os segmentos mais pobres ¢ 0s
empobrecidos das populagdes, com a finalidade de
lhes proporcionar a experiéncia de saber o que € ter
direito, e de se organizar para conquista-lo.

Essa forma de conceber a formagdao, como
ato humano, sempre inacabado, ndo se restringe,
portanto, a agdes preventivas (op¢ao de muitos go-
vernos e defesa de muitos gestores), impeditivas de
resultados indesejados, em quaisquer dos niveis de
ensino ou modalidades (por exemplo, investir em
ensino fundamental de criangas, para, supostamen-
te, acabar com a producao do analfabetismo); ou
as ideias preconceituosas como, por exemplo, a de
que ndo vale a pena investir nos mais velhos, ainda
prevalente em muitos sistemas, o que esvazia uma
vez mais a condic¢ao do direito ndo realizado.

Projetos de formagao proporcionam aos sujeitos
a possibilidade de, em um espaco definido, produzir
o tempo da formagao — da autoformagao — em que
o saber da pratica é tematizado pelo coletivo que,
regra geral, ndo vivencia cotidianamente experi-
€ncias de troca, podendo produzir, baseado nisso,
redes de conhecimentos que ampliam e reorientam
concepgdes e praticas cotidianas.

O fundamento dessa formacgéo inclui, além do
saber técnico, proprio do campo em que educado-
res atuam, a vivéncia cultural e as demais redes de
saberes de que os sujeitos participam, em dialogo
permanente com as praticas pedagogicas.

Outro fundamento da formagao é conceber que
educadores sdo, também eles, sujeitos jovens e
adultos em processo de aprendizagem por toda a
vida, tanto pela ideia de inacabamento de homens
e mulheres, quanto no sentido em que a Declaragao
de Hamburgo (UNESCO, 1997) confirmou.

Qualquer proposta de formagdo também nao
prescinde da autonomia que possibilita o didlogo
entre experiéncias prévias dos sujeitos, vivenciadas
no cotidiano das escolas de EJA com jovens e adul-
tos, eles também sujeitos de processos formativos e
de aprendizagens formais e da pratica social.

Como as possibilidades dai advindas sdo multi-
plas, conduzem a formagdo, necessariamente, para
um quefazer diverso, jamais formatado a priori,
mas produzido com sujeitos que participam do pro-
cesso de formacdo, levando em conta os sentidos
sobre o que ¢ ser educador popular, o que ¢ intervir

pedagogicamente, o que € ser aluno de EJA e para
qué educar jovens e adultos.

Pensar processos de formagao exige negociagdo
com educadores, a medida que se revelam neces-
sidades, dificuldades, interesses sobre o campo e
praticas pedagogicas — os percebidos-destacados
freireanos —, 0 que constituira percursos Unicos,
singulares, jamais repetiveis, sempre inéditos. A
educagdo, assim pensada, ¢ “um quefazer perma-
nente. Permanente, na razdo da inconclusido dos
homens ¢ do devenir da realidade”. (FREIRE,
1983, p. 83).

Se estd em questdo o lugar que a escola deve
assumir em um projeto mais amplo de transfor-
macao da sociedade, cabe buscar entender o lugar
da educagdo nesse projeto e, necessariamente, a
formag@o de um educador cujo compromisso po-
litico e ético se fagca com-partilhado com as classes
populares.

Do ponto de vista da formagao inicial, a con-
cepcao tedrica aponta a necessidade de formagao
em nivel superior, o que, se ainda ndo exequivel na
maioria dos paises latino-americanos, comega a se
fazer pratica, com um conjunto legal ja formulado
nessa diregao.

Contudo a histéria da educagdo de adultos co-
nhece bem — e ainda sofre, em muitos casos — 0 “vo-
luntariado”, os alfabetizadores leigos, o imaginario
social que aceita ser possivel a qualquer um ensinar
a ler e a escrever, desde que se saiba fazé-lo (ler
e escrever, € ndo, ensinar). Vencer as concepgoes
circulantes na sociedade exige ultrapassar a ideia
de que se depende mais de técnicas e de métodos
do que de fundamentos e compreensdes quanto
aos processos como os sujeitos aprendem; de que
“boas” cartilhas alfabetizam/ensinam; de que jo-
vens e adultos que ndo aprendem a ler e a escrever
confirmam as maximas de que nao sdo capazes,
de que sdo pouco inteligentes, e de que muitos, ja
mais velhos, ndo aprenderdo mesmo, entre muitas
outras. Incoélume passa, para muitas politicas de
governo, a necessidade de focar o educador e
sua formacdo como centrais em um processo que
exige conhecimento, competéncia sobre o ato de
ler e de escrever (e de ensinar/aprender qualquer
conhecimento) e compartilhamento de saberes,
considerando que os sujeitos do mundo sdo sujeitos
de multiplas aprendizagens, multirreferenciadas e
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produzidas tomando-se por base inser¢des sociais
— ou seja, sdo saberes de classe, no dizer freireano,
a que a hierarquia social ensinou a desprezar e a
subalternizar. Imagina-se, ainda, que o melhor re-
curso para a formacao de profissionais que atendam
exigéncias da pratica educativa seja a habilidade
na manipulagdo de um conjunto de técnicas ¢ mé-
todos, e ndo a s6lida formagao para o exercicio da
atividade tedrica, que ndo pode vir dissociada da
pratica, porque so existe em virtude dela.

