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RESUMO

Esta dissertacdo intitulada “Formagao continuada de professores e coordenadores da Educagao
de Jovens e Adultos na perspectiva do desenvolvimento profissional”, no municipio de
Guanambi, estado da Bahia, teve como objeto de estudo a formagéo continuada de professores,
ja que constatamos uma imensa lacuna existente nos cursos de formacao desses educadores.
Esta pesquisa possibilitou dialogos sobre a formacg&o de educadores e seus processos formativos
na Educacdo de Jovens e Adultos no contexto atual, ressaltando a importancia da formacéo
especifica em EJA. Este estudo tem como objetivo principal compreender como se da o
processo de formacdo continuada dos professores e coordenadores pedagdgicos da EJA, na
Rede Municipal de Ensino de Guanambi, na perspectiva do desenvolvimento profissional. E
como objetivos secundarios: identificar quais foram as bases tedricas que fundamentam os
processos formativos dos professores e coordenadores da EJA; resgatar as contribui¢des que a
formacdo continuada tem provocado no percurso profissional dos professores e coordenadores
pedagégicos da EJA; analisar a pratica pedagdgica como interface no desenvolvimento
profissional dos professores e coordenadores pedagdgicos da EJA na perspectiva da autonomia
docente; elaborar uma proposta de formacdo continuada para professores e coordenadores
pedagdgicos com tematicas especificas da EJA, na Rede Municipal de Educacdo de Guanambi-
BA. Como alicerce tedrico dialogamos com Freire (2005), Imbernén (2011), Dantas (2018),
Arroyo (2008), Contreras (2002), Lidke (2014), dentre outros. Participaram da pesquisa seis
professores e quatro coordenadores pedagdgicos de trés escolas que ofertam a modalidade da
EJA na Rede Municipal de Educacdo de Guanambi. A investigacdo se pautou na abordagem
qualitativa com delineamento na pesquisa de campo. Utilizou-se como dispositivos na recolha
de informacbes a observacdo participante, a entrevista semiestruturada e a analise de
documentos. O tratamento das informacGes foi possivel gracas a estratégia da andlise de
conteldo. Assim, esta pesquisa permitiu a constru¢cdo do produto, formacdo continuada
trilhando caminhos na Educacdo de Jovens e Adultos com tematicas especificas, emergidas do
dispositivo das entrevistas. Um dos resultados desta pesquisa, sinalizou necessidades de
formacdo com tematicas especificas no campo da EJA, numa perspectiva que supere as praticas
tecnicistas e considere os saberes e fazeres dos docentes e discentes, sujeitos da EJA.

Palavras-chave: Formacdo docente. Educacdo de Jovens e Adultos. Prética pedagdgica.
Desenvolvimento profissional.



ABSTRACT

This essay named “Continuous formation of teachers and school coordinators of youth and adult
education from the perspective of professional development” in the city of Guanambi, state of
Bahia — Brazil aims to study continuing teachers’ education giving the fact that there has been
found a huge knowledge gap in these educators’ abilities. This study has also enabled
discussions about teaching formation and their processes in the context of this specific type of
education. This paper’s primary focus is to comprehend how the continuing teachers’ and
school coordinators’ training processes are conducted in the municipality of Guanambi, state
of Bahia — Brazil regarding youth and adult education. Secondarily, it discusses teacher’s
education, their formation processes and methods and their training regarding youth and adult
education, enforcing the importance of proper training for these professionals to be able to teach
this public, identifies what were the theorical references that served as foundation in the
formation of these professionals, reclaims the contributions that continuing education programs
have added up to teachers and pedagogical coordinators, analyzes teaching practices as an
interface for their professional development and produces a proposal to assist continuous
formation of teachers and school coordinators alongside young adult education’s specific
demands in the local network of public schools. As theoretical background, this work relies on
the works of (2005), Imbernon (2011), Dantas (2018), Arroyo (2008), Contreras (2002), Liidke
(2014) amongst others. Six teachers and four school pedagogical coordinators from three
schools that offer youth and adult education from Guanambi’s public school system have
participated in the work. The methodology is presented as it follows: investigations have been
conducted via qualitative approaches, information has been collected via actively observing
participants, applying semi-structured interviews and analyzing documents; therefore,
contributing to the building of the product named "Breaking new grounds in continuing
education for young and adult education with specific themes”, subtracted, from the interviews.
In conclusion, one of the results from the research has shown a need for more specific
approaches that surpass technical practices and value instructors’ and students' own knowledge.

Keywords: Teachers training. Youth and adult education. Pedagogical practices. Professional
Development.
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INTEIRA

Figura 1 - Noite Cultural da EJA, dancando e cantando pelo Brasil

REFLEXOES INICIAIS

Quando hoje, tomando distancia de momentos por mim vividos ontem, 0s
rememoro, deve ser, tanto quanto possivel, em descrevendo a trama, fiel ao
que ocorreu, mas, de outro lado, fiel ao momento em que reconheco e
descrevo, 0 momento antes vivido. Os “olhos” com que “revejo” ja ndo sdo os
“olhos” com que “vi”. (FREIRE, 2003, p. 19, grifos do autor).
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Apresentamos esta pesquisa rememorando (através da figura 1) uma prética pedagogica
das Noites Culturais da EJA em Guanambi, onde o ambiente era organizado para acolher os
sujeitos discentes e docentes da EJA. E anos depois, reporto ao grande mestre Freire no intuito
de degustar os projetos outrora trabalhados nessa modalidade, repensando cada acéo planejada
e cada momento singular. Agora, porém com uma Vvisdo mais amadurecida, mas ndo menos
esperangosa, pois acreditamos no potencial de cada ser humano.

As reflexdes estdo descritas em dois topicos. No primeiro abordamos brevemente o
cenario da pesquisa envolvendo o tema, objeto de estudo, justificativa, objetivos propostos, 0
I6cus da pesquisa e 0 andncio do produto desse mestrado profissional que é a formacéo
especifica em EJA, com os docentes e coordenadores da Rede Municipal de Ensino de
Guanambi. No segundo refletimos as implicacdes da pesquisadora enquanto sujeito da
investigacdo na Educacdo de Jovens e Adultos. Em seguida, apresentamos os capitulos da

dissertacdo.

1.1 Redes de saberes na Educacao de Jovens e Adultos

Nosso olhar se volta para a histéria da educacéo brasileira, pois carece de investimentos
e politicas publicas no que se refere a formacao de professores, principalmente dos profissionais
gue atuam em classes de Educacéo de Jovens e Adultos, ja que se constata uma imensa lacuna
existente nos cursos de formacdo desses educadores, as quais levam a inUmeras consequéncias,
como despreparo desse profissional, falta de profissionalizacéo, dificuldade de adaptacdo e
insercdo no ambiente de trabalho.

Por entender que a Educacéo de Jovens e Adultos apresenta singularidades, é composta
por sujeitos jovens, adultos e idosos, com diferentes expectativas em relacédo a escola, conhecer
quem sdo esses alunos, suas caracteristicas e 0 que buscam nessa experiéncia escolar torna-se
imperativo se queremos construir formas curriculares que atendam as especificidades desse
grupo constituido por pessoas que em sua maioria sdo trabalhadores, pertencentes as camadas
desfavorecidas da sociedade, com uma trajetoria escolar acidentada.

Esta pesquisa apresenta um estudo reflexivo numa abordagem qualitativa com a
tematica “Formacéo continuada de professores e coordenadores da Educacdo de Jovens e
Adultos na perspectiva do desenvolvimento profissional”, em trés escolas que atendem essa
modalidade. Essa proposta foi escolhida e pensada a partir dos dialogos com os professores da
EJA, durante os encontros coletivos. A escolha do tema nasceu da necessidade de continuar e
ampliar a formag&o continuada especifica com os sujeitos docentes da EJA.
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O objeto da pesquisa “formacgéo continuada de professores” foi abordado no contexto
da investigacao qualitativa em educacdo. Nosso ambiente foram os encontros formativos que
acontecem mensalmente no Centro de Treinamento Pedagdgico (CETEP) e as trés escolas da
Rede Municipal de Ensino de Guanambi que atendem a EJA.

Nessa perspectiva, a importancia da formagéo continuada simultaneamente nos remete
sobre 0 que se constitui 0 desenvolvimento profissional, considerando que a formagéo
continuada abrange as trocas de experiéncias entre os professores, as oficinas pedagogicas, as
mesas interativas, as reunides, os planejamentos. Portanto, a formacéo continuada precisa ser
condigéo para aprendizagem permanente, uma formacdo que emancipe 0s sujeitos, com base
pedagogica e politica. Assim, a formacédo sustenta e promove o desenvolvimento profissional.

A implementacdo de mudancas na escola tem sofrido constantes resisténcias, porém,
percebe-se que as demandas por transformacdes e quebras de paradigmas passardo a ser
intensas, tornando-se a tonica de uma sociedade em constante desenvolvimento. Uma postura
critica frente aos novos cenarios para a gestdo devera somar-se a novas formas de atuacdo no
sistema escolar. Nesse sentido, esta pesquisa nos inquieta e interroga: Como a formacéo
continuada dos professores e coordenadores da EJA, ofertada pela Rede Municipal de Ensino
de Guanambi, tem contribuido para o desenvolvimento profissional?

Na busca de questdes para trabalhar a problematizacgéo foi identificado como objetivo
geral: Compreender como se d& o processo de formacdo continuada dos professores e
coordenadores pedagdgicos da EJA, na Rede Municipal de Ensino de Guanambi, na perspectiva
do desenvolvimento profissional. E como objetivos especificos, temos os seguintes: Identificar
que bases tedricas fundamentam os processos formativos dos professores € coordenadores da
EJA; resgatar as contribuicdes que a formacdo continuada tem provocado no percurso
profissional dos professores e coordenadores pedagdgicos da EJA na Rede Municipal de
Guanambi; analisar a pratica pedagogica como interface no desenvolvimento profissional dos
professores e coordenadores pedagdgicos da EJA, na perspectiva da autonomia docente;
elaborar uma proposta de formacédo continuada para professores e coordenadores pedagdgicos
com tematicas especificas da EJA, na Rede Municipal de Educacdo de Guanambi-Bahia.

A educagdo continuada se faz necessaria pela propria natureza do saber e do fazer
humano, como praticas que se transformam constantemente. Nesse sentido, necessitamos de
formagdes ao longo da vida, pois é fato que muitos profissionais que atuam nas classes de
Educacéo de Jovens e Adultos no pais ndo tém formac&o adequada a essa modalidade de ensino.
Compreender a formac&o de professores para EJA, seus dilemas atuais, seus aspectos historicos,

sociais, politicos e econémicos, é entender a implicagdo desse processo na vida de milhares de
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educadores.

Vale alertar que ndo temos receitas prontas, mas o desejo da busca constante da reflexao
das nossas praticas pedagdgicas e na reelaboracéo e construcdo de um novo fazer com o sujeito
da EJA e ndo para o sujeito. Almejamos por meio da formag&o continuada a troca, a partilha, a
escuta de um saber que emancipa o docente da “educagdo bancaria” tdo presente em praticas
educacionais em nosso pais.

Este trabalho tem como produto da pesquisa a sugestdo de uma proposta de formacéo
continuada com tematicas especificas de EJA, sendo o0s sujeitos da pesquisa seis professores e
quatro coordenadores pedagdgicos de trés escolas que ofertam a modalidade da EJA na Rede
Municipal de Educacgdo de Guanambi.

1.2 As implicacgdes da pesquisadora enquanto sujeito da investigacao

As questdes relativas ao campo da EJA sempre ocuparam espago importante em minha
vida profissional e consequentemente pessoal; quando crianga brincava de escolinha com as
amigas com os cartazes que pertenciam ao Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL), pois a minha irma lecionava em uma classe de adultos e idosos. Portanto, sonhava
em ser professora e assim fiz o curso de magistério e estudos adicionais na area dos Estudos
Sociais. Apds ingressado através de concurso publico na Rede Municipal de Ensino de
Guanambi em 1992, e vivenciar a docéncia no ensino fundamental, fui escolhida pelos meus
pares a ser formadora dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN).

Tive experiéncias enquanto docente em turmas de jovens e adultos do Programa
Telecurso 2000, o programa consiste em teleaulas das ultimas séries do ensino fundamental
(antigo 1° grau) que eram assistidas em telessalas cujo sujeitos participantes eram os agentes de
saude da Rede Municipal, sendo aulas presenciais, com o objetivo de concluir o ensino
fundamental.

Em 2004, para somar esfor¢os no campo da EJA, fui escolhida entre os meus pares para
assumir a coordenacdo da EJA, pois ja era do quadro de professores e contava com experiéncias
em sala de aula e como formadora dos Parametros Curriculares Nacionais. E por meio de
autoformacgao e curiosidade sobre essa modalidade tive um encontro com as obras de Paulo
Freire, a qual fiquei encantada com tudo que lia desse autor.

Josso (2010, p. 65) ressalta “o que estd em jogo nesse conhecimento de si ndo € somente

compreender como nos formamos e nos transformamos, ao longo de nossa vida”. A autora nos
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remete a pensar que ao tomar consciéncia de nossas agdes e atitudes, possamos visualizar o
nosso itinerario de vida e construir nossos sonhos e objetivos assim como as nossas experiéncias
formadoras e os sentimentos de pertengas, aprendendo a criar e explorar as oportunidades da
vida.

Falar da minha trajetdéria de vida € buscar as raizes em nossos antepassados que no
conjunto de valores vieram a formar o que sou. Pois, nasci em contextos sociais, historicos e
filosoficos diferentes. Mas, relembrar da realidade vivida pelos meus pais me deixa
emocionada, minha mae hoje tem 92 anos, aprendeu a ler com 10 anos de idade, e relata que
estudou em uma escola que funcionava na casa de seu irmao. Quando lia e escrevia cartas ja
saia da escola.

Fico a pensar como foram lhes negado o direito a educagdo, pois em 1936, a auséncia
das politicas publicas era total. E nessa classe em que a minha mae estudava o professor era
remunerado pelas familias dos alunos. Mas, o que realmente me marcou ¢ como minha mae
valorizava os estudos e a sua continuidade. Era leitora voraz de romances e revistas, me
apresentou ao mundo da leitura. Meu pai aprendeu a ler com 12 anos e estudou com seu tio por
60 dias. Era agricultor e minha mae mulher do lar. Eles moravam em um povoado chamado
Pildes, distrito de Candiba, Bahia, tiveram 14 filhos, eu sou a décima quarta e a 1* que teve
acesso ao Ensino Superior e a tinica dos filhos a cursar a pos-graduacao stricto sensu.

Foram tempos dificeis, entdo eles procuraram outro espago para morar e poder educar
seus filhos colocando em uma escola em que pudessem terminar os estudos e conseguir uma
profissdo que segundo eles fosse melhor que a deles. Em 1974, com a grande seca na regido,
meus pais receberam um loteamento com uma casa simples e uma area de terra para plantar e
conseguir a sua sobrevivéncia. Era um projeto do governo Ernesto Geisel e o 6rgdo era o
Departamento Nacional de Obras Contra as Secas (DENOCS).

Mesmo com os direitos da educagdo negados, desassistidos pela satde publica, meus
pais sempre me incentivaram e acreditaram que eu poderia fazer a diferenca. Cada dia acordava
com o desejo de aprender sempre mais. Hoje entendo o desejo latente dentro de mim em lutar
para fazer a diferenga na vida dos sujeitos ndo leitores, desempregados, pobres, negros,
mulheres, indigenas, ciganos, trabalhadores do campo e da cidade, pessoas em privagdo de
liberdade, entre tantas outras minorias excluidas dos direitos sociais.

Esta realidade vivenciada pelos meus pais muitos anos atras, ¢ a mesma que

1Ser do lar” é uma expressdo que se refere aos papéis socialmente atribuidos as mulheres casadas no cuidado com
a casa, como limpar a casa, varrer os terreiros, preparar as refeicGes da familia, lavar e passar roupas, dentre outras
funcdes.
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encontramos no contexto educacional atual da modalidade EJA, apesar do mundo globalizado
e uso das tecnologias da informagdo e comunicag¢do na sociedade. Enquanto pessoa militante
na Educacao de Jovens e Adultos, mesmo sabendo que os sujeitos alunos da EJA, sdo vistos
pela sociedade como sujeitos da falta, busco motiva-los a desenvolver as suas capacidades, a
ter autoestima e acredito que sdo sujeitos de possibilidades. Essa implica¢do consciente,
pessoal, possibilita-me ir a luta na busca dos direitos negligenciados, a uma educagdo de
qualidade para todos.

A condicdo de coordenadora da EJA possibilitou-me uma visdo mais ampla acerca da
necessidade e urgéncia de uma proposta de formacdo continuada das demandas de formacéo
dos sujeitos que estdo diariamente no ch&o da escola que atende jovens, adultos e idosos. A
experiéncia formadora de orientar o planejamento pedagogico mensal dos professores da EJA
durante as 4 horas de trabalho e a acdo de organizar a pauta em trés momentos: momento de
escuta, leitura e discussdo de textos pertinentes a pratica pedagdgica; momento de analise de
materiais pedagogicos; momento de construcdo da rotina quinzenal; possibilitaram-me pensar
sobre a necessidade de organizar uma proposta curricular por eixos tematicos e temas geradores

Ainda na funcdo de coordenadora pedagodgica da rede, realizava encontros de
planejamentos coletivos no Centro de Treinamento Pedagdgico (CETEP) com todos os
professores da Modalidade EJA. Por ndo sermos contemplados pelo Ministério da Educacao
(MEC) com livros especificos, surgiu a necessidade de construir os nossos proprios materiais
que atendessem as necessidades locais, principalmente as peculiaridades desses sujeitos. Posto
isso, surgiu a ideia de desenvolver projeto pedagdgico temdtico e cada escola daria as suas
contribuigdes trabalhando as necessidades juntamente com o seu coletivo.

Assim, em 2005, nasceu o projeto da Rede Municipal intitulado “Noite Cultural da
EJA”, essa ideia emergiu da necessidade de reconhecer e valorizar o jovem e o adulto
pertencentes as escolas publicas municipais de Guanambi, como seres que pensam, sonham e
lutam por uma sociedade inclusiva, além de resgatar a autorrealiza¢do, autoestima e
conhecimentos socioculturais adquiridos ao longo da vida, tanto do sujeito aluno como do
sujeito professor.

Vale ressaltar que esse projeto foi trabalhado nos planejamentos pedagodgicos com
tematicas pertinentes a culturalidade de forma interdisciplinar onde os componentes
curriculares dialogam. Todos os sujeitos da EJA, de cada escola, sdo ouvidos € em um momento
festivo envolvendo a comunidade acontece a culminancia. Essa experiéncia exitosa foi o
“divisor de aguas” na Educagdo de Jovens e Adultos de Guanambi.

Outras experiéncias se somam na minha formacéao experiencial, como a participagdo em
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2008 da elaboracdo do Plano Municipal de Educacdo (PME) de Guanambi, na condicdo de
membro da comissdo organizadora responsavel pelo capitulo voltado para a EJA. Ainda, no
ano seguinte, participei da elaboracdo do Memorial de Educacao de Guanambi, que traz relatos
sobre as experiéncias desse municipio, da parte destinada a Educacao de Jovens e Adultos.

Ao longo dessas experiéncias formadoras, no campo da EJA, inclui participagcdo em
seminarios, mesa redonda, oficinas e palestras. Além de sentir uma grande realizagdo pessoal
em ser professora na EJA, assim tive a oportunidade de participar do processo de alfabetizacédo
e letramento desses sujeitos, e quando descobriam que ja liam e entendiam o texto, chordvamos
juntos na alegria da descoberta. As cortinas de um mundo antes invisivel comecavam a se
desvelar nas vidas dessas pessoas. No Programa Todos pela Alfabetizacdo (TOPA) pude dar
minha contribuicdo enquanto formadora, para jovens que tinham somente o ensino médio e
atuavam em classes nas zonas rurais de Guanambi.

Fui também orientadora do Programa Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
(PNAIC) desenvolvendo um trabalho com os professores do terceiro ano dos anos iniciais do
ensino fundamental, no qual participei de varias formacgdes com a orientadora geral da Regido
do Sertdo Produtivo para depois atuar enquanto formadora de estudos modular numa
perspectiva interdisciplinar de educagdo. Em 2013, com a abertura da Empresa de Formagéo
Pedagdgica (WD), torno-me responsavel juridicamente, o que me possibilitou prestar servigos
na area de formacao de professores, produzindo e coordenando Jornadas Pedagdgicas em toda
regido do Sertdo Produtivo.

A EJA me encanta e faz me sentir realizada pessoal e profissional, nesse sentido estimula
a minha motivacao a buscar conhecimentos para poder dialogar, compreender e valorizar com
os saberes e fazeres que os sujeitos da EJA possuem como bagagem cultural que marca sua
itinerancia de vida. Por esse motivo, submeti em 2017 a selecao no MPEJA, tendo a convic¢ao
que a formac¢do ndo ¢ um momento Unico e acabado, mas um processo continuo que se
desenvolve ao longo da trajetéria de vida.

Este texto esta estruturado em seis momentos, a introdugdo, mais quatro capitulos e as
consideracdes finais. Abordo na introducéo a justificativa por escolher a presente temética da
pesquisa assim como o surgimento da problematica. Apresento o objetivo geral e 0s objetivos
secundarios, as possibilidades de producao de conhecimentos e 0 objeto da pesquisa, no intuito
de adentrar no I6cus da pesquisa, perceber os achados, dialogar com os teoricos, confrontar com
a pratica e contribuir com a proposta formativa. Nesse mesmo contexto deixo claro a minha
implicacdo como sujeito professora e coordenadora da EJA, militante e confiante, que no

coletivo podemos fazer a diferenca no chdo da nossa escola e no pais.
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O primeiro capitulo refere-se a reviséo da literatura e reflete sobre o contexto historico
e académico dos processos formativos de professores e coordenadores da Educacéo de Jovens
e Adultos no Brasil, no periodo de 2012 a 2017. Destaco o0s seguintes subtopicos: Concepcdes
de EJA; a EJA no municipio de Guanambi: um olhar especifico e formacéo na perspectiva do
desenvolvimento profissional e da autonomia docente.

O segundo capitulo tem como titulo “O contexto da pesquisa: desafios e possibilidades”.
Foram descritos os aspectos metodoldgicos da pesquisa: a escolha pela abordagem qualitativa
e a pesquisa de campo. Justifico a escolha de cada dispositivo na recolha de informagdes como:
observagdo participante, entrevista semiestruturada e analise documental. Os percursos
formativos na EJA foram analisados atraves da andlise de conteudo. Foi informado sobre o
I6cus, os sujeitos da pesquisa e suas interfaces, assim como a caracterizacdo das escolas
pesquisadas e o perfil dos coordenadores pedagdgicos e professores.

No terceiro capitulo intitulado “A pratica pedagdgica como interface no
desenvolvimento profissional”, analisamos a relagéo articulada da formacdo continuada com o
desenvolvimento profissional dos professores e coordenadores pedagogicos da EJA na Rede
Municipal de Guanambi. Refletir sobre os seguintes pontos: grupo de estudos formativos no
cotidiano da instituicdo escolar; a pratica pedagogica na Educacdo de Jovens e Adultos em
Guanambi; o processo histérico da funcao exercida pela coordenacgdo pedagogica; e os sentidos
atribuidos ao Projeto Politico Pedagdgico.

No quarto capitulo registro as analises de informacdes recolhidas nos caminhos
vivenciados no percurso da pesquisa como sustentacdo tedrica das praticas em EJA,
possibilitadas pelas entrevistas semiestruturadas sinalizando as contribui¢cbes da formacao
continuada e a relevancia da pratica pedagdgica, autonomia docente e proposta formativa para
a melhoria no campo da EJA.

Nas consideracdes finais apresento uma breve sintese do percurso trilhado quanto as
evidéncias que a pesquisa sinalizou no campo dos processos formativos dos docentes em EJA.
Suponho que achar algumas particulas de esperancas e transforméa-las no coletivo em
possibilidades reais podera ser o fio condutor de futuras mudancas nas formacdes e préaticas
docentes especificas em EJA. No entanto, posiciono afirmando que a pesquisa podera ser
ampliada e que o processo de descobertas é historico, continuo e complexo, portanto,
inacabado.

Apresento no Apéndice F, a sugestdo da proposta formativa como produto de pesquisa
desse mestrado profissional. Sendo essa uma proposta pedagogica colaborativa de formacéo

continuada para professores e coordenadores, com tematicas especificas da EJA, emergidas do
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processo das entrevistas semiestruturadas.

As paginas seguintes sdo, portanto, um convite aos leitores avidos por conhecer um
pouco mais sobre a EJA, a qual tratara da importancia dos processos formativos com énfase no
desenvolvimento profissional, na perspectiva da autonomia docente e dos resultados
encontrados através das analises e interpretacbes no decorrer da pesquisa que sem divida,
proporcionara novos olhares e aprendizagens sobre o0s sujeitos professores e coordenadores da
EJA.
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Figura 2 - Oficina de teatro no planejamento pedagdgico da EJA

O CONTEXTO HISTORICO E ACADEMICO DOS PROCESSOS FORMATIVOS NA
EJA

Todavia, infelizmente, a “formagdo continuada” ou “continua” que
conhecemos configura-se, na maioria das vezes, em acdes isoladas, pontuais
e de carater eventual. Portanto, trata-se de uma formagdo muito mais
“descontinua” do que propriamente “continua”. Ainda predomina a visdo da
oferta de cursos de curta duracdo — atualizacdo, aperfeicoamento ou, até
mesmo, “reciclagem” (sic) —ou de pés-graduacao lato sensu em que os temas
e 0s conteudos ali tratados ndo necessariamente refletem as necessidades
formativas dos docentes. (IMBERNON, 2009, p. 47, grifos do autor).
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Necessario se faz conhecer, analisar e respeitar os saberes docentes experienciais
construidos no chéo da escola, nesse contexto abrimos este capitulo com a imagem de uma
oficina de teatro vivenciada com docentes da EJA, em um momento de estudo coletivo. Pois,
como diz Imberndn (2009) que formacéo ndo pode ser realizada de forma aligeirada, mas de
forma planejada e prazerosa em que atendam as necessidades dos sujeitos docentes, assim ao
vivenciarem novas linguagens os docentes serdo motivados a trabalharem com os seus alunos
dindmicas capazes de romper as barreiras das praticas mecanicas do ensino tradicional.

Pensar em formacdo como projeto de vida, é superar a visdo pragmatica, tecnicista e
conteudista na qual o professor era visto como mero reprodutor em uma sociedade capitalista
sobrepondo o individualismo. No entanto, a maioria dos educadores que trabalha com a
Educacdo de Jovens e Adultos ndo tem formacdo adequada para atuar nesta modalidade de
ensino e ndo tem recebido atencdo necessaria nas instituicdes de formacéo de professores.

Apesar de ter se passado algumas décadas, esse quadro de descaso com a formacao de
professores, especifico para atuar na EJA, ainda permanece na educagdo brasileira. As
propostas de formacdo de professores devem criar condi¢cdes de estudo e de pesquisa, que
estabelecam relacdo entre os fundamentos teéricos e a pratica docente, possibilitando a
construcdo de conhecimento individual e coletivo. Percebe-se a importancia da formagéo
continuada do profissional atuante na EJA, para responder aos inUmeros anseios e expectativas
das pessoas jovens e adultas, respeitando as individualidades e especificidades de cada uma.

Segundo Di Pierro (2004), com base em dados do Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos (INEP, 2000), existe no nosso pais aproximadamente 190 mil professores atuando
na area de EJA, 40% destes profissionais ndo tém formacao superior, sendo apenas voluntarios
engajados em projetos de alfabetizacdo. Diante da sua realidade, os docentes iniciantes mesmo
tendo concluido a graduacéo ainda assim encontram-se despreparados para atuar na modalidade
da EJA.

A maioria dos docentes esta saindo das universidades com uma formacdo precaria.
Mesmo as universidades que oferecem cursos na area de educacdo, poucas tém em seus
componentes curriculares? créditos para desenvolver um trabalho especifico em Educacéo de
Jovens e Adultos. Como bem destaca Dantas (2016, p.141):

Na verdade, a EJA vem se transformando em um campo de estudo e de
pesquisa que requer acdes e atividades pedagdgicas especificas e que sdo
diferenciadas das demais etapas da educacdo basica, exigindo um tratamento

20 trabalho de Oliveira, Neves e Reis (2017) discute o lugar que a Educacdo de Jovens e Adultos ocupa na
formacéo inicial de professores promovida nos cursos de licenciatura dos Campi VI e XII da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB).
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distinto para a formacdo dos educadores e caminhos outros para a atuacéo
profissional.

A autora supracitada nos alerta para a especificidade no campo da EJA, quanto a
diversos aspectos como praticas pedagogicas e vivéncias diarias, enfim todo curriculo deve ser
construido pensando no sujeito da EJA, assim como requerer formacdes especificas para 0s
educadores e também condicbes para esse profissional atuar. Ainda, ndo temos um perfil,
projetado pela normatizacdo, que deve ter o profissional que atua na EJA. Lembrando que os
sujeitos professores necessitam de formagéo continuada especifica onde a teoria possa dialogar
com a pratica vivida no dia a dia de cada realidade escolar. Na intencdo de conhecer o que ja
foi escrito sobre essa tematica procuramos realizar “o estado da arte ou do conhecimento”.

Assim, Romanowski e Ens (2006, p. 4) esclarecem:

[...] embora recentes, os estudos de Estado da Arte que objetivam a
sistematizacdo da producdo numa determinada area do conhecimento ja se
tornaram imprescindiveis para apreender a amplitude do que vem sendo
produzido. Os estudos realizados a partir de uma sistematizacdo de dados,
denominada Estado da Arte, recebem esta denominagdo quando abrangem
toda uma area do conhecimento, nos diferentes aspectos que geraram
producdes. Por exemplo: para realizar um Estado da Arte sobre Formagéo de
Professores no Brasil ndo basta apenas estudar os resumos de dissertacdes e
teses, sdo necessarios estudos sobre as producBes em congressos na area,
estudos sobre as publicagdes em periodicos da area. O estudo que aborda
apenas um setor das publicacdes sobre o tema estudado vem sendo
denominado de Estado do Conhecimento.

Conforme o exposto, apresentamos um estado do conhecimento com a intengdo de
examinar os referenciais tedricos que discutem a tematica dessas pesquisas. Dessa forma,
elencamos as Disserta¢des do Banco de Dados da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) com tematicas singulares ou que se aproximam sobre 0S processos
formativos de professores e coordenadores da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, no
periodo de 2013 a 2017.

A busca foi realizada de acordo com o descritor, processos formativos de docentes na
EJA. Este estudo nos possibilitou conhecer os balangos feitos anteriormente para que possamos
analisar e descrever o diferencial e o inédito na pesquisa. Logo percebemos nos 19 resumos das
dissertacOes de varios estados do Brasil que esses trabalhos de investigacdo tém como foco a
formacdo com énfase nos seguintes subtemas: percursos formativos e profissionais, narrativas
formativas, formacéo inicial, formacdo de professores, perspectiva na formacgdo continuada,

dialogos formativos, formacéo continuada em servigos, formacgédo docente em matematica.
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Iniciamos o levantamento de dados na CAPES, através da leitura dos resumos das

dissertacdes e nesse banco, encontramos 859 pesquisas, selecionamos: 18 dissertacdes e 1 tese,

conforme Quadro 1. E dessas priorizamos o total que mais se aproxima das discussdes sobre

processos formativos de docentes na EJA.

Quadro 1 - Processos formativos de docentes na EJA

Ano

Temética

Local

Responsavel

2013

Formacdo docente e conhecimento
profissional: desafios para o ensino
da matemética na EJA

Universidade Federal
do Rio Grande do
Norte (tese)

Silva, Tacio Vitaliano da

2014

Préticas de formagdo continuada no
contexto da EJA

Universidade Estadual
Paulista  Jalio  de
Mesquita  Filho/Rio
Claro

Martins, Cassia Cristina

2014

Unesco e EJA: a perspectiva de
formacdo no  contexto  do
capitalismo brasileiro

Universidade Federal
de Juiz de Fora

Oliveira, Rodrigo Bellei

2015

A dor e a delicia de tornar-se...
professor da EJA: narrativas de si ha
construgdo formativa de educadores
do juvenil do municipio de Catu-BA

Universidade do
Estado da Bahia

Araljo, Margareth da
Conceicdo Almeida de

2015

A formacdo inicial do pedagogo e 0s
saberes necessarios para atuar na
EJA

Universidade do
Estado da Bahia

Bastos, Maria de Fatima
Sudre de Andrade

2015

A formagé&o continuada do professor
da EJA: modelagem do software
auxilix para praticas inovadoras

Universidade do
Estado da Bahia

Lago, Luciana Oliveira

2015

Formagdo de educadores de jovens e
adultos: um olhar para o
desenvolvimento e aperfeicoamento
da prética docente no municipio de
Matina-BA

Universidade do
Estado da Bahia

Duques, Maria  Luiza

Ferreira

2015

Formacao de Professores que atuam
num Centro Integrado de Educacdo
de Jovens e Adultos (CIEJA): as
praticas cotidianas como
instrumento de formagao

Universidade Cidade

de S&o Paulo

Camargo, Juliana Barbara

2016

“Rituais” das praticas docentes na
EJA nas narrativas da professora
Jussara: elementos para pensar a
formac&o continuada

Universidade do
Estado da Bahia

Morais, Cinara Barbosa de
Oliveira

2016

A formacdo com  mediacdo
tecnoldgica em destaque: analise do
curso de capacitacdo docente
voltado para a EJA oferecido pela
Secretaria do Estado de Educacdo
do Rio de Janeiro

Universidade do
Estado do Rio de
Janeiro

Palitot, Fernanda Souto

Maior

2016

Formacdo de professores para a
educacéo basica de jovens e adultos:
aproximacdes, teoria e pratica

Universidade
Tiradentes, Aracaju

Silva, Ranusia Pereira
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Processos formativos de docentes de

Universidade do

Medeiros, Leticia Miranda

2017 inglés que trabalham na educacdo de | Estado do Rio de

jovens e adultos: estudo com | Janeiro

egressos da faculdade de formacdo

de professores da Universidade do

Estado do Rio de Janeiro

Educacdo fisica na Educacdo de | Fundacdo Nogueira, Joelma de Souza
2017 Jovens e Adultos: percursos | Universidade Federal

formativos e profissionais de | de Mato Grosso do Sul,

professores Corumbé

A politica de formagdo dos | Universidade Federal | Ferreira, Rosely dos Santos
2017 professores da educacdo de jovense | de  Mato  Grosso,

adultos de Mato Grosso (2003- | Rondondpolis

2014)

Formacdo de professores para a | Universidade Federal | Kuhn, Naira Fabieli
2017 EJA: uma andlise de producbes | da  Fronteira  Sul,

académicas da Regido Sul Chapeco

ConsideragOes sobre o processo de | Fundagéo Silva, Raquel de Paula
2017 formacdo do sujeito social e cultura | Universidade Federal

literaria na EJA de Roraima, Boa Vista

Perspectivas na formacdo | Universidade Graca, Elaine Kivits da
2017 continuada do professor de | Metropolitana de

Educacdo de Jovens e Adultos do | Santos

municipio de Santos

A formacdo docente e o fendmeno | Universidade do | Macedo, Nubia Sueli Silva
2017 da juvenilizagdo na Educagdo de | Estado da Bahia

Jovens e  Adultos:  desafios

formativos

O percurso formativo de Universidade Federal | Bognar, Ivana
2017 educadores de jovens e adultosem | de  Mato  Grosso,

Colider/MT Cuiaba

Fonte: CAPES, Catalogo de Teses e Dissertaces-2018

Este levantamento com base na CAPES, Catalogo de Teses e Dissertac6es nos auxilia a

mapear o que ja foi desenvolvido em nivel de mestrado e doutorado, nos ultimos cinco anos, com

a categoria formacao docente. Assim, permite-nos perceber através de um olhar sensivel que no

universo de 859 pesquisas em nivel nacional, relacionadas a educacdo, somente foi possivel

selecionar 19 pesquisas dentro da categoria que melhor aproxima do descritor pesquisado, ou

seja, “processos formativos de docentes na EJA”.

Cabe ressaltar o destaque da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) por apresentar

seis dissertagdes. Assim, por regido, constatamos a seguinte distribuicdo: A regido Nordeste com

sete dissertacdes e uma tese, a regido Sudeste com seis, a regido Centro-Oeste com trés, a regido

Sul com uma e a regido Norte com uma. Atribuimos o maior nimero de trabalhos na regido

Nordeste, especificamente em Salvador, na UNEB, devido a implantagédo em 2013 do Programa

de Pos-Graduacéo Stricto Sensu em Educacéo de Jovens e Adultos.
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Nessa perspectiva, faz-se necessario destacar que o processo de formacao especifico de
educadores da EJA evidencia condi¢do necesséria para a melhoria das préaticas educativas no
ambito da educacdo de pessoas jovens e adultas, pois educar pessoas jovens e adultas abrange
procedimentos especificos a essa faixa etaria, que respeitem e valorizem suas especificidades e
diversidades.

Assim, Lima (2007, p. 157) enfatiza que “[...] formacdo ndo é somente acumular
conhecimentos em memoria, € saber aplica-los, questiona-los, revé-los e modifica-los para a
realidade da sala de aula”. Nessa compreensdo, a concep¢do de formacéo é ao longo da vida,
onde o sujeito constrdi saberes culturais, profissionais e experienciais, portanto, algo
“inconcluso”, porém emancipatorio. Alertamos que o Parecer CNE/CEB n° 11/2000 destaca a

necessidade da formacéo de professores para EJA:

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a
EJA deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta modalidade de
ensino. Assim esse profissional do magistério deve estar preparado para
interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e de estabelecer o
exercicio do dialogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela
boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim um docente que se nutra
do geral e também das especificidades que a habilitacdo como formacao
sistematica requer. (BRASIL, 2000, p. 56).

O parecer de Jamil Cury, CNE/CEB n° 11/2000, nos traz uma concepc¢do de um
professor dialégico como bem nos advertiu Freire. Vé-se, pois, a exigéncia de uma formacéo
especifica para a EJA. Porém, de acordo com a pesquisa realizada nos ultimos 5 anos (Banco de
Dados da CAPES) nos reporta para um cenario bem ca6tico onde encontramos poucas pesquisas
no que se refere a formacdo de professores na EJA. Conceber a educacdo como direito €
considerar os sujeitos envolvidos com todas as suas especificidades, como coloca Barreto (2006,
p. 97):

N&o se pode perder de vista que a formacdo é um momento privilegiado de
pensar o trabalho do educador. A conciliacdo destes dois aspectos, teoria e
pratica, sO é possivel porque toda pratica tem uma sustentacdo tedrica, isto &,
um conjunto de ideias, valores, preconceitos, certezas e outras representagdes
gue fazem o educador agir da forma que age.

Pensar nas praticas pedagdgicas, relacionando com a sua praxis, as quais tornam-se
impossivel separa-las, dentro de qualquer concepcdo educacional adotada pelo docente, €
possivel perceber que ndo ha neutralidade na educacao. Portanto, refletir na e sobre a pratica €
uma tendéncia reflexiva que vem apresentando como um novo paradigma na formacgdo de

professores.
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De acordo com Canério (1991), a formag&o de professores/as, foi durante muitos anos
entendida como sendo apenas o processo de formacéo inicial. Dizemos que é a fase de iniciacdo
onde prevalece diversas formas de aprendizagens, porém, o profissional ndo deve acomodar-se
mas buscar uma formacédo que dé continuidade ao seu crescimento pessoal e profissional.

A formacdo de professores recebeu ao longo de épocas, diferentes denominagdes como
curso, reciclagem, capacitagdo, treinamento, formacdo continua, formacdo em servico, dentre
outras. Porém, no percurso do processo formativo essas nomenclaturas sofreram mudancas ao
longo da historia como: formacao inicial, formacéo continuada, formacao em servicgo, formacéo
permanente, formacédo centrada na escola. Contudo, em qualquer terminologia dada a formacao
docente € oferecida de forma aligeirada, tecnicista, que ndo valoriza os saberes experienciais dos
docentes e ndo dialoga com os saberes do cotidiano dos alunos.

Para Gatti (2008), ndo existe clareza sobre o que é considerado como formacéo
continuada. Assim, encontra-se sob esta mesma denominacdo desde cursos realizados apos a
graduacdo até atividades genéricas encaradas como possibilidade de contribuir para o
desenvolvimento profissional como reunides pedagdgicas, participacao na gestdo escolar, horas
de trabalho coletivo na escola, congressos, oficinas, seminarios e cursos de diferentes formatos
oferecidos pelas Secretarias da Educacdo ou outras instituicdes presenciais ou a distancia. Nessa
perspectiva, o professor é considerado como sujeito capaz de buscar e recriar sua propria
formagé&o, portanto, Libaneo (2001, p. 189) elucida que:

A formagdo continuada é o prolongamento da formacéo inicial visando ao
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio contexto de
trabalho, e ao desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além
do exercicio profissional. Ela é condi¢do para a aprendizagem permanente e o
desenvolvimento pessoal, cultural e profissional. Pois, é na escola, no
contexto de trabalho, que os professores enfrentam e resolvem problemas,
elaboram e modificam procedimentos, criam e recriam estratégias de trabalho
e, com isso, v8o promovendo mudangas pessoais e profissionais

Diante do exposto, a formacédo continuada torna parte do nosso desenvolvimento, sendo
inerente a nossa vida, acontece em varios lugares, nos momentos e diversos espacos da escola
seja em reunides gerais ou nos planejamentos. Necessita construir esse espaco pedagégico de
trocas para que fortaleca as préaticas desenvolvidas no interior da institui¢cdo escolar, mas para
que essa agdo se torne possivel é necessario que o professor participe como protagonista do
processo educativo.

Freire (1996, p. 15) corrobora sobre a importancia de pensar a pratica para que haja

mudanca de agdes. “[...] na formacao permanente dos professores, 0 momento fundamental é o
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da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que

se pode melhorar a préxima pratica” e continua:

A melhora da qualidade da educacdo implica a formacdo permanente dos
educadores. E a formacao permanente se funda na pratica de analisar a pratica.
E pensando sua prética, naturalmente com a presenca de pessoal altamente
qualificado, que é possivel perceber embutida na pratica uma teoria nao
percebida ainda, pouco percebida ou ja& percebida, mas pouco assumida.
(FREIRE, 1996, p. 72).

Nesse sentido, Freire (1996) nos convida a refletir sobre as nossas experiéncias e
vivéncias enquanto sujeitos educadores. Sendo as praticas pedagogicas construidas em um
determinado contexto historico, quando repensadas é sempre um saber que ndo pode separar-
se do individuo, mas podemos buscar no ja construido um olhar sensivel, uma escuta agucada
do nosso interior e construir novos conhecimentos a partir dessa reflexdo critica do nosso
préprio fazer.

Discutir a constituicdo do educador que atua na EJA demanda observar a especificidade
da Educacao de Jovens e Adultos e considerar que o processo formativo e as aprendizagens dos
conhecimentos elaborados precisam acontecer na profissdo (NOVOA, 1995). Assim, o fazer-
se professor é processual e acontece a cada experiéncia vivenciada seja ela exitosa ou ndo. Cada
proposta pedagodgica pensada e realizada constitui um fazer peculiar do professor e a agédo
coletiva na construcdo de novas aprendizagens.

Nessa perspectiva, 0 aprender e o ensinar vai além do dominio de contetidos especificos
de determinada area do conhecimento, e isso provoca o conflito de muitos professores, pois
percebem que os contetidos dos componentes curriculares que trabalham precisam dialogar com
0 contexto historico vivenciado pelos sujeitos, isto exige que educadores compartilhem as
responsabilidades dessa relagdo com os seus pares, na analise e reflexdo critica sobre a pratica.
Essas reflexdes vém ao encontro do que Garcia (1999, p. 30) propde para o desenvolvimento

da formacdo de educadores:

Formacdo de Professores é o processo sistematico e organizado mediante o
qual os professores — em formacdo ou em exercicio — se comprometem
individual e coletivamente em um processo formativo que, de forma critica e
reflexiva, propicie a aquisi¢cdo de conhecimentos, destrezas e habilidades que
contribuam no desenvolvimento de sua competéncia.

Nessa direcéo, precisamos pensar e agir coletivamente na busca de uma formacao critica
e reflexiva para que possamos construir dispositivos proprios de formagdo especifica que

possibilite dialogar com os saberes da experiéncia de vida dos sujeitos alunos da EJA.
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O segundo descritor de levantamento da CAPES foi feita pela busca “processos
formativos de coordenadores da EJA”. No levantamento encontramos 340 pesquisas,
selecionamos 2 dissertacdes, uma sobre a pratica da coordenacdo pedagdgica e a outra sobre a

atuacdo do coordenador pedagdgico que mais se aproxima das discussdes dessa pesquisa.

Quadro 2 - Processos formativos de coordenadores da EJA

Ano Temética Local Responsavel

Rompendo barreiras: a atuacdo do | Universidade Estadual | Ribeiro, Renato
2014 coordenador pedagdgico e seu | de Goias, Anapolis Antonio

papel junto aos docentes da EJA

A pritica da coordenacdo | Universidade Federal | David, Gleibiane
2016 pedagdgica dos centros de |de Mato Grosso, | Silva

Educacdo de Jovens e Adultos de | Rondondpolis

primavera do leste e de

Rondondpolis

Fonte: CAPES, Catalogo de teses e dissertacbes-2018

Os dados do levantamento revelam o descaso com a formacéo do sujeito coordenador®
pedag6gico. Constatamos também a auséncia de pesquisas sobre a formagdo continuada do
coordenador pedagégico da EJA. A formacdo continuada dos coordenadores pedagogicos,
geralmente fica, a cargo das secretarias municipais que, por sua vez, oferecem cursos voltados
para os programas (corre¢des de fluxo) e reunides, tornando-os apenas executores de tarefas
que sdo por outras pessoas planejadas para a efetivacdo de um projeto, sem levar em
consideragdo as dificuldades ou necessidades do contexto escolar especifico de cada instituigao.

Na rotina dos coordenadores pedagogicos, as fungdes como auxiliar os professores em
projetos, atendimentos aos pais e alunos, planejamentos e substituicdo de professores, sao
algumas das principais atividades desenvolvidas por eles, dificultando assim um plano de ac¢do

para a formacao continuada dos professores. Domingues (2014, p. 35) afirma que

Uma educacdo preocupada com a constituicdo de um coordenador critico-
reflexivo estard atenta aos aspectos referentes a um curriculo de formacéo
menos tedrico e mais reflexivo, pois tal perspectiva pode influenciar nas
configuracdes dessa profissdo nos estados e municipios brasileiros onde ela é
desenvolvida.

Diante da importancia da formagdo reflexiva o coordenador pedagdgico devera
construir sua identidade no dia a dia do fazer pedagdgico e permitir desconstruir concepcoes da

racionalidade técnica, nas quais o docente é concebido como um reprodutor de conhecimentos,

3Para saber mais sobre as condigOes de trabalho do coordenador pedagdgico ver a dissertagdo de Oliveira (2019).
Porém, ndo trata especificamente do coordenador da EJA.
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cuja pratica sustenta-se numa metodologia mecanica, por isso a necessidade do curriculo de
formagao inicial e continuada dos futuros professores e coordenadores trabalhar na perspectiva
reflexiva e emancipatoria.

Garrido (2008) ressalta que o trabalho do professor coordenador é essencialmente a
formacdo continuada em servico, ao promover a reflexdo dos professores sobre suas praticas
docentes, estd favorecendo a tomada de consciéncia dos professores. A autora destaca a
importancia de um espaco coletivo e formador para o coordenador, no qual ele possa refletir
sobre sua pratica, trocar experiéncia e crescer profissionalmente.

Dessa forma, o processo de formacdo especifica de professores, gestores e
coordenadores pedagdgicos da EJA parece ser condigdo necessaria para a melhoria das praticas
educativas no ambito da educacdo de pessoas jovens e adultas, pois educar pessoas jovens e
adultas abrange procedimentos especificos a essa faixa etdria, que respeitem e valorizem suas
especificidades e diversidades.

Pensar na Educagao de Jovens e Adultos é pensar a vida de pessoas que foram excluidas,
mas que lutam a todo custo para um reconhecimento politico-socio-cultural. Dai a importancia
da intervencao escolar na melhoria de qualidade de vida dessas pessoas, associando seus saberes
aos conhecimentos historicamente construidos.

Os dados colhidos, juntamente com os aportes tedricos da area, permitem-nos ousar
dizer que a temética abordada neste capitulo “O contexto histérico e académico dos processos
formativos na EJA” traz algo inovador, revelando a importancia de buscar estudos do que foi
escrito sobre o fazer desses profissionais e reconhecer a importancia do seu papel enquanto

sujeitos formadores que atuam na EJA.

2.1 Concepcdes de EJA

A educacéo de adultos surgiu no Brasil juntamente com a educacéo elementar comum.
Com o ensino das criancgas os jesuitas também pretendiam educar os pais. Para a realizacdo da
catequizacdo dos nativos e colonizadores, 0s jesuitas necessitavam oferecer-lhes certa instrucédo
que compreendia um processo de alfabetizacdo e transmisséo do idioma portugués. Mas &
especificamente no periodo republicano, durante todo o século XX, que a Educacgéo de Jovens
e Adultos passa a ser concebida como ponto de pauta dos movimentos que lutam pelos direitos
sociais e humanos.

Dessa forma, a EJA comeca a aparecer na agenda politica dos governos que passam a

se suceder durante todo esse periodo, contudo assumindo um carater compensatorio nas
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politicas educacionais vigentes. Segundo Freire (2005), nesta concep¢do os alunos sdo
concebidos como recipientes vazios reservados para o professor realizar arbitrariamente o

depdsito de seus conhecimentos.

Eis ai a concepc¢do bancéria da educacdo, em que a Gnica margem de agdo que
se oferece aos educandos € a de receberem depdsitos, guarda-los e arquiva-
los. [...] Na visdo bancéria da educacdo, o saber é uma doacdo dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber. (FREIRE, 2005, p. 66).

Nessa perspectiva, Freire (1996, p. 46) nos convida a pensar a Educacdo de Jovens e
Adultos considerando o alfabetizando como sujeito do seu saber, afirmava que ensinar ndo era
transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producao ou construcéo.
No que diz respeito, especificamente a Paulo Freire, € importante ressaltar a sua compreensédo
da educacdo como instrumento de mudanca social — pensamento condizente a0 momento
historico em que vive, sendo influenciado pelos preceitos do nacionalismo desenvolvimentista,
como aponta Paiva (2000), suas reflexdes avancaram na forma como o sujeito (no caso, jovem
e adulto) deveria ser compreendido dentro do contexto educacional.

Segundo Freire (1982), a educacédo deveria visar sempre a libertacdo, a transformacao
radical da realidade, para torna-la mais humana, permitindo assim que homens e mulheres
sejam vistos e reconhecidos como sujeitos de sua histéria e ndo como meros objetos. O
professor deveria educar para a autonomia e para a liberdade.

A EJA, ao longo de décadas, foi tratada como uma medida compensatoria na tentativa
de acabar com uma divida social historica em relacdo a educacdo. O estado negou o direito a
educacdo desses sujeitos, pois eram vistos como irregulares e culpabilizados pelo seu fracasso
escolar (HADDAD; DI PIERRO, 2000). Infelizmente, os sujeitos da EJA, na maioria das
escolas, sdo vistos como pessoas marginalizadas pelo sistema, que ndo aprenderam na idade
prépria, que precisam da escola para compensar o tempo perdido e repetentes nos anos iniciais.

Nesse aspecto, € preciso reconhecer e respeitar o aluno da Educacdo de Jovens e
Adultos. O docente precisa construir com o coletivo de alunos metodologias peculiares, que
possibilitem esses sujeitos sair da invisibilidade e resgatar a sua historia de vida. Procuram a
escola por acreditar que através do conhecimento tera mais oportunidade de conseguir emprego
e melhorar suas condi¢des de vida.

Segundo Gadotti (2014, p. 7), uma urgente questdo de direito a educacdo que ndo deve
terminar na chamada “idade certa”, mas que deveria estender-se até longos anos na vida de cada

pessoa. Toda idade € certa para aprender. O referido autor nos remete a refletir que para
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aprender ndo tem idade, portanto, € necessario educar todos sem acepcao de idades, credos,
racas ou classe social.

Com o objetivo de debater e avaliar as politicas implementadas para a modalidade de
Educacao de Adultos, a Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA) é
realizada a cada 12 anos, desde 1949. As seis edi¢des foram recepcionadas, respectivamente,
pela Dinamarca, Canada, Japdo, Franca, Alemanha e Brasil.

A primeira CONFINTEA ocorreu em 1949, em Elsinore na Dinamarca, logo apés a
Segunda Guerra Mundial. Surgiu, nessa época, uma preocupacdo com a necessidade de coletar
e organizar informacdes sobre a Educacgédo de Adultos.

A segunda CONFINTEA foi realizada em 1963, em Montreal, Canada. Nesta segunda
Conferéncia foi gerado como seu principal resultado a consolidacdo da Declaracdo da
Conferéncia Mundial de Educacdo de Adultos que contemplava um debate sobre o contexto do
aumento populacional, de novas tecnologias, da industrializacdo, dos desafios das novas
geragdes e a aprendizagem como tarefa mundial, onde os paises mais ricos viessem a cooperar
com 0s menos desenvolvidos.

A terceira CONFINTEA foi realizada na cidade de Téquio, Japdo, no ano de 1972. Com
énfase nas teméticas de Educacdo de Adultos e Alfabetizacdo, Midia e Cultura, foram
consideradas as premissas de que a Educacdo de Adultos teria como elemento essencial a
aprendizagem ao longo da vida.

A quarta CONFINTEA foi realizada em Paris, Franca, no ano de 1985, cujo tema
principal foi “Aprender é a chave do mundo”. Esta conferéncia destacou a importancia do
reconhecimento do direito de aprender como o maior desafio para a humanidade.

A quinta CONFINTEA foi sediada na Alemanha, no ano de 1997. Todavia, foi na V
Conferéncia Internacional que se formou um conceito de Educacdo de Jovens e Adultos que se
tornou referéncia para EJA. Nessa Conferéncia seus participantes declararam o entendimento
de que a aprendizagem e a formacdo de adultos sdo a chave para o século XXI e para a nova
sociedade da informacdo, e, portanto, um processo que deve acompanhar a vida toda. Aprovou

a Declaracdo de Hamburgo que definiu em seu terceiro artigo:

Por educacéo de adultos entende-se o conjunto de processos de aprendizagem,
formal ou ndo, gracas ao qual as pessoas consideradas adultas pela sociedade
a que pertencem desenvolvem as suas capacidades, enriquecem 0s seus
conhecimentos e melhoram as suas qualificagGes técnicas ou profissionais, ou
as reorientam de modo a satisfazerem as suas proprias necessidades e as da
sociedade. A educacdo de adultos compreende a educacdo formal e
permanente, a educacdo ndo-formal e toda a gama de oportunidades de
educacdo informal e ocasional existentes em uma sociedade educativa
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multicultural, em que s&o reconhecidas as abordagens tedricas e baseadas na
pratica. (DI PIERRO, 2005, p. 17).

A Declaragdo de Hamburgo, em 1997, sobre a Educagdo de Adultos, estiveram
presentes mais de 1.500 participantes, incluindo representantes politicos de 135 Estados-
Membros, e, pela primeira vez, representantes de Organizacdes Nao Governamentais (ONG),
sem voto, mas com direito a voz, afirmaram a sua compreensdo da educagdo como direito
humano bésico, para jovens e adultos de todas as idades. Declararam o seu entendimento da
aprendizagem e formacao de adultos como chave para o século XXI e para a nova sociedade da
informacdo, e como processo que acompanha o cidaddo por toda a vida (IRELAND, 2007).

Frisaram ainda, mediante a Declaragédo de Hamburgo que:

A educagdo de adultos [...] torna-se mais que um direito: é a chave para o
século XXI; é tanto consequéncia do exercicio da cidadania, como condigdo
para uma plena participacdo na sociedade. Além do mais, a educacdo de
adultos é um poderoso argumento em favor do desenvolvimento ecolégico
sustentavel, da democracia, da justica, da igualdade entre 0s sexos, do
desenvolvimento socioecondmico e cientifico, além de ser um requisito
fundamental para a construcdo de um mundo onde a violéncia cede lugar ao
didlogo e a cultura de paz baseada na justica. A educacdo de adultos pode
modelar a identidade do cidaddo e dar um significado a sua vida. A educagao
ao longo da vida implica repensar o conteudo que reflita certos fatores, como
idade, igualdade entre os sexos, necessidades especiais, idioma, cultura e
disparidades econdmicas. (UNESCO, 1997, p. 1).

Esta nova concepcao da EJA, como um direito a educacdo ao longo da vida, ampara a
EJA, legalmente como educacdo permanente, entretanto essa modalidade ainda enfrenta
preconceitos em relacdo aos outros segmentos no contexto socio educacional. Di Pierro (2004)
relata que a concepcao de educacdo de adultos como um direito e que deve acontecer por toda
a vida, nédo foi ao todo assimilada pelos professores em particular e pela escola como um todo,

pois:

A concepcao predominante entre educadores e gestores da educacéo brasileira
continua a ser a de educagdo compensatoria opondo-se a educacdo como
direito. Isso quer dizer, a mera funcdo de reposi¢do de escolaridade ndo
realizada na infancia e na adolescéncia. Essa concep¢do esta por tras do ensino
supletivo. Para Di Pierro, a hegemonia da concepcdo restrita dificulta a
possibilidade de explorar o potencial formativo de outros ambientes que néo
apenas a escola como, por exemplo: os ambientes urbanos, os ambientes de
trabalho, os meios de comunicacdo e informacdo. Essa concepcdo restrita
inibe a adocgdo de politicas intersetoriais que articulem o ensino basico as
politicas culturais. (SIQUEIRA, 2007, p. 100).

Os professores precisam ser sensiveis para perceber, dialogar e desenvolver préaticas

pedagdgicas que despertem a motivacdo desses sujeitos, praticas que interrogam o mundo do
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trabalho onde o contexto cultural do aluno trabalhador deve ser a ponte entre o seu saber
experiencial e o saber sistematico. O processo de ensino e aprendizagem deve ser construido,
em bases solidas onde os sujeitos interajam, se encontrem e possam sentir-se parte desse espaco,
reconhecendo como cidaddo ativo que conhece e exerce seus direitos e deveres, que tenha
autonomia nos estudos.

O Brasil tem reconhecido formalmente o direito a educacdo, porém ndo tem
implementado formas de atender a esse direito. Os setores publicos responsaveis ndo tém dado
a assisténcia financeira necessaria para a modalidade, impedindo dessa forma, que todo cidad&o
brasileiro tenha garantido o seu direito proclamado em lei. O Estado transfere suas
responsabilidades para os municipios que, por sua vez, diz ser autbnomo nas decisdes inclusive
as instituicdes escolares. Porém, sobrevive de poucos recursos financeiros, impossibilitando
melhorias tanto na estrutura fisica como pedagogica.

Nesse contexto educacional, percebemos em muitas escolas publicas brasileiras que
oferecem a EJA, funcionam em espacos planejados para a educacao infantil, tanto no mobiliéario
guanto ao cardapio alimentar. Nessa organizacdo fica evidente que nao sdo pensados espacos,
mobiliarios e alimentacdo diferenciada para os sujeitos alunos da EJA.

O balango que se tem das Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos
(CONFINTEA), até o presente momento € que se por um lado elas foram consolidando no
decorrer do tempo, concepcdes e politicas para a area da EJA, trazendo avancos significativos,
elas ndo se preocuparam em realizar uma analise conjuntural sobre as consequéncias sociais do
sistema capitalista, da globalizacdo, da economia e do impacto social do crescente desemprego
que afeta milhares de cidad&os (SIQUEIRA, 2007).

Dessa forma, o Brasil apresenta uma concep¢cdo de EJA emancipadora em seus
documentos oficiais, porém na pratica, ao adotar politicas neoliberais que buscam minimizar a
abrangéncia das a¢des do Estado, retirando de sua responsabilidade parcela dos servigos sociais,
reforca uma concepcéo tradicional, supletiva e comprometedora de EJA (VIERO, 2007).

A VI CONFINTEA, realizada em Belém do Pard, em dezembro de 2009, e a
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), realizada em Brasilia, em marco de 2010, tinha
a intencdo de fixar as bases para o futuro Plano Nacional de Educagdo. Em termos de

concepcdes de EJA, no entanto, as resolucdes ndo vao além das estratégias de acao:

1) Promover a educacdo inclusiva pautada nos direitos humanos e no
reconhecimento da diversidade, assim como o principio do direito de
aprender, ampliando conhecimentos ao longo da vida e ndo apenas
escolarizando; 2) Estimular a concepgdo de projetos que contemplem a
pedagogia da alterndncia, segundo a necessidade dos educandos/as; 3)
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Promover educagdo ndo sexista que combata a homofobia e todas as formas
de discriminacéo e preconceito. (BRASIL, 2010, p. 152).

A EJA, modalidade da educagdo bésica, garantida por lei, resultado da luta e conquista
dos setores populares e movimentos sociais, refere-se aos processos educativos mais amplos
voltados para a formacdo humana de seus sujeitos. Nessa perspectiva, precisamos ter um novo
olhar sobre esses sujeitos, nosso olhar deve ver as condicfes reais, ndo podemos visualizar s6
as caréncias do percurso escolar, sdo pessoas que tém muitos saberes, trabalhadores, séo seres
humanos que so6 precisam de oportunidades para demonstrar o seu potencial em varias areas do
conhecimento. Enfim, ndo podemos oferecer um estudo aligeirado e compensatorio aos sujeitos

da EJA e sim oferecer uma formagéo que os contemplem ao longo da vida.

2.2 A EJA no municipio de Guanambi: um olhar especifico

Apresentamos 0s 20 municipios do Sertdo Produtivo através da divisdo geografica do
territorio (Figura 3), para que o leitor possa compreender e visualizar as cidades e inteirar-se do
seu contexto historico. Contudo, direcionamos 0 nosso olhar para 0 municipio de Guanambi,
local onde esté situada as 3 escolas municipais que atendem a modalidade da EJA, l6cus desta

pesquisa.

Figura 3 - Mapa do Territorio do Sertdo Produtivo
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O municipio de Guanambi esta distante 796 km de Salvador, sendo interligado a capital
pela BR-030, BA-262 e BR-324, 45 km de Caetité e 43 km de Palmas de Monte Alto pela BR-
030, 33 km de Pindai pela BR-122 e 29 km de Candiba, pela BA-262, representando assim,
uma forte influéncia nas areas comercial. Limita-se com os seguintes municipios: NORTE:
Igapord, Caetite, Matina; SUL: Candiba, Sebastido Laranjeiras; LESTE: Pindai e Caetité;
OESTE: Palmas de Monte Alto. A populacdo estimada em 2013 foi de 84.645 habitantes e a
area total do municipio é de 1.301,80 km? (IBGE - 2010).

Nesse movimento torna-se relevante conhecer os aspectos histéricos. A regido do
denominado Territorio de ldentidade Sertdo Produtivo* comegou o seu processo atual de
concepgdo social, politico-administrativa e cultural entre os séculos XVII e XVIII, quando
principiou-se a ocupacdo econdmica de seus municipios e de todo Alto Sertdo da Bahia. Na
busca oficial do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), nos surpreendemos com

0s respectivos dados apresentados na Tabela 1.

Tabela 1 - Educagdo do Municipio de Guanambi

Taxa de escolarizagédo IDEB Matricula Docentes
Anos iniciais Ensino Ensino
6 a 14 anos de idade [2010] 97,8 % Ensino Fundamental ~ Fundamental/ Fundamental/Finais
[2015] 4.9 Iniciais [2017] [2015] 575
11.864

IDEB — Anos Finais  Ensino Médio [2017] Ensino Médio [2017]
Ensino Fundamental 3.823 274
[2015] 4

Fonte: Elaborada pela autora a partir das informagdes do IBGE (2019)

Observamos que apesar da Educacdo de Jovens e Adultos ser considerada nos
documentos legais como modalidade educacional, os dados oficiais do IBGE (2019) né&o
divulgam os nameros especificos referentes a essa modalidade. E esse fato nos faz interrogar a
realidade: Por que esses dados ndo apareceram? Quanto a taxa de escolarizacdo conduz o leitor
a entender que os sujeitos que frequentam a escola séo criancas e adolescentes. E 0s jovens e
idosos onde estdo?

“Recentemente o Governo da Bahia passou a reconhecer em seu Planejamento Territorial, a existéncia de 26
Territdrios de Identidade, constituidos a partir das especificidades dos arranjos sociais e locais de cada regido.
Atualmente as politicas de Governo séo direcionadas para estes territorios. Surgiu entdo o Territério Sertdo
Produtivo, formado por Guanambi e mais 18 municipios.

Fonte: https://agenciasertao.com/2015/12/11/guanambi-esta-no-sudoeste-baiano.
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A Educacdo de Jovens e Adultos é uma modalidade de ensino garantida por lei no
sentido de possibilitar o acesso a escola as pessoas que ndo tiveram a oportunidade de iniciar o
estudo na infancia ou que por algum motivo tiveram sua trajetoria escolar interrompida. De
acordo com Arroyo (2011, p. 23), “o analfabetismo ¢ os baixos indices de escolariza¢do da
populacdo jovem e adulta popular sdo um gravissimo indicador de estarmos longe da garantia
universal do direito a educagao para todos”.

Necessario se faz trazer a memoria, experiéncias e reflexdes dos caminhos percorridos
pela EJA na Rede Municipal de Guanambi. No periodo de 1998 a 2000, nenhuma portaria foi
criada direcionada a Educacdo de Jovens e Adultos, inexistia proposta curricular, coordenacao
pedagogica e planejamentos especificos na EJA. A partir de 2000, a Secretaria Municipal de
Educacdo nomeou uma coordenacdo pedagoOgica para acompanhar as classes da EJA nos

segmentos iniciais e desenvolver algumas acdes.

Realizagdo de visitas as escolas onde havia turma de EJA; planejamento
coletivo com os professores de EJA da Rede; realizacdo de oficinas;
participacdo de momentos festivos na escola com os alunos e professores da
EJA,; visita aos jovens estudantes da EJA evadidos ou desistentes para dialogar
sobre a importancia dos estudos. Além da implantacdo da coordenagédo
pedagogica da EJA, foram garantidos direitos aos educandos como a merenda
escolar para as classes da EJA, formacdo de turmas da EJA nos bairros do
distrito sede e nas zonas rurais como também material didatico para os alunos
e realizagdo de formacdo para os professores da EJA. (OLIVEIRA;
CARVALHO, 2008, p. 122).

O municipio de Guanambi, ao investir esforcos na qualidade educacional sob sua
responsabilidade, implantou em 2013, o projeto para organizacdo das classes de Educacdo de
Jovens e Adultos; EJA |, estagio 1 e 2 (anos iniciais do ensino fundamental) e EJA 11, estagio
1 e 2 (anos finais do ensino fundamental), visando propiciar um trabalho de alfabetizacdo, pos-
alfabetizag&o e concluséo do ensino fundamental nessa modalidade (Lei n® 9394/96 e Res.
CNE/CEB N° 01/00).

Excluida a modalidade de supléncia dos recursos do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), as
“classes de aceleracao”, no Estado da Bahia chamadas de “classes aceleradas” (destinadas a
criangas e jovens em defasagem idade/série, matriculadas no ensino fundamental), tornaram-se
um mecanismo utilizado pela Secretaria de Educacédo da Bahia, para a canaliza¢do dos recursos

destinados ao Programa de EJA. Dessa forma, Sales (2001, p. 17) esclarece:

No Estado da Bahia, [...] as classes de aceleracdo ndo tiveram carater
emergencial de atendimento a criancas e adolescentes com defasagem na
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escolaridade, como em outros estados da federagdo, mas apresentavam-se
como uma reforma institucionalizada, voltada para uma clientela de jovens e
adultos, a qual foi agregada ao ensino fundamental e, sob essa forma, passou
a ser considerada como parte do Ensino Fundamental Regular.

A referida autora nos alerta que 0 FUNDEF excluia do orgamento financeiro o ensino
supletivo, agregando esses alunos nessas classes de aceleracéo garantia assim o orgcamento, pois
essas turmas estavam dentro do ensino fundamental. Dessa forma, a marca fundamental das
classes de aceleracdo devia oferecer a esse sujeito um ensino adequado. Esta adequacéo
significa ndo uma educacdo compensatoria, um ensino menos exigente, mas ao contrario, a
possibilidade de um ensino significativo e motivador, capaz de elevar a permanéncia do aluno
na escola.

Até o ano de 2003, tinha como referéncia béasica para o trabalho em sala de aula a
colecdo Viver e Aprender (VOVIO, 1998), porém n&o tinha a quantidade suficiente para todos
os alunos, 0 material era escasso, havia raros estudos e pesquisas desenvolvidas nessa area. Nos
anos que se seguiram, a Secretéria de Educacao com verbas especificas do municipio conseguiu
comprar uma razoavel quantidade de livros, sendo esses a série Educacdo para a Cidadania,
Cadernos 1, 2, 3 e 4 da Editora Suplegraf. Essa colecdo, dentre as poucas no mercado, era a que
mais se aproximava do contexto das realidades dos alunos da Regido (SME, 2005).

No contexto da modalidade EJA, foi realizado uma avaliagdo com os professores e
gestores da EJA, sobre as tensGes e lacunas presentes. Surgiu a partir desse dialogo a
necessidade de trabalhar tematicas que fossem significativas para esse educando. O desejo de
intervir nessa realidade e valorizar os educandos como pessoas experientes que sonham e lutam
pelo direito a educagdo e também resgatar a autoestima e a autorrealizacdo dos educandos e
educadores, assim nasceu o projeto das Noites Culturais da EJA, desenvolvido segundo os
passos da Pedagogia de Projetos®.

Cabe ainda salientar que o jovem e o adulto nédo escolarizados, em geral, sdo pessoas
desvalorizadas socialmente, que alimentam um sentimento de inferioridade e de inseguranca,
havendo, entdo, a necessidade dos educadores, numa ac¢do conjunta, proporcionarem um
ambiente onde possa ser resgatada a sua credibilidade e autoconfianga para que a aprendizagem

aconteca.