3 Categorias de compreensao: docén-
cia como base da formacao; formacao
humana; formacao docente como edu-
cacao de jovens e adultos; percebidos-
destacados - inéditos-viaveis

Reconhecer a centralidade da docéncia na defi-
nicdo da agdo educativa e do exercicio dos diferen-
tes processos pedagdgicos parece ser acertado e,
especialmente, desejavel. Ao fazé-lo, elimina-se o
vicio indevidamente introduzido na formacao que
separa formalmente as atribui¢des de deliberagao,
direcdo e controle da agdo educativa daquelas rela-
tivas ao exercicio regular da pratica docente.

Ao desenvolver, pela primeira vez na historia
ocidental, institui¢cdes especificas para a formagao
comum, a modernidade voltou a reconhecer o
carater eminentemente politico que a educagdo
desempenha no seio das sociedades e que, desde
a antiguidade, havia sido deixado de lado em pro-
veito de modelos centrados na concepgao religiosa
e naturalistica da formacdo humana. O advento da
escola publica, encarregada da formagao universal
dos cidaddos, engendrou as condi¢des para que as
diferentes iniciativas educacionais, publicas ou
privadas, passassem a ter na docéncia seu principal
modelo, constituido pelas redes publicas de ensino
basico de massas, conferindo ao magistério um
quase monopolio na época moderna. A complexi-
ficacdo das sociedades e as profundas alteragdes
por que passou a reparticao das iniciativas publica
e privada nos diferentes paises, como no Brasil,
conduziram a uma transformagdo que ndo pode
ser ignorada. A vertiginosa diversificacdo das
demandas e a ndo menos notavel ampliagdo de
meios, recursos € finalidade formativos exigem,

no tempo presente, muito mais do que a docéncia,
para identificar a pratica educativa.

Nao se pode ignorar que a formagdo humana
— campo de atuacdo da educagdo — envolve nao
apenas o cuidado com o desenvolvimento de crian-
cas e jovens e o aprendizado e aperfeicoamento
profissionais, mas também a agdo especifica no
ambito dos movimentos sociais, da vida cultural
mais ampla, da participac¢do politica, enfim, de
todo e qualquer tipo de atividade que tenha como
finalidade a reflexao e a acao visando a institui¢ao
de novos modos de ser para os humanos e novas
formas de coexisténcia entre eles. E o papel politi-
co da educagdo que deve ser ressaltado, e ndo sua
forma escolar.

3.1 Percebidos-destacados nos pro-
cessos de formacao humana: inéditos-
vidaveis

O conceito de inédito-viavel, em Paulo Freire
(1983), tem favorecido o reflexionamento sobre as
possibilidades dos sujeitos quando passam a supe-
rar situagdes-limite que constituem freios, barreiras,
obstaculos na vida pessoal e social. Quando os su-
jeitos percebem, destacando, aspectos da realidade
que os oprimem, Freire considera que estes passam
a constituir temas-problema a serem enfrentados,
superando a aceita¢do docil e passiva do que esta
posto, para assumir outra postura decidida, por
meio de um ato-limite, frente ao mundo.

Tomar a categoria de percebido-destacado para
o0 movimento que sujeitos educadores precisam fa-
zer, para emergirem de suas realidades de trabalho
com consciéncia sobre o que significam, pode ser
uma estratégia metodologica para descodificar o
mundo e para mobiliza-los a descobrirem inéditos-
vidveis em suas praticas pedagogicas transformadas
e transformadoras.

Nos movimentos de guerer, refletir e agir, Paulo
Freire apresenta a proposi¢do metodoldgica em
que se encontram articuladas, complexamente,
trés dimensdes do conhecimento, necessarias a
constru¢do do inédito-viavel: a dimensdo politica,
a dimensdo epistemologica e a dimensdo estética.