SPedagogia de projetos na concepgdo de Nilbo Nogueira. De acordo com Nogueira (2007), o projeto € aquilo que
ainda esta por vir, pois ainda ndo é atual, ndo esta presente, ja que € ainda uma antecipacao do futuro.
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Como observa Freire (2005, p. 86), colaborando com essa reflexdo: “Sera a partir da
situacdo, existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspiragbes do povo, que poderemos
organizar o conteudo programatico da educacao ou da acdo politica”. A educacdo de jovens e
adultos ndo pode se restringir a um olhar superficial, ou seja, a olhar esses educandos somente
como excluidos do processo escolar.

Segundo Arroyo (2011), devemos ver esses educandos como jovens e adultos em
tempos e percursos de jovens e adultos. Percursos sociais onde se revelam os limites e
possibilidades de serem reconhecidos como sujeitos dos direitos humanos. Nessa pluralidade
de direitos, destacam-se ainda mais as possibilidades e limites da garantia de seu direito a
educacdo. Ndo podemos separar o direito a educacao de outros direitos como, por exemplo, 0
direito a dignidade e a realizacdo como ser humano.

Ressaltamos que essa experiéncia exitosa desenvolvida entre os anos de 2005 a 2012,
contribuiu para aumentar a permanéncia escolar proporcionando aprendizagens significativas e
valorizando os sujeitos alunos e professores da EJA como protagonista do seu fazer. O
desenvolvimento desse trabalho teve um percurso regional, gerou na maioria dos professores
das cidades que fazem parte do Sertdo Produtivo, curiosidades e desejo em conhecer, haja vista
que a partir dai vieram muitos convites para compartilhar essa experiéncia.

No ano de 2013, com a elei¢do, 0s novos gestores municipais justificaram a suspenséo
desse projeto por motivo de cortes nas verbas proprias do municipio. Nessa perspectiva,
entende-se que na educacdo, principalmente a EJA, os gestores municipais precisam considerar
0s gastos como investimento nos sujeitos. Pois, a Educacdo de Jovens e Adultos é um direito e
ndo deve ser considerado como um favor aos menos favorecidos,

Assim, as politicas educacionais se constituem como a chave de decodificacdo para o
processo de insercdo dos jovens na educagdo, visto que um dos indicadores para a
reconfiguracdo da EJA é configurar-se como um campo de politicas pablicas, considerando que
o Estado se torne responsavel por essa educacdo com a finalidade precipua de garantir 0 acesso
e permanéncia na educagéo e demais direitos (ARROYO, 2011).

Apo6s uma reunido, para avaliacdo dos projetos da Rede Municipal que deveriam
permanecer, o projeto Noites Culturais na EJA foi votado por unanimidade pelos gestores da
Rede Municipal. Dessa forma, os professores fizeram algumas mudancas, como realizar as
Noites Culturais nas proprias escolas com tematicas trabalhadas durante o ano letivo. Antes era
construido no coletivo de professores o projeto da Rede e as escolas trabalhavam de acordo
com suas necessidades e na culminéncia geral cada instituicdo apresentava um numero para

socializar com toda a comunidade.
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Muitos foram os caminhos percorridos, inimeras foram as conquistas, varios foram os
desafios e muitas quedas ocorreram nesse processo de busca. Percebemos que o processo de
ensino e aprendizagem nessa modalidade de ensino, acontece através de andaimes, cada passo
propicia uma nova aprendizagem e as experiéncias adquiridas até aqui sao as bases para o
avancar na melhoria da qualidade da EJA.

Consequentemente, por maior e mais rigorosamente elaborado que seja um projeto,
necessita de ingredientes que independem de a¢des individuais, mas uma acéo coletiva de todos
0s que se encontram envolvidos e responsaveis pelo processo educativo em nosso pais, dai, a
incumbéncia de implantagdo e efetivacdo de politicas publicas de qualidade para a Educacédo
de Jovens e Adultos.

2.3 Formacao na perspectiva do desenvolvimento profissional

No contexto atual ¢ utilizado o termo “formac¢ao” no sentido de atingir objetivos a longo
prazo ou de continuidade do processo formativo, mas, a questdo central permanece a mesma: a
formacédo docente inicial e continuada precisa ser enfrentada em termos da geracao de politicas
publicas da constituicdo onde as leis escritas precisam ser letras vivas, que considerem a
formacdo humana do educador valorizando sua cultura, seus saberes, suas experiéncias, seu
fazer cotidiano cheio de desafios e conquistas em prol de uma educacdo que ndo exclua os
menos favorecidos economicamente, 0s sujeitos que fizeram e continuam fazendo a historia

do nosso pais. Maraschin e Bellochio (2006, p. 6) afirmam que:

A EJA, olhada do ponto de vista da formag&o de professores, historicamente,
foi constituindo como uma modalidade de formacédo e de préaticas educativas
fragmentadas. Esse fato, explica-se por ndo exigir formacdo especifica,
deixando para o proprio educador a busca por sua formagdo. Assim, parece
gue qualquer professor formado para atuar no Ensino Fundamental e Médio é
docente de EJA. E, muitas vezes, tal profissional ndo teve sequer uma
disciplina, ou discutiu internamente no ambito de outras disciplinas, o ensino
na EJA.

Dessa compreensao percebe-se que para ser professor da EJA, muitas vezes bastava
fazer parte do quadro de professores, seja da rede estadual ou municipal. Havia um conceito
que se ja era professor podia lecionar em qualquer série ou modalidade, desconhecia quem era
o sujeito da EJA, como aprendiam, suas angustias, seus fazeres e saberes. Como ensinar e o que
ensinar ndo distinguia das outras séries, durante longos periodos os sujeitos da EJA foram

infantilizados através de préaticas pedagdgicas voltadas para o ensino de crianga.
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Na caminhada de reflexes sobre a formacdo dos docentes chega-se a definicdo de
desenvolvimento profissional. Garcia (1999) utiliza o termo desenvolvimento profissional
porque acredita na conotacdo de evolucdo e continuidade que, por consequéncia, supera o
carater de justaposicdo da formacdo inicial e do aperfeicoamento dos docentes. Para ele,

desenvolvimento profissional:

Pressupbe uma abordagem na formacdo de professores que valorize o seu
carater contextual, organizacional e orientado para a mudanca. Esta
abordagem apresenta uma forma de implicagéo e de resolucéo de problemas
escolares a partir de uma perspectiva que supera o carater tradicionalmente
individualista das atividades de aperfeicoamento dos professores. (GARCIA,
1999, p. 137).

Nesse sentido, essa concepcao de desenvolvimento profissional esta aberta ao dialogo,
procurando solugdes para os problemas que afetam o coletivo escolar, numa perspectiva de
flexibilidade, participagdo, criatividade e autonomia pessoal, envolvendo todos 0s sujeitos
profissionais da escola, coordenador pedagdgico, equipe gestora e técnicos administrativos. E

ainda Imbernén (2011, p. 49) nos permiti refletir sobre

o desenvolvimento profissional do professor ndo é apenas o desenvolvimento
pedagdgico, o conhecimento e compreensdo de si mesmo, o desenvolvimento
cognitivo ou tedrico, mas tudo isso ao mesmo tempo delimitado ou
incrementado por uma situacdo profissional que permite ou impede o
desenvolvimento de uma carreira docente.

O referido autor nos convida a pensar o desenvolvimento profissional como um
processo amplo que agrega varias formacdes e experiéncias, mas adverte que todos esses fatores
podem abrir ou fechar portas no que diz respeito ao desenvolvimento de uma carreira
profissional, tudo isso implica reconhecer o carater profissional peculiar de cada docente e
como ele pode ser exercido no individual ou no coletivo.

Nesse processo longo e reflexivo, a formacao € um direito conquistado, importante para
o desenvolvimento profissional, mas nao € o Unico, existem muitas barreiras a vencer como: o
salario, a demanda do mercado de trabalho, o reconhecimento na profissdo, as relagdes no
ambiente de trabalho, melhorias na condicéo de trabalho e plano de carreira especifico.

No entanto, a garantia de uma formacdo continuada reflexiva permitira aos docentes
tomar consciéncia e no coletivo intervir nos complexos sistemas que constituem a estrutura
social e profissional. Nesse movimento, uma abordagem que contribui para a compreensdo dos
processos formativos dos professores é entendé-la na perspectiva do desenvolvimento

profissional. Ao abordar essa questdo, Day (2001, p. 20) esclarece:
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O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de
aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola e que
contribuem, através destes, para a qualidade da educacfo na sala de aula. E o
processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca,
revéem, renovam e ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu
compromisso com 0s propdsitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem,
de forma critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas, o
conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma
reflexdo, planificagdo e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases
de suas vidas profissionais.

Tal compreensdo valoriza as acOes coletivas docentes dentro do seu contexto,
ampliando as aprendizagens significativas de maneira a atender o desejo do grupo considerando
as peculiaridades pessoais, projetos coletivos, motivagdes diversas, no intuito de construir
praticas profissionais que atendam as reais necessidades do sujeito aluno e juntos avaliar o que

foi trabalhado para que melhorias no campo do direito de aprendizagem aconteca.

A formacdo docente reflexiva, que realmente fomenta o desenvolvimento
profissional, deveria somente ser apoiada, em minha opinido, se ela estiver
conectada a lutas mais amplas por justica social e contribuir para a diminuigao
das lacunas na qualidade da educacéo disponivel para estudantes de diferentes
perfis, em todos os paises do mundo. Assim como no caso da reflexdo docente,
o0 desenvolvimento profissional e a transferéncia de poder para os professores
ndo devem ser vistos como fins em si mesmos. (ZEICHNER, 2008, p. 544).

Encontrar ou motivar sujeitos educadores a intervir no contexto social excludente onde
nem todos tém acesso a uma educacao de qualidade que contemple suas necessidades peculiares
seja de modalidade, nacionalidade ou diversidade é construir processos formativos com bases
nas lutas pela justica social, reconhecendo que formagcdao reflexiva esta imbricada no percurso
do desenvolvimento profissional. E nesse contexto de formacdo, Novoa (1992. p. 27) esclarece:

A formag&o pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores,
no quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa
valorizar paradigmas de formacao que promovam a preparacdo de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento
profissional que participem como protagonistas na implementagcdo das
politicas educativas.

Em conformidade com o autor, defendemos uma concepcdo de formacéo continuada
reflexiva, libertadora que possibilitam o0s sujeitos ser autbnomos diante dos desafios
encontrados no seu cotidiano e para que a mudanga aconteca, um dos requisitos € buscar a
formagdo como algo que permita a aprendizagem permanente e que alimenta o
desenvolvimento pessoal e profissional.

Arroyo (2011) nos desafia a construir uma teoria pedagogica, com matrizes formadoras



45

que tenham como referéncia a vida juvenil e adulta, tal como o trabalho, os movimentos sociais
e a cultura, pois acredita que a formagao assume um carater politico e se encontra referenciada
em tragos singulares das trajetérias de muitos grupos a quem essa educacdo se dirige. Sua
proposta vincula-se a uma concepc¢ao de educacdo engendrada nas praticas emancipatorias
ligadas ao campo da educacdo popular, a qual inclui a EJA.

Nessa perspectiva, as escolas de formagdo de educadores e educadoras de jovens e
adultos, conforme Arroyo (2008, p. 20) devem captar e incorporar os tracos de um perfil rico
de educador multiplo, multifacetado, militante, que vai além do ensinar a ler ¢ a escrever. Ele
sugere ainda, que ndo se pode deixar de lado a histéria do educador em seu processo de
formagdo, é preciso captar suas pluralidades, incorporar suas fronteiras, métodos e todos os
processos pelos quais esse educador se formou.

O saber, constituido a partir da pratica e da formacao tedrica docente, deve dialogar com
a realidade do aluno, da escola, da comunidade e do professor, indo além da propaga¢do de um

saber pronto ¢ acabado. Nesse sentido, Dantas (2018, p. 537-538) nos alerta que:

Devemos partir da consideracdo de que ndo existe uma formacdo especifica,
obrigatoria, a cargo das universidades, para o educador de jovens e adultos,
efetuando-se uma formacao inicial generalista em nivel de segundo grau, nos
cursos de magistério, e uma formagdo continua para quem atua na modalidade
de Educacao de Jovens e Adultos (EJA) na educagdo basica, a cargo das
secretarias municipais e estaduais de educagdo, que tomam como referéncia
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental ¢ Ensino
Meédio e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de professores,
promulgadas pelo Ministério de Educagao.

Nessa perspectiva, € necessario que os cursos de licenciatura venham a repensar o seu
curriculo, pois os cursos que oferecem em sua matriz a EJA, ¢ o curso de Pedagogia, com a
carga horaria de 60 horas oferecida em um semestre, no entanto torna-se contraditdrio, porque
a maioria dos docentes que cursa as graduacdes em disciplinas especificas acaba estagiando na
Educagao de Jovens e Adultos. Necessario e urgente se faz a adesao a formacao de professores,
tanto inicial quanto continuada, nos varios segmentos sociais.

Isso ja tinha sido apontado, em 2006, pela Organizacdo das Na¢bes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que ressaltou que apesar de os professores estarem
habilitados ao magistério, nem sempre recebem preparacédo inicial com cursos e disciplinas
voltados para atuacdo nessa modalidade de ensino. O documento da UNESCO (2004, p. 32)
cita ainda que “[...] a qualidade da EJA deve ser assegurada mediante a valorizag¢ao profissional
e a formacéo inicial e continuada dos educadores, compreendida esta como um processo

permanente de reflexao sobre a pratica”. A legislacao esta prescrita, portanto, cabe ao coletivo
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docente, a busca pelos direitos negligenciados no enfrentamento para que se faga cumprir o que
dizem as leis sobre a formacao docente.

Sabemos que todas as pessoas ndo s6 merecem ter oportunidades para continuar 0s
estudos e desenvolver-se profissionalmente, como precisam de incentivos para sentir-se
realizado. A formacdo de professores, nesta perspectiva, torna-se um meio para a construgao de
praticas de ensino que discutam as reais necessidades dos sujeitos alunos da EJA.

E preciso fortalecer e apoiar os educadores, no sentido de serem
investigadores, criativos e reflexivos em suas préaticas e de estabelecerem
interacbes com os educandos nas quais respeitem sua cultura, seus valores e
seu processo de aprendizagem, de saberem escutar e interpretar suas
expectativas. O grande desafio consiste em estabelecer um processo de
formag@o permanente, promovendo aprendizagens relevantes para a atuagao
profissional e para o desenvolvimento de praticas que respondam a um
conceito amplo de alfabetizacdo e as demandas educativas desses grupos.
(VOVIO, 2004, p. 25).

A autora citada nos alerta sobre a importancia da formacao permanente, pois através do
conhecimento, das trocas de experiéncias entre nossos pares e da reflexdo de nossas acoes,
precisamos estar abertos a mudancas tanto nos aspectos atitudinais como procedimentais, para
que os sujeitos da EJA permanecam nas escolas para dar continuidade aos estudos e avancem
no processo de aprendizagem, conseguindo se alfabetizar de forma progressiva e continuada.

Diante do exposto, consideramos importante distinguir no percurso do processo
formativo o tempo de experiéncia de cada profissional, do iniciante ao que ja esta no final de
carreira, ndo padronizar seus desafios de forma homogénea, mas identificar e trabalhar as
diferencas que cada pessoa passa nas etapas do desenvolvimento profissional. Ao tratar sobre

a formacéo do professor Nunes e Oliveira (2017, p. 73-74) nos alerta:

Os professores precisam, eles proprios, perceber e compreender a necessidade
de formacdo. Além disso, é a partir de suas percepcdes que se podem extrair
os referenciais para pensar as politicas e 0s processos de desenvolvimento
profissional docente. Sem esse ponto de partida focado nas experiéncias do
cotidiano da pratica educativa do professor, corre-se o risco de as politicas ndo
resultarem em melhorias nem para o professor, nem para os estudantes
matriculados nas escolas onde estes atuam.

Observamos que as demandas para a formagdo docente na perspectiva critica e
reflexiva sao necessarias e desafiadoras no contexto historico atual, mas os sujeitos professores
precisam desejar aprender e posicionar como sujeito flexivel as mudancas, partindo das
vivéncias do fazer pedagogico. Portanto, buscar agdes no coletivo possibilitardo professores e

alunos a serem protagonistas na construgdo das politicas publicas e consequentemente procurar
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meios para conquistar o desenvolvimento profissional.

A melhoria na qualidade das praticas de Educagdo de Jovens e Adultos acontecera, como
destacam as reflexdes dos autores aqui utilizados, a medida que oferecam formagao continuada
reflexiva em que os elementos dialogo, partilha, compreensao, valorizacao de saberes docentes,
garantias dos direitos nas politicas publicas e autonomia, fomente o desenvolvimento

profissional.

2.4 Formacao na perspectiva da autonomia docente

A autonomia docente € algo que faz parte da histéria do ser professor, ora sendo
reconhecida em realidades diferentes ora sendo negada. Mesmo assim cada sujeito tem uma
concepgdo peculiar no que se refere a autonomia. Refletir autonomia, hoje, tem sua devida
importancia. Seja em redes federais, estaduais ou municipais, as institui¢cbes de ensino precisam
elaborar propostas educacionais que assegurem tempos pedagdgicos e estrutura diferenciada
para atender sua comunidade.

O percurso da autonomia docente s6 fara sentido se interligada a questdo da autonomia
da escola, instituicdo esta que deve ter clareza de seu papel social e politico, possibilitando a
participacdo efetiva de todos os sujeitos envolvidos no processo escolar. Conforme Contreras
(2002, p. 274):

Isto significa ndo s6 uma compreensdo socioldgica de como a escola contribui
ou pode contribuir para a igualdade ou para a desigualdade social. Significa
também uma compreensdo de como o ensino deve procurar dotar todos 0s
alunos de recursos culturais e intelectuais socialmente equivalentes e
internamente plurais.

Reconhecemos que o tema autonomia permite varias interpretacbes que fomenta o
didlogo, pois a escola poderd ser um ambiente de acolhimento ou de exclusdo social.
Diferenciam os que sabem dos que ndo sabem. Isto significa que a escola precisa dialogar com
o0s saberes culturais dos educandos, contribuindo para novas préaticas educacionais e sociais.

As ideias de Contreras (2002) tém muito a contribuir com o processo de formacéo
continuada que possibilite a atuacdo do professor para a préatica reflexiva, numa viséo coletiva
e emancipatoria. Esse autor discute a autonomia sobre o enfoque da profissionalidade docente,
relacionando-a com os diferentes modelos de professores: especialista técnico, profissional

reflexivo e intelectual critico.
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A autonomia profissional é definida como qualidade profissional e/ou como qualidade
educativa, construida numa perspectiva de defesa dos valores profissionais a partir da analise
da natureza educativa do trabalho docente. Dessa forma, “a autonomia, como os valores morais
em geral, ndo é uma capacidade individual, ndo € um estado ou atributo das pessoas, mas um
exercicio, uma qualidade de vida que vivem” (CONTRERAS, 2002, p. 197). A autonomia passa
a ser uma construcao dialética no cotidiano das escolas de maneira coletiva em busca de novas
solucdes para os desafios existentes.

O docente precisa libertar-se do medo e do comodismo, caminhar na construcéo de sua
identidade, acreditar em si mesmo, ter autoconfianca e no conjunto das acbes a formacéo

continuada possibilita a autonomia. Imbernon (2010, p. 78) declara:

[...] os professores devem assumir a condi¢do de serem sujeitos de formagao,
compartilhando seus significados, com a consciéncia de que todos somos
sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos, e desenvolvendo uma
identidade profissional (0 eu pessoal e coletivo que nos permite ser, agir e
analisar o que fazemos), sem serem mero instrumento nas maos do outro.

Sendo assim, o coordenador pedagdgico, o orientador, ndo centraliza o comando; ndo é
superior ao professor. Em coletividade todos procuram articular acGes que promovam
aprendizagens dos diferentes sujeitos que compdem a escola. Validamos a formacéo continuada
como acao necessaria, reflexiva e continua, capaz de gerar a tomada de deciséo do professor no
cotidiano escolar. Perpassando pela autonomia, ird mobilizar os varios sujeitos envolvidos em
busca de solu¢des. Quando o professor é autbnomo, suas praticas também reverberam a

autonomia no aluno. Freire (1996, p. 59-60), tratando da autonomia diz:

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo
um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros. Precisamente porque
éticos podemos desrespeitar a rigorosidade da ética e resvalar para a sua
negacao, por isso é imprescindivel deixar claro que a possibilidade do desvio
ético ndo pode receber outra designacdo sendo a de transgressao.

Freire (1996) considera a autonomia assim como a dignidade, como um conjunto de
modelos morais que guiam o comportamento na sociedade de forma incontestavel, construindo
o0 préprio caracter em prol do bem-estar de todos. Porém, todo desvio ético com qualquer sujeito
torna-se um ato transgressor como a exclusao, a discriminagédo e o preconceito, bem presentes
nas instituicoes escolares. Esse fato impede a emancipacgao dos sujeitos e reforga a opresséo.
Haja vista que ndo nascemos autdbnomos, essa autonomia € adquirida na experiéncia, na
organizacdo do trabalho pedagdgico e nas concepgdes de vida e de trabalho que construimos

no percurso profissional.
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Figura 4 - Banner premiado do aluno Marcilio Barbosa Alves Pereira

O CONTEXTO DA PESQUISA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

A construgdo ou a producdo do conhecimento do objeto implica o exercicio
da curiosidade, sua capacidade critica de ‘tomar distdncia’ do objeto, de
observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de ‘cercar’ o objeto ou fazer sua
aproximacao metodica, sua capacidade de comparar, de perguntar. (FREIRE,
1996, p. 85, grifos do autor).
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As experiéncias marcantes devem ser sempre lembradas, desse modo o banner
produzido pelo aluno da EJA apresenta de forma imagética uma leitura de mundo e de um meio
ambiente pedindo socorro. Assim, dialogando com Freire (1996), percebo que esse sujeito
através de uma linguagem ndo verbal, consegue despertar em quem observa curiosidade,
admiracg&o e desejo de perguntar. Essa procura em interpretar e descobrir detalhes na imagem a
cada momento que observamos é a mesma que tenho em relacdo ao objeto de estudo desta
pesquisa.

Esta pesquisa apresenta um estudo reflexivo de natureza realizada numa abordagem
qualitativa sobre a formagdo continuada de professores e coordenadores na perspectiva da
autonomia docente nas trés escolas pesquisadas que atendem a Educacgdo de Jovens e Adultos
da Rede Municipal de Ensino de Guanambi. Nesse sentido, enquanto pesquisadora sinto-me
motivada e implicada em buscar, analisar e relatar possiveis achados no contexto que sempre
vivenciei.

Ao aprofundar sobre o tema da implicacdo, Barbier (1985) considera trés niveis de
abordagem do conceito de “implica¢do”: o nivel psicoafetivo; o nivel histérico-existencial; e o
nivel estrutural-profissional. O nivel psicoafetivo esta presente na pesquisa-acdo, uma vez que
0 objeto de investigacdo sempre questiona os fundamentos da personalidade profunda.

Além disso, a implicagdo estd presente em toda profissdo em que se tem como base o
desenvolvimento de relagdes humanas peculiares. O nivel historico-existencial esté articulado
ao primeiro nivel, pois a pesquisa acontece também ligada a prépria vida do pesquisador, a sua
historia, na qual a sua existéncia também esta em jogo e em que ele trabalha o mais profundo
dos seus problemas no momento.

O autor complementa: “[...] ¢ na medida que enfrento com seriedade os meus problemas
que me torno mais disponivel para os participantes” (BARBIER, 2007, p. 111). Ja o nivel
estrutural-profissional corresponde a procura de elementos que tém sentido com referéncia ao
trabalho social do pesquisador e o contexto socioeconémico. Sobre esse Gltimo nivel, o autor
afirma que toda profissao apresenta um nédo-dito institucional. Este ndo-dito é a sua posi¢éo no
campo das relagdes de produgdo e do sistema de valores que lhe da coeréncia a prépria
profissdo. Para Barbier (1985, p. 120), “os diferentes niveis de implicacdo se interpenetram e
agem um sobre o outro”.

Compreendemos que a pesquisa exige rigor cientifico a partir da transparéncia de fatos
ocorridos, procuro afastar do “eu professora, coordenadora pedagodgica e militante na
modalidade da EJA”, para atuar como pesquisadora e assim poder enxergar com olhar sensivel

e agucado o visto, porém ndo percebido, desvelando as circunstancias ocorridas e observadas
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no movimento da acéo e reflexdo do objeto de estudo. Rudio (2009, p. 9) argumenta que, para
receber a qualificacdo cientifica, a pesquisa “deve ser feita de modo sistematizado, utilizando
para isto metodo proprio e técnicas especificas e procurando um conhecimento que se refira a
realidade empirica”.

Nesse sentido, a pesquisa em educacdo nos ajuda a conhecer mais a realidade, a se
posicionar sobre ela, mas ndo é prescritiva, ndo vai solucionar imediatamente os problemas. A
pesquisa na abordagem das representacfes sociais é necessariamente uma pesquisa qualitativa.
Os estudos empiricos sobre as representacdes sociais podem ocorrer mediante o estudo de
situacBes complexas (instituicdes, comunidades e eventos), € sempre oportuno reportarmos a

Paulo Freire e a seu argumento conclusivo sobre o assunto. Freire (1996, p. 32) afirma que:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que fazeres se encontram
um no corpo do outro. Engquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porgue busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o0 que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p. 32).

Compartilhamos a ideia de Freire (1996), pois a pesquisa € um processo de acao
educativa e de anuncio constante das descobertas, quando conscientizamos de algo tudo muda.
E esta mudanca permite construir novas préaticas pedagogicas onde os sujeitos da EJA possam
também alegrar na busca do conhecimento, contagiando todos a sua volta.

Optamos pela utilizacdo de varias maneiras para obter informacgdes. Os estudos de
campo requerem a utilizacdo de variados dispositivos de pesquisa, tais como a observacédo
participante, a entrevista semiestruturada e a analise documental.

Para anélise documental escolhemos: as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA,
o0s Projetos Politicos Pedagogicos das trés escolas que atendem a EJA, o Plano de Carreira do
Servidor da Rede Municipal de Ensino de Guanambi, dentre outros, atentando aos aspectos

pertinentes ao objeto em estudo.

3.1 Escolha metodoldgica: abordagem qualitativa

A opcéo pela escolha da abordagem qualitativa justifica por ser a mais apropriada para
0 objeto de estudo que € a formacéo continuada de professores, pois essa abordagem prioriza a
qualidade, levando em consideracdo os sentimentos, os valores, crengas, os diversos saberes
docentes, as praticas pedagogicas, enfim as representacbes e o pertencimento de vida

profissional docente, que foram considerados.
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Dessa forma, esta pesquisa é de carater descritivo e o que se busca é o entendimento do
fendmeno como um todo, na sua complexidade. Macedo (2006, p. 38) afirma: “[...] para o olhar
qualitativo, é necessario conviver com o desejo, a curiosidade, e a criatividade humana; com as
utopias e esperancas; com a desordem e o conflito; com a precariedade e a pretensdo; com as
incertezas e 0 imprevisto”.

No lugar de pesquisadora implicada no campo da EJA, vejo na pesquisa qualitativa
possibilidades de visibilizar os sujeitos alunos e professores, por meio de diversos saberes
existenciais, profissionais e culturais, poderdo ser subsidios para que as formacdes docentes
reflitam nas praticas de sala de aula. Valorizando o sujeito aluno como ser trabalhador que
produz conhecimento de forma prazerosa quando o que é trabalhado tem significado para o
contexto no qual o aluno vive.

Nessa direcdo, Bogdan e Biklen (1994, p. 11) remetem a pesquisa qualitativa sendo
“uma metodologia de investigacdo que enfatiza a descricédo, a inducéo, a teoria fundamentada
e o estudo de percepcdes pessoais”. Seguindo essa linha de raciocinio, Richardson (1999, p.
102) destaca que

0 objetivo fundamental da pesquisa qualitativa ndo reside na producdo de
opinides representativas e objetivamente mensuraveis de um grupo; esta no
aprofundamento da compreensdo de um fenémeno social por meio de
entrevistas em profundidade e analises qualitativas da consciéncia articulada
dos atores envolvidos no fenémeno.

Por esse motivo, a validade da pesquisa ndo se da pelo tamanho da amostra, como na
pesquisa quantitativa, mas sim pela profundidade com que o estudo € realizado. Trivifios (1987,
p. 128-30), quando trata desse tema, apresenta as contribuicdes de Bogdan e Biklen (1994) que
indica as seguintes caracteristicas para a pesquisa qualitativa:

1%) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados
e 0 pesquisador como instrumento-chave. 2%) A pesquisa qualitativa é
descritiva. 3%) Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o
processo e ndo simplesmente com os resultados e o produto. 4%) Os
pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus dados indutivamente. 5%) O
significado é a preocupacdo essencial na abordagem qualitativa.

Os pontos elencados da pesquisa qualitativa como caracteristicas peculiares se
encontram presentes no ambiente investigativo desta pesquisa. Nessa dire¢do, incluimos em

conformidade com Macedo (2009, p. 109) a fungéo da critica nas pesquisas qualitativas.

Uma das formas de exercitar o que denominamos de rigor fecundo é o
exercicio da critica, autocritica e intercritica sdo acdes de pesquisa que, do
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nosso ponto de vista, devem estar na constituicio de um rigor e outro,
constituido na implicacdo social e politica da pesquisa e na construcdo desta
com a diferenca.

Nesse sentido, a pesquisa ndo deve considerar irrelevante as contradi¢Ges, pois registrar
e compreender contradi¢cbes e ambiguidades faz parte do percurso complexo da pesquisa
qualitativa. Toda opinido seja carregada de conflitos ou ndo, foram subsidios para compreenséo

da realidade pesquisada.

3.1.1 Pesquisa de campo: singularidades em estudo de formacéo

Movida pelo desejo de descobrir, como esta sendo ofertada pela Rede Municipal de
Ensino de Guanambi a formacéo continuada dos professores e coordenadores da EJA contribui
para o desenvolvimento profissional. Com base nos procedimentos técnicos foi pensada e
escolhida a pesquisa de campo, pois essa foi utilizada para obter informacdes e conhecimentos
sobre o problema, a qual se procura uma resposta que se queira comprovar ou refutar numa
abordagem qualitativa, possibilitando uma analise minuciosa de caracterizacdo do locus
pesquisado.

De acordo com Minayo (1994, p. 53), a pesquisa de campo ¢é “[...] o recorte que 0
pesquisador faz em termos de espaco, representando uma realidade empirica a ser estudada a
partir das concepc0es tedricas que fundamentam o objeto da investigagdo”. Nessa perspectiva,
para a realizagéo desta investigacdo escolhemos trés escolas da Rede Municipal de Guanambi
com a seguinte intencao a saber: a Escola Cora Coralina por ser uma escola que atende somente
a EJA | compreendendo os estagios 1 e 2, referente aos anos iniciais da modalidade. A Escola
Patativa do Assaré por atender a EJA 11, estagios 1 e 2, referente aos anos finais da modalidade.
E a Escola Raquel de Queir6s por atender a EJA | e 1l, dos anos iniciais e finais dessa
modalidade.

Nessa direcdo, também priorizamos como sujeitos da pesquisa seis professores seguindo
os critérios: professores com mais anos de experiéncia na docéncia na EJA e professores com
menos anos de experiéncia na EJA. Quantos aos coordenadores foram quatro, e como critérios
escolhemos coordenadores que atendem a EJA na Rede Municipal e coordenadores que
atendem a EJA na escola que oferece essa modalidade.

Nessa conjuntura, de acordo com Ventura (2002, p. 79), a pesquisa de campo merece

atencdo, pois deve ser indicado os critérios (das pessoas que serdo escolhidas como exemplares
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de certa situacdo), a forma pela qual serdo recolhidos as informac@es e os critérios de analise
obtidos.

Dialogando com Ruiz (1976, p. 50), “[...] a pesquisa de campo consiste na observacao
dos fatos tal como ocorrem espontaneamente, na recolha de dados e no registro de variaveis
presumivelmente relevantes para posteriores analises”. Em campo, podemos estabelecer
relagdes constantes entre determinadas condig¢Oes e determinados eventos observados. Ainda

falando sobre a importancia da pesquisa de campo, Gil (2002, p. 53) colabora dizendo:

[...] o estudo de campo focaliza uma comunidade, que ndo é necessariamente
geografica, j& que pode ser uma comunidade de trabalho, de estudo, de lazer
ou voltada para qualquer outra atividade humana. [...] a pesquisa €
desenvolvida por meio da observacéo direta das atividades do grupo estudado
e de entrevistas com informantes para captar suas explicaces e interpretagdes
do que ocorre no grupo. [...] exige do pesquisador que permaneca 0 maior
tempo possivel na comunidade, pois somente com essa imersao na realidade
é que se podem entender as regras, 0S costumes e as conversdes que regem o
grupo estudado.

Nessa direcdo, é relevante o contato do pesquisador com a situacdo em estudo para
investigar e recolher informacBes onde serdo analisados a luz da pesquisa bibliogréfica;
observacgoes, entrevistas, documentos e relatos dos participantes. Em se tratando de um estudo
qualitativo, a variedade e profundidade dos materiais produzidos durante todo o processo de
construcdo desse conhecimento se mostrou muito importante.

Os documentos foram analisados no sentido de identificar se a modalidade da EJA vem
garantindo espacgo nos registros e potencializagdes quanto a temas especificos desse campo em
periodos diferentes, desde a implantacdo da EJA na escola. As entrevistas foram realizadas em
local e dia escolhido pelo entrevistado, como este relaciona formacdo continuada e
desenvolvimento profissional, o que pensam, o que criticam e 0 que sugerem sobre as
formacdes oferecidas pela Rede Municipal de Educacao.

Além da observacdo, entrevista e andlise de documentos, consideramos também as
possiveis notas daquilo que ndo é ouvido e nem escrito, mas percebido nas entrelinhas,
considerado como curriculo oculto. Utilizamos diferentes dispositivos por reconhecer a
necessidade de novas buscas e a riqueza de ideias diversas, considerando as diversas leituras de
mundo que os sujeitos fazem, a partir do seu contexto historico, politico e cultural em relacéo
a formacéo continuada de docentes na EJA.

Nesse movimento, na busca em alcancgar ou refutar os objetivos propostos, de maneira
desafiadora, instigante e geradora de novas descobertas, utilizamos a multiplicidade de recolhas

de informacdes que a pesquisa qualitativa permite, a qual nos possibilitou confrontar os achados
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e realizar interpretacGes minuciosas, mas ndo acabada, pois a cada resultado levara a uma nova

inquietacdo, nova reflexdo e nova descoberta.

3.2 Dispositivos de recolha de informacdes

A recolha de informacGes nos deu subsidios necessarios para que a pesquisa fosse
realizada. Utilizamos diversos dispositivos como fonte para os possiveis achados, descri¢des
do ambiente e dos sujeitos, reflexdes a luz dos tedricos estudados, das experiéncias pelos
sujeitos da pesquisa. Tudo ocorreu de forma ética e sistematicamente planejada.