A reflex@o em torno desses trés movimentos
auxilia a vislumbrar a possibilidade de construir
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0 inédito-viavel como um modo de superacdo dos
condicionamentos historicos que o tornam momen-
taneamente inviavel. Acreditar na potencialidade
do ato de sonhar, coletivamente, nessa perspectiva,
significa compreender a importancia da rigorosi-
dade metodica para, ao perceber os temas contidos
nas situagoes-limites, toma-los como objeto de
estudo e reflexdo, podendo perceber também que
“além dessas situagOes € em contradi¢do com elas
encontra-se algo ndo experimentado” (FREIRE,
1983, p. 30).

O caminho de transformar impossiveis — as
situagoes-limite — em possiveis, pelos atos-limite,
exige, sempre, perceber aspectos da realidade antes
nao destacados, para chegar aos inéditos-viaveis.

Alguns percebidos-destacados serdo analisados
neste texto, com base no que tém significado para
os processos de formacao.

Muitas motivagdes levam professores a pro-
cessos de formagdo continuada, dos quais surgem
freireanamente os temas geradores capazes de
constituir os conteudos programaticos dos cursos.
Dados, por exemplo, de crescimento insuspeitado
de matriculas de EJA, nas redes de ensino, podem
produzir um estimulo que contribua para aproxi-
mar, atualizar e manter em didlogo permanente
professores que, no mais das vezes, “caem” nessa
modalidade de ensino sem terem clareza sobre o
que ela significa; ou quando a escolhem, nos muitos
relatos obtidos em diversas pesquisas, a motivagao
consciente tem a ver com questoes pessoais ¢ de
necessidade de trabalhar mais (outros empregos
e/ou docéncia na rede privada), obrigando a aco-
modacao de horarios no noturno; ou, ainda, pelo
desencanto com a escola basica, em busca de um
lugar onde seja “mais facil” aguardar o tempo para
a aposentadoria.

No entanto, muitos professores que assumem
essas motivagdes iniciais confessam-se depois
apaixonados pela EJA e reconhecidos, novamente,
pelos alunos, como profissionais de valor, o que faz
com que a autoestima seja recuperada. Entretanto
também se confessam “perdidos”, “isolados”, des-
conhecendo por inteiro concepgdes, formulagdes e
possibilidades da area, o que vem ao encontro de
uma proposta de formagao continuada.

As préticas de formagao desenvolvidas ao longo
do tempo, inequivocamente, ja sabem que nao se

pode chegar aos professores com ideias “salva-
cionistas”, “dos que sabem o que devem saber
professores de jovens e adultos”. E justamente ¢
esse o desafio — a situagdo-limite — para formado-
res, posta entre a denincia e o anuncio: propor e
fazer a formagdo como um caminho de fazer com,
mediando saberes, conhecimentos e praticas peda-
gogicas que os educadores desenvolvem, repertorio
e patrimonio concreto, apoiado no qual é possivel
fazé-los pensar a EJA e para ela propor mudangas.
Nesta tensao entre dentncia e anuncio gesta-se a
luta pelas condi¢des sociais necessarias para a re-
alizacao dos sonhos possiveis, ja que o critério “da
possibilidade ou impossibilidade de nossos sonhos
€ um critério historico-social e nao-individual.”
(FREIRE, 1983, p. 99). O inédito-vidvel ndo ocorre
ao acaso, ¢ se produz coletivamente, com base na
vivéncia critica do sonho almejado, com o horizon-
te na superagdo das situagdes-limite que impedem
sua concretizacao.

3.2 Dimensao politica: encontros de
expectativas para a producao de pro-
postas curriculares

Uma questdo sobre a qual Freire (1983) alerta,
no que diz respeito a praticas pedagogicas, diz res-
peito a ser coerente entre a prontincia —a palavra—e
as acOes. Nos processos de formagdo continuada
de professores ndo é diferente. Abandonar de vez a
educagdo bancdaria e assumir a perspectiva progres-
sista de pensar/fazer coletivamente, tomando como
base a propria pratica sobre a qual se teoriza, parece
ser a situacdo-limite mais intensa dos projetos.

Nao apenas a concepgdo do projeto de forma-
¢do, mas também sua estrutura, para ser exequivel,
exige ser apresentada e negociada com professores.
O estabelecimento de compromissos de assungdo
reciproca e de acordos fixados vai desde a dis-
cussdo tedrico metodologica e a organizagdo dos
contetidos a responsabilidade com a participagdo e
o cumprimento da carga horaria; ao acolhimento de
datas e cronograma de trabalho; até a indispensavel
disponibilidade para atividades ndo presenciais e
para atividades culturais — estas também integrantes
dos processos formativos.