Dando énfase aos procedimentos metodoldgicos utilizados aos problemas encontrados
no campo e especificamente ao problema desta pesquisa no intuito de procurar alcancar os
objetivos previstos, respondendo ou ndo as expectativas desse estudo.

3.2.1 Observacéao participante

De acordo com Marconi ¢ Lakatos (2011, p. 79), “observagdo participante ¢ onde o
pesquisador entra em contato com os membros do grupo pesquisado e participa das atividades
normais do mesmo”. Consiste na participacao real do pesquisador com a comunidade ou grupo.
Em geral sdo apontados duas formas: Natural: o observador pertence & mesma comunidade ou
grupo que investiga. Artificial: o observador integra-se ao grupo com a finalidade de obter
informagdes.

No contexto desta pesquisa, a pesquisadora pertence a mesma classe pesquisada como
coordenadora pedagogica e como docente da EJA. Para Spradley (1980), na abordagem por
“Observagao participante” ha que realgar que os objetivos vdo muito além da mera descrigdo
dos componentes de uma situagdo, permitindo a identificagdo do sentido, a orientacéo e a
dindmica de cada momento. Face a intersubjetividade presente em cada momento, a observacéo
em situacdo permite e facilita a apreensdo do real, uma vez que estejam reunidos aspectos
essenciais em campo.

Bogdan e Taylor (1975) definiram observacdo participante como uma investigacdo
caracterizada por interagcdes sociais intensas, entre investigador e sujeitos, no meio destes,
sendo um procedimento durante a qual as informagdes foram recolhidas de forma sistematizada.
Como defendem Ludke e André (2014, p. 35):
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Os focos de observagdes nas abordagens qualitativas de pesquisa s&o
determinados basicamente pelos propdsitos especificos do estudo, que por sua
vez derivam de um quadro tedrico geral, tracado pelo pesquisador. Com esses
propositos em mente, o observador inicia a coleta de dados buscando sempre
manter uma perspectiva de totalidade, sem desviar demasiado de seus focos
de interesse.

Ancorada nas autoras, todas observacfes foram focada nos percursos formativos dos
professores e coordenadores pedagdgicos nos encontros mensais oferecidos pela Rede
Municipal de Ensino de Guanambi, nos encontros das escolas nos momentos das atividades
complementares de estudos e planejamentos dos professores da EJA, nas reunides das escolas
promovidas pelos gestores e nos eventos especiais nas escolas.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), devemos incluir descri¢des fisicas, descri¢oes
de situacdo, detalhes de conversacdo e relatos de acontecimentos. Usamos frequentemente a
descricdo dos dialogos, procurando fazé-la utilizando palavras dos préprios sujeitos
participantes do estudo, o que consideramos constituir o percurso necessario para fazer o
caminho e poder “olhar” num momento seguinte, num modo mais compreensivo.

Segundo Gil (2011, p. 100), “a observagdo apresenta como principal vantagem, em
relagdo as outras técnicas, a de que os fatos sdo percebidos diretamente, sem qualquer
intermediagdo”. Liidke e André (2014) apontam que a observagao ¢ um método de analise visual
que consiste em se aproximar do ambiente natural em que um determinado fendémeno ocorre,
visando chegar mais perto da perspectiva dos sujeitos investigados. Precisa ser sistematica, o
que requer a existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho a ser realizado.

As observacdes foram realizadas a partir de um roteiro ancorado em Ludke e André
(2014), de acordo com 0 Apéndice B. Procuramos registrar detalhadamente de forma descritiva
0 gue ocorreu no momento das observacdes dos encontros formativos oferecidos pela Rede
Municipal, as atividades desenvolvidas e as minhas percepcdes reflexivas quanto a formacéo
continuada. A escolha por esse dispositivo se justifica no sentido de observar cuidadosamente
a totalidade da pesquisa sem desviar do foco de interesse que, no nosso caso, é a formacao de
professores.

Segundo Bogdan e Biklen (1994 apud LUDKE; ANDRE, 2014, p. 30), “o conteudo das
observacdes deve envolver uma parte descritiva e uma parte mais reflexiva. A parte descritiva
compreende um registro detalhado do que ocorre no campo. A parte reflexiva das anotacdes
inclui as observagdes pessoais do pesquisador”.

Dessa forma, iniciamos as observagdes dos encontros formativos a partir de agosto de

2017 e fizemos anota¢des no caderno de campo. Em junho de 2017, a Secretaria de Educacao
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fez uma parceria com a UNEB, Campus XII de Guanambi, para oferecer mensalmente
formagao continuada especifica em EJA, intitulada “Formagao de professores da Educacao de
Jovens e Adultos: do conceito ao fazer pedagdgico™.

No decorrer das formacbes mensais foram apresentados resultados de pesquisas
realizadas na Rede Municipal nas escolas que atendem a EJA, pelas alunas graduandas do curso
de Pedagogia da UNEB. Os temas foram:

e Curriculo: a teia dos arranjos sociais na Educacgéo de Jovens e Adultos.

e O processo de ensino e aprendizagem da matematica na EJA: o que revelam estudantes
com necessidades educacionais especiais de escolas publicas do municipio de Guanambi.

e Realidade e desafios da inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais na
Educacéo de Jovens e Adultos.

Ficou evidente o interesse do coletivo de professores em conhecer as pesquisas
realizadas e o que elas revelavam. Apo6s o periodo da comunicacdo oral, os professores
interagiram e tiraram duvidas pertinente as tematicas trabalhadas. Ao nosso ver foi um
momento singular de trocas de conhecimento e um convite para refletirmos sobre as praticas
pedagdgicas desenvolvidas com os sujeitos da EJA e a importancia da formacéo continuada.

Conforme a tematica apresentada “Curriculo: a teia dos arranjos sociais na Educacéo de
Jovens e Adultos”, foi revelado que os jovens da EJA questionam o curriculo e pedem uma
reconfiguracao curricular que atenda as suas particularidades para aprender. Entendemos que o
curriculo ndo é solidificado, pelo contrario, ele foi e continua sendo construido. A reflexdo
sobre isso € importante, porque, conforme Veiga (2002, p. 7), “a analise e a compreensao do
processo de producdo do conhecimento escolar ampliam a compreensdo sobre as questdes
curriculares”. Sendo assim, curriculo é uma selecdo cultural, ndo é neutro, ndo € estatico e se
constitui como uma praxis, marcado por representacdes de poder.

A construcdo do curriculo perpassa também pela vivéncia do aluno no seu cotidiano,
daquilo que ele traz da sua cultura, da realidade historica, cultural, econdmica, social, entre
outras. Partindo dessa premissa, reafirmamos que cada escola € nica e assim cada uma tem um
curriculo diferenciado, construido para contemplar as exigéncias que a sociedade impde a
formacéo do sujeito critico e participativo.

Em maio de 2018, durante os encontros mensais, intensificamos as anota¢6es no que se
referem a observagédo participante, entre uma fala e outra, os professores expressavam seus
anseios e desafios do que representava estar no chdo da sala de aula da EJA na

contemporaneidade.
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Registramos em 22 de agosto de 2018, uma formacdo realizada cuja tematica era sobre
o0s instrumentos de avaliacdo na EJA. A formadora deixou claro que o importante néo era a
forma, mas a pratica de uma concepcéo de avaliacdo que privilegia a aprendizagem; apresentou
os instrumentos de avaliagdo oportunizando o professor conhecer e ampliar os conhecimentos
sobre avalicdo, para que esta venha ser instrumento de novas aprendizagens de incluséo e nao
meio de exclusdo escolar. Alertamos que a avaliagdo da aprendizagem na EJA n&o deve ser

imposta, mas dialogada. Nessa direcdo, Luckesi (2002, p. 33) afirma:

Avaliar a aprendizagem escolar implica em estar disponivel para acolher
nossos educandos no estado em que esteja, para a partir dai, poder auxilia-los
em sua trajetoria de vida. Para tanto, necessitamos de cuidados com a teoria
que orienta nossas praticas educativas, assim como de cuidados especificos
com os atos de avaliar que, por si, implicam em diagnosticar e renegociar
permanentemente 0 melhor caminho para o desenvolvimento, o melhor
caminho para a vida. Por conseguinte, avaliagdo da aprendizagem escolar ndo
implica em aprovacdo ou reprovacdo de educandos, mas sim em orientacdo
permanente para o desenvolvimento, tendo em vista tornar-se o que o seu SER
pede.

Uma das formas de incluir o aluno da EJA € acolher, sem culpabilizar pela sua trajetdria
de reprovacéo escolar, mas a partir do diagndstico tracar caminhos colaborativamente com os
sujeitos, ouvindo sobre o que desejam aprender e motivar, demonstrando a existéncia de
diversos caminhos e possibilidades de aprendizagens significativas e prazerosas.

A proxima formacdo oferecida pela Rede Municipal foi realizada no dia 10 de outubro
de 2018, dois meses ap6s o Ultimo encontro de professores. A formacéo teve como temaética
“Jogos e resolucao de problemas no processo de ensino e aprendizagem da matematica na EJA”.
Foi vivenciada com os professores a construcdo de uma trilha com varios objetos e cada pessoa
colocava um objeto seu na trilha ajudando a construir um caminho. A formadora professora da
UNEB, solicitou que escolhesse um objeto na trilha e fizesse a relagdo com a matematica do

dia a dia. Em uma dessas apresentaces uma professora relatou:

[...] alguns alunos da EJA tém resisténcia em levar o ludico para a vida.
Dizem que o brincar para eles ja passaram da idade, pois leva uma vida dura,
sofrida e de muitas faltas. Na minha turma quando levo uma dindmica ludica
para introduzir o contetido poucos participam. (Agata, 2017)

A fala da professora demonstra obviamente que o aluno da EJA tem resisténcia ao
ludico, ao nosso ver, eles ndo se permitem vivenciar a ludicidade, pois acreditam que precisam

recuperar o tempo perdido que ficou fora da escola.
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Dessa forma, segundo D’ Ambrdsio (1993), hd necessidade de que os novos professores
compreendam a matematica como uma disciplina de investigacdo. Uma disciplina em que o
avango se da como consequéncia do processo de investigagao e resolucdo de problemas. Além
disso, ¢ importante que o professor entenda que a matematica estudada deve, de alguma forma,
ser util aos educandos, auxiliando-os a compreender, explicar ou organizar sua realidade.

Percebemos que ao oferecer uma formacdo continuada especifica mensal, para
professores da EJA, seja com a tematica voltada a matematica ou em outro componente
curricular, a Rede Municipal reconhece a importancia da formacdo continuada e vem
incentivando os professores a participarem desses encontros formativos. No entanto, Dantas
(2018, p. 540) alerta para uma formacdo que atenda as reais necessidades formativas dos

professores.

E comum a oferta de cursos de formagéo de professores pelos 6rgéos plblicos
sem o conhecimento das demandas e necessidades dos educadores de jovens
e adultos, que clamam por uma qualificagdo adequada, como ainda de
dispositivos para o enfrentamento dos grandes problemas que se deparam nas
suas salas de aula.

A formagao dos professores da EJA ndo ¢ um favor dos 6rgdos publicos, mas se constitui
em dispositivos legais que evidenciam a obrigatoriedade em oferecer a formagdo. Esta
formagdo precisa ser pensada pelos sujeitos alunos e professores da EJA, deve ser um
dispositivo que fomente a reflexao das suas praticas pedagdgicas e dos desafios que enfrentam
nas suas salas de aula.

Em conformidade com Arroyo (2008), reconhecemos que é relevante o dialogo, pois
esse € 0 caminho para ouvirmos todos os sujeitos que ora se encontram excluidos das propostas
pedagogicas de suas instituicbes, das formacGes docentes, das préaticas especificas que
valorizam o0 modo e o tempo de aprender de cada sujeito.

Né&o tivemos mais encontros formativos, durante o ano de 2018, porém foi marcado e
cancelado duas vezes pela Secretaria Municipal de Educacéo, segundo a justificativa, 0 motivo
foi a impossibilidade dos formadores.

Para o ano de 2019, a Secretaria Municipal de Educacao trouxe como proposta para a
23% Jornada Pedagogica refletir sobre “A educagdo nos 100 anos de emancipagao de Guanambi:
avangos, desafios e perspectivas”, e, cComo parte de sua programacao, no dia 06 de fevereiro de
2019, as 14 horas, na Universidade do Estado da Bahia - Campus XII, foram apresentados 0s
trabalhos aprovados, conforme o Edital n°® 01/2018 de 22/11/2018, nas modalidades de
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Comunicagédo Oral e Poster. Nesse sentido, fui convidada para contribuir como mediadora da

apresentacdo dos seguintes trabalhos:

e Desafios para a atuacéo do professor da Educacéo do/no Campo.

e Comunidades de pratica e sua importancia para o ensino da matematica na EJA.

e Trajetdrias e projetos de vida de mulheres do campo inserida na Educacdo de Jovens e
Adultos em uma escola municipal de Guanambi-BA.

Consideramos de grande relevancia essa parceria com a UNEB, pois os professores
tiveram oportunidade de apresentar relatos de experiéncia oriundos da sala de aula, em didlogo
com os momentos formativos e a sua experiéncia. Esse momento de troca de saberes
experienciais foram compartilhados de forma dialdgica com todos os participantes. Reforcando
esta perspectiva, Novoa (1992, p. 27) aconselha que importa “valorizar paradigmas de formagao
gue promovam a preparacao de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu
préprio desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na implementacéao
de politicas publicas”.

Dessa maneira, torna-se imprescindivel apoiar os professores em publicar as suas
praticas pedagdgicas, bem como as experiéncias que eles trazem durante a participacdo em
eventos. Pois, quando o sujeito adquire autonomia sendo protagonista do seu fazer, procura
buscar solucbes no coletivo, reivindicando direitos e criando propostas de intervencdo que
melhorem as condi¢6es do trabalho docente.

Segundo Demo (2003, p. 2), “educar pela pesquisa tem como condi¢ao primeira que o
profissional da educacéo seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio cientifico
e educativo e a tenha como atitude cotidiana”. Por isso, nos espagos de formacdo continuada
oferecida pela Rede Municipal, os professores recebem incentivo e reconhecimento de suas
praticas pedagogicas, para pensarem em si enquanto sujeito pesquisador, a partir do momento
gue compreendemos a pesquisa como principio educativo e como principio também académico.

Para Liidke e André (2014, p. 32), “sempre que possivel, ¢ interessante deixar bem
distinto, em termos visuais, as informacdes essencialmente descritivas, as falas, as citacdes e as
observagdes pessoais do pesquisador”. Tendo como suporte as ideias das autoras, procuramos
cuidadosamente descrever os encontros formativos dos professores e coordenadores da Rede
Municipal, assim como as falas das professoras e formadoras, sem perder o foco do objeto
formagéo de professores, além de refletir e registrar as nossas impressdes, enquanto sujeito
participante desse processo.

Os contetdos das formagdes continuadas que a Rede Municipal oferecem aos

professores partem de uma analise critica das realidades sociais, dentro das tendéncias
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progressistas, sendo os autores mais citados: Freire, Saviani, Arroyo, dentre outros. Assim,
através do dispositivo observacao participante, constatamos as bases tedricas referenciadas e
trabalhadas pelos formadores durante as formacdes continuadas oferecidas na Rede.
Sinalizamos durante as observacGes alguns achados, tais como: os professores
participantes valorizam esse momento formativo, porém em falas com os seus pares dizem que
0s encontros ndo atendem aos seus objetivos em sala de aula e desejam mais demonstracao de
pratica. Outra questdo que evidencia preocupacdo nas falas das professoras é o fato de nédo
estarem preparadas para trabalharem com jovens e adultos com necessidades educacionais
especiais, diante da grande diversidade que compde essa Modalidade Educacional.
Revisitando o processo de mudancas, as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial
na Educacédo Basica, Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001, no art. 2°, determinam que: “Os sistemas
de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para 0
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condigdes necessarias para uma educagao de qualidade para todos” (MEC/SEESP, 2001).
Precisamos lutar por uma educacéo inclusiva que garanta uma educacdo de qualidade
para todos. Assegurar o direito do sujeito inserir na escola ndo significa incluir, desse modo, a
escola inclui quando oferece a formacdo docente, a acessibilidade fisica e o atendimento
educacional especializado.
Esses fatos evidenciam que os professores tém dificuldade de compreenderem que a
teoria ndo é sé para ser posta em pratica, mas a teoria € para iluminar a pratica, assim a maioria
dos docentes da EJA ndo reflete porque faz esta ou aquela atividade, tornando-a dessa forma

mecanica.

3.2.2 Entrevista semiestruturada

Esta pesquisa teve como um dos dispositivos a entrevista semiestruturada e foram
realizadas, por meio de perguntas planejadas e todas as pessoas entrevistadas permitiram o uso
da gravacdo. No primeiro momento foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido que apds lido, dialogamos sobre 0s objetivos e possiveis contribui¢fes para a
formagéo de professores e coordenadores da EJA na Rede Municipal de Ensino.

A entrevista foi possivel segunda estratégia de pesquisa na recolha de informacgdes. Para
Queiroz (1988), a entrevista semiestruturada ¢ uma técnica de coleta de dados que supde uma
conversagdo continuada entre informante e pesquisador e que deve ser dirigida por este de

acordo com seus objetivos. Desse modo, da vida do informante s6 interessa aquilo que vem se
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inserir diretamente no dominio da pesquisa. A autora considera que, por essa razao, existe uma
distin¢do nitida entre narrador e pesquisador, pois ambos se envolvem na situacao de entrevista
movidos por interesses diferentes.

A entrevista semiestruturada ¢ aquela em que o entrevistador segue um roteiro
previamente estabelecido, entretanto, o entrevistador tem liberdade para desenvolver as
questdes conforme cada situacao. Foram realizadas perguntas basicas com a intengao de atingir
o objetivo da pesquisa, analisando o roteiro para identificar a sua adequacdo em termos de
linguagem, estrutura e sequéncia das perguntas no roteiro.

Todo processo foi extremamente cuidadoso garantindo ao entrevistado o segredo de suas

confidéncias e de sua identidade. Nessa direcdo, Liidke e André (2014, p. 36) nos alerta que:

0 entrevistador precisa estar atento ndo apenas ao roteiro preestabelecido e as
respostas verbais que vai obtendo ao longo da interacdo. H& toda uma gama
de gestos, expressdes, entonacgdes, sinais ndo-verbais, hesitacdes, alteracdes
de ritmo, enfim, toda uma comunicagdo ndo verbal cuja captagdo € muito
importante para a compreensdo e a validacdo do que foi efetivamente dito.

Ainda em conformidade com Liidke e André (2014), toda a atenc¢ao foi voltada para o
entrevistado quanto aos aspectos das diferentes linguagens, dentro de um clima amigével para
que a pessoa sinta confianga e consiga expressar livremente. Assim, ao analisar o dito € 0 ndo
dito, a luz dos tedricos e também das diversas linguagens percebidas se fez necessario
confrontar com outras informacgdes e dados da pesquisa.

Participaram da entrevista seis professores e quatro coordenadores pedagdgicos.
Delimitamos esse quantitativo devido ao significado ser a preocupacdo essencial na abordagem
qualitativa, como ja referimos no capitulo 2, deste estudo.

Para a realizagéo desta investigacdo, escolhemos trés escolas da Rede Municipal com a
seguinte intengdo: a Escola Cora Coralina por ser uma escola que atende somente a EJA |
compreendendo os estagios 1 e 2, referente aos anos iniciais da modalidade. A Escola Patativa
do Assaré por atender a EJA 11, estagios 1 e 2, referente aos anos finais da modalidade. E a
Escola Raquel de Queir6s por atender a EJA 1 e 11, dos anos iniciais e finais dessa modalidade.

A escolha dos coordenadores para participarem da pesquisa foi feita pensando em quatro
coordenadores que atuaram ou atuam em escolas que oferecem a EJA. Assim foi convidado o
atual coordenador pedagogico geral da EJA das sete escolas da Rede Municipal de Ensino. Uma
coordenadora com experiéncia de coordenacdo geral da EJA, que atua na referida Rede, que se
encontra afastada para o doutorado. E as outras duas coordenadoras pedagogicas que atuaram

em escolas que oferecem a EJA, no momento encontram-se exercendo outras fungdes, ou seja,
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uma no cargo de diretora de uma escola municipal, e a outra na coordenacgdo geral da Rede,
respondendo pelo 5° periodo da educacéo infantil. Lembramos, portanto, que s6 temos um
coordenador geral atuando na EJA.

O critério de escolha dos seis professores foi pensado em relacdo aos anos de
experiéncias que esses docentes tém de trabalho em sala de aula da EJA. Foram escolhidos dois
professores de cada escola pesquisada, sendo uma professora ou professor com mais anos de
experiéncia e 0 outro com menos anos de experiéncia na EJA, todos atualmente exercendo a
funcdo da docéncia.

Ribeiro (2008 p. 141) trata a entrevista como: a técnica mais pertinente quando o
pesquisador quer obter informagdes a respeito do seu objeto, que permitam conhecer sobre
atitudes, sentimentos e valores subjacentes ao comportamento, o que significa que se pode ir
além das descrigdes das agdes, incorporando novas fontes para a interpretacao dos resultados
pelos proprios entrevistadores.

Com base nas ideias de Ribeiro (2008), a entrevista foi agendada de acordo com as
possibilidades dos entrevistados, no qual o ambiente foi também pensado e organizado, pois
em um clima acolhedor as pessoas ficam mais a vontade para relatar suas vivéncias
profissionais e experiéncias pessoais sobre a formagao de professores. Dessa forma, os sujeitos
entrevistados puderam expressar seus desafios e persisténcia na busca pela conquista de seus

direitos.

3.2.3 Analise documental

A opcdo pela anélise de documentos nasceu da curiosidade de conhecer e entender como
a escola pensa e registra as formag6es em servico; se tem alguma meta quanto a formacéo de
professores especifica da EJA; quais sdo os documentos oficiais que descrevem sobre os
processos formativos e a valorizagdo da categoria docente. Para conhecer os caminhos
percorridos e registrados sobre as questfes que norteiam essa pesquisa nas escolas da EJA, da

Rede Municipal de Ensino foi elaborado o Quadro 3.



Quadro 3 - Documentos

Ambito Documento Descricdo

Municipal | Projeto Politico Pedagdgico | Esse documento deve explicitar as caracteristicas
das trés Escolas da EJA da | que gestores, professores, funcionarios, pais e
Rede Municipal de Ensino | alunos pretendem construir na unidade e qual

formacdo querem para quem ali estuda e trabalha.

Municipal | Lei n° 1.089 de 10 de | Dispde sobre o Plano de Cargos, Carreira e
novembro de 2016 Remuneracdo dos Profissionais do Magistério

Publico do Municipio de Guanambi.

Municipal | Plano Municipal de | Define as diretrizes para a gestdo municipal, bem
Educacéo, Lei n° 951 de 17 | como as metas para cada nivel e modalidade de
de Junho de 2015 ensino atendido pelo poder pablico municipal,

visando a formacdo, a valorizagdo municipal do
magistério e aos demais profissionais de educacdo
para o decénio de 2015-2025.

Estadual | OrientacGes para a | Assegurar a EJA como oferta de educacgdo publica
reestruturacdo da Educagdo | de direitos para jovens e adultos, com
de Jovens e Adultos (EJA) | caracteristicas e modalidades adequadas as suas
na Rede Estadual de | experiéncias de vida e de trabalho, garantindo as
Educacéo/2009 condicOes de acesso e permanéncia na EJA, como

direito humano pleno que se efetiva ao longo da
vida.

Estadual | Plano Estadual de | Fica aprovado o Plano Estadual de Educagdo -
Educacéo, Lei n° 13.559 de | PEE-BA, com vigéncia de 10 (dez) anos, a contar
11 de maio de 2016 da publicacdo desta Lei, em consonancia com 0

disposto no art. 214 da Constituicao Federal, no art.
250 da Constituicdo Estadual e na Lei Federal n°
13.005, de 25 de junho de 2014, que aprovou o
Plano Nacional de Educagdo — PNE.

Federal Parecer do CNE/CEB | Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

n.11/2000 EJA, reforcando a ideia de que essa modalidade
tem suas especificidades, as quais devem ser
respeitadas e de que o ensino tem que ser adequado
a faixa etéria do aluno, primando pela igualdade de
oportunidades e por um trabalho pedagégico que
transcenda do local para o global

Federal Plano Nacional de | Constitui um marco fundamental para as politicas
Educacdo, Lei n°® 13.005, de | publicas brasileiras. Suas 20 metas conferiram ao
25 de junho de 2014 Pais um horizonte para o qual os esforcos dos entes

federativos e da sociedade civil devem convergir
com a finalidade de consolidar um sistema
educacional capaz de concretizar o direito a
educagédo em sua integralidade.

Federal Resolugdo CNE/CP N° 2, de | Institui e orienta a implantagcdo da Base Nacional

22 de dezembro de 2017

Comum Curricular (BNCC), a ser respeitada
obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas
modalidades no &mbito da Educacéo Bésica.

Fonte: Elaborado pela autora com base nas legislagdes e documentos citados (2019)
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Os documentos escolhidos foram focados na temaética desta pesquisa no intuito de
buscar respostas, portanto, ndo € aleatdria a escolha. Sendo aprofundados os estudos no decorrer
do processo na medida em que dialogamos e refletimos com o objeto de estudo formacao
continuada de professores e coordenadores. Cellard (2008, p. 295) aponta a importancia do

registro:

O documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel em
qualquer reconstituicdo referente a um passado relativamente distante, pois
ndo é raro que ele represente a quase totalidade dos vestigios da atividade
humana em determinadas épocas. Além disso, muito frequentemente, ele
permanece como o Unico testemunho de atividades particulares ocorridas num
passado recente.

Nessa perspectiva, este trabalho conta com levantamento de documentos ja publicados
sobre a tematica pesquisada em livros, dissertac@es, teses, sites e documentarios, a fim de
conhecer o material que j& foi escrito sobre 0 mesmo e procurar através da pesquisa novos
achados para serem interpretados e revelados com a intencdo de contribuir para o campo da
EJA. Assim, foram realizadas a analise dos conteudos presentes nos documentos do ambito
municipal, estadual e federal de acordo com o Quadro 3.

Para Ludke e André (2014), a andlise documental, entendida como uma série de
operac0es, visa estudar e analisar um ou varios documentos na busca de identificar informac6es
factuais nos mesmos; descobrir as circunstancias sociais, econémicas e ecoldgicas com as quais

podem estar relacionados, atentando-se sempre as questdes de interesse.

3.2.4 Andlise de conteudo nos percursos formativos na EJA

Apbs um processo de leituras reflexivas dos tedricos escolhidos para alicercar a
pesquisa, optamos pela andlise de contetdo, proposta por Bardin (2011), por perceber que ha
uma grande riqueza cultural e experiencial nas falas dos sujeitos, sendo assim esse conteildo
nos possibilita maltiplas analises e inferéncias. Desvelando as vezes algo nao percebido, mas
que faz a diferenca na trajetoria do nosso trabalho. Nesse contexto, para Bardin (2011, p. 47),

o termo analise de contetido designa:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicag@es visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.
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Nessa perspectiva, a analise de conteudo possibilitou atraves de técnicas
complementares desvelar o que estd camuflado nas mensagens, permitindo conhecer,
interpretar e confrontar o dito e o ndo dito em contextos diversos. Como afirma Chizzotti (2006,
p. 98), “o objetivo da analise de conteido é compreender criticamente o sentido das
comunicagdes, seu conteudo manifesto ou latente, as significagdes explicitas ou ocultas”.

Bardin (2011) indica que a utilizacdo da analise de conteudo prevé trés fases

fundamentais (Quadro 4): 1) pré-analise, 2) exploracdo do material, 3) tratamento dos resultados,

a inferéncia e a interpretacéo.

Quadro 4 - Etapas da andlise de contetdo e agdes da pesquisa

Pré-analise Exploracéo do material Tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacio
Fundamentagéo tedrica Estruturacéo de | Interpretar as vozes dos sujeitos
indicadores do estudo
Delimitacéo da tematica Levantamento das | Inferéncias qualitativas
categorias
Formulag&o dos objetivos | Unidade de significacéo Desvelamento das informagdes da
pesquisa
Contato com o0 ambiente da | Sistema de codificacdo Confirmagéo ou refutacdo dos dados
pesquisa
Planejamento dos | Analise das categorias Anadlise reflexiva e critica
dispositivos de recolha de
dados

Fonte: Elaborado pela autora com base nos passos da pesquisa e nas ideias de Bardin (2011)

Refletimos essas etapas de acordo com o Quadro 4. A pré-anélise é a fase em que se
organiza o material a ser analisado com o objetivo de tornéa-lo operacional, sistematizando as
ideias iniciais. Trata-se da organizacdo propriamente dita por meio de quatro etapas: (a) leitura
flutuante, que é o estabelecimento de contato com os documentos da recolha de informacdes,
momento em que se comega a conhecer o texto; (b) escolha dos documentos, que consiste na
demarcacdo do que serd analisado; (c) formulacdo das hipGteses e dos objetivos; (d)
referenciacdo dos indices e elaboracdo de indicadores, que envolve a determinacdo de
indicadores por meio de recortes de texto nos documentos de analise.

A segunda fase, que consiste na exploracdo do material com a definicdo de categorias
(sistemas de codificacdo) e a identificacdo das unidades de registro (unidade de significacéo a
codificar corresponde ao segmento de contetdo a considerar como unidade base, visando a
categorizacdo e a contagem frequencial) e das unidades de contexto nos documentos (unidade
de compreensdo para codificar a unidade de registro que corresponde ao segmento da
mensagem, a fim de compreender a significacdo exata da unidade de registro).
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A exploragcdo do material consiste numa etapa importante, porque vai possibilitar ou
ndo a riqueza das interpretacGes e inferéncias. Esta é a fase da descri¢do analitica, a qual diz
respeito ao corpus (qualquer material textual coletado) submetido a um estudo aprofundado,
orientado pelas hipdteses e referenciais tedricos. Dessa forma, a codificacdo, a classificacao e
a categorizagdo sdo bésicas nesta fase (BARDIN, 2011).

A terceira fase diz respeito ao tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo.
Nessa etapa ocorre a condensacao e o destaque das informacdes para analise, culminando nas
interpretacdes inferenciais; € 0 momento da intuicdo, da analise reflexiva e critica. No percurso
de nossa pesquisa, perpassamos por essas fases de forma planejada e com todo rigor da
objetividade e a riqueza da subjetividade que a pesquisa exige na realizacdo da analise.

3.3 O lécus, os sujeitos da pesquisa e suas interfaces

A pesquisa foi realizada com seis professores e quatro coordenadores pedagogicos de
trés escolas da Rede Municipal de Ensino que oferecem a modalidade da EJA. Porém, o produto
da pesquisa, a formacdo continuada com tematicas especificas da EJA para professores e
coordenadores, foi sugerido a realizacdo no CETEP, local onde os professores de toda Rede
Municipal encontram-se em formacg6es continuadas, reunides ou planejamento coletivo.

Nessa direcdo, apresentamos um breve relato das caracteristicas das trés escolas
pesquisadas, de acordo com as informacdes do seu Projeto Politico Pedagdgico, assim como
sua estrutura fisica, tempo e ambiente de encontros formativos. Sendo relevante apresentar o
perfil dos professores e coordenadores que trabalham ou atuaram na EJA e 0S processos

formativos.

3.3.1 A historia das formacg6es dos docentes da EJA em Guanambi

Diante da necessidade de investimentos na formagao continuada dos profissionais que
atuam na educacdo, a Secretaria Municipal de Educacdo implantou por iniciativa propria ou
através de parcerias, programas de formacdo docente na educagdo bésica, nas etapas da
educacdo infantil, ensino fundamental e a modalidade EJA, instrumentalizando seus
profissionais para a melhoria de suas préaticas pedagogicas.

Em se tratando da EJA, como ja referendado no primeiro capitulo, hd uma lacuna

evidente no que se refere a formacdo inicial dos profissionais que nela atuam, visto que néo
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existe na regido do municipio de Guanambi graduacdo especifica para essa modalidade.
Consciente dessa caréncia foi promovido pela Secretaria Municipal de Educacdo nos anos de

2000 a 2006 algumas formacdes especificas na EJA (Quadro 5).

Quadro 5 - Cursos de formacdo para professores da EJA

Ano Cursos de formacéo CH N° de professores
participantes
2000 Programa de Educagdo de Jovens e Adultos | 120 61
2002 PCN em acdo - modulo EJA 80 22
2003 Recomeco supletivo de qualidade 80 32
2006 Educacdo de Jovens e Adultos: da teoria a | 80 28
prética
2007 EJA: ensinar com emocédo e aprender com | 40 33
alegria

Fonte: Livro Memorial: Experiéncias, Reflexdes e Esperancas (2008)

O Quadro 5 mostra que ndo houve formagdo no ano de 2001 e também nos anos de 2004
e 2005. A tematica da formacdo no ano de 2003 nos chamou a atencéo por fazer referéncia ao
Ensino Supletivo. Esse ensino foi regulamentado pela Lei n°. 5.692 de 1971 que traz uma
orientacdo liberal tecnicista, o qual visava contemplar os jovens e adultos com a proposta de
reposicéo de escolaridade, sendo visto o suprimento como aperfeicoamento. A aprendizagem e
a qualificacdo eram voltadas para a profissionalizagdo com o objetivo de atender o mundo do
trabalho.

A tematica recomeco supletivo de qualidade trabalhada na formacéo de professores no
ano de 2003, evidencia por parte dos formadores desconhecimento do parecer do CNE/CEB n°
11/2000 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA trazendo a baila conceitos
e funcdes da EJA.

Percebemos no Quadro 5, a continuidade nas formacdes nos anos de 2006 e 2007 com
tematicas pertinentes a modalidade da EJA. Nao encontramos registros de formacgdes nos anos
de 2008 e 2009. As formacdes da EJA no municipio deram continuidade no ano de 2010 em
parceria com o Campus XII/UNEB.

Nesse movimento, as formacOes especificas com os docentes da EJA ndo foram
oferecidas nos anos de 2011 e 2012, continuando em 2013. Assim, percebemos as fragilidades
e descompromisso dos gestores municipais nesse processo de continuidade e descontinuidade
nas formacodes dos docentes da EJA.

Na visdo de Demo (1994), ha um conjunto de circunstancias administrativas,
organizacionais e metodoldgicas no campo da formagdo continuada, que propiciam a

descontinuidade dos programas e projetos de um governo para outro, ocasionando acdes
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aligeiradas para atender de forma limitada o tempo politico das administracdes estaduais e
municipais.

Nesse percurso de formacOes, observa-se que a formacdo continuada vem sendo
compreendida como prioridade nos documentos oficiais do pais, porém, sem articulacéo entre
as varias instancias de gestdo municipal, além da auséncia de incentivos financeiros para que
0s professores participem de maneira efetiva de programas de formacéo continuada. Quanto a
formacéo, percebe-se claramente que o municipio consta com quase 100% de professores com
formacéo superior, porém, muitas metas do Plano Municipal de Educacdo ndo foram atingidas
como o plano de saude dos profissionais da educacédo e a qualidade das condi¢des de exercicio
da docéncia.

No decorrer dos anos, a maioria dos professores da EJA foi investindo na sua propria
formacdo, participam de encontros propostos pela Secretaria Municipal de Educacdo ou em
cursos de Especializacdo custeados com seus recursos proprios. Como ndo tem concurso
especifico para professores em EJA, esses sujeitos trabalham em outros segmentos, portanto,
também participam de outras formacdes tanto da Rede Municipal (Quadro 6) como em
programas de formac@es oferecidos tanto no ambito estadual como federal a saber: PCN, Pro-
Letramento, PROFA e PNAIC.

Quadro 6 - Formacéo especifica em servico para professores da EJA

Ano N° de professores | Formacao continuada CH N° de professores
da EJA participantes
2013 59 Planejamento 20 horas 11
pedag6gico em Rede
2014 44 Construindo a proposta | 60 horas 17
curricular da EJA: |
etapa
2015 62 Construindo a proposta | 120 horas | 36
curricular da EJA: 1l
etapa
2016 54 Planejamento 40h 32

pedagogico coletivo e
grupo de estudo tematico
2017 68 Formacdo de professores | 100 horas | 31
da EJA: do conceito ao
fazer pedagdgico

2018 56 Encontros formativos da | 20 horas 23
EJA

Fonte: Educacenso e Secretaria Municipal de Educacdo (2019)

Observando o Quadro 6, logo ficamos curiosos e cheios de indagacbes. Se o 0rgao

publico oferece as formacdes especificas na modalidade EJA, quais seriam as razfes para
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muitos profissionais ndo participarem? Seriam a pequena carga horaria distribuida aos
professores da EJA como complementar? A referida pesquisa procurou refletir sobre essas

dentre outras questoes.

3.3.2 Caracterizacao das escolas pesquisadas

A educacdo é regida por principios e normas organizadas para orientar o trabalho
educativo sistematizado em todo ambito nacional. A escola por sua vez, tem nos dispositivos
legais a diretriz para organizar os niveis e modalidades de ensino que vai oferecer, bem como
a escolha dos profissionais da educacdo e sua valorizacdo, para gestdo democrética, para 0
acesso e permanéncia do sujeito na escola, defini¢do do curriculo, da avalicdo, dos temas de
relevancia nacional e das peculiaridades locais.

As matrizes curriculares sdo aprovadas pelo Conselho Municipal de Educacdo de
Guanambi, que € o 6rgdo do sistema municipal responsavel pelo estudo, fiscalizacéo, orientacdo
e regulamentacgéo da educacdo municipal. Nesse contexto educacional, apresentamos um breve
relato sobre as caracteristicas proprias de cada escola® inserida nesta pesquisa.

A escola Cora Coralina esta instalada em um prédio de construcdo velha ha 30 anos.
Conta com sete salas de aula, uma sala da direcdo, um laboratério de informaética, e a sala
reservada como sala de professores funciona como: biblioteca, planejamento pedagdgico, sala
para arquivos e depdsito para armazenar 0s materiais de uso pedagdgico como mapas, jogos,
papéis, entre outros. E nessa pequena sala ainda existe uma divisoria para amparar o projeto da
cidade digital o qual oferece a internet para toda a escola. Tem uma quadra esportiva, uma sala
de recursos multifuncionais, uma cantina e trés banheiros. As salas sdo amplas, exceto a da
direcdo, tendo uma conservacdo regular; apresentam problemas relacionados a iluminacgéo e
ventilacdo. Trata-se de uma construcdo de pequeno porte, que demanda muitas despesas para
sua manutencéo.

A Unidade funciona no periodo diurno, comportando 73 alunos na educacao infantil
(manha e tarde) e 305 alunos nas primeiras séries do ensino fundamental (manha e tarde); e no
periodo noturno com 63 alunos na modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos, perfazendo

um total de 441 alunos regularmente matriculados.

®Usamos codinome para identificar as escolas pesquisadas. Priorizamos nomes de escritores e escritoras que
descrevem o sertdo nordestino, sua beleza, alegria, tristeza, seca, cultura e magia.
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Segundo o Projeto Politico Pedagdgico, o fazer pedagdgico é alicercado no socio-
interacionismo, pelas fecundas abordagens que condensam quanto a concepgdo do
conhecimento, a construcdo do sujeito epistémico, do conceito de aprendizagem e a no¢éo de
interdisciplinaridade. Tal corrente fundamenta-se nas agdes pedagogicas de Piaget, Vygotsky e
Paulo Freire.

Uma das acdes estabelecidas no plano de a¢Bes anual da escola € promover oficinas que
atendam as demandas profissionais dos alunos da EJA como manicure, culinaria, bordado,
artesanato, eletricista, pedreiro, carpinteiro, a fim de motiva-los a sua permanéncia na escola,
promovendo uma aprendizagem significativa. O Gréfico 1 especifica o desempenho dos
sujeitos alunos da EJA |, estagio 1 e 2, nos periodos de 2014 a 2018.

Grafico 1- Desempenho dos alunos da EJA da Escola Cora Coralina de 2014 a 2018
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Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo (2018)

Visualizamos no gréfico, um percentual de 44,9% de alunos reprovados durante os 5
anos citados, esse numero supera 0 numero dos aprovados equivalendo a 17% e o de evasao
com 36,8%. Essas informacGes nos chama a atencdo e nos interroga. Seriam as préaticas
pedagogicas que ndo respondem as necessidades educacionais desses sujeitos 0s quais acabam
por serem reprovados ou desistem da escola.

Seriam o curriculo descontextualizado do cotidiano desses alunos, seriam a falta de
coordenador pedagodgico para acompanhar os planejamentos na escola, essas e outras
informacdes colocam em alerta o fazer pedagogico dos profissionais de educacéo. Vejamos no
Gréafico 2, que a taxa de alunos permanentes (somatorio dos alunos evadidos, transferidos e

reprovados) € bem maior em relagdo aos alunos que deixaram de frequentar.
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Gréfico 2 - Alunos permanentes da EJA da Escola Cora Coralina de 2014 a 2018

= % PERMANENTES = % AUSENTES

Fonte: Secretaria Municipal de Educacédo (2018)

Com base no Gréfico 2, apresentamos o indice de permanéncia de 61,93% da Escola
Cora Coralina, considerando que essa instituicdo s6 oferta a EJA | subdividida em estagio 1 e
estagio 2, portanto, a maioria desses sujeitos esta em processo de alfabetizacdo, e esse fato nos
remete a seguinte reflexdo, o que faz muitos idosos moradores do campo permanecerem nessa
escola seria o interesse pela leitura e a escrita, ou seria a escola um lugar social para se distrair.

No tocante a permanéncia do aluno na escola, Reis (2009, p. 185) nos informa:

A permanéncia dos jovens e adultos na EJA aumenta quando existe boa
adaptacdo do aluno a nova realidade; quando as relagGes professor-aluno séo
positivas; quando os alunos acreditam no seu proprio sucesso e quando se
sentem envolvidos e valorizados pelas instituicGes onde estudam.

Precisamos enquanto educadores, ser pessoas receptiveis com o0s sujeitos da EJA e
proporcionar um ambiente acolhedor para que ele possa sentir-se valorizado e respeitado
enguanto pessoa que tem uma trajetdria de vida peculiar. Outros sujeitos que permanecem por
muitos anos nessa escola sdo as pessoas com Necessidades Educacionais Especiais’ (NEE), o
que sinaliza uma das necessidades de construgdo do curriculo peculiar. Como fala Arroyo
(2014) em seu livro “Outros sujeitos, outras pedagogias”, pois se o sujeito € diferente ndo
podemos usar a mesma metodologia.

O indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) reine em um Gnico indicador
dois importantes conceitos para a qualidade da educagéo: as taxas de aprovacao, reprovacgéo e
abandono, coletadas pelo censo escolar, e 0 desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica,

avaliado pelo Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica (SAEB). O IDEB ¢ calculado com

"Para compreender melhor a Educagéo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva e caracterizar os sujeitos
da EJA com Necessidades Educacionais Especiais leiam: Reis, Neves e Silva (2018), Miron e Reis (2017); Silva,
Oliveira e Reis (2017).
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base no aprendizado dos alunos em Portugués e Matemaética (Prova Brasil) e no fluxo escolar
(taxa de aprovacdo), conforme o Gréfico 3.

Grafico 3 - Meta do IDEB da Escola Cora Coralina, anos iniciais do ensino fundamental
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Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017).

A Escola Cora Coralina tem demonstrado crescimento nos ultimos anos, a escola vem
superando a meta prevista e cresceu o IDEB. Assim, em 2013 a meta era de 4,4 alcancou 4,9.
Em 2015, a meta era de 4,7 e conseguiu 5,2. E em 2017, a meta era de 5,0 e chegou a 5,3.
Porém, ndo alcancou 6,0, a média nacional. Essa leitura do grafico nos mostra que a escola pode
melhorar a qualidade do ensino.

A Escola Patativa do Assaré é voltada para atender a demanda de vagas do 6° ao 9° ano
do ensino fundamental e a modalidade da Educacédo de Jovens e Adultos. Atualmente, a escola
apresenta uma estrutura moderna. Possui um espaco agradavel e um refeitério, onde os alunos
recebem e realizam as suas refeicdes no momento da merenda.

Assim, a instituicdo divide-se em dois espagos: o térreo e o primeiro andar. No espago
térreo tem as seguintes salas: sala da direcdo, secretaria, sala de professores, sala para arquivo
morto, cantina, refeitério, deposito para armazenar alimentos para a merenda, sete salas de
aulas, uma quadra poliesportiva, quadra para jogos na areia, sanitario para os professores,
sanitario para direcdo, dois conjuntos de sanitarios para os alunos (sendo um masculino e outro
feminino), um banheiro com acessibilidade, uma sala de leitura, sala de informética e sala
multifuncional. Em relag&o ao primeiro andar funcionam cinco salas de aulas.

Quanto aos patios, a escola possui um interno e outro externo. O interno tem bebedouros

e murais informativos, é coberto e é onde se realiza reunides, festividades e outros eventos. O
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externo possui uma quadra poliesportiva coberta e uma quadra para jogos na areia. As salas
possuem uma boa estrutura fisica, sdo padronizadas, possuem cortinas, quadros brancos e
suportes para afixar cartazes e outros, mas sao extremamente quentes.

Atualmente, em todas as salas de aula foram instalados aparelhos de ar-condicionado,
porém a rede elétrica da escola ainda ndo é compativel com o nimero de aparelhos que a
instituicdo possui. Ao longo desses anos, a escola sofreu algumas alterages na sua estrutura
fisica, em virtude do aumento do numero de alunos.

No entanto, apesar de uma boa arquitetura, a escola ainda continua necessitando
implementar a sua estrutura fisica. A escola ndo conta com espacos destinados ao pedagogico
como sala para coordenacdo pedagogica e planejamento, grémio estudantil, laboratorios de
ciéncias e artes laborais e auditorio para reunides.

Uma das metas estabelecidas no plano de acdo da escola € de solicitar da Secretaria
Municipal de Educacdo, coordenadores para acompanhamento dos professores no
desenvolvimento das aces pedagdgicas com a finalidade de garantir aos discentes um ensino
de qualidade.

Segundo o Projeto Politico Pedagogico da escola, o trabalho é pautado em bases tedricas
trazidas para o campo educacional de autores consagrados como: Freire (1997), Gadotti (2001),
Forquin (1993), Dayrel (1992), e outros tedricos em que seus fundamentos,
contemporaneamente tém se preocupado com a qualidade da educacdo dispensada
regularmente as criancas, adolescentes, jovens e adultos. O Grafico 4, a seguir, apresenta 0s

resultados do desempenho dos alunos da EJA 11, estagio 1 e 2, nos periodos de 2014 a 2018

Grafico 4 - Desempenho dos alunos da EJA da Escola Patativa do Assaré de 2014 a

2018
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Fonte: Secretaria Municipal de Educagéo (2018)
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O Grafico 4 clarifica que o indice de reprovacdo vem diminuindo, chegando a 5,6% no
processo dos 5 anos. Pois, no ano de 2014, o indice foi de 13,1% alcancando 1,8% no ano de
2018, o que sinaliza que a aprovacdo aumentou em 2014, a taxa de aprovados era de 30,8%, em
2018 atingiu 62,3% e no total dos 5 anos chegou a média de 47,1%.

Esse fato nos chama a atencdo para algumas questdes como, sera que esse aumento de
alunos aprovados tem relacdo por serem alunos dos anos finais da EJA 11, que corresponde aos
estagios 1 e 2 e desejam concluir para ingressar no mundo do trabalho, ou sera que essa escola
atende as necessidades dos seus sujeitos no que diz respeito a aprendizagem significativa. Nesse
sentido, qual seria a causa do alto indice de evasdo atingindo 46,1% durante os 5 anos. A Escola
Patativa do Assaré apresenta no Grafico 5 a taxa de alunos permanentes e ausentes.

Gréfico 5 - Alunos permanentes da EJA da Escola Patativa do Assaré de 2014 a 2018

= % PERMANENTES = % AUSENTES

Fonte: Secretaria Municipal de Educagdo (2018)

O gréfico revela que 52%, dos alunos permaneceram na escola no decorrer desses
ultimos 5 anos, contudo o indice dos evadidos e transferidos ainda permanece alto com a taxa
de 47,21%, quase a metade comparando com os permanentes. Os dados de faixa etéria da escola
revelam um namero presente de jovens, assim a chegada dos sujeitos jovens nas escolas nos
faz refletir: Quem s&o estes que estdo hoje nas salas de aula da EJA? Quais sdo seus sonhos e
perspectivas de vida? O que desejam aprender? O que 0s motivam a continuarem os estudos?

Nesse movimento, refletimos sobre o IDEB da Escola Patativa do Assaré (Grafico 6).



76

Grafico 6 - Meta do IDEB da Escola Patativa do Assaré, anos finais do ensino fundamental

EVOLUCAO DO IDEB

& [scola @ Meta da esd

o

Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017)

O Ideb 2017 nos anos finais da Escola Patativa do Assaré atingiu a meta proposta pela
escola de 4,3 e conseguiu 5,3, mas teve queda no IDEB e ndo alcancou 6,0. Nesse sentido, a
referida escola esta em situacdo de atencéo, tem o desafio de crescer, ousar metas para a escola
mais alta, para atingir a meta nacional.

A Escola Municipal Rachel de Queiroz atende os anos iniciais do ensino fundamental,
1° ao 5° ano, os anos finais do ensino fundamental, 6° ao 9° ano diurno, Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e a modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos, EJA |
estagiol e 2 e EJA Il estagio 1 e 2.

As condic0es fisicas do prédio escolar sdo precarias e precisam de melhorias, o prédio
tem espaco amplo. No inicio desse ano foram construidos alguns espacos: uma sala de
coordenacdo pedagogica e uma sala para os professores realizarem seus planejamentos. A
instalacdo elétrica é precaria e causa risco a integridade fisica da comunidade escolar, 0s
banheiros sdo inadequados, os espacos de socializacdo como péatio e quadra precisam de
melhorias.

A proposta curricular da escola fundamenta-se também nas Diretrizes Curriculares
Nacionais e foi construida pelos professores e coordenadores pedagogicos do municipio de
Guanambi, garantindo uma base comum e uma parte diversificada que possa atender as
peculiaridades de cada escola e de sua regiéo.

A escola possui na sua conjuntura os documentos: Projeto Politico Pedagogico,
Regimento Interno Proprio e a Proposta Curricular da Rede. Para tanto, a escola se ancora na

legislacdo vigente para organizar o atendimento ao seu publico, a saber:
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Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Bésica.

Diretrizes do Programa Nacional de Educagdo Ambiental.

Constituicao Federal de 1988.

Disposicbes do CNE, do CEE e do CME.

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - Lei 9394/96.

Lei n® 1.089/16 - Plano de Cargos, Carreira e Salario do Magistério Publico Municipal de
Guanambi.

Lei n® 11.645/08 - Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena.

Lei n®9.795-99 - Educacdo Ambiental.

Parecer CNE/CEB n° 17/2001: Diretrizes Nacionais para a Educacgéo Especial na Educacéo
Bésica.

Parecer CNE/CEB n° 4/2008, de 20 de fevereiro de 2008, Ciclo de Alfabetizacéo.

Parecer CNE/CEB n° 11/2000: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo de
Jovens e Adultos.

Parecer CNE/CEB n° 4/1998: Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental.

Parecer CNE/CEB n° 8/2012: estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo de Jovens e Adultos.

Plano Estadual de Educacédo, LEI n°® 13.559 de 11 de maio de 2016.

Plano Municipal de Educacdo, Lei 951/2015.

Plano Nacional de Educacéo, Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014.

Regimento Escolar unificado das Escolas Municipais de Guanambi.

Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001: institui as Diretrizes Nacionais para a Educagéo
Especial na Educacéo Basica.

No campo cognitivo, a escola se baseia nas ideias de Piaget e Vygotsky para direcionar

o trabalho de ensino e aprendizagem e procura junto a comunidade estreitar lacos de parcerias,

para que todos possam participar na tomada de decisdes nas atividades desenvolvidas, assim

como na elaboracdo de projetos que direcionem o futuro dos alunos, opinando e refletindo a

respeito das acOes a serem desempenhadas.

Durante a observacéo participante e dialogos com os gestores e professores, tivemos a

informagdo que a referida escola no inicio de 2019, passou a adotar a filosofia militar. Por conta

do aumento de tréfico de drogas no referido bairro. Segundo informagGes, muitos desses jovens

alunos estdo envolvidos com drogas e furtos, os quais sempre acabam sendo presos. Porém, 0s

militares e o coronel responsavel s6 acompanham os alunos do diurno por serem alunos
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menores de idade. Mas, colaboram com o noturno realizando palestras e visitas nas salas de
aulas, explicando sobre a filosofia® militar. No entanto, compreendemos que a agdo educativa
desses policiais na escola esta mais para uma intervencao militar, excludente e repressora.

O Gréfico 7 especifica os resultados dos sujeitos da EJA | (estagio 1 e 2) e EJA Il
(estagio 1 e 2), nos periodos de 2014 a 2018.

Gréafico 7- Desempenho dos alunos da EJA da Escola Raquel de Queiroz
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Fonte: Secretaria Municipal de Educagéo (2018)

O gréfico apresenta uma leitura delicada, pois adicionando o numero dos reprovados,
desistentes e transferidos dos 5 anos acima, temos o percentual de 59,8%, essa porcentagem
supera a taxa de aprovados que é de 40,2%. Nesse sentido, a escola precisa repensar 0 seu
curriculo para sanar ou no minimo amenizar esse cadtico quadro de resultados. Mas,
percebemos que nos ultimos 2 anos tém aumentado o indice de aprovacéo.

Observamos que a taxa de alunos permanentes no Gréafico 8 supera a taxa de ausentes
e isso nos leva a pensar que os jovens e adultos procuram a escola porque acreditam que através

dos estudos podera ingressar no mundo do trabalho e consequentemente ajudar as suas familias.

8Segundo a filosofia militar, a disciplina é a palavra de ordem para formar cidadaos realmente preparados para um
futuro brilhante. Em um colégio militar, alunos indisciplinados ndo sdo aceitos na instituicdo. Colégios militares
sdo aqueles que buscam trazer a conduta de comportamento para seus alunos.
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Gréafico 8 - Alunos permanentes da EJA da Escola Raquel de Queiroz de 2014 a 2018

= % PERMANENTES = % AUSENTES

Fonte: Secretaria Municipal de Educagéo (2018)

Constatamos com base no Gréfico 8, que o indice de permanéncia de 63,76%, no
periodo desses 5 anos se mostra significativo, levando em consideracdo os desafios que esses
sujeitos enfrentam na sua diversidade como jovens, adultos, idosos, mulheres, trabalhadores do
campo e da cidade, pessoas sem trabalho fixo, muitos desses sem moradia propria e sem
perspectiva de melhoria de vida.

Esse indice nos leva a refletir sobre como os sujeitos da EJA atribuem significados da
escola para a sua vida. Porém, entendemos como alunos ausentes, a percentagem de 36,24%
que sdo os evadidos e os transferidos, nessa direcdo questionamos sobre o que tem contribuido
para que esses alunos deixassem de frequentar a escola. As informacdes dos Gréaficos 9 e 10

colocam a escola em alerta.

Gréfico 9 - Evolucdo do IDEB dos anos iniciais da Escola Rachel de Queiroz

EVOLUCAO DO IDEB

& Uscole @ Metas da micola

Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017)
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A leitura do Gréfico 9 revela que a escola ndo atingiu a meta da escola dos anos iniciais
que era de 5,1. N&o cresceu no IDEB, ficando com 4,3 e, portanto, distante de alcancar a média

nacional que é 6,0. Nesse sentido, a escola encontra-se em estado de alerta.

Gréfico 10 - Evolucdo do IDEB dos anos finais da Escola Rachel de Queiroz

EVOLUCAO DO IDEB

~®- Escola @~ Meta da escola

Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017)

O IDEB de 2017 da Escola Patativa do Assaré ndo atingiu a meta da escola que foi 4,0,
ficando com 3,9 no IDEB. Dessa forma, teve queda e ndo alcangcou 6,0. A escola estd em
situacdo de alerta. Precisa melhorar a sua situacdo para garantir mais alunos aprendendo,

consequentemente concluindo os anos finais do ensino fundamental.

3.4 Perfil dos coordenadores e professores participantes da pesquisa

Historicamente, ndo temos parametros oficiais para delinear o perfil do educador de
jovens e adultos e a sua formac&o, no ambito nacional. Esse perfil vem sendo construido no dia

a dia desse professor. Assim, Arroyo (2008, p.18) corrobora dizendo:

O perfil do educador de jovens e adultos e sua formacao encontra-se ainda em
construcdo. Temos assim um desafio, vamos ter que inventar esse perfil e
construir sua formacdo. Caso contrario, teremos que ir recolhendo pedras que
ja existem ao longo de anos de EJA e irmos construindo esse perfil da EJA e,
consequentemente, teremos que construir o perfil dos educadores de jovens e
adultos e de sua formacdo.
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Arroyo (2008) nos alerta a construir o perfil dos educadores da EJA, assim como o0s
percursos da formagdo. E anuncia na politica de EJA da Rede Estadual, um conjunto de

caracteristicas que sdo necessarias a construcdo do perfil do educador de EJA, quais sejam:

a) ter formacdo académica ou em servigo com 0s tempos da juventude e vida
adulta; b) conhecer a comunidade em que atua e sua formagdo: como vivem e
trabalnam o0s jovens e adultos; c) participar, conhecer, entender o0s
Movimentos que se organizam em torno da luta por conquista de direitos para
os populares; d) comungar com os idearios e exercitar os principios da
Educacdo Popular; e) cooperar, de forma critica e competente, com a
elaboracdo do Projeto Politico Pedag6gico da escola, assegurando direitos
paraa EJA; f) construir uma prética dialdgica nos espagos, tempos e processos
de EJA, considerando os saberes da vida como conteddos fundantes do
processo pedagdgico; g) entender e respeitar, de maneira positiva, a
diversidade de territorio, idade, género, sexo, raga/etnia, crengas e valores,
assumindo-a como elemento pedag6gico; h) apresentar projeto de trabalho
solidario para intervencgdo na realidade sociopolitica e cultural dos educandos
da EJA. (BAHIA, 2009, p. 4).

O autor citado nos possibilita refletir o quanto é relevante a construcéo do perfil de
educador de EJA, mas somos cientes que esse perfil € processual e deve ser construido no dia
a dia na vivéncia com os sujeitos e na militancia para a conquista e reconhecimento dos direitos.
Mas, também ndo podemos esquecer que € de obrigatoriedade do estado e do municipio investir
na formacéo em servico desses profissionais.

Nesse sentido, deve ser criada uma politica especifica de formacéo continuada para
esses profissionais que sdo efetivos no cargo de professor. Apos a recolha das informacoes da
pesquisa, construimos o perfil dos professores e coordenadores pedagdgicos que atuam na EJA
na intencdo e curiosidade em saber sobre questdes relativas ao campo da EJA, sua formacao,
atuacdo, profissionalizacao e desafios.

Da mesma forma que os docentes necessitam conhecer o perfil dos seus alunos para
construir uma aprendizagem significativa, os coordenadores pedagdgicos e formadores também
precisam identificar o perfil do grupo de docentes com os quais trabalham, para oferecerem
uma formacdo que possibilite a superacdo de préaticas descontextualizadas, e sim uma formacao
gue motive o0s sujeitos a refletirem sobre a sua propria pratica e encontrar novos caminhos de
formag&o. Nessa perspectiva, 0 Quadro 7 demonstra o perfil da formacéo inicial dos docentes
da EJA.
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Quadro 7 - Formagcéo inicial dos professores da EJA da Rede Municipal de Guanambi
N° de prof. | N°de prof. | N°de prof. | N°de prof. N° de prof. | N°de prof. | N°de prof.

da EJA sem graduados | especialistas | especialistas | mestres® Doutores
graduacdo em EJA
57 1 56 o1 4 A

Fonte: Secretaria de Educacédo (2019)

Assim, a Rede Municipal conta com 99% dos profissionais que trabalham na EJA
graduados e com especializacbes em diversas areas do conhecimento, algumas em EJA, mas
ndo podemos acomodar, pois a formacao docente precisa ser continuada. Como j& comentamos
no primeiro capitulo, as formagdes iniciais em EJA nas graduagdes séo raras ou inexistentes,
por isso muitos dos docentes ndo tém ou possui pouco conhecimento das peculiaridades dessa
modalidade. Como ja alertava Dantas (2012), sua formacéo é adquirida na pratica em sala de
aula e nas trocas com 0s seus pares.

Nesse percurso formativo fragilizado, os docentes da EJA ainda enfrentam muitas
dificuldades no cotidiano escolar como a falta de espaco fisico ou espaco fisico que foi pensado
para atender criancas e adolescentes; falta sala para os planejamentos pedagdgicos e encontros
formativos nas escolas; escassez de material didatico especifico para a modalidade da Educacgéo
de Jovens e Adultos; indisponibilidade de tempo ou de organizacao de horéarios para realizacdo
de encontros coletivos; falta de recursos tecnologicos como computadores e data show
disponiveis; pouca iluminacdo no turno noturno; e, nas escolas, ndo tém coordenador
pedagbgico.

Desse modo, reconhecemos que o professor comprometido da EJA, que milita por uma
educacdo critica e emancipadora, demonstra um perfil plural rico em saber experiencial.
Segundo Tardif (2002), o saber experiencial é o saber desenvolvido e criado pelo préprio
professor ao pér em préatica a sua funcao docente. Assim, os saberes dos professores ndo advém
somente da teoria, mas também da pratica pedagogica, incluindo todo o processo pelos quais
esse educador se formou. Por isso, ndo podemos camuflar ou desvalorizar seus diversos saberes,
mas sim incorporar em um curriculo de formacéo especifica de educadores de EJA.

Tragamos o perfil profissional dos coordenadores revelando a trajetdria e sua implicagéo
na Educacéo de Jovens e Adultos em Guanambi-BA. Dessa forma, recolnemos as informagdes
por meio da ficha de identificacdo no decorrer da entrevista. Na intengdo de proteger a

identidade dos sujeitos participantes da pesquisa, 0s nomes mencionados sao ficticios, foram

®Temos uma coordenadora pedagodgica da Rede que atua na EJA, 20 horas e atualmente encontra- se em licenca
para aprimoramento profissional em doutorado.
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dados pelos participantes durante a entrevista, como algo que representasse a sua pessoa,

portanto, carregado de sentimentos subjetivos, em conformidade com o Quadro 8.

Quadro 8 - Ficha de identificacdo dos quatro coordenadores da pesquisa

Perfil dos
coordenadores
de EJA

Ida
de

Gra -
duacéo

Especializagdes

Carga
horéaria
na Rede

Carga
horéaria na
coordena-
cdo da EJA

Tempo
de
trabalho
na
docéncia

Tempo
de
docéncia
na EJA

Tempo
na
coorde-
nacao
na EJA

Margarida

43

Pedago
gia

Doutoranda e
mestre em
Educacéo.
Especialista em
Metodologia do
Ensino
Fundamental e
Metodologia da
Educacéo
Infantil

20 h

20 h

23 anos

4 anos

10 anos

Bela

43

Peda -
gogia

Gestdo Escolar,
Gestao
Educacional,
Coordenagéo
Pedagbgica e
Lingua
Portuguesa

40 h

6h
semanais

25 anos

7 anos

6 anos

Clarice
Lispector

41

Peda -
gogia

Mestre em
Educacdo.
Especialista em
Metodologia do
Ensino
Fundamental,
Gestédo
Educacional e
Coordenagdo
Pedagdgica

20 h

2h
mensais

24 anos

3 anos

Aguia

42

Ciéncia
da
Compu
tacéo

Mestre em EJA.
Especialista em
Gestao
Educacional e
Planejamento
Pedagdgico

40 h

20 h

22 anos

3 anos

1ano

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa (2019)

O Quadro 8 permitiu clarificar as principais caracteristicas dos coordenadores

pedag0gicos que participaram como sujeitos da pesquisa. Essas informacGes para a construcéo

do perfil foram frutos da analise das entrevistas semiestruturadas. Escolhemos como critério

para participar desta pesquisa dois coordenadores com experiéncia de trabalho na coordenacgéo

geral da EJA e os outros dois por serem coordenadores que ja trabalharam nas escolas que

oferecem a EJA.
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Desses sujeitos, duas coordenadoras estdo exercendo outras funcées na educagéo, uma
coordenadora afastada para aprimoramento profissional, e um coordenador que exerce a fungéo
de coordenador geral da EJA na Rede Municipal. Esse coordenador geral atende as sete escolas
municipais, com a carga horéaria de 20 horas, sendo quase impossivel acompanhar as escolas e
suas respectivas turmas, no entanto, da suporte nos encontros formativos mensais com o
coletivo de professores.

Constatamos que 0s coordenadores participantes desta pesquisa sdo professores
experientes na docéncia, com formacao inicial e continuada para a atuacdo na funcdo da
docéncia e da coordenacdo, o que evidencia a busca pelo conhecimento e o desejo de melhoria
enquanto profissionais. Somente uma coordenadora ndo conta com o tempo de docéncia na
EJA, mas segundo esta, tem experiéncias como professora universitaria do componente
curricular Estagio e Pesquisa, e alguns alunos fazem os seus estagios em turma da EJA.

No entanto, “o coordenador € o mediador da construcdo e o estabelecimento de relaces
entre todos os grupos que desempenham o fazer pedagdgico, refletindo e construindo acGes
coletivas” (VASCONCELLOS, 2006, p. 84). Nesse sentido, o coordenador necessita delimitar
seu espaco de atuacdo com uma carga horaria que possibilite exercer o seu papel como
articulador no processo de ensino e aprendizagem, seja nas questdes que envolvem a escola e a
comunidade, na construcdo do Projeto Politico Pedagdgico como no ato de escuta e didlogo
com os sujeitos professores e alunos.

Verificamos que o tempo de coordenacgdo na EJA entre os sujeitos varia de 1 a 10 anos,
esse fato mostra dois lados, de um lado um profissional que pelo tempo de atuacéo e formacéo
evidencia experiéncias consolidadas quanto ao conhecimento nesse campo e 0 outro lado
constatamos um profissional com 1 ano de experiéncia na coordenagdo da EJA, porém,
observando o quadro acima percebemos que esse coordenador tem mestrado em EJA.

A Rede Municipal conta com profissionais capacitados para desenvolver um trabalho
de formacdo continuada especifica com os sujeitos professores da EJA, porém a quantidade
minima de horas quando apresenta dois coordenadores, um com 6 horas semanais e 0 outro
com 2 horas mensais destinadas ao atendimento dos sujeitos professores da EJA podera
influenciar no processo de ensino e aprendizagem e no desenvolvimento profissional.

Para Garcia, Hipdlito e Vieira (2005, p. 47, 49), “o coordenador pedagogico constitui a
sua identidade resultante de suas habilidades como docente, negociada entre as multiplas
representacdes tecidas nas relagdes com o sistema escolar”. O coordenador é também professor,

primeiro ele constréi a identidade docente vivenciando os processos formativos inerentes a
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profissdo de professor e no dia a dia através das experiéncias, da formacdo continuada e das
relacfes com os seus pares a identidade do coordenador pedagdgico vai se construindo.

N&o existe concurso especifico para coordenador em EJA e sim para coordenador
pedagdgico. Diante dessa situacdo, um coordenador pedagogico de 20 horas assume uma escola
que funciona trés turnos, porém pouco ou quase nenhuma carga horaria é destinada a EJA,
alegando que a demanda do diurno requer mais tempo. Haja vista que é impossivel o
coordenador com essa carga horéria atender as demandas da escola. E assim evidenciamos o
descaso na EJA, se sobrar tempo pode ser que o coordenador atenda o sujeito professor da EJA.

Dessa forma, a EJA no municipio de Guanambi tem alguns encontros formativos
mensais oferecidos pela Rede Municipal, o que nédo justifica a falta de coordenadores nas

escolas com carga horaria para atendimento dos sujeitos professores e alunos. Nesse

movimento, apresentamos o perfil dos professores participantes da pesquisa (Quadro 9).

Quadro 9 - Ficha de identificacdo dos seis professores da pesquisa

Perfil dos | Ida | Gradua- Especia- Vinculo CH Compo- CH | Atuacao Tempo | Tempo
prof. de ¢do lizagbes | de na nente na segmento/ | de de
de EJA trabalho Rede | Curricu- | EJA | estagio traba- docén-
lar que lho na ciana
leciona docén- EJA
cia
Pedago- | Psicomo
Orquidea | 60 gia tricidade | Efetivo 40 h Ciéncia 3 EJAI 25anos | 3anos
e Gestdo aulas | estagio 2
Escolar
Lingua
Portugue EJA |
Sol 59 | Pedago- | Psicope- | Efetivo 40h | sa, 13 | Estagio1l | 21 anos | 21 anos
gia dagogia Histéria, |aulas
Geogra-
fiae
Ciéncia
Docéncia
Pedago- | Adminis-
giae tracdo EJA I,
Lua 53 Biolo - Escolar, Efetivo 40 h | Ciéncia 9 Estagio 2 | 27 anos | 8 anos
gia Biologia aulas
e Gestdo
Escolar
Ciéncias
Biologi- Ciénciae EJAII,
Safira 56 | Biologia case Efetivo 40h | Arte 11 | Estagio 2 37 21 anos
Gestao aulas anos
Escolar
Educa-
¢ao
Educa- | Fisica, Lingua 13 EJA 11,
Abiel 28 cdo Educa- Tempo- 20 h | Portu- aula | Estdgio2 | 6anos | 2anos
Fisica | cdo rario guesa e S
inclusiva Arte
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e Gestao
Escolar

Psicope-
dagogia e BJA II,

gia cdo do Inglesa  |aulas
Campo

Girassol 35 Pedago- Educa- Efetivo 20 h | Lingua 2 Estagio 2 | 13 anos | 2 anos

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa (2019)

Percebemos que a maioria dos professores tem graduacdo em Pedagogia, 1SS0 assegura
que tiveram o componente da EJA, com a carga horéaria de 60 horas. A maioria possui mais de
uma especializacdo, nesse caso interrogamos: Serda que a certificacdo € sindnimo de
qualificagdo? Quais as instituicGes responsaveis por essas pos-graduacdes?