A confianga entre sujeitos € uma questdo for-
temente destacavel nesses projetos. A confianga

Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 21, n. 37, p. 83-96, jan./jun. 2012 89



Formacao docente para a educagéo de jovens e adultos: o papel das redes no aprendizado ao longo da vida

adquirida nos processos de formag¢dao nao vem
dada antes, mas € conquista em que as partes, por
meio do dialogo, acabam por ter, uma em relagdo
a outra, no dizer de Freire (1983, p. 199), e “ainda
que basica ao didlogo, ndo € um a priori deste, mas
uma resultante do encontro em que os homens se
tornam sujeitos da dentincia do mundo, para a sua
transformacao”.

Um dos aspectos mais relevantes da metodolo-
gia ndo estd, propriamente, na estrutura, nem nas
atividades propostas, mas no sentimento de perten-
ca e de resposta a busca de informagdes/contetidos
que atendam necessidades docentes, estimulados
e orientados a pesquisa, a leitura da variedade, da
busca de sentidos nos textos, e jamais do encontro
com o “texto certo”, com a “resposta correta”,
quando se incorpora aos projetos a distribuicdo de
livros técnicos aos professores. Suprindo lacunas
de materiais pessoais e de bibliotecas atualizadas,
a disponibilizagdo de livros ultrapassa os limites
das fotocopias, das breves anotagdes para trazer de
volta a posse do impresso editado como lugar do
conhecimento acumulado sobre uma determinada
area.

A aposta dos projetos, entretanto, centra-se no
modo como cada grupo de professores de EJA
negocia seu processo de formacdo continuada,
unico para cada grupo, segundo seus questiona-
mentos, expectativas, interesses, conhecimentos,
necessidades.

Conteudos de formagao, de maneira geral, po-
dem ser dispostos e selecionados pelos proponentes
dos cursos. Informagdes previamente colhidas na
ficha de inscri¢do podem apresentar elementos
substantivos para que se mapeiem as dificuldades/
desejos, compondo um primeiro perfil dos sujeitos
professores. De posse dessas informagdes, um
encontro presencial dialogard com base nessas
dificuldades/desejos quando, entdo, grandes temas
surgirdo, provocando reflexdes sobre seus signi-
ficados e possibilitando o primeiro delineamento
dos contetidos que integrarao a proposta curricular
do curso.

Esse material, trabalhado pela equipe de for-
madores, formaliza a proposta curricular de cada
grupo, seus acordos, datas, agendas culturais, em
coeréncia com o calendario disponibilizado, sendo,
depois, levada de volta ao grupo de professores,

para que estes verifiquem a sistematizagao de seus
temas e questdes, € a coincidéncia entre eles e a
proposta curricular organizada.

Desse modo, garante-se que o percurso formati-
vo de cada grupamento seja inico, singular, apoia-
do, mesmo quando coincidente com o de outros
grupos, pelas questdes dos propositores, segundo
suas logicas e formas de pensar e conceber a EJA,
suas praticas, dificuldades.

Todas as propostas, no entanto, partem de pon-
tos comuns: o objetivo fim do curso de, ao longo do
processo de formacao, e partindo da reflexao sobre
as concepgoes e principios da EJA formulados pelos
professores, desenvolvé-los a fim de rever/ampliar
cada compreensao/aspecto da pratica pedagogica;
a compreensao sobre quem s3o os sujeitos alunos
e os sujeitos-professores; o sentido do curriculo
na modalidade educativa em questdo, chegando-
se, dessa forma, a rediscutir o projeto pedagdgico
da rede, avaliando-o e até mesmo alterando-o
criticamente, sempre que os julgamentos sobre ele
indicarem que deve ser feito. Ou seja, a finalidade
ultima do curso visa a possibilitar, ao longo do
processo de formagdo continuada, a intervencdo
reflexiva e pedagogica dos professores nos modos
como as politicas vém formulando a oferta de EJA
e os projetos de atendimento, avalizando-os, ou
transformando-os.

3.3 Dimensao epistemologica: escava-
coes na formacao

Aimagem do rizoma (DELEUZE; GUATTARI,
1976) simboliza, pela disposi¢do como se enlaca,
entrelaca e se expande em redes complexas (AL-
VES, 2002), os processos de producdo de conhe-
cimento que se verificam em projetos de formagao
continuada com professores de educagio de jovens
e adultos.