A Rede conta com 99% do seu quadro de professores efetivos, sendo a forma de ingresso
0 concurso publico. Constatamos no Quadro 9 que os professores possuem vasta experiéncia
na docéncia e na EJA, porém varia o tempo de docéncia entre 2 a 27 anos. Reconhecemos como
positivo que novos profissionais trabalhem na EJA, para quando os professores mais
experientes aposentarem a Rede néo corra o risco de contratar professores sem formagéo em
EJA.

Quanto a distribuicdo da carga horaria, 50% dos professores afirmaram que
complementa a carga horaria na EJA. Mas eles disseram que desejam um turno completo na
EJA, pois a hora-aula no noturno é de 40 minutos e no diurno é de 50. Isso impede muitas vezes
de concluir a tematica trabalhada. Como registra Di Pierro e Graciano (2003, p. 23), “[...] a
docéncia em turmas de educacdo de jovens e adultos é utilizada para complementar em periodo
noturno a jornada de trabalho dos docentes que atuam com criancas e adolescentes no periodo
diurno”. A EJA torna assim um lugar de arranjo de acordo com a conveniéncia de alguns
gestores ao distribuirem a carga horaria de trabalho para a equipe docente.

Esclarecemos que a carga horéria de trabalho dos professores é contemplada com a Lei
11.738/2008 (art. 2°), que estabelece o Piso Salarial Profissional Nacional para os profissionais
do magistério publico da Educacdo Basica, na composicdo da jornada de trabalho que deve
observar o limite méximo de 2/3 (dois tercos) da carga horéria para o desempenho das
atividades de interagdo com os educandos. Logo, 1/3 da jornada sera dedicado a preparacdo de
aulas e as demais atividades fora da sala. Assim, exercem suas atividades em jornada de 20
horas, com 13 horas de contato direto com o0s alunos e 7 horas destinadas as atividades
complementares.

A atual configuracdo das escolas municipais que atendem a EJA, ndo tem coordenador
pedagdgico nas escolas para acompanhar as atividades complementares semanais, e o diretor

também ndo acompanha, pois segundo esses 0s servigos burocraticos consomem todo o seu
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tempo. Os docentes!® raramente encontram com os seus pares devido os horarios nio
coincidirem. Na maioria das vezes os professores que lecionam na mesma classe com diferentes
componentes curriculares ndo reunem para refletirem sobre as praticas pedagdgicas,
dificuldades encontradas ou possiveis solucfes. Assim, o professor planeja as suas atividades

complementares na escola individualmente.

ONotas registradas no caderno de campo, durante as observacdes (2018).
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Figura 5 - Momentos de planejamentos coletivos no CETEP

A PRATICA PEDAGOGICA COMO INTERFACE NO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Pensar os curriculos de uma escola pressupde, entéo, viver seu cotidiano, que
inclui, além do que é formal e tradicionalmente estudado, toda uma dindmica
das relacOes estabelecidas. Ou seja, para se poder falar dos curriculos
praticados nas escolas, é necessario estudar os hibridismos culturais vividos
nos cotidiano. (FERRACO, 2006, p. 10).
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Representamos de forma imagética esse capitulo com a cena de um encontro coletivo
com professores da EJA da Rede Municipal. Nesses encontros ha momentos de estudos,
planejamentos e trocas de experiéncias. Precisamos pensar nas relacdes estabelecidas com
todos os sujeitos desse processo, pois cada escola da rede tem suas peculiaridades histdricas e
culturais representados em cada locus.

Compreendemos a préatica pedagogica como acéo intencional do professor no espaco da
sala de aula de forma reflexiva e coletiva, nessa perspectiva 0s pontos que seguem nos
proporcionara uma reflexao critica entre o que dizem os tedricos, 0s documentos escolares, 0s
sujeitos da pesquisa e a nossa analise enquanto pesquisadoras, buscando detalhes ora néo
percebido, mas existente nesse cotidiano escolar.

4.1 Grupo de estudos formativos no cotidiano da instituicédo escolar

A Secretaria Municipal de Guanambi tem um percurso de grupo de estudos formativos
hd alguns anos. Pelo motivo de ndo terem coordenadores pedagdgicos nas escolas, 0S
professores encontram mensalmente com a coordenadora pedagogica da Rede Municipal, para
juntos realizarem estudos tematicos, trocas de experiéncias e selecionarem atividades para
complementar os projetos e os livros didaticos. Assim, Ferraco (2007, p. 92) nos apresenta

outras possibilidades no/do cotidiano escolar.

Os sujeitos cotidianos, a cada dia, inventam-se e, ao se inventarem, inventam
a escola. Por isso ndo ha repeticdo, ndo ha mesmice. A rotina é algo que se
realiza a cada dia de forma diferente e que se expressa nas tentativas de
enfrentamentos das questdes que se colocam nas escolas. A cada dia, ha outras
questdes e outros enfrentamentos, com a marca da humildade dos praticantes,
ao assumirem que ndo podem e ndo conseguem controlar tudo e todos ao
mesmo tempo, cientes de que a logica determinista e causal ndo lhes
possibilita uma agdo que rompa com as estruturas que aprisionam a vida na
escola.

Esse ambiente desafiador é o cotidiano escolar, cheio de culturas diversas. A cada
encontro uma novidade, um pensar diferente, outras curiosidades e descobertas. Assim €
possivel uma formacao continuada no cotidiano escolar, pois 0s sujeitos estdo em constante
movimento de busca e desafios.

Nessa perspectiva, observamos a presenca da ideia de reflexdo sobre a pratica proposta
por Schon (1997) e a possibilidade de construgdo de conhecimento pelos professores em
servico, tendo em vista que sao estes que, durante o ato pedagdgico, buscam resolver problemas

e incertezas vivenciados no cotidiano da sala de aula.
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Considerar o professor como profissional reflexivo é percebé-lo como profissional que
produz conhecimento e que pode contribuir para solucionar e tomar decisdes sobre os
problemas presentes no contexto da sala de aula, sem necessariamente esperar soluc@es prontas
ou receitas na busca pela melhoria do processo educativo.

Nesse sentido, é possivel o docente da educacdo bésica fazer pesquisa e ser professor
pesquisador, pois a pesquisa no chdo da escola é uma atividade mais préxima do aluno e do
professor e ndo é privilégio exclusivo das universidades “fazer pesquisa”, também como
professores da educacdo basica devemos sentir pertencente a categoria de professores
pesquisadores, na busca da melhoria e qualidade da educacdo. Zeichner (1998, p. 11) alerta para
a importancia do espaco escolar ser fonte permanente de pesquisa:

A formacéo do professor deve ser pensada em um coletivo que se proponha a
assumir o protagonismo das suas acdes, pela via da pesquisa da/na propria
pratica; a ideia do professor pesquisador ganha contornos nesses contextos,
pois permite uma maior aproximagéo com as atividades ndo s6 de ensino e
transmissdo de conhecimentos, mas, sobretudo, de producdo de saberes da/na
pratica.

A producdo de saberes da e na pratica educativa deve dialogar com as “redes de saberes
e fazeres” dos discentes. Desvelar o curriculo oculto dando vida ao cotidiano escolar pois ele é
dindmico no movimento ensino e aprendizagem. Assim, Freire (2005, p. 78), corrobora “ndo ¢é
no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na a¢do-reflexao”.

N&o podemos ser omissos diante da situacdo caltica com que muitos de nossos
governantes tratam a EJA, apesar dessa modalidade de ensino ter legalidade, como citamos em
capitulos anteriores. N&do basta ter as leis registradas se ndo a conhecemos e tdo pouco buscamos

o direito de fazer-se cumprir, e o direito a formacéo continuada para 0s docentes € uma delas.

4.2 A pratica pedagdgica na Educacgéo de Jovens e Adultos em Guanambi

Na educacdo atual existem muitas culturas negadas e silenciadas no curriculo, existem
culturas que quase ndo se encontra material sobre o assunto. Nessa direcéo, as salas de aula da
EJA ndo podem continuar sendo um lugar para a memorizagdo de informacdes
descontextualizadas. Se o assunto néo estiver contextualizado, ndo fizer sentido para o aluno,
sera um conteddo que ndo prenderd o interesse do mesmo e por consequéncia ndo tera
importancia para o aluno, logo sera esquecido e nada daquilo que for estudado o aluno levara

para a vida.
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Consideramos a escola um campo de vivéncia e cidadania, por isso é preciso que ela
possa trazer no seu alicerce o ideal de proporcionar aos educandos momentos prazerosos de
aprendizagem, por esta razdo a grande importancia do bom relacionamento afetivo entre
docentes e discentes dentro da escola. Nesse sentido, levando em conta a sensibilidade, Freire

(1996, p. 52) corrobora afirmando:

A afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade. O que ndo posso
obviamente € permitir que minha afetividade interfira no cumprimento ético
de meu dever de professor [...] ndo posso condicionar a avaliagdo do trabalho
escolar de um aluno ao maior ou menor bem querer que tenha por ele.

Dessa forma, o educador deve ser um profissional que deixe transparecer o seu carater
profissional e ético diante de qualquer ato avaliativo, deve considerar a avaliagdo de forma
processual e continua, motivando o sujeito aluno a realizar também a sua autoavaliacdo. O papel
de um professor afetuoso nas classes da EJA ¢ fundamental para esse publico que chega muitas
vezes cansados da sua lida diaria e desmotivados. Inicia o ano letivo, mas muitos nio
conseguem permanecer até a conclusao.

Propiciar um ambiente acolhedor com aprendizagens significativas permitem aos
sujeitos alunos elevar a baixa autoestima para que possam vencer os desafios do cotidiano.
Nesse sentido, sugerimos algumas organizagdes para o trabalho pedagogico na EJA:

* Propor atividades que tornem os alunos curiosos e investigativos.
+ Evitar a passividade.
» Valorizar o processo, e ndo apenas a rapidez na realizacdo das atividades.

* O trabalho pedagdgico com jovens e adultos exige uma relacdo de confianca, de
cumplicidade, em que se estabele¢cam vinculos afetivos entre todos, educadores e educandos,
de maneira a superar as arduas historias pessoais em busca de uma educacao plena.

Apresentamos!! algumas préticas pedagogicas baseadas na Pedagogia de Projetos de

Nilbo Nogueira (2007), que foi considerada como experiéncia exitosa pelos docentes e

discentes da EJA da Rede Municipal de Guanambi, nos anos de 2005 a 2012. O principal

objetivo era divulgar os trabalhos desenvolvidos nas classes da EJA na Rede Municipal de

Ensino com o propdsito de valorizar e incentivar a construgdo da autoestima dos educadores e

educandos no processo ensino e aprendizagem e como objetivos secundarios: fortalecer a

possibilidade de vinculagdo com o diferente, com a diversidade, a partir da aceitacdo da livre

expressao de si e do outro; proporcionar a discussao sobre a diversidade cultural, identificando

H1Educacdo em Re-Vista, Secretaria Municipal de Educagdo de Guanambi, jan./dez. 2012.
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a beleza e importancia do reconhecimento das tradigdes e costumes dos povos para a formagéo
humana.

O coletivo de professores, coordenacdo e gestores apoiaram a ideia na esperanca de
diminuir a evasdo escolar e proporcionar aprendizagens significativas e prazerosas. Dessa
forma, seria criada novas préticas pedagdgicas capazes de promover aprendizagens fora dos
limites da organizacéo escolar tradicional. A metodologia foi desenvolvida em momentos para

melhor organizacdo dos tempos pedagdgicos, visando atingir 0s objetivos propostos.

1°. Momento - E feito um levantamento prévio através de entrevistas com
alunos, professores, coordenadores pedagogicos, diretor e vice- diretor. Sobre
a temética a ser desenvolvida.

2°. Momento - Apos este diagndstico, realizamos um planejamento coletivo
com os docentes da EJA, para construcao do projeto interdisciplinar.

3° Momento - Cada escola escolhe a sua forma de abertura da tematica do
projeto que podera ser através de uma palestra, filme, dindmica, mensagem,
texto reflexivo, masica dentre outros. Esse momento serve para agugar as
curiosidades sobre o tema e motivar os alunos a conhecer e produzir novos
conhecimentos.

4° Momento - E 0 momento em que toda a escola participa ativamente das
acOes propostas, percorrendo diversos caminhos para alcancar 0s objetivos
previamente definidos. Desvendar o problema e responder as questdes
proporcionardo aprendizagens e atitudes de cooperagéo e participagao.

5° Momento - Nessa etapa, a organizacao das agdes é bastante relevante, pois
o professor juntamente com a turma dividira grupos de trabalhos onde seréo
definidos os assuntos a serem pesquisados.

6° Momento - Partilha dos resultados obtidos com possibilidade de
replanejamento e readaptacdo de alguns subtemas de acordo com o grau de
compreensdo e produgdo de conhecimento por parte de alguns alunos.

7° Momento - Estabelece os critérios de avaliacdo de forma coletiva e
diversificada.

8° Momento- A organizacdo das formas de apresentacdo do produto final
ficara a critérios de cada escola. Os resultados sdo apresentados numa Noite
Cultural, um momento especial em que compartilhamos com a comunidade
guanambiense as producdes dos nossos alunos. Vale ressaltar que esse
momento festivo é organizado por toda a comunidade envolvida; escolas
municipais que atendem a EJA, coordenacdo pedagdgica e Secretaria
Municipal de Educagdo. (CARVALHO; OLIVEIRA, 2010, p. 51).

Depoimentos dos sujeitos docentes e discentes que participaram das Noites Culturais
em Guanambi, registrados na Revista, Educacdo em Re-Vista da Rede Municipal, no ano de
2012,

Percebi que alguns alunos avancaram na leitura e melhorou a entonacéo,
apds uma sequéncia de trabalhos com a literatura de cordel. (Professora
Elenice).

A Noite Cultural foi muito boa. Pois eu apresentei o teatro sobre o meio
ambiente e aprendi que a vida é muito importante, por isso devemos
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conscientizar todas as pessoas a ndo destruir 0 meio ambiente em que
vivemos. (Marcelino, depoimento do aluno em Libras, transcrito).

Na Noite Cultural percebi durante as apresentacdes que todos somos iguais,
porque somos capazes. Muitos amigos sorria porque eu ia a escola mas nao
importei, hoje sei ler e me sinto uma cidada. (Aluna Marinalva).

O projeto em si teve um valor muito significativo para nossos alunos que se
posicionaram a todo momento como ser pensante e reflexivo. O trabalho com
a EJA nesta perspectiva fica cada vez mais produtivo, dinamico e prazeroso
para aluno e professor. Portanto, a Noite Cultural da EJA ndo deve jamais
morrer! (Professora Luciana).

De acordo com os depoimentos sobre a participacdo nas Noites Culturais (Quadro 10),
fica evidente tanto para os alunos como para 0s professores, que precisamos garantir espacos
para que esses alunos possam ampliar seus conhecimentos e ultrapassar a visao assistencialista,
buscando na educacdo, alternativas que o preparem integralmente, para que se torne um ser

social capaz de interagir e transformar 0 meio em que vive.

Quadro 10 - Noites Culturais*? da EJA em Guanambi

Ano Tematica Objetivo
Possibilitar ~ aos  educandos
2005 O folclore brasileiro conhecer, registrar e vivenciar

algumas manifestagdes da cultura
popular brasileira.

Resgatar alguns personagens de
2006 Personagens de todos os | todos 0s tempos, que marcaram
tempos épocas e entraram para a histéria,
deixando-nos legados.

Identificar os autores da cultura da

2007 Retratando a Cultura | regido nordeste a partir de
Nordestina pesquisa de campo e estudo
bibliogréfico.
Discutir e refletir sobre as
2008 Cantando e dancgando pelo | diversas manifestaces culturais
Brasil presentes nas cinco regifes do
Brasil.
Analisar a diversidade cultural
2009 As multifacetas da cultura | existente na Bahia, reconhecendo-
baiana a como importante aspecto na

formagé&o do povo baiano.

Despertar nas pessoas jovens e
Cantando e dancando pelo | adultas através da mdasica, da
2010 Brasil danca popular, da expressividade
e da arte, 0 senso de trabalho em
equipe, desenvolvendo a ideia de
cooperacdo e respeito mutuo

127 pratica pedagdgica das Noites Culturais ja foi objeto de estudo de mestrado e de outros trabalhos de pesquisa.
Para saber mais, ver: Carvalho (2013); Carvalho e Oliveira (2010).
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Construir, expressar-se e
2011 Teatro: Resgate da cidadania | comunicar mediante as artes
plasticas e visuais, articulando a
percepcdo, a imaginacdo, a
memoria, a sensibilidade e a

reflexdo.
Meio ambiente e | Discutir propostas relacionadas
2012 sustentabilidade aos problemas ambientais e
sociais decorrentes da

interferéncia do homem na
natureza e proporcionar acdes
sustentaveis.

Fonte: Elaborado pela autora com dados da Secretaria Municipal de Educacéo (2012)

Realizamos esse projeto durante 8 anos consecutivos, foi encerrado por motivo de cortes
financeiros, segundo o Gestor Municipal. No entanto, sabemos que quando troca de gestores 0s
projetos mesmo que comprovada experiéncia exitosa sao muitas vezes cortados ou substituidos.
Dessa forma, revela politica de gestdo e ndo politicas publicas municipais.

Conscientes da importancia dessas praticas pedagogicas, os professores da EJA em
2017, juntamente com a coordenacdo pedagdgica, resolveram dar uma nova roupagem a esse
projeto. Permaneceu o projeto coletivo com a mesma tematica, porém deixou de ser um projeto
com culminancia com toda a Rede Municipal. As escolas poderiam ampliar, modificar e realizar
sua culminéncia na prépria escola, convidando a comunidade escolar para participar tanto no
processo como na culminancia. Apoiada nas ideias de Ferrago (2003, p. 158), o projeto da Noite

Cultural passou a mergulhar no cotidiano escolar.

Penso ser essa uma das razdes que justificam estudos envolvendo os
cotidianos das escolas: estamos sempre em busca de n6s mesmos, de nossas
historias de vida, de nossos lugares, tanto como alunos, alunas que fomos
quanto como professores, professoras que somos. Estamos sempre retornando
a esses nossos lugares (Lefebvre) entre-lugares (Bhabha), ndo-lugares (Augé),
de onde, de fato, nunca saimos.

O referido projeto seria agora o reflexo da sua escola, da comunidade, a identidade
construida nas redes de saberes e fazeres, lugares de pertencimento voluntario. Momentos
vividos, rememorados, histdrias que dardo continuidade as futuras gera¢es, pois o cotidiano é
vivo e pulsa em cada canto. Dessa forma renasceu a IX Noite Cultural da EJA: semeando cultura
de paz nas escolas, com o objetivo principal de construir alternativas no caminho da construgéo
da Cultura de Paz na escola e na sociedade.

O resgate desse projeto cultural pelos sujeitos docentes revela que no coletivo somos
mais fortes e quando desejamos mesmo com recursos escassos da propria escola ou quase

nenhum as acOes acontecem. Assim, o coletivo de professores precisa pensar a EJA em uma
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perspectiva de Educagdo em Direitos Humanos, e ndo como uma educagéo pobre para um povo
pobre. EJA é um direito e por isso o papel do Estado ndo pode ser esquecido. Possibilitar aos
sujeitos da EJA sairem da invisibilidade e ocupar seus espacos de direitos é reconhecer e lutar

em prol da continuidade de estudos para todos.

4.3 O processo histérico da fungdo exercida pela coordenacéo pedagogica

A coordenacdo pedagogica tem suas raizes na supervisao escolar, que por sua vez, nasce
das habilitacbes do curso de Pedagogia: administracdo, inspegéo, supervisdo e orientagéo,
conforme o Parecer’® n°® 252 de 1969. A partir das ideias trazidas por Saviani (2008),
percebemos que, ao longo do processo histérico a figura do supervisor ja se fazia presente no
contexto escolar. No Brasil, iniciou com a educacao jesuitica através da presenca do prefeito de
estudos.

Ainda de acordo com Saviani (2008), o inspetor era nomeado de diferentes modos ao
longo da historia de acordo com sua situacdo hierarquica e funcdo. Esse profissional era
denominado Inspetor Geral ou Paroquial no periodo imperial; Inspetor de Distrito ou
Supervisor na era republicana. Em determinados momentos os servigos de inspetoria foram
denominados de Diretoria de Instrucdo. “Cabia ao inspetor presidir os exames dos professores
e lhes conferir o diploma, autorizar a abertura de escolas particulares e até mesmo rever 0s
livros, corrigi-los ou substitui-los por outros” (SAVIANI, 2008, p. 23).

Desconstruir concepcles arraigadas no contexto histérico implica sair da zona de
conforto, descolonizar o pensamento e enfrentar desafios para verdadeiramente ressignificar
conhecimentos e construir a identidade desse profissional que é o coordenador pedagogico.
Nesse processo de desconstrucdo, faz-se necessario visibilizar a funcdo do coordenador
pedago6gico para fortalecer e construir praticas docentes que sejam significativas para o
educando e proporcionar através de grupo de estudos formativos os docentes refletirem sobre
seu fazer na acdo pedagogica.

Na atual Lei de Diretrizes da Educacdo Nacional, a expressdo a coordenacédo pedagogica
aparece na Lei n° 9.394/1996 e a figura do coordenador pedagogico é tratada como um

profissional da educagdo que exerce funcdo de Magistério. No art. 61, alterado pela Lei

130 Parecer CFE 252/1969, no seu paragrafo 3.°, estabelece as condicGes para obtencédo de habilitagdes especificas
do Curso: Art. 2.° - O Curriculo minimo do curso de Pedagogia compreenderd uma parte comum a todas as
modalidades de habilitacdo e outra diversificada em funcéo de habilitacdes especificas. § 3.° - A parte diversificada
compreenderd, segundo a modalidade de habilitagdo especifica e conforme as possibilidades de cada Instituicéo,
duas ou mais dentre as seguintes matérias e atividades, na forma do artigo 3.°.
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13.415/2017, entre os profissionais da educagdo temos: “trabalhadores em educacéo portadores
de diploma de pedagogia, com habilitagdo em administracdo, planejamento, superviséo,
inspecdo e orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas” e os “trabalhadores em educagédo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagogica ou afim” (BRASIL, 1996).

A Rede Municipal de Ensino de Guanambi, desde 1993 designava através de portarias,
professores para exercerem a funcdo do coordenador pedagdgico, esses professores faziam
parte da equipe da secretaria de educacdo e acompanhavam o trabalho dos docentes nas escolas.

Pereira (2008, p. 49) nos informa que “em 2000 os planejamentos continuaram sendo
realizados nas escolas e os encontros coletivos em Rede, passaram a acontecer uma vez por més
no Centro de Treinamento Pedagdgico, onde se desenvolviam estudos dirigidos de temas de
interesses dos professores”.

Sabemos que sdo muitos desafios no campo de formacéo de professores, e nesse sentido,
para fortalecer o processo de ensino e aprendizagem, a Prefeitura Municipal de Guanambi, em
2001 realizou o 1° concurso para o cargo de Profissional de Suporte Pedagogico Direto,
conforme o Edital de Concurso Publico n° 02/2001, na forma prevista no Artigo** 37 da
Constituicdo Federal.

Esse profissional é denominado de coordenador pedagdgico no Regimento Escolar
Unificado para as Unidades Escolares da Rede Municipal de Ensino e segundo o art. 176 “[..]
tem a finalidade de dinamizar o crescimento pessoal e profissional dos educadores na
perspectiva de repensar, refletir e redefinir a Educacdo, buscando a sua melhoria” (BAHIA,

2013. P. 48). O Decreto Lei 7023/97 ressalta sobre as nomenclaturas no art. 7, descrevendo:

Os atuais cargos de orientador Educacional e Supervisor Escolar, da estrutura
do Magistério de 1° e 2° graus do Estado, mantidos os correspondentes
quantitativos e nivel de classificacdo, ficam transformados em cargos de
Coordenador Pedagogico, cujas especificacdes abrangerao as atribuices das
nomenclaturas ora transformadas, passando as mesmas a serem
desempenhadas pelos ocupantes do cargo citado, de acordo com as
necessidades dos estabelecimentos de ensino em que estejam lotados.
(BAHIA, 1997, p. 5).

Observamos que ao longo do contexto historico, que as nomenclaturas referentes aos

coordenadores pedagogicos sdo diversas em cada regido do Brasil. No entanto, a identidade

14 O art. 37 da Constituigdo Federal, no inciso 11, dispde sobre a investidura em cargo ou emprego publico, depende
de aprovacdo prévia em concurso publico de provas ou de provas e titulos, de acordo com a natureza e a
complexidade do cargo ou emprego, na forma prevista em lei, ressalvadas as nomeacdes para cargo em comissao
declarado em lei de livre nomeacao e exoneragéo.



97

desse coordenador, ainda estd em processo continuo e carece de formagdo especifica, pois
assume o papel, enquanto formador e transformador da pratica docente. O coordenador é um
agente fundamental para o processo de articulacdo da formacgédo continuada dos professores,

como Vasconcellos (2006, p. 87) evidencia:

Poderiamos dizer que a coordenacdo pedagdgica € a articuladora do Projeto
Politico Pedag6gico da instituicdo no campo pedagdgico, organizando a
reflexdo, a participacdo e 0s meios para a concretizacdo do mesmo, de tal
forma que a escola possa cumprir sua tarefa de propiciar que todos os alunos
aprendam e se desenvolvam como seres humanos plenos partindo do
pressuposto de que todos tém direito e sdo capazes de aprender.

Garantir, incentivar e promover encontros para a construcdo do Projeto Politico
Pedagogico, com os diversos sujeitos da comunidade escolar ndo € suficiente para a melhoria
da educacdo. E preciso que se use metodologias peculiares para conquistar os docentes e
discentes da importancia da contribuicdo de todos para a garantia de uma educacdo de
qualidade. A coordenacdo pedagogica tem o papel de mediar os processos de formacéo

continuada dos professores, conforme Placco (2010, p. 51) compartilha:

Ele é o profissional que deve ter acesso ao dominio das produgfes culturais
gerais e especificas da educacdo, sobretudo as relativas ao ensino e a
aprendizagem, apresentando-as aos professores, debatendo-as, questionando-
as, com o intuito de transformar 0 modo como os professores pensam e agem
sobre e com elas.

A possibilidade de crescer enquanto grupo é através do estudo, aos poucos vamos
tecendo conhecimento e transformando as praticas arraigadas do tradicionalismo em praticas
inovadoras e contextualizadas que busca a formacao critica e humana do sujeito. Dentro de um
estado de direitos educacionais garantidos por leis conguistadas e consolidadas através da luta
do povo dentro dos movimentos sociais.

Anos atras prevalecia a concep¢do que o papel do coordenador pedagdgico era entregar
o planejamento pronto, atividades impressas para o professor, conversar com 0s alunos
indisciplinados, receber os pais dos alunos, ficar nas salas com os alunos na auséncia de
professores e ajudar o diretor na falta de técnicos administrativos. Nessa direcao, Saviani (2008,
p. 27) nos traz a concepgao historica:

Procuraremos reconstruir o papel da Coordenacgdo Pedagogica iniciada com o
nome de inspetor escolar, sendo que a sua funcéo era de fiscalizar e controlar
o trabalho do professor, até ganhar o nome de coordenador pedagégico para
retirar a ideia de fiscalizador e controlador.
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Hoje sabemos que o coordenador pedagdgico é um grande articulador nos espagos
escolares ndo s6 com os docentes, mas com todo o coletivo escolar. Ele podera através de
pequenos grupos oferecer formacgdes voltadas para as necessidades do contexto escolar,
procurando solucdes de forma colaborativa para os possiveis desafios. Garrido (2008) destaca
que é preciso investir na formacao do coordenador, na medida em que ele é o agente estimulador
e articulador do processo pedagdgico. Faz-se necessario que as secretarias municipais e
estaduais pensem na formacdo para esse profissional, e formacdes especificas quando se trata
da modalidade da EJA.

4.4 Os sentidos atribuidos ao Projeto Politico Pedagdgico

Tivemos acesso aos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) da Rede Municipal de
Educacdo exclusivamente das escolas que oferecem a modalidade da EJA. Nessa direcao,
Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) corroboram com as escolas: “O projeto pedagogico deveria
ser pensado, discutido e formulado coletivamente”. Registramos trechos da apresentacao e

sentidos desses documentos (Quadro 11), percebemos 0 movimento da construcéo coletiva.

Quadro 11 - Sentidos atribuidos ao Projeto Politico Pedagogico

Escola PPP Impressoes e reflexdes da
autora

Este Projeto Politico Pedagdgico | A Escola Patativa do Assaré
focaliza de forma significativa a acdo | apresenta as acGes, considerando
pedagbgica da Escola Municipal | os marcos legais para seu
Patativa do Assaré Patativa do Assaré. Nele discutiremos | alicerce.

toda a estrutura necessaria para
desenvolver a educagdo sistematica
levando em consideracdo a LDB - Lei
de Diretrizes e Bases - com 0s
principios legais norteadores da
Educacdo Nacional e em especificos
aqueles voltados para o0 Ensino
Fundamental - anos finais (6° ao 9°
ano), uma vez que esse € 0 nosso foco.
(Equipe gestora e professores)

O presente projeto é fruto de um | A Escola Rachel de Queiroz
trabalho coletivo de escuta e de | reconhece os alunos enquanto
sistematizacdo  de  ideias  que | sujeitos de direitos e nesse
Rachel de Queiroz busca garantir condi¢des para que todos | sentido permitir a escuta desse
os alunos da Escola Municipal Rachel | sujeito propondo um ambiente
de  Queiroz  sejam recebidos | acolhedor.

respeitosamente e possam desenvolver
suas capacidades cognitivas, afetivas e
motoras por meio da interacdo com os
professores e com 0 ambiente escolar,
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tendo garantida a oportunidade de
aprender e se desenvolver enquanto
sujeito de direito e a educacdo de
qualidade.

(Equipe gestora, professores e alunos
da escola)

Estamos cientes de que a constru¢do do | A Escola Cora Coralina conta
Projeto Politico Pedagégico, resultante | com  a  participacdo  da
de um planejamento participativo, | comunidade escolar na resolugédo
Cora Coralina construido por todos participes da | de problemas e proposicdes.
comunidade escolar ndo vai garantir a
escola uma transformag&o magica, mas
certamente possibilitard aos seus
integrantes a consciéncia em seu
caminhar, interferindo em seus limites,
a fim de aproveitar melhor as
possibilidades e dispor de soluces
coerentes para 0s enfrentamentos
encontrados.

(Equipe  gestora, professores e
comunidade escolar da escola)

Fonte: Projetos Politicos Pedagdgicos (2018)

Analisamos através de uma leitura atenta, que as trés escolas pesquisadas possuem o
Projeto Politico Pedago6gico, com fundamentos tedricos que justificam as suas préaticas de
ensino. Mas, 0 nosso olhar volta ao objeto da nossa pesquisa, “formacdo docente”. Como 0s
docentes avaliam as formacdes oferecidas pela Rede Municipal? Considera a escola um local
de formacdo; qual a concepcdo que tem sobre formacdo continuada? O Projeto Politico
Pedagdgico apresenta plano de acdo de formacgdo docente? Essas, entre outras questdes,
permeiam o campo educacional da nossa pesquisa. Veiga (2009, p. 14) exp0e:

O Projeto Politico-Pedagdgico tem a ver com a organizagdo do trabalho
pedagdgico em dois niveis: como organizagdo da escola como um todo e como
organizagdo da sala de aula, incluindo sua relagdo com o contexto social
imediato, procurando preservar a visdo de totalidade. Nesta caminhada sera
importante ressaltar que o projeto politico-pedagdgico busca a organizacao do
trabalho pedagdgico da escola na sua globalidade.

Diante do exposto, a construcdo do Projeto Politico Pedagdgico é necesséria para a
integracdo curricular de toda a escola. Buscando possiveis caminhos para solucionar os desafios
com o coletivo dos sujeitos alunos, professores e comunidade escolar. Com a nova LDB n°.
9394/96 cada escola, como um todo, dentro da sua realidade, foi incentivada a construir o seu
Projeto Politico Pedagdgico, porém é pertinente lembrar qual o lugar que a Educacéo de Jovens
e Adultos ocupa nos Projetos Politicos Pedagdgicos.

N&o é intencdo desta pesquisa aprofundar sobre o PPP, mas problematizar através da

leitura reflexiva e analise de documentos, nesse caso 0s PPP das trés escolas pesquisadas, dando



100

énfase no que se refere a formacdo continuada dos professores e coordenadores da EJA na
perspectiva do desenvolvimento profissional.

Segundo Bardin (2011), a regra da exaustividade na analise documental garante que nao
se deixe nenhum elemento de fora da possibilidade de anélise, por esse motivo, 0s Projetos
Politicos Pedagdgicos das trés escolas pesquisadas foram minuciosamente lidos e refletidos,
buscando encontrar o lugar da EJA em cada escola. Encontramos nas trés escolas o desenho de
um sumario com topicos relevantes como: apresentacdo da escola, sua histdria, misséo e viséo,
assim como avaliacao curricular, principios norteadores legais e epistemoldgicos. Os referidos
topicos foram bem escritos no que diz respeito a clareza, coesao e coeréncia textual.

Apesar de apresentar a concepcdo de homem, sociedade e educacdo que acreditam,
sentimos falta de um capitulo ou tdpico especifico no que se refere a modalidade da EJA, uma
vez que as escolas citam as leis e resolu¢bes que amparam a EJA. Porém, em algumas metas e
planos de agdo encontramos trechos no que se referem a elevar a aprendizagem e a frequéncia
dos “alunos do noturno” e reduzir a evasiao, mas ndo apresenta um projeto especifico com metas
e objetivos.

Ao nomear 0s sujeitos alunos da EJA, como alunos do noturno fica evidente que
acreditam que a diferenca estd no turno e ndo nos sujeitos. Arroyo (2017) em seu livro
“Passageiros da noite do trabalho para a EJA” apresenta os sujeitos da EJA como passageiros
de itinerarios diversos rumo ao direito a educacdo e a uma vida mais justa. Reconhecer quem
s80 esses passageiros, o que buscam na escola, sdo elementos essenciais para pensarmos que
EJA temos e que EJA € possivel oferecer ou construir com e para esses sujeitos em tempo de
inseguranca dos direitos trabalhistas.

Os documentos analisados citam que acontecem o0s planejamentos individuais, as
reunides gerais das escolas e o encontro coletivo na Rede Municipal, mas ndo apresenta
proposta de formacdo continuada na escola para nenhum segmento e modalidade. Nesse
sentido, o Projeto Politico Pedagdgico apresenta falhas, ao ndo registrar uma proposta de
formacdo continuada na escola, pois para Névoa (2009, p. 19): “Trata-se, sim, de afirmar que
as nossas propostas tedricas sé fazem sentido se forem construidas dentro da profissao, se forem
apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu proprio trabalho”.

Necessario se faz ouvir os sujeitos professores, suas demandas e desafios do seu fazer
em sala de aula. O espaco da escola é complexo e interativo, mas também precisa ser
considerado como formativo. Almeida (2006, p. 86) também afirma que “a formagdo
continuada deve estar centrada na escola, prioritariamente”. Esse espaco escolar é o lugar de

trocas de aprendizagem entre professores e alunos. O professor ao se apropriar da importancia
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da educacdo e de refletir sobre o seu trabalho é possivel considerar a escola enquanto I6cus da
formacéo continuada.

Delimitamos a pesquisa nesse contexto de formacdo continuada de professores e
coordenadores pedagdgicos. Temos consciéncia do quanto as praticas pedagdgicas, as
concepgdes e o curriculo estdo imbricados nesse processo continuo e inacabado de formacao

ao longo da vida.
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Figura 6 - Comunicacdo Oral na Jornada Pedagdgica do Municipio de
Guanambi/2019

CAMINHOS VIVENCIADOS NO PERCURSO DA PESQUISA

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer
um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opiniéo, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender 0 automatismo da acdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. (LARROSA, 2002, p. 24).

Larrosa (2002) expressa bem o significado da experiéncia e nos reporta ao processo de
formacdo docente sistematizado no corpus desta dissertacdo. Os caminhos obviamente é o fio
condutor dos desfechos das nossas experiéncias, contudo a rapidez das informacgfes nesse
universo tecnoldgico e a urgéncia vivenciada pelos sujeitos tem impossibilitado a reflexdo das

experiéncias formativas.
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Neste capitulo abordamos os caminhos vivenciados no percurso da pesquisa, desde as
informacdes e percepgdes recolhidas durante as observagOes participantes, as entrevistas
semiestruturadas e a analise documental, que permeardo todo o texto e a proposi¢do que € o
nosso produto. Fizemos um didlogo com o0s sujeitos da pesquisa e 0S aportes teoricos
selecionados para contribuir com a producéo do conhecimento.

Nesse movimento de apresentacdo das falas dos sujeitos da pesquisa, 0 que tem sido
publicado por pesquisadores desse objeto de estudo sobre a formacdo continuada de
professores, procuramos trazer os objetivos desta pesquisa e confrontar com 0s possiveis
achados, na certeza de que outros pesquisadores poderdo avangar em estudos posteriores, pois
a temética ndo se esgota, e novas experiéncias formativas surgirdo em realidades diversas no
campo da EJA.

Considerando o objeto de estudo formacdo continuada de professores e o significado
que 0s sujeitos participantes da pesquisa ddo ao seu viver e fazer no cotidiano educacional, é
que foram utilizadas as entrevistas semiestruturadas. Para clarificar 0 nosso estudo,
apresentamos as evidéncias emanadas das entrevistas em quatro blocos com suas categorias e

subcategorias, conforme o Quadro 12.

Quadro 12 - Categorias e subcategorias recolhidas na pesquisa

Blocos Categorias Subcategorias
Processos formativos Linhas tedricas
Qualificagdo embasada na
formacao

Formacao continuada v" Significado da EJA
I v' Concepcdo de formacédo
continuada e contribuigdes
Préatica pedagdgica, v’ Praética pedagbgica e
i desenvolvimento profissional e autonomia docente
autonomia docente v Desenvolvimento profissional.

v Implicacdo com a EJA

Proposta formativa v' Sugestbes de  formacéo
v continuada
v Experiéncia de formagédo
Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa (2019)

AN

A ciéncia tem como base um corpo de principios, de teorias organizadas metddica e
sistematicamente, construindo uma area do saber humano, relativa a um fenbmeno ou objeto
de estudo. A ciéncia ndo ¢ acumulacao de “verdades”, mas um campo aberto onde ha uma luta
constante entre as teorias, 0s principios e as concepg¢des de mundo (MORIN, 2001).

Diante desse campo aberto de ideias, sentimentos e diversidades de saberes, nos foi

possivel organizar as informac6es colhidas, por meio do dispositivo entrevista semiestruturada.
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Fizemos as interpretagdes associando e confrontando as categorias. ApGs e concomitante as
interpretacdes, realizamos as inferéncias interpretativas na producdo de textos descritivos,
argumentativos, propositivos e criticos.

Em conformidade com o exposto no capitulo 2, sobre as etapas de anéalise de conteudo,
segundo Bardin (2011) as agdes construidas como pré-andlise, exploragdo do material,
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo, permitiram decompor o contetdo das
mensagens escritas e transcritas, procuramos através das categorias analiticas manter a

coeréncia com o objeto de estudo formacéo continuada de professores.

5.1 O processo formativo e sua base freireana

O Bloco I traz como categoria de analise processos formativos e as subcategorias linhas
tedricas e a qualificacdo embasada na formacdo. Apontamos ora generalizacBes e ora
particularidades das analises de acordo com os direcionamentos que a pesquisa vai trilhando,
inserimos as falas basicamente na integra, dialogando com os referenciais tedrico e também
com as nossas proprias percepcdes, no intuito de responder aos objetivos da pesquisa.

No que se refere as bases tedricas que fundamentam os processos formativos, tanto os
coordenadores pedagdgicos quanto os professores participantes da pesquisa afirmaram que a
principal referéncia para trabalhar na EJA, séo as ideias de Paulo Freire.

Freire sempre trazendo essas discussdes de quais saberes sdo necessarios a
docéncia e de repensar mais uma vez essa formacdo para além do
pragmatismo, que seja uma formagdo em que o professor ele possa pensar
sobre sua pratica, possa refletir sobre o seu fazer pedagdgico e ele também
possa mudar a realidade na qual esta inserido, as relagdes com o0 processo
ensino-aprendizagem com seus alunos. (Coordenadora Clarice, 2019).

Temos o Paulo Freire como referéncia, mas além dele temos buscado muito
as discussdes, as contribui¢des de pessoas que fazem parte da linha dele que
é o0 Miguel Arroyo, o Moacir Gadotti, a Madalena Freire e a Anita Freire. O
meu foco de estudo é o Freire, eu tenho ele como referéncia para o processo
formativo e também para o meu processo formativo. (Coordenadora
Margarida, 2019).

O autor que nos ajuda bastante é Paulo Freire, porque Freire trabalha com
a realidade do adulto, trazendo o que eles tém de real o que é importante na
vida deles para a gente trabalhar na préatica em sala de aula, e isso facilita
bastante a aprendizagem porque quando trabalha o que é de conhecimento
deles. (Professora Lua, 2019).

Eu procuro trabalhar a realidade do aluno, valorizar esses sujeitos da EJA e
em sala de aula utilizo muito os exemplos de Freire, ele € a minha inspiragao.
Os sujeitos da EJA sdo pessoas que procuram o curso ndo so para adquirir
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conhecimentos mas também para a socializagdo. A concepgao que eu trago é
de fazer com que esses alunos se tornem sujeitos mesmo da histéria que ele
se valorize gue se sinta estimulado. (Professora Girassol, 2019).

As falas das coordenadoras Clarice e Margarida e das professoras Lua e Girassol
afirmam a presenca marcante das ideias de Freire na educagdo, mesmo no contexto atual onde
muitas calUnias tém sido divulgadas nas redes sociais para destruir o seu legado. No entanto, as
ideias de Freire esta cada dia mais vivas, pois muita coisa dita por ele décadas atras, continuam
atuais.

Como aponta Arroyo (2001), é preciso que o educador se reencontre com as concepgoes
de Freire, pois lhe falta radicalidade para questionar o mundo vivido, fazer intervencdes, rever
praticas, posturas, ou seja, sair da exclusao, deixando de ser um oprimido. Nesse sentido, o
pensamento de Freire nos permitem indagar que ser humano eu sou, e que profissional eu desejo
ser, que projeto de sociedade eu ajudo a construir. Os depoimentos, a seguir, também mostram
a contribuicédo de outros autores e concepcdes que ddo suporte para que o processo formativo

seja critico e reflexivo.

O que vem norteando o meu trabalho enquanto coordenadora pedagdgica
principalmente quando se fala em formagdo continuada séo discussdes que
uma parte Veiga trés, nessa condi¢do do inacabamento. As discussGes que o
proprio N6voa vai falar também da formacéo compreendida na perspectiva
reflexiva desse professor enquanto construtor do conhecimentos ndo apenas
reprodutor. (Coordenadora Clarice, 2019).

Porque o profissional professor ele nédo trabalha de acordo com uma linha de
pensamento e sim ele vai desconstruindo o tradicional e vai construindo
dentro de uma linha de pensamento mais progressista que vai entrando
algumas interferéncias por conta daquilo que ele vai estudando.
(Coordenadora Bela, 2019).

Nesse processo de formagédo consideramos que os profissionais tém sido desafiados a
cada dia a reinventar o seu fazer pedagdgico e permitir desconstruir mesmo que dolorido as
suas certezas. Segundo Gomez (1995), a pratica educativa, na qual o professor trabalha, é um
ambiente repleto de interferéncias sociais, politicas, econémicas e psicoldgicas e que, por isso,
estd sempre sofrendo alteragdes. Portanto o conhecimento é algo que precisa ser construido com
o coletivo de alunos, de forma reflexiva e democréatica dentro de um contexto social especifico
gue atenda as necessidades dos sujeitos.

Diante da importancia da qualificacdo, perguntamos se a formacéo inicial graduacéo,
especializacao qualifica o professor, o coordenador para trabalhar na EJA. Os participantes da
pesquisa foram unanimes em dizer que a carga horéaria era pequena. Isso no caso das

licenciaturas em Pedagogia. Nas licenciaturas especificas como Educacdo Fisica, Ciéncias
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Bioldgicas e Letras, sdo notorias a auséncia de formacédo relativa & EJA, como ilustra os

participantes:

A gente teve uma disciplina de 60 horas de Educacéao de Jovens e Adultos que
englobava todas as metodologias e a parte tedrica e nao tinha estagio dentro
dessa carga horaria que era muito pequena, na verdade trabalhava nogdes
de EJA. (Coordenadora Bela, 2019).

A minha graduacdo em Educacdo Fisica ndo me preparou para trabalhar
com a EJA, apenas para o Ensino Fundamental. Mas eu tenho a
especializacdo em Educacdo Especial e Inclusiva e o publico da EJA se
encaixa nesse perfil de Educacdo Inclusiva, entdo eu acho que a minha
especializacdo me ajudou nessa ideia de entender como funciona esse corpo
discente. (Professor Abiel, 2019).

Oliveira, Neves e Reis (2017, p. 9), sobre a formacdo especifica de professores em EJA
nos alerta: “[...] Formar o professor para atuar na EJA esta cada vez mais dificil, porque a
maioria dos curriculos dos cursos de licenciatura ndo discute a realidade da Educacao de Jovens
e Adultos, e, quando ofertam alguma disciplina especifica, a carga horaria ndo atende a
demanda da formagao”.

Nesse sentido, constatamos que a qualificacdo ndo esta embasada somente na formacao
inicial. O que o curriculo das universidades assegura em relagdo a carga horaria na modalidade
da EJA é insuficiente para esses graduandos exercerem a docéncia, assim o curso de Pedagogia
precisa reestruturar seu projeto de trabalho de modo a atender as especificidades dos sujeitos

da EJA. Ainda nesse percurso de formagéo, Dantas (2016, p.145), justifica:

Defendemos como prospectiva de formacdo a ampliacdo da oferta do
componente EJA como obrigatério ndo apenas no curso de pedagogia mas
também nas demais licenciaturas que envolvem diferentes &reas de
conhecimento (Letras, Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias Sociais,
Aurtes).

Todos os graduandos na area da educacao devem ter o direito de conhecer a histéria da
EJA, suas lutas, desafios e especificidade inerente a essa modalidade de ensino, até porque
nega-los ndo oferecendo esse componente da EJA, colocara os alunos em situacfes caoticas ao
assumirem turmas da EJA para realizar suas praticas de ensino em estagio.

Quanto a secundarizacdo da EJA, Ventura e Bonfim (2015, p. 221) salientam que “a
EJA ainda ocupa lugar pouco destacado, ndo apenas nas propostas curriculares de formacéo
inicial, mas, também, na producdo cientifica académica”. No entanto, Dantas (2016) enfatiza
que a partir do ano de 2013, o programa de Mestrado Profissional em Educacdo de Jovens e

Adultos (MPEJA) da Universidade do Estado da Bahia, vem produzindo pesquisas “como uma
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proposta inovadora de inclusdo social e vem atendendo a uma demanda desassistida de
formagéo em EJA” (DANTAS, 2016, p. 131). Nesse sentido, o depoimento da professora Sol

direciona o nosso olhar para a docéncia enquanto experiéncia formativa.

Durante o curso de Pedagogia tivemos a disciplina Educagdo de Jovens e
Adultos foi onde me despertou a vontade de trabalhar na EJA e depois com o
ingresso na educacdo eu me identifiquei com a turma de EJA. E nessa
identificacdo fui buscando mesmo a formagao. O municipio ofereceu algumas
oportunidades de formag&o, mas no dia a dia mesmo que essa formagéo foi
se concretizando, tem se concretizado e vem se formando, mas € com o aluno
gue eu tenho me formado. (Professora Sol, 2019, grifo nosso).

Para a referida professora, a disciplina Educacéo de Jovens e Adultos oferecida no curso
de Pedagogia teve a sua importancia, pois motivou o desejo de trabalhar na EJA e nesse
processo ela participou das formacgdes oferecidas pela Rede Municipal, porém atribui a
formacédo cotidiana no chdo da sala de aula da EJA, reconhecendo os saberes de vida dos
sujeitos da EJA. De acordo com Moll (2004, p. 17):

Fazer-se professor de adultos implica disposicdo para aproximacdes que
permanentemente transitam entre saberes constituidos e legitimados ho campo
das ciéncias, das culturas e das artes e saberes vivenciais que podem ser
legitimados no reencontro com o espaco escolar. No equilibrio entre os dois a
escola possivel para adultos.

Acrticular de forma dialégica o conhecimento cientifico com os saberes vivenciais,
possibilita a construcdo de um curriculo real, gerando aprendizagens significativas tanto para o
sujeito aluno como para o sujeito professor da EJA.

Compreendemos como processos formativos agdes continuadas, que envolvem o sujeito
em sua totalidade, seja na dimensao ética, politica, econdmica e cultural sendo, portanto, algo
complexo que acompanha o percurso de vida do sujeito. Da mesma maneira, a formacéo
adquirida dentro do ambiente escolar de forma planejada ou em espacos informais também
Incorpora 0s processos formativos.

Correlacionamos as observagdes participantes com as entrevistas e notamos tanto nas
falas dos professores quanto dos coordenadores que usam Freire como referéncia,
considerando-0 como 0 autor que incentiva a valorizacdo da bagagem cultural que cada sujeito
traz em sua histéria de vida singular. Porem, afirmamos com base nas observacgoes
participantes, que o processo formativo dos professores e coordenadores da EJA da Rede
Municipal ndo estd totalmente alicercado na base freireana da educacdo, haja vista que a
proposta educacional de Freire vai além da esfera pedagdgica, trazendo implica¢des sociais e

politicas.
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Realizamos a analise documental dos Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas
pesquisadas e constatamos como pressupostos metodologicos Freire, Vygotsky e Wallon, tendo
uma perspectiva sécio-historica e interacionista. Dessa forma, os professores acreditam que o
conhecimento se da pela interacao entre o sujeito e o objeto. Assim, percebemos por meio dos
dispositivos: observacao participante, entrevista semiestruturada e analise documental, as bases
tedricas que fundamentam os processos formativos dos professores e coordenadores da EJA.

5.2 Contribuigdes da formacdo continuada no percurso profissional

O Bloco Il desta pesquisa elencou como categoria de analise a formagéo continuada e
como subcategorias o significado da EJA, concep¢do de formacgdo continuada e suas
contribuicOes. As respostas extraidas das entrevistas, praticamente na integra, tornaram alicerce
para o didlogo formativo e os sentidos que 0s sujeitos participantes atribuiram. Dessa forma,
esta categoria atendeu ao nosso segundo objetivo especifico que foi resgatar as contribuicbes
qgue a formacdo continuada tem provocado no percurso profissional dos professores e
coordenadores pedagogicos da EJA.

Para exemplificar, destacamos nas falas dos coordenadores quanto ao significado da
EJA, algumas unidades de compreensdo com o propdésito de compreender a significacdo da

unidade de registro, baseada em Bardin (2011).

Eu compreendo a EJA como uma Modalidade da Educacédo Basica, que traz
de volta para essa escola sujeitos que trazem consigo uma certa trajetoria de
vida, uma série de conhecimentos prévios, esses sujeitos querem que as suas
demandas sejam resolvidas para o hoje para o agora. Sdo alunos diferentes
que precisam de metodologias diferentes. (Clarice Lispector, 2019, grifo
N0sso).

Educacédo de Jovens e Adultos é uma Modalidade de Ensino, reconhecida pela
legislagdo que é a nossa LDB. Penso que ela é uma educacdo mas nao
significa que a Educacao de Jovens e Adultos tem que ter um tratado diferente
em relacdo aos outros segmentos, etapas ou modalidades de ensino. Mas ela
tem especificidades que precisam ser pensadas. (Margarida, 2019, grifo
N0sso).

Educacdo de Jovens e Adultos é uma Modalidade de ensino que deveria
atender de forma também muito especifica, particularizada e pensada para
esse sujeito. E ainda temos muitos profissionais de educacéo, a Secretaria de
Educacao e o poder publico que ainda trata a Educacéo de Jovens e Adultos
como s6 alunos que ndo estudaram na idade certa e que podem estudar no
noturno como se eles ndo tivessem particularidades. (Bela, 2019, grifo
Nosso).
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Percebemos nas falas da coordenadora Clarice Lispector que a EJA tem demandas
emergenciais, pois sdo sujeitos que dentro das suas especificidades esperam que as suas
necessidades sejam atendidas. Pelo fato dos alunos terem urgéncias e necessidades de
aprendizagem diferenciadas, os professores precisam ter um olhar mais atento, mais sensivel
para esses sujeitos procurando trabalhar de acordo com o que seja significativo para a vida
deles.

Sabemos que uma das demandas emergenciais do sujeito jovem e adulto é ingressar no
mundo do trabalho e a escola acaba sendo um lugar que possibilita conhecimentos, pois
conseguir um emprego com carteira assinada hoje no Brasil est4 tornando cada vez mais dificil,
principalmente para as pessoas ndo escolarizadas. Segundo o IBGE (2019), o numero de
desempregados no Brasil foi de 13,1 milhGes de pessoas. Di Pierro, Joia e Ribeiro (2004, p. 8)

nos permitem refletir sobre a EJA e o mundo do trabalho:

Embora as motivagdes para que jovens e adultos participem de programas
formativos sejam multiplas e ndo necessariamente instrumentais, a melhoria
profissional e ocupacional é o motivo declarado da maioria dos estudantes.
Ainda que o trabalho venha perdendo a centralidade que teve no passado
recente na construcdo das identidades dos sujeitos e grupos sociais, ele
continua a ser um fator importante nessa construgdo, especialmente nas
camadas sociais em que ele é a fonte exclusiva para prover os meios de
subsisténcia.

Reconhecemos que é por meio do trabalho que o ser humano consegue sobreviver;
pensar que desses 13,1 milhdes de pessoas possivelmente se enquadra nessa taxa sdo 0s sujeitos
da EJA. Pessoas economicamente desfavorecidas, pois a melhoria profissional e ocupacional
que poderdo alcancar com a qualificacdo € suporte que sustenta os sonhos da maioria dos
estudantes.

Uma outra unidade de significagdo unanime nas falas dos coordenadores, foi reconhecer
a EJA como modalidade que tem suas especificidades. Nessa direcdo, buscamos refletir sobre
algumas dessas especificidades. A especificidade etaria ou geracional se constitui a marca mais
clara da modalidade (OLIVEIRA, 1999). A EJA permite o ingresso de alunos com a idade de
15 anos, minima para ingresso no ensino fundamental, e 18 anos de idade para o ingresso no
ensino médio, foi normatizada pela Resolugdo CNE/CEB n° 3/2010.

Observamos que essa especificidade é muito presente nas escolas pesquisadas. Os
estudos de Passos, Fidelis e Mora (2013) também trazem algumas especificidades (mulheres,

camponeses, pessoas com deficiéncias, indigenas) grupo de pessoas marginalizadas pelo
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sistema capitalista, porém homens e mulheres que constroem suas historias, de luta e superacdo
social.

Lopes (2005, p. 1) aponta como uma especificidade da EJA: “[...] De forma genérica,
diriamos que a especificidade estd no reconhecimento do aluno como jovem e adulto
trabalhador”. S&o esses sujeitos que passam do trabalho para a escola, depois de longa jornada
de trabalho, merecem ter reconhecimento pelo seu esforgo e compromisso.

Entre as especificidades sdo incluidas pessoas em privacao de liberdade, pessoas em luta
constante pelo direito a educacédo; tempos diferenciados; espacos; concepcdes de adulto, jovem
e idoso; prética pedagdgica; politica de financiamento; alimentacdo; transporte, material-
didatico, estrutura fisica (l&mpadas, mobiliéario, acessibilidade) e, gestdo administrativa-
financeira.

Outra especificidade é a formacéo de professores, objeto de nosso estudo. Sendo essa
especificidade formativa reconhecida pelos sujeitos da pesquisa pela sua importancia e
contribuicdo. Nesse sentido, € bom lembrar o que nos alerta Arroyo (2008, p. 22) sobre o perfil
dos educandos da EJA:

Sao jovens e adultos com rosto, com historias, com cor, com trajetorias socio-
étnico-raciais, do campo, da periferia. Se esse perfil de educagdo de jovens
e adultos ndo for bem conhecido, dificilmente estaremos formando um
educador desses jovens e adultos. (ARROYO, 2008, p. 22, grifo nosso)

A docéncia na EJA requer do professor formacao especifica, pois os sujeitos da EJA
tém trajetdrias diferentes. Conhecer quem sdo esses sujeitos, 0 que esperam da escola, o que
desejam aprender, implica pensar sobre as possibilidades de uma proposta pedagdgica que
contemple suas necessidades e anseios.

Como afirma Dantas (2012, p. 151), “[...] a formagdo desses profissionais deve atentar
para a diversidade da clientela formada por jovens e adultos trabalhadores, as suas
peculiaridades, diferencas culturais, experiéncias de vida, histérias, saberes e caracteristicas
especificas, considerando-os como sujeitos historicos”.

O professor precisa ter uma “escuta sensivel” com os seus alunos para incluir no plano
de curso e trabalhar os seus desejos e desafios e assim permitir que os alunos sejam sujeitos das
suas construcfes e protagonista da sua historia. Na concepcdo dos professores entrevistados
somente 1% reconheceram a EJA enquanto modalidade de ensino. Os 99% entendem como
alunos que ndo tiveram oportunidade de estudar, adultos e jovens que ndo conseguiram no
tempo certo de sua idade terminar o curso, alunos que desistiram por motivos de trabalho, lugar

onde estudam os jovens, adultos e idosos. llustramos algumas falas.
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EJA, significa Educacdo de Jovens e Adultos, mas pra mim é trabalhar com
os alunos que ndo tiveram oportunidade de estudar e que hoje eles estédo
retornando a sala de aula, educar de uma forma diferente do turno normal.
(Professora Safira, 2019).

Os adultos e jovens que ndo conseguiram no tempo certo de sua idade
terminar o curso ou continuar os estudos, ai eles afastaram da escola, nao
conseguiram passar de ano. Entdo eles caem na EJA mesmo! (Professora
Orquidea, 2019).

Apesar das professoras Safira e Orquidea ndo reconhecerem a EJA como modalidade
da educacéo bésica nas etapas do ensino fundamental e médio, de acordo com a Lei 9.394/96.
No entanto, Safira entende que precisa trabalhar de forma diferenciada com esses alunos. Ao
se referir que o trabalho precisa ser diferenciado, significa que o curriculo, as praticas
pedagogicas devem ser trabalhadas diferentes das criangas que frequentam a escola regular.

Quando a professora Orquidea relata que os alunos ndo conseguiram passar de ano e
caem na EJA. Parece entender a EJA como um castigo para os alunos que foram reprovados e
desistiram da escola, e quando retornam sé lhes restam a EJA. Enquanto os sujeitos forem
culpabilizados pelo fracasso, a exclusdo se mantera dentro da propria instituicdo que garante o
direito do cidad&o se matricular e concluir os seus estudos.

Dialogamos no decorrer desta pesquisa com a concep¢ao de formacgao na perspectiva do
desenvolvimento profissional, e reconhecemos que a formacéo reflexiva esta imbricada na luta
pela justica social, portanto, consideramos o professor como profissional reflexivo e
percebermos como profissional que produz conhecimento e que pode contribuir para solucionar
e tomar decisdes sobre os problemas presentes no contexto da sala de aula. As falas dos

professores e coordenadores, a seguir, demonstram as concepgdes sobre formacao continuada.

E uma formag&o que n&o se acaba nunca engquanto nds estivermos exercendo
a docéncia n6s vamos continuar nesse processo revisitando sempre em toda
a nossa formacdo e ressignificando-a para além do pragmatismo, para além
do imediatismo, para além de uma formacdo tecnicista. Ndo é um
treinamento, ndo é um curso de reciclagem, € uma formacé&o politica, € uma
dimensdo para que esse sujeito ele possa refletir sobre sua pratica e ao
mesmo tempo ter autonomia técnica e politica também. (Coordenadora
Clarice, 2019, grifo nosso).

Acho que a formacao continuada ela esta além de encontros de grupos, ela
estd na vivéncia de sala de aula, formacao continuada é estar vivo porque
no momento que ndo estamos mais vivos é que nés paramos de nos formar.
Independente de certificados, porque certificados ndo significa formacgao
continuada para mim. (Professora Sol, 2019, grifo nosso).
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Vejo a formagao como esse processo da necessidade do encontro da reflexéo
do planejamento da discussdo do estudo, pois a gente nunca vai esta pronto e
acabado. A formacdo é necessaria para esse processo de intervencdo em
sala de aula. (Coordenadora Margarida, 2019, grifo nosso).

Na verdade eu penso sobre formacéo continuada algo que nédo deve ficar
restrito a um unico conhecimento. Vo surgindo, novas possibilidades assim
como novos problemas e partir desses novos problemas nés temos que buscar
solucdes e nessa busca, essa formacao continuada vai ajudar a d4 uma base
para onde seguir. (Professor Abiel, 2019, grifo nosso).

Fazendo uma leitura reflexiva podemos perceber pontos comuns na concepcao sobre
formacdo continuada entre as falas dos sujeitos como: a formacdo € necesséria para esse
processo de intervencdo em sala de aula; a formacg&o da base para a resolucao de problemas no
dia a dia. Essas ideias demonstram os sentidos que a formacdo tem ocupado na vida dos
coordenadores e professores participantes da pesquisa. Nessa visdo decorre a necessidade do

ser humano buscar aprender sempre e ter consciéncia de que somos seres inacabados.

E na inconclus3o do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagio como
processo permanente. Mulheres e homens se tornam educéveis na medida em
gue se reconhecem inacabados. N&o foi a educacdo que fez mulheres e homens
educéaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo é que gerou sua
educabilidade. Este ¢ um saber fundante da nossa pratica educativa, da
formagé&o docente, o da nossa inconcluséo assumida. (FREIRE, 2005, p. 58).

Nessa perspectiva, o inacabamento faz parte da esséncia humana, estamos sempre a
procura do aprender e como educadores necessitamos de uma formacdo em que o professor
possa pensar sobre sua pratica, possa refletir sobre o seu fazer pedagdgico e ele também possa
mudar a realidade na qual esté inserida as relagdes com o processo ensino-aprendizagem com
seus alunos.

Os sujeitos da pesquisa ddo um novo significado para a formacdo, afirmando que a
formacdo continuada é uma formacdo politica. Observamos que € a superacdao do professor
passivo para o reflexivo assumindo como protagonista desses processos de formacgéo. Outro
relato diz que a formacéo continuada vai além de certificados e revela que enguanto estivermos
vivos estamos nos formando. Acreditamos que a formacao acontece ao longo da vida. Porém,
defendemos que ela liberte o ser humano do caos da manipulacéo capitalista, que ela seja o
canal que possibilite conhecimento, criticidade e humanizacéo.

No contexto da formagdo continuada dos docentes a Resolugéo n° 2, de 1° de julho de
2015, define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda

licenciatura) e para a formag&o continuada, considera:
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§ 3° A formacdo docente inicial e continuada para a educacao basica constitui
processo dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da
qualidade social da educacdo e a valorizagdo profissional, devendo ser
assumida em regime de colaboracdo pelos entes federados nos respectivos
sistemas de ensino e desenvolvida pelas instituicbes de educacédo
credenciadas. (BRASIL, 2015, p. 4).

As Diretrizes Curriculares Nacionais consideram a formagé&o inicial e continuada como
uma acéo possivel de elevar a qualidade da educacéo e a valorizacdo dos profissionais, poréem
deixa claro a colaboracéo entre os entes federados, estaduais e municipais. A lei esta posta, cabe
aos gestores municipais aderir a essa parceria e fazer valer o direito a uma educacdo de
qualidade.

Realizamos uma analise no Plano Municipal de Educacdo cuja vigéncia é de 2015/2025,
limitando a meta 19 no que refere a formacéao de professores. “Universalizar, até o 2° ano de
vigéncia deste plano, formacéo inicial e continuada para todos os profissionais do magistério e
da educacdo” (PME/GUANAMBI, 2015, p.159). Assim, essa meta objetiva garantir a formagéo
dos docentes, porém ndo considera as especificidades das modalidades, ndo deixa claro a
necessidade de oferecer a formacdo especifica para os professores que trabalham nas
modalidades da EJA, da Educacdo do Campo, da Educacdo Especial e da Educacdo Escolar
Quilombola.

Apos lido e analisado as falas dos sujeitos da pesquisa, sintetizamos no Quadro 13, as

contribuicdes que a formacdo continuada tem suscitado no seu percurso profissional.

Quadro 13 - Contribui¢des da formagéo continuada

Indicador O que revelam as narrativas dos participantes

Quanto aos coordenadores

v' A formagdo continuada tem ressignificado a

Contribuigdes da formagao continuada em minha identidade docente.

relagdo ao percurso profissional v" Trouxe visdo de que a pesquisa é fundamental
para buscar solugbes necessarias para superar
0s problemas existentes.

v A formagdo me ajudou muito no meu processo
formativo a me tornar uma profissional
melhor.

v Ser professor é estar estudando é estar
continuamente aprendendo.

Quanto aos professores

v’ Essa formagdo continuada tem me feito
continuamente repensar a minha préatica e me
avaliar constantemente no desempenho em
sala de aula.
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A gente sai de uma formag&o com ideias novas.
Dar subsidio para desenvolver atividades
melhores com 0s nossos alunos.

v Podemos ver o quanto que a gente aprende, em
termos de renovar e atualizar enquanto
profissional.

v Me ajudou a desenvolver melhor o meu
trabalho em sala de aula.

v/ Buscar mais conhecimentos e solucdes para
alguns problemas que vem com a pratica
profissional.

Fonte: Informacdes organizadas pela mestranda extraidas das entrevistas (2019)

AN

Podemos verificar nas contribuicdes da formacgédo continuada relacionadas no Quadro
13, que tanto os coordenadores quanto os professores valorizam e acreditam que a formacéo
continuada é o caminho que possibilita a reflexdo do fazer pedagdgico e a ressignificacdo das
préaticas rumo a resolucdo de problemas encontrados. Nesse clima de envolvimento com a
pesquisa perguntamos: Como vocé se sente ou sentia na condicdo de coordenador (a) da EJA

da Rede Municipal de Ensino? Obtivemos os seguintes relatos:

Como coordenadora da EJA sentia necessidade de formacéo de receber
formacéo, apesar que eu defendo que o0 momento de encontro com o professor
¢ um momento de formacdo também. Estou formando e também sendo
formado, recebia formagédo em parceria, mais eu sentia necessidade de uma
formacao mais especifica para o coordenador. (Margarida, 2019, grifo
N0sso).

Eu conhecia muito pouco o sujeito da EJA, eu conhecia a partir do olhar do
professor, eu ndo tinha 0 meu proprio olhar, eu ainda tinha poucas leituras,
ou quase nenhuma entdo isso me deixava angustiada o tempo todo,
preocupada porque era um segmento que ele merecia tanta atencdo, mais
atencdo gque eram pessoas que retornavam para essa escola. (Coordenadora
Clarice, 2019, grifo nosso).

Assumindo uma posi¢do desafiadora, uma vez que a Educacéo de Jovens e
Adultos no municipio precisa superar diversos desafios, relacionados ao
processo de ensino aprendizagem que engloba a formag&o dos docentes para
atuarem com maior eficiéncia no ensino. (Coordenador Aguia, 2019, grifo
N0sso).

Foram revelados pelos coordenadores pedagdgicos, o desejo de se ter na Rede
Municipal uma formacdo especifica para o coordenador de EJA, esse encontro seria a
oportunidade de trocas com os pares, alem do momento de estudo, discussdo e reflex&o.
Sabemos que uma das fungdes do coordenador pedagogico € realizar grupos de estudos,
planejamentos pedagdgicos, dentre outros.

Acreditamos que sdo razdes suficientes para que as politicas publicas reconhecam as

necessidades formativas desses sujeitos. Sem duvida, a “tarefa formadora, articuladora e
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transformadora ¢ dificil” (GARRIDO, 2008, p. 9), pois no seu dia a dia o coordenador precisa
sugerir possiveis solugdes adequadas a sua realidade. Mudar nossas préaticas pedagdgicas € um
ato dolorido e processual e significa reconhecer nossos limites. Desejar que o professor mude
€ necessario, porém para que ocorra mudancas significativas, precisa passar por um processo
de desconstrugdo do velho ensino e reinventar novas préaticas de acordo com as necessidades
dos sujeitos, pois ndo ha modelos prontos.

Verificamos no Quadro 9 que a professora Orquidea completa a carga horaria na EJA,
apesar de ser efetiva. Ao distribuir a carga horaria, os gestores das escolas que atendem a EJA,
devem ter sensibilidade para oferecer uma carga horaria pelo menos de um turno de trabalho o
que equivale a 20 horas semanais de trabalho a professores que realmente tém implicacdo com
essa modalidade. E ndo deve fragmentar as horas-aulas porque ha necessidade de um grande
numero de professores e esse fato, na maioria das vezes, impede o professor de participar dos
encontros formativos da EJA, pois esses optam em frequentar os encontros da Rede nos
segmentos onde trabalham com a maior carga horéria.

Todos os professores da EJA sujeitos da pesquisa séo efetivos. Meireles (2013, p. 80)
partilha que “[...] a situagdao de efetivas, empodera, em certa medida, estas professoras de
seguranga e autonomia, apresentando condigdes favoraveis ao exercicio da profissao [...]”. Esse
coletivo de professores enquanto categoria somam forcas para lutarem por melhores condicoes
de trabalho.

Os professores da pesquisa também tém carga horaria no diurno com atuacdo em outros
segmentos da educacdo basica, exceto o professor Abiel tem contrato temporéario. Trabalhar em
classes de EJA para todos os participantes desta pesquisa é algo prazeroso, opcional e instigante
mesmo muitos professores tendo a EJA como complementacdo de carga horaria. Na ficha de
identificacdo dos sujeitos professores ficou evidente que somente dois professores tem uma
carga horaria completa de 13 horas com o aluno e 7 horas para planejamentos e estudos.