O processo de formagdo toma o saber da pra-
tica como valor, tecendo redes de conhecimentos
que ampliam e norteiam praticas cotidianas, como
afirma Oliveira (2001). Para a autora, a ideia de tes-
situra de conhecimento em rede busca superar ndo
0 o paradigma da arvore do conhecimento, como
também a propria forma como sdo entendidos os
processos individuais e coletivos de aprendizagem

90 Revista da FAEEBA — Educacéo e Contemporaneidade, Salvador, v. 21, n. 37, p. 83-96, jan./jun. 2012



Jane Paiva

— cumulativos e adquiridos — segundo o paradigma
dominante. A ideia de tessitura de conhecimento
em rede pressupde que as informacgdes as quais
sdo submetidos os sujeitos sociais se constituem
no momento em que se enredam a outros “fios”
ja presentes, ganhando um sentido préprio, nao
sendo necessariamente aquele que o transmissor se
propds. Desta forma, a troca de informagdes/expe-
riéncias/saberes produz aprendizagem no momento
em que se articula com interesses, crengas, valores
e saberes dos sujeitos envolvidos pela situagdo de
conhecimento proposta.

A metodologia de trabalho parte do pressuposto
de que professores em rede, ou como rizomas, nas
praticas cotidianas, tém formado conhecimentos
sobre os modos de aprender de seus alunos que
compdem o saber docente quanto ao que ¢ ensinar
e aprender. Essas concepgdes orientam as praticas
pedagogicas e as “artes de fazer” (CERTEAU,
1994) o curriculo.

A EJA tem como principio o entendimento
de que os saberes, produzidos ao longo da vida
pelos sujeitos praticantes, sdo a base sobre a qual
assentam seu estar no mundo, sua compreensao
e as explicagdes sobre ele. Também professores,
no processo de metacognicdo sobre o aprender
de seus alunos, produzem conhecimentos, nem
sempre suficientes para possibilitar a continuidade
dos processos de aprendizagem, quanto adequados
para criar ambientes satisfatorios ao aprendizado
do que deve compor o curriculo na educacao de
jovens e adultos.

Alterar os modos de fazer a formacdo, com
professores que ja vivenciaram, em outros projetos,
também outras concepgdes; valorizar as acdes e
fazer emergir suas praticas cotidianas de sala de
aula e confronta-las; assim como confrontar as
concepgoes docentes, constituem fundamentos da
metodologia de trabalho em rede, que tem no prin-
cipio do aprender por toda a vida o entendimento
de que professores sdo também jovens e adultos
formando-se e constituindo-se como pessoas e
profissionais nesses processos de interacdo e dia-
logo estabelecidos com seus pares, mediados pelos
formadores, em relacdo aos conhecimentos. S3o,
estes, fundamentos de qualquer escavador, na ar-
queologia de formar professores, escarafunchando
seus saberes. Na dindmica da lingua portuguesa, es-

cavar significa (HOUAISS, 2001): 1. abrir ou criar
cavidade ou escavacdo em (algum lugar); tirar terra
de; descavar; 2. fazer cova ou vala ao redor de; 3.
tornar concavo, oco; 4. Derivagdo: sentido figurado:
fazer investigacdo ou pesquisa; escarafunchar. Este
€ um precioso verbete para sintetizar a agdo central
da formagdo que todo projeto se dispde a realizar.

Como fundamento primeiro da formagdo,
identificam-se saberes dos sujeitos professores,
a medida que se estabelece o conhecimento so-
bre eles proprios, na rede de relagdes e de perfis
pessoais e profissionais. Biografias pessoais sdo
fortes elementos identificadores que fornecem
ricas pistas e muitos indicios que favorecem o pro-
cesso de formagdo continuada. Em seguida, como
um segundo elemento dessa produc¢do de lagos,
entende-se que os professores devem ser guias
e autores dos proprios processos de formacao,
mediados pelos formadores, que oferecem con-
di¢des para que os processos de autoria se deem.
A producdo de diarios de formacdo estabelece
formas de registro que deverdo ser, a cada encon-
tro, realizadas por duplas de professores, e sobre
os quais — diarios —, trabalha-se coletivamente.
Este trabalho sobre didrios serve ndo apenas para
refletir sobre discussdes anteriormente travadas,
mas para exercitar processos de autoria e modos
de dizer que revelem os autores desses textos,
com suas experiéncias, sentidos, pensamentos,
para além do estritamente vivido pelo grupo. A
escrita, ao possibilitar um afastamento da ex-
periéncia, permite reflexdo mais aprofundada, o
que implica revisitar outras experiéncias, assim
como outros autores, textos, ideias, pensamentos
e, com isso, enriquecer momentos de experiéncia,
compreendendo-os, entdo, como nova teoria sobre
a pratica pedagogica. O conjunto dos textos pro-
duzidos, trabalhados coletivamente em cada grupo
de professores, em mediacdo com formadores,
compora um material substantivo, organizado
e publicado posteriormente, contribuindo como
acervo e referéncia para os profissionais envol-
vidos, assim como para outros professores, em
novos processos formativos.

A importancia da escrita como ferramenta da
memoria coletiva e da historia, além de ato politi-
co, foi intensamente trabalhada por Freire (1994,
p. 15-16):
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Escrever, para mim, vem sendo tanto um prazer
profundamente experimentado quanto um dever
irrecusavel, uma tarefa politica a ser cumprida. [...]
escrever ndo ¢ uma questdo apenas de satisfacdo
pessoal. Nao escrevo somente porque me da prazer
escrever, mas também porque me sinto politicamente
comprometido, porque gostaria de convencer outras
pessoas, sem a elas mentir, de que o sonho ou os
sonhos de que falo, sobre que escrevo e porque luto,
valem a pena ser tentados.

Taylor (2003) também destaca, em apropriagdo
de Freire, que todo projeto que envolva apenas
a leitura, sem a escrita, ¢ projeto de dominagao,
pois possibilita, apenas, ler a palavra e a histdria
do outro. Para ser emancipador, o projeto precisa
contemplar a escrita, que permite escrever, também,
a propria historia, e ndo apenas a do outro.

De posse dessa concep¢do, professores orga-
nizados em coletivos, consolidados em encontros
sistematicos formais e nao formais, técnico-
pedagdgicos e culturais, participam e interagem
em situacdes em que podem confrontar praticas e
concepgodes, produzindo e elaborando, oralmente
e por escrito, diarios de formagdo como registro
das reflexdes e de seus fundamentos, assumindo
também, nesse percurso, 0 compromisso de rever
ou elaborar o projeto pedagdgico da EJA.

Algumas estratégias sdo valorizadas para a apro-
priacdo ampla, pelos professores, dos elementos
conceituais que produzem/sustentam um projeto
pedagogico. Por exemplo, a condi¢do/realidade de
seus profissionais. Voltando-se ao primeiro trabalho
de sistematizagao de perfil dos professores, pode-se
propor a eles, por meio de diversas metodologias,
constituir o conhecimento do grupo sobre seus
pares, sobre escolhas pessoais e profissionais,
sobre expectativas no curso, baseando-se em da-
dos levantados, trabalhando-os sem identificacao
pessoal. Esse trabalho, de escavacdo dos sujeitos,
quase sempre “abre a cova” que permite “escara-
funchar” pessoas e subjetividades, para além dos
profissionais tdo-somente. A integracdo advinda
desse momento ndo apenas realiza a aproximagao
entre sujeitos de uma mesma escola, mas constroi
identidades coletivas na rede, que passa, entdo, a
se reconhecer como tal.

Outra estratégia pode ser utilizada pelo sucesso
relativo que comporta: uma pesquisa exploratoria,

proposta para que os professores (re)conhegam
seus alunos, para além do que dizem conhecer.
Levantam-se, inicialmente, concepgoes de profes-
sores sobre os alunos, com variadas metodologias
de abordagem e, quase sempre, tudo que “sabem”
sobre eles limita-se a esteredtipos, ou concepcoes
que s6 reforcam estigmas que os sujeitos alunos
ja carregam.

Tomando-se por base essas concepgoes, parte-
se para pensar/organizar a pesquisa, escolhendo
metodologias, técnicas de abordagem, etapas de
trabalho etc., por unidade escolar, em pequenos
grupos e, consequentemente, valorizando-se pro-
postas de atividades pedagdgicas que possam, ao
serem desenvolvidas, revelar os sujeitos alunos que,
tomando da palavra, produzem textos com suas his-
torias; se autobiografam etc. Um segundo encontro
sobre o mesmo tema, com um intervalo de tempo
que permita a producdo dessas praticas de inves-
tigagdo, sistematiza os materiais coletados e faz a
leitura compreensiva dos dados, desmitificando, na
maior parte das vezes, ideias preconcebidas que os
professores tinham sobre os sujeitos alunos.

3.4 Dimensao estética: agendas cultu-
rais

Os encontros ainda consideram, além das de-
mais redes de saberes de que os sujeitos participam,
a vivéncia cultural, em didlogo permanente com
praticas pedagogicas. Professores e formadores
durante esses encontros interagem e se consti-
tuem como autores auténomos de suas atuagdes
profissionais, ampliando o conceito de EJA para o
mundo atual, discutindo e (re)formulando propos-
tas pedagogicas que consolidam politicas publicas
de garantia, para todos, do direito constitucional a
educagao.

Além disso, inclui-se a participagdo de pro-
fessores: em situacdes de exibicao e de audiéncia
a filmes e videos; no uso de bibliotecas publicas;
na participacdo em exposigoes, teatro e, por fim,
na leitura de obras recomendadas, cultivando a
literatura, a arte, a estética como fundamentos e
recursos formativos durante o curso.

A leitura de obras literarias parte de escolhas
preferenciais dos professores. Essas obras, orga-
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nizadas em pequenos acervos trazidos para os en-
contros, e trocadas entre eles, estimulam/sugerem
outras leituras, por meio de depoimentos dos que,
sendo leitores de outras obras, participam dessa
rede guiando leituras, cujas praticas se renovam en-
tre os professores. A saudavel atividade de folhear
os livros, ler os sumarios, as contracapas, as ore-
lhas, ouvir comentarios de colegas, disponibilizar
livros e até de trazer novas aquisi¢des revelam ndo
apenas o movimento de fixacdo da pratica da leitura
entre o grupo, mas a instauragao de novas praticas.
Entre elas, a de introduzir o livro como bem e
objeto cultural, no rol de necessidades cotidianas,
ndo mais se orientando, apenas, pelo discurso de
“caro e quase inacessivel”, para tomar o lugar de
outros bens até entdo priorizados.

Como a formagao de professores nio se restrin-
ge a momentos técnicos, nem a saberes pedagogi-
cos, inclui-se no processo, por isso, uma agenda
cultural que propicia, para além dos encontros
técnicos, momentos culturais. Por meio de visitas
acompanhadas, nas cidades onde vivem os profes-
sores — a agenda cultural local — e em outros locais
(a capital, por exemplo), cumpre-se um percurso
histérico cultural que retrata a ocupagao urbana e a
vida e culmina, frequentemente, na visita a exposi-
¢oes, em diversos espacos da cidade, previamente
selecionados. Ambas as agendas, organizadas pelos
coletivos, resgatam patrimonios que integram a
histéria, a memoria, a cultura de pessoas ali viven-
tes, oferecendo a possibilidade de provocar outros
olhares sobre o mundo, sobre a propria cidade, o
espago, 0 tempo.

4 Desafios da formacao docente

A escavacdo das redes possiveis que se formam
na articulagao de saberes docentes tende a adensar-
se, considerando a assun¢do da legitimidade desses
saberes ¢ as revelagdes, ansiedades, expectativas
que portam, além de muita esperanga. Contudo
esta escavagdo ndo traz conclusdes, acabamentos,
apenas inacabamentos. Estd sendo, pelo dialogo,
como ensinou Paulo Freire. As intera¢des entre
formadores e professores sdo, no entanto, res-
ponsaveis por reforgar essa aposta no poder de
transformar a realidade da educacdo de jovens ¢
adultos, quando se elaboram, em conjunto, ricas

producgdes e situagdes de mutuo aprendizado, em
que relagdes democraticas sdo cultivadas e o poder
circula, sem o risco de se sentir ameagado, porque
se subverte — como fundamento da igualdade — a
hierarquia de saberes, de lugares, de instituciona-
lidades postas.

Pensar formacao de professores/educadores efe-
tivamente populares, portanto, & pensar formagdo
humana de modo inegociavel, assim como pensar
formacao inicial, ou continuada.

O tempo, na formagao humana, parece concen-
trar a esséncia com que, filosoficamente, € possivel
pensar a formacao do educador popular ou a for-
magcdo inicial e continuada que se fazem em um
espaco, compreendido como coexisténcia do que
¢ disposto em simultaneidade, como ensina Casto-
riadis, que inspira Valle (2008) para afirmar:

Mas o tempo nao ¢, como se pensa, sucessao, pois a
sucessao supde que se conhega desde o inicio qual
sera o fim. O espago pode ser medido, diz Bergson:
um metro, maior ou menor, o espaco ¢ o que os filo-
sofos chamam de res extensa. Mas o tempo... 0 tempo
ndo tem matéria, e nio pode ser medido. (E claro que
os planificadores acham isso um absurdo). O tempo
¢ emergéncia do novo, pois ¢ a criagdo que revela
que o tempo passou, que ha algo que ndo estava la.
Se nada mudasse, ndo teriamos a nogao do tempo.
O tempo que se mede ¢, pois, o tempo sem cria¢ao,
sem autoalteragdo — e, portanto, o tempo que se mede
e que se ajusta perfeitamente as medi¢des ndo ¢ um
tempo de formagdo.

Dialogar com a formagdo de educadores popu-
lares talvez exija de nos:

[...] ver o que os sujeitos tém a dizer sobre a passa-
gem do tempo, em suas vidas. Tempo e liberdade,
tempo e autocriagdo: tempo e formacdo, formagao
que sempre €, forcosamente, autoformacao. Tempo
perdido: o que vem a ser? [...] Tempo de mudanga:
onde comeca e como termina? Tempo e autonomia.
Meus alunos me diziam: ‘professora, nao tenho tem-
po livre’. E eu respondia: ‘coitado, quem escravizou
o seu tempo?’ Eu descobri que tempo ¢ autonomia:
vocé ndo espera receber, vocé constroi. [...] Mas o
tempo da formagdo ¢ inaprisionavel, ele foge todo
tempo ao controle. Ele tem um ritmo que nao pode-
mos prever antecipadamente. (VALLE, 2008).

O desafio de construir novos processos de for-
magao em tempos de liberdade, ndo aprisiondveis,
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pode significar a possibilidade de concretizar ideias
emancipatorias forjadas durante anos de trajetoria
na EJA —inéditos viaveis —, e de estimular a luta por
espagos legais, institucionais, em que os projetos
politicos de atendimento aos sujeitos populares na
escola se fagam como direito, fortalecendo profes-
sores ¢ educadores para intervir na realidade social,
educacional e pedagbgica, de forma qualificada,
consciente e significativa.

5 Libertando os tempos de formacao
na EJA

Reconhecer a necessidade de profissionais con-
cursados, de imediato, nos sistemas de ensino, ga-
rantindo formagao para atuar na modalidade EJA,
pode constituir um modo de garantir continuidade
e qualidade do ensino ofertado. Para isso, também,
concorre a intensificagdo de politicas de formagao
continuada para esses profissionais.

Iniciativas dos sistemas na formagao continuada
de educadores de redes publicas, se intensificadas,
estimulando a formagao inicial em nivel superior,
pode superar a lacuna existente nas licenciaturas
quanto ao reconhecimento da EJA como locus de
formacgdo especifica e permanente como politica
publica de Estado. Especificamente na formagao de
licenciados em Pedagogia, reconhecer iniciativas
pontuais e crescentes de inclusdo de disciplinas
que abordam a EJA e a constitui¢do de nucleos
que dinamizam iniciativas de pesquisa e extensao,
quando valorizadas, “desinvisibilizam” atos de
mudanga no pensar a formagao.

Também o incentivo a pds-graduacao nas uni-
versidades para o desenvolvimento de linhas de
pesquisa e formagdo de pesquisadores em EJA,
se ampliados, ¢ com o estimulo de agéncias de
fomento a pesquisa que incluem a presenga de
professores da educacao basica, podem contribuir
ndo apenas para a producdo de conhecimento no
campo, mas, ainda, para tornar parceiros de um
modo de produzir ciéncia professores e suas prati-
cas, concepgoes, modos de ser docente e formador
de sujeitos, sempre inacabados.

Na contemporaneidade, a oferta de cursos or-

ganizados em ambiente virtual apresenta-se como
espaco promissor, sem substituir ou subestimar
ofertas presenciais. Esta tem sido, inclusive, uma
forma de incorporar nas politicas publicas a for-
macao e qualificagdo de professores e educadores
de EJA, contemplando as diversas areas de co-
nhecimento e a diversidade dos sujeitos e as suas
relagcdes com o mundo do trabalho, pelo fato de a
maioria dos profissionais que atuam na area nao
terem recebido formagao inicial para o campo.

Outros aspectos sdo considerados, face a in-
tersetorialidade bastante presente em projetos que
atendem jovens, adultos e idosos, o que implica
fomentar a perspectiva popular na formagao inicial
e continuada de profissionais, com aprofundamento
da compreensao sobre a geracao de sustentabilidade
e renda; sobre experiéncias de educagao ambiental,
com énfase na concepgao de sociedade baseada no
desenvolvimento sustentavel; sobre tematicas liga-
das a condigao afro-descendente e indigena; e sobre
principios solidarios. Desenvolver e aprimorar
processos educativos e culturais com professores
indigenas possibilita que atuem como mediadores
e articuladores de informagdes entre seu povo, a
escola e a sociedade em geral.

Do mesmo modo que professores, a participag@o
de gestores de politicas publicas em cursos de for-
macao continuada de EJA ¢ requerimento quando
se deseja promover a intensificagdo do didlogo
sobre a EJA e suas especificidades e promover
a intersetorialidade, assim como para o conheci-
mento das estatisticas e da legislacdo pertinente,
a fim de utilizar recursos informacionais, legais e
de financiamento, em atendimento a necessidades
e demandas desse campo.

Por fim, cabe destacar que, como a EJA ndo se
faz apenas no interior de poderes constituidos, mas
também em espagos e movimentos da sociedade, o
fomento a habilitag@o, nos niveis médio e superior,
de educadores populares (muitos leigos), vincu-
lados a movimentos de alfabetizagdo do campo ¢
da cidade, devolve o direito de formagao a esses
educadores, que, mesmo com iniimeras formagdes
continuadas, permanecem atuando como leigos,
sem alcangar qualquer titulagao.
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