Dessa forma, existem uma grande rotatividade de professores na EJA em Guanambi
mesmo sendo uma Rede com profissionais efetivos e isso desmistifica a crenca de que s6 0s
vinculos empregaticios estabelecidos por contratos acabam por gerar a rotatividade docente.
Silva (2013, p. 28) relata que a “[...] a rotatividade docente no Brasil pode ser melhor
compreendida se inserida no contexto da precarizacéo do trabalho docente, uma vez que a sua
existéncia pode estar relacionada a uma situac@o de precariedade na busca ou na manutencao
do emprego docente [...].

A autora citada nos informa que no contexto brasileiro existem muitos contratos

temporarios no cargo para professor, assim na maioria dos municipios sdo contratadas pessoas
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por fazerem parte do grupo politico local em ascensdo, mas tudo que muda de gestores 0s
contratos acabam e entra outros profissionais e esse ciclo vicioso continua precarizando o
trabalho docente.

Analisando as informac6es colhidas nas entrevistas quanto a rotatividade de professores
na EJA, a maioria dos professores com pequena carga horéaria ndo sente necessidade de
participar de formagdes especificas em EJA ou comprometem com as formagdes do segmento
que tém maior carga horaria. Constatamos ser esse um dos motivos da baixa frequéncia nas
formacdes especificas da EJA oferecidas na Rede Municipal de Ensino.

Dessa forma, a EJA torna se uma modalidade com a carga horaria fragmentada. A
maioria dos professores das escolas pesquisadas sdo professores da EJA, porém ndo tem a
identidade que precisa ter um professor da EJA e nem formacdo para lecionar. Apesar de
afirmarem que gostam de trabalhar na EJA. Nessa perspectiva, a Secretaria de Educacdo do
municipio juntamente com os gestores escolares precisam definir politicas publicas municipais
para que o professor da EJA tenha no minimo sua carga horéria de 70% nessa modalidade e
preferencialmente 100% dentro das 13 horas semanais. Objetivando saber como se percebe na

condicdo de docente da EJA, nos foi respondido.

E um campo que eu me realizo, é uma atuagao que eu gosto e estou na EJA,
por opcéo e ndo por falta de op¢do. Sinto que compreendo a linguagem dos
meus alunos. Na minha sala os alunos sdo assiduos e permanecem até o fim
do ano. Tenho na sala de aula um publico de jovens, adultos e idosos e realizo
o trabalho de acordo com a realidade e saberes de vida dos alunos.
(Professora Sol, 2019).

Percebo como uma docente que deseja ficar mais na EJA, quero ter uma
carga horaria completa para que os meus alunos aprendam a ler e escrever
para facilitar a sua vida no dia a dia. Eu me realizo quando eles aprendem.
Mais trés aulas semanais de quarenta minutos é pouco. Além disso sdo em
dias diferentes. Nao da tempo para eu conhecer melhor os meus alunos.
(Professora Orquidea, 2019).

Eu percebo como fator motivador para gque os alunos permanecam na EJA.
Eu ndo me vejo apenas como um professor, porque na EJA, a gente ndo pode
ser apenas um professor, um mediador de conhecimentos, eles também
precisam de amigos porgue muitos acabam me contando o que aconteceu no
dia a dia deles e eu acabo ouvindo. (Professor Abiel, 2019).

A professora Sol sente-se realizada em trabalhar na EJA, identifica com esse publico
apesar de ter outras opcdes, assume sua condicdo de professora e demarca o lugar na EJA.
Quando diz: “Tenho na sala de aula um publico de jovens, adultos e idosos e realizo o trabalho
de acordo com a realidade e saberes de vida dos alunos . Freire (1996, p. 30) nos incentiva a

“discutir com os alunos a razao de ser de alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos
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contetdos”. Cada vez mais evidenciamos a importadncia da formacdo continuada dos
professores, pois o0 elo de ligacdo entre os conhecimentos experienciais e o cientifico exige
planejamento, estudo e respeito ao educando.

A professora Orquidea “percebe como uma docente que deseja ficar mais na EJA, para
que os alunos aprendam a ler e escrever para facilitar a vida no dia a dia. Eu me realizo
quando eles aprendem”. Contudo, o Parecer do CNE/CEB n° 11/2000 ressalta: “A EJA busca
formar e incentivar o leitor de livros e das multiplas linguagens visuais juntamente com as
dimensdes do trabalho e da cidadania”. Assim, ndo € suficiente oferecer aos sujeitos da EJA
somente a fase inicial da alfabetizacdo, pois sdo pessoas que possuem experiéncias de vida e a
escola precisa aproveitar esse potencial fazendo a ponte entre o conhecimento popular e 0
cientifico.

Ainda no sentido de perceber como professor da EJA, Abiel relatou: “Eu me vejo, ndo
s6 como professor da EJA, mas também como fator motivador para que os alunos nao
desistam”. Observamos nas falas do professor que ele se faz amigo dos seus alunos e Freire
(1996, p.142) também entende que “ensinar e aprender nao podem dar-se fora da procura, fora
da boniteza e da alegria”. A escola também ¢ lugar de fazer amigos, pois assim fica mais facil
enfrentar os desafios.

O professor da EJA ndo pode ser qualquer professor, sem formacao especifica e sem
compromisso. Assim como o aluno da EJA ndo é qualquer jovem, nem qualquer adulto, como

Arroyo (2008, p. 24) também nos alerta:

O foco para se definir uma politica para a educacédo de jovens e adultos e para
a formacdo do educador da EJA deveria ser um projeto de formagédo que
colocasse a énfase para que os profissionais conhecessem bem guem sao esses
jovens e adultos, como se constroem como jovens e adultos e qual a historia
da construcdo desses jovens e adultos populares. Nao é a histéria da
construcéo de qualquer jovem, nem qualquer adulto. S&o jovens e adultos
quem tém uma trajetoria muito especifica, que vivenciam situagdes de
opressdo, exclusdo, marginalizacdo, condenados a sobrevivéncia, que buscam
horizontes de liberdade e emancipacao no trabalho e na educacéo.

Além do reconhecimento pelos professores das singularidades e especificidades que
formam a identidade dos sujeitos da EJA, para atuar na docéncia precisa muito mais do que
cumprir os contetdos programados para essa modalidade. Antes disso precisa de formacao
especifica para compreender a trajetdria que levou esse sujeito a chegar na EJA e |4 estando; o
que e como trabalhar fara toda diferenca se a construcdo do conhecimento for de interesse do

aluno. Sob esse aspecto, Garcia (1999, p. 29) menciona:
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Aprender a ensinar ndo deve ser um processo homogéneo para todos os
sujeitos, mas que serd necessario conhecer as caracteristicas pessoais,
cognitivas, contextuais, relacionais, etc., de cada professor ou grupo de
professores de modo a desenvolver as suas proprias capacidades e
potencialidades.

Vivemos em mundo heterogéneo, essa diferenca enriquece o processo formativo.
Quando a historia de vida de cada pessoa, suas peculiaridades e singularidades, sao valorizadas
possibilitara trilhar caminhos na construcéo de propostas pedagogicas nas quais as diferencas

serdo incluidas no processo ensino e aprendizagem.

5.3 Relevancia da pratica pedagogica, desenvolvimento profissional e autonomia docente

O Bloco Il envolve as categorias pratica pedagogica, desenvolvimento profissional e
autonomia docente, emergidas do dispositivo entrevista semiestruturada e responde ao objetivo
especifico: analisar a pratica pedagdgica como interface no desenvolvimento profissional dos
professores e coordenadores pedagdgicos da EJA na perspectiva da autonomia docente.

Ao questionarmos os coordenadores pedagdgicos se a sua pratica pedagdgica possibilita
o desenvolvimento profissional na perspectiva da autonomia docente, as respostas revelaram
que 75% dos coordenadores afirmaram que em parte, porque depende das condicdes de trabalho
direcionadas na perspectiva de possibilitar o desenvolvimento profissional e que a autonomia é
limitada. Somente 25% disseram que no contato com o outro e no tripé experiéncia, préatica e
conhecimento, os sujeitos adquirem novos conhecimentos e assim ganham mais autonomia.

Como foi revelado nas falas dos coordenadores a seguir:

Em parte, porque a autonomia no trabalho ele depende também do
profissional, das condi¢des de trabalho, por conta de que uma parte é do
profissional, porque é ele quem busca em outra parte, as condi¢des para esse
trabalho. Na préatica com o outro também é um tempo que produz autonomia,
porque ele pode fazer suas escolhas dentro desses movimento com 0s
professores, na escola, com o pai, com aluno, do ponto de vista daquilo que é
individual proporciona essa autonomia, mas do ponto de vista que é de
condi¢des de trabalho ela é limitada. (Coordenadora, Bela, 2019).

Eu seria muito audaciosa dizer a minha pratica pedagdgica possibilita o
desenvolvimento, eu tenho tentado organizar os momentos formativos que eu
coordeno, seja na formagéo inicial, seja aqui na formacgdo continuada,
possibilitando esse desenvolvimento profissional na construgdo da autonomia
do grupo. E uma concepgdo que eu também comungo e tenho estimulado
sempre no sentido da gente pensar esse nosso fazer pedagogico, pensar a
nossa pratica pedagodgica a luz dos referenciais e refletir sobre esse fazer e
também comecar a pensar nele voltando para os nossos alunos. Mas também
publicitar aquilo que a gente tem feito. (Coordenadora Clarice, 2019).
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A autonomia, ela é limitada vocé ndo tem como ir além do que instalado que
esta posto por exemplo, eu tenho uma carga horaria para cumprir, que eu sei
que é necessario, obrigatéria mas eu tenho por exemplo ementa eu tenho
conteudo, n6s enquanto formadores do processo. Entdo assim eu ficava
preocupada, porgque no encontro por exemplo a gente ia trabalhar uma
tematica, e por conta dos desafios que os professores traziam, as vezes nao
dava tempo de concluir a temética proposta. Enquanto coordenadora eu
procurava em ouvir o professor de pensar junto com ele. (Coordenadora
Margarida, 2019).

Acredito que a pratica pedagdgica possibilita o desenvolvimento profissional,
uma vez que a experiéncia traz o aperfeicoamento, porque permite alinhar a
prética a experiéncia vivenciada com os conhecimentos adquiridos, e também
amplia as condi¢bes de avanco e autonomia na carreira profissional.
(Coordenador Aguia, 2019).

Nessa direcdo, o Parecer CNE/CEB 11/2000 afirma que as escolas tém autonomia
pedagogica, no que diz respeito, a construcdo coletiva do Projeto Politico Pedagdgico, nos

momentos de planejamento e formacao.

Os momentos privilegiados desta ressignificacdo dos pareceres sdo os da
elaboracdo e execucdo dos projetos pedagogicos. O momento da elaboragdo
do projeto pedagdgico - expressdo e distintivo da autonomia de um
estabelecimento - inclui o planejamento das atividades. A organizacdo dos
estabelecimentos usufrui de uma flexibilidade responsavel em fungdo da
autonomia pedagégica. (BRASIL, 2000, p. 63).

Mediante o exposto, a formacdo continuada possibilita a autonomia docente sendo
suporte para a construgdo de préaticas pedagogicas que valorize as experiéncias do educando,
por meio da articulacdo de diferentes conhecimentos e saberes. Esse processo de construcao,
reflexdo e experiéncias fomenta o desenvolvimento profissional. Ilustramos trechos de algumas

falas dos sujeitos professores:

Nds somos bem auténomos no trabalho da EJA no municipio, praticamente
todo material que trabalhamos na sala é elaborado e pesquisado por nos,
porque livros especificos que atenda a nossa realidade é dificil, ndo ha livro
elaborado pensando no aluno da EJA ou dentro da vivéncia do aluno da EJA.
Também temos autonomia de realizar atividades extraclasse em outros
ambientes com 0s nossos alunos e até ja realizamos. Mas muitas vezes quando
depende do financeiro imperam. (Professora Sol, 2019).

Temos o plano de curso que a gente segue mas € a gente que toma as decisoes
das acOes para desenvolver o nosso trabalho. Analiso o contetido e trabalho
com as atividades adaptando com o publico da EJA. Tenho toda essa
autonomia e ndo tem empecilho para desenvolver o trabalho proposto.
(Professor Abiel, 2019).
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Os professores entrevistados foram unanimes em afirmar que tém plena autonomia em
desenvolver suas préticas pedagdgicas em sala de aula, seja na producdo ou utilizacdo de
materiais e nos procedimentos metodologicos. Assim constatamos que os professores tém a
concepcao de autonomia docente mais no plano individual e Contreras (2002, p. 269) nos

afirma:

A autonomia [...] ndo consiste nem no isolamento hem no abandono de escolas
e professores a propria sorte. Parte, mais precisamente, de conceber as
relagOes entre professores e sociedade sob outras bases (as da constituicdo
comunitéria), de forma que os vinculos ndo sejam de natureza burocratica nem
mercadoldgica, mas politica e pessoal.

Para que a autonomia aconteca, o professor precisa refletir sobre a sua pratica, e esse
processo reflexivo deve ir além do fazer sistematico da sala de aula. Faz-se necessario
abandonar o individualismo e da lugar para reflexdes coletivas, na busca de formacéao na era da
tecnologia da informagdo e comunicacdo. Dessa forma, a nossa prética pratica pedagogica
podera ser construida ou reinventada a partir das nossas reflexdes com os sujeitos na busca
constante do conhecimento, da autonomia, da valorizacdo dos profissionais e da experiéncia
como suporte para o desenvolvimento profissional.

Temos o pensamento de Contreras (2002, p. 193) para apoiar essa concepgdo de
processo de construgdo: “[...] a autonomia, no contexto da préatica do ensino, deve ser entendida
como um processo de construcdo permanente no qual devem se conjugar, se equilibrar e fazer
sentido muitos elementos™. Por isso é tdo importante o vinculo entre o coordenador, o professor
e a comunidade, pois através dessas relacdes que defendem valores comuns a pratica
pedagogica que o corpo docente podera resgatar a autoestima e a qualificacdo profissional.

Ainda de acordo com as entrevistas do Bloco Ill, indagamos se o Plano de Cargos,
Carreira e Remuneracgdo dos Profissionais do Magistério Publico do Municipio de Guanambi,
garante e possibilita o desenvolvimento profissional do coletivo docente. Obtivemos como
respostas as seguintes:

Em uma étima redacao ele esta garantido no papel. Na pratica € através de
muito empenho no sentido de garantir o desenvolvimento de estudo coletivo.
O municipio retrai no sentido que néo valoriza o profissional, o0 seu empenho
em estudos em sua busca de melhoria profissional, como titulagdo,
justificando isso a falta de verbas. (Professora Sol, 2019).

Garante em parte, porque a gente tem alguns direitos aprovados no plano de
carreira que ainda n&o foram liberados, por exemplo licenca prémio, que é
um direito da gente, mas nao esté liberando, s6 quando a pessoa adoece € que
esta tendo condicdo de tirar esta licenca prémio. No plano de carreira a
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titulacdo é 20%, mas foi aprovado mais 20%, as pessoas ddo entrada com os
documentos e até hoje ndo foram pagos. Entdo, n6s temos essas dificuldades.
(Professora Lua, 2019).

Os participantes da pesquisa sinalizaram como direitos adquiridos as conguistas no
Plano de Cargos e Carreira e Remuneracdo dos Profissionais do Magistério Publico do
Municipio de Guanambi, Bahia. Lei n® 1.089 de 10 de novembro de 2016. Sendo fruto de um
processo intenso de reivindicagfes nos movimentos sindicais. Porém, as falas das professoras
entrevistadas ressaltam que algumas destas conquistas atualmente tém sido ignoradas, como
por exemplo, tem trés anos que o incentivo por titulacdo é indeferido.

A licenca prémio de muitos servidores ndo séo liberadas, exceto em alguns casos para
tratamento de satde. O incentivo por producdo cientifica até hoje ndo foi liberado. Quanto a
licenca para mestrado enquanto professora efetiva, dentro de todos os critérios que o plano
exige, somente no segundo semestre me foi concedida o afastamento. Os direitos adquiridos a
seguir, sdo resultados de muita persisténcia e luta, sendo eles:

Garantia da Lei do Piso, Lei n®11.738, de 16 de julho de 2008.

Incentivo por titulacdo

Licenca prémio de trés meses a cada cinco anos.

Formacao continuada dentro da carga horaria da atividade complementar do professor.

Afastamento para aprimoramento profissional em Pds-Graduacdo Stricto Sensu, realizado
em programas de mestrado ou doutorado sem prejuizo de vencimento.

O Plano de Cargos e Carreira e Remuneracdo dos Profissionais do Magistério Publico
do Municipio de Guanambi, Bahia (2016) refere sobre o incentivo a titulacdo em seu art. 49:
“O incentivo por titulacdo serd concedido aos Profissionais do Magistério como estimulo a
formacdo continuada e a atualizacdo na area educacional ou o componente curricular especifico
de atuacdo do profissional”.

O referido artigo diz que os incentivos por titulacdo é uma forma de estimular os
profissionais docentes a participarem de formagdes continuada. Assim no “§ 2°. O incentivo
por titulacdo sera concedido nos seguintes percentuais de 2% (dois por cento) para um total de
180 horas; chegando a 40% (quarenta por cento) para um total igual ou superior a 3600 (trés
mil e seiscentos) horas”. Contudo, nenhum profissional da educacéo alcancou até o momento
mais de 20%, pois atualmente a Secretaria de Educacéo recebe os titulos dos professores e sdo
publicados como indeferidos, justificando a falta de verbas.

No entanto, consideramos como positivo o Plano de Carreira pontuar como incentivo a

titulacdo, pois essa conquista pode estimular o desenvolvimento profissional docente, a partir
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do momento que o professor tem coletivamente a possibilidade de tempo pedagogico garantido
dentro da carga horéria para que possa participar de formacdo continuada. Nessa realidade os

participantes da pesquisa relataram:

O nosso plano ele é da regido um dos melhores. Nao significa que tem
contemplados todos os nossos direitos, tem muito a desejar ainda, mas ele tem
contemplado em parte.

O plano de cargos e salarios garante uma carga horéria dentro das AC, tendo
esse horério disponivel para participar do processo de formagdo continuada
gue a Rede Municipal oferece. (Margarida, 2019).

O plano de carreira ele traz as possibilidades, mas as condicbes oferecidas
elas imperam, elas interferem, elas atrapalham, elas dificultam essa
autonomia docente por conta de que a gente precisa ndo s6 da lei, da
garantia, mas também precisa da condicdo de trabalho. (Bela, 2019).

Eu gostaria de ressaltar a ameaca que o docente vem sofrendo a partir do
momento que ndo recebe incentivo a producdo cientifica, esta posto no plano,
€ uma coisa importante que € mais um momento que se possibilita a
valorizagéo do profissional, dos investimentos que esse professor fez na sua
formac&o. Mas espera-se que essa valorizacdo se converta em salarios e
melhore a qualidade de vida do educador e que estimule também a continuar
0s estudos para que acontega o desenvolvimento profissional. (Clarice, 2019).

Nas falas das coordenadoras Margarida e Bela, percebemos que valorizam o que tém
conseguido conquistar com o Plano de Cargos e Carreira, porém reivindicam o cumprimento
da Lei. J& a coordenadora Bela enfatiza a garantia dos espacos de formacdo continuada os quais
fazem parte da obrigatoriedade da participacdo dos professores, pois esta dentro da carga
horéria destinada ao planejamento pedagdgico e estudos. Alicercamos na Lei de Diretrizes e

Bases da Educacdo Nacional (LDB), que destaca o tema em seu artigo:

Art. 61. A formagdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos: | — a
associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
servigo; Il — aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em
instituicbes de ensino e outras atividades. (BRASIL, 2005, p. 26).

E importante refletir que a LDB/96 garante a formagc&o de professores em servico, haja
vista que o Plano de Cargos e Carreira e Remuneracdo dos Profissionais do Magistério Publico
do Municipio de Guanambi estd em conformidade com a Lei. Mas além de garantir no registro,
precisa dar condi¢des de espacos fisicos nas escolas para 0s momentos de planejamentos e
estudos. Assim, Novoa (2002, p. 59) traz a reflexdo sobre o desenvolvimento profissional: “[...]

praticas de formagdo continua que tomem como referéncia as dimens@es coletivas contribuem
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para a emancipacdo profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na
producdo dos seus saberes e dos seus valores”.

De fato, para que a pratica pedagogica dos professores e coordenadores da EJA
contribuam para o desenvolvimento profissional numa perspectiva de autonomia docente, faz-
se necessario que o educador reflita sobre a sua préatica, valorize a troca de saberes entre 0s
pares ou em outros espacos e trabalhe as necessidades formativas dos alunos de forma dialdgica
e emancipatoria.

Para confirmar as falas da Coordenadora Clarice, sobre o incentivo a producdo
cientifica, o art. 54 da Lei n° 1.089 de 10 de novembro de 2016 relata:

Art. 54. Seré concedido aos profissionais da educacdo incentivo de produgédo
cientifica, técnica ou artistica, no valor correspondente a 10% (dez por cento)
sobre o vencimento bésico, por um periodo de 02 (dois) anos, devendo ser
renovado com novas producgdes a cada 02 (dois anos); 81° Considerar-se-a
producdo cientifica, técnica ou artistica aquela correlacionada com a area de
conhecimento e/ou interdisciplinar do Profissional da Educag&o que apresente
originalidade, relevancia social e contribua para o desenvolvimento cientifico,
artistico ou tecnoldgico; 8§2° A producéo a que se refere o presente artigo sera
apreciada mediante relatério circunstanciado e parecer conclusivo, por
comissdo composta de 03 (trés) especialistas da area e homologada pela
Secretaria Municipal de Educacéo; 83° Em se tratando de producdo publicada
em revista indexada e/ou livro submetido a Conselho Editorial, ndo ha
necessidade de analise pela comissdo. (BAHIA, 2016, p. 18, grifo do autor).

O artigo 54 que a lei traz é bastante pertinente refletir a questdo do incentivo por
producdo cientifica, sendo essa uma oportunidade para que o profissional exerca a sua
autonomia docente na producéo e divulgacao de préaticas pedagogicas em que 0s sujeitos alunos
e professores séo protagonistas dos seus saberes.

Um dos aspectos positivos nesse plano refere-se a mudanca de nivel, pois acontece
automaticamente, foi uma conquista desse Gltimo plano. Antes s6 conseguia mudar quando
surgisse uma vaga. Na prépria Universidade ndo se muda automaticamente, o professor tem
que esperar essa vaga, demora um tempo até tramitar. Uma das questdes da greve das
Universidades, justamente um dos pontos é esse, varias pessoas que ndo progrediram na
carreira.

E no nosso municipio muda de nivel, concluindo e apresentando o comprovante de
conclusdo de curso de pds graduacgdo stricto sensu, em area de educacdo, em programa de
mestrado e doutorado, emitido por instituicdes reconhecidas pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Mas lembramos que essas conquistas sao frutos
de lutas e resisténcia. Em nenhum momento esse plano veio da gestdo. Ele nasceu de um

coletivo de reivindicacOes para que pudesse ser atendido. Sabemos que a propria Proposta de
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Emenda Constitucional (PEC) de congelamento de gastos ela tem impactado diretamente na
folha, € esse o discurso que se tem, por parte dos gestores.

Vivemos uma conjuntura politica no momento também que vem convergindo para esse
contingenciamento de gastos. Mas o poder pablico precisa ver as melhorias como investimento
e ndo como gastos. Pois consideramos que o investimento ndo € s6 no individuo, mas na
educacao, que investimentos sdo possiveis de retorno para o coletivo, e gastos sdo desperdicios;
utilizacdo nédo proveitosa de alguma coisa.

Ao procurar estabelecer uma analise acerca da profissdo docente no contexto social

contemporaneo Nunes e Oliveira (2017, p. 78) esclarecem:

As transformagfes por que vém passando as sociedades demandam uma
escola cada vez mais atenta para as necessidades de seu tempo, com
desenvolvimento profissional do professor e com qualidade das condiges de
exercicio da docéncia, tanto no que tange aos recursos materiais como no que
diz respeito aos modos de organizagdo e gestdo do ensino e da escola.

A nova sociedade da informacdo e comunicacao tem demandas especificas ao sujeito de
hoje, nesse sentido as informacgdes chegam répidas e logo ja estdo defasadas por isso selecionar
as informacdes e refletir no coletivo sobre o que é de interesse dos educandos, torna-se um
processo continuo. Portanto, o professor precisa perceber a necessidade da formacdo e
reivindicar melhorias na condicdo de trabalho tanto de recursos como de gestdo pedagdgica.

No decorrer das entrevistas em um clima descontraido, as participantes da pesquisa

falaram sobre a implicacdo na EJA e da sua trajetoria.

Agora eu estou no doutorado na linha educagéo e movimentos sociais. Estou
trabalhando no projeto de histérias de vidas de jovens mulheres inserida na
Educacéo de Jovens e Adultos. A minha trajetdria até entdo ela nasceu na
Educacéo de Jovens e Adultos e ela tem permeado pela Educacéo de Jovens
e Adultos, por isso eu me sinto imbricada e implicada nesse campo. “Falou
com muita emocgdo”. (Margarida, 2019).

Me sinto uma professora implicada no trabalho na EJA, no sentido de ndo
abrir m&o. A EJA é minha opc¢éo de trabalho. A EJA de 21 anos atras ndo é
a de hoje ela tem se modificado em raz&o das mudangas que foram ocorrendo
na educacdo. A EJA deve ter varios objetivos tracados, porque o aluno
jovem ele ainda deseja ingressar no mercado de trabalho, mas o adulto ele
estd em busca de uma valorizagdo pessoal, uma autonomia para sacar sua
propria aposentadoria sem precisar do filho ou do neto acompanhé-lo. (Sol,
2019, grifo nosso).

A EJA para mim foi um aprendizado incrivel, uma experiéncia excelente
porque eu acho assim ndo tem coisa melhor do que vocé trabalhar com uma
sala cheia e os alunos te olhando e esperando de vocé alguma coisa, ai vocé
tem que dar e buscar e buscar muito, vocé quer trabalhar com aquele aluno
porgue vocé ver tanta interrogacéo nos olhos, vocé ver no rosto de cada um
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a perspectiva a vontade, o querer aprender. E eu me encontrei ali, é uma coisa
maravilhosa. (Orquidea, 2019).

As falas dos participantes da pesquisa, tanto dos coordenadores quanto dos professores
evidenciam afinidades que marcam o inicio das experiéncias docentes na EJA, a opcdo por
permanecer, em grande parte, deve-se a sensibilizacdo que suscitam as histérias de vida, desses
sujeitos construidas na exclusao. E as préaticas pedagdgicas sao tecidas nas experiéncias do dia
a dia. Nesse caso, Barcelos (2010, p. 22-23) afirma “a escola como um dos territorios da
experiéncia sensivel. Um lugar de palavras, gestos, siléncios, atitudes. Lugar de experiéncias
vivas e vividas. [...] poténcia criativa para a construcao de conhecimentos e saberes em relacdo
a formacéo de professores (as)”. O autor nos revela que o espaco escolar constitui-se de muitos
elementos significativos para a formacéo de professores.

Reportamos para 0 que diz a professora Sol sobre os objetivos dos sujeitos da EJA,
quando diz que “o jovem deseja ingressar no mercado de trabalho”, l0go fica evidente que
procura a escola paratal. Na visao de Arroyo (2007, p. 27), “[...] o direito ao trabalho € inerente
a condicdo humana, € um direito humano. Reconhecer o direito ao trabalho e aos saberes sobre
o trabalho tera de ser um ponto de partida para indagar os curriculos”. Por isso os professores
precisam construir um curriculo especifico que atendam as demandas desses sujeitos e para
subsidiar essa construcdo visualizamos a importancia da formacdo especifica para professores
da EJA.

Nessa reflexdo, quando a professora Sol relata: “O adulto ele esta em busca de uma
valorizagdo pessoal e autonomia”, Freire (2005, p. 52) nos mostra a educagdo como “pratica
libertadora”, “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em
comunhdo”. Pois a autonomia € um processo de conquista e torna possivel alcancar através do
didlogo, da parceria, da curiosidade, do desejo, da busca constante, das diversas leituras que o
sujeito pode fazer, tornando os espacos da escola lugar de aprendizagem e de valorizacdo dos
saberes que cada individuo traz consigo. Mediante o0 exposto constatamos a necessidade de
formacdo continuada de professores que contemple o paradigma curricular critico-
emancipatorio.

A pesquisa aponta as palavras-chave que melhor descrevem a carreira dos professores
e coordenadores da EJA, segundo as falas dos sujeitos entrevistados. As palavras
“compromisso”, “alegria” e “perspectiva”, contidas na nuvem (Figura 7) foram as mais citadas,
entre outras, pelos entrevistados. Todas as palavras citadas sdo carregadas de significados e

dao sentido aos sujeitos no seu fazer do cotidiano escolar, nesse sentido, as palavras emanam
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pensamentos positivos os quais afirmam o envolvimento, a militancia do ser professor da EJA,

um campo marcado ha décadas por lutas, tensdes e conflitos.

Figura 7- Nuvem de palavras que descrevem a carreira do profissional da EJA
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De acordo com Freire (1982, p. 22), “se 0 meu compromisso ¢ realmente com o homem
concreto, com a causa de sua humanizacgdo, de sua libertagdo, ndo posso por isso mesmo
prescindir da ciéncia, nem da tecnologia, com as quais me vou instrumentando para melhor
lutar por esta causa”. Devemos lutar por uma educacdo democratica e inclusiva que permita
insercdo de todos, respeitando as diferentes trajetdrias de vida e usando a tecnologia como
dispositivo de aprendizagem e como forma de inclusao.

Freire (1996) afirma que a alegria é uma qualidade do ser humano indispensavel no
processo educativo. “O gosto pela alegria” produz a esperanga, sendo a esperanca a forca que
move os desafios. E ainda Freire (1967) na sua perspectiva de educacéo libertadora colocava
0s jovens e adultos como participantes e sujeitos do processo educativo e ndo objetos.

Assim, é necessario o professor despertar nos alunos a perspectiva de aprendizagem,
a perspectiva da esperanca e a perspectiva “do ser mais”. A palavra perspectiva entre outras
palavras-chave presentes na nuvem sdo carregadas de incentivo, intencionalidade e transforma

em redes de apoio para 0s sujeitos alunos da EJA permanecerem nas escolas.
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5.4 Proposta formativa

O Bloco IV aborda a categoria proposta formativa e as suas subcategorias que sao
sugestdes de formacdo continuada e experiéncia de formacdo com a intencdo de alcancar o
objetivo especifico tracado anteriormente. Desenvolver uma proposta de formagao continuada
para professores e coordenadores pedagdgicos com tematicas especificas da EJA na Rede
Municipal de Educacdo de Guanambi se constitui no produto deste trabalho.

Para compreender como seria a formagdo desejada indagamos aos coordenadores e
professores: Como vocé acha que deveria ser a formacao continuada dos professores da EJA?
A professora Sol desabafa relatando que a formacao oferecida na Rede Municipal ndo atende

as suas necessidades, a saber:

Ultimamente eu vejo a formacdo da EJA com discussfes que na pratica em
sala de aula ela ndo tem grande importéancia porque fica muito abstrato as
discussoes de leis, de teorias.

Na prética o que meu aluno esta querendo néo é aquilo. O professor que esta
com o pé no chdo da sala, ele precisa de orientagdes que ird solucionar o
problema pelo qual esta passando. Entdo ficamos em uma fase de grande
abstracd@o sem pratica. (Sol, 2019).

Percebemos que para a professora € complexo o0 processo de a teoria ser subsidio para
orientar a pratica. Por mais detalhada que seja a orientagdo pedagogica para possiveis solucdes,
jamais sera exitosa se o professor ndo refletir sobre o seu fazer na sala de aula. O professor
precisa estar disposto a construir juntamente com os seus alunos meios de resolucdo de
problemas, porque ndo tem receitas prontas.

Faz-se necessario desconstruir praticas de solugdes imediatas e passageiras para praticas
que sejam significativas para a vida do aluno. Nesse direcionamento, Silva e Conceic¢éo (2018,
p. 133) afirmam: “A atuacdo do professor na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) tem sido
tema de debates em diversos espacos académicos tendo sido consensualizada a necessidade de
repensar as acgoes e as praticas a partir de um processo de formagdo solido”. Nessa direcao,

selecionamos algumas respostas propositivas.

Deveria ser uma formagao que primasse pelo desenvolvimento da autonomia,
que € algo muito discutido, também pela reflexdo acéo e reflexdo. Tem que
possibilitar isso, uma formacdo que trabalhe sempre nessa perspectiva de
romper com essa ideia pragmatica do imediatismo. (Clarice, 2019).

A partir da formacgédo nos nossos grupos de estudos, a gente deve estudar os
sujeitos da EJA de hoje. Quais sdo as inten¢bes desses novos sujeitos. Entédo
eu penso que a gente poderia ouvir os professores e esses professores
comegarem a ouvir o0s sujeitos alunos e a partir dai pensar no processo de
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formag&o, partindo do momento de escuta, estudos e leituras. (Margarida,
2018).

Eu diria que a formacao continuada precisaria ser quinzenal no minimo de
periodicidade com o profissional de apoio que é o coordenador, como
formador para gque a gente possa comecar a entender a EJA do ponto de vista
da importancia que ela tem para o sujeito e com os sujeitos. (Bela, 2019).

Deve possibilitar meios para que realize estudos, planejamento didético,
producdo e compartilhamento de materiais e experiéncias. E que utilize
midias interativas no processo, como: ambiente virtual de aprendizagem
entre outros recursos das tecnologias educacionais, e também seja um espaco
para a pesquisa e producdo cientifica. (Aguia, 2019).

Os depoimentos acima dos coordenadores fortalecem a ideia de compreender a préatica
pedagdgica como processo reflexivo comecando pela escuta do sujeito professor da EJA, e do
sujeito aluno para que através das sinalizacbes dos desejos, desafios e sonhos possamos
construir uma proposta de formacgdo continuada que atenda as reais necessidades formativas
desses sujeitos.

Nesse caminho é pertinente enfatizar, de acordo com Maia e Macedo (2018, p. 156):

[...] é imprescindivel que pensemos esta formacao a partir do pensamento
complexo, ou seja, uma formagao critica, ndo fragmentada, que promova uma
discussdo epistemoldgica acerca dos conhecimentos eleitos como formativos,
como também uma discussdo pedagdgica que abrace novas concepcdes de
sujeitos e subjetividades que permeiam essa itinerancia formativa.

Precisamos dar lugar ao didlogo, a escuta, a reflexdo ao conhecimento que pulsa nos
diferentes sujeitos. Nessa concepcao de subjetividade humana temos muito a aprender com o
outro visando superar a visao técnica, fragmentada com curriculos engessados.

Na concepcao dos professores ficou evidente que eles desejam formacgdes com oficinas
onde a pratica esteja presente, esse € o0 desejo de 60% dos professores entrevistados. 10% por
cento solicitam formacdo especifica por componente curricular. Uma taxa de 10% disse que
desejaria que trabalhasse tematicas e essas mesmas pudessem ser também trabalhadas por eles
em sala de aula. Os outros 10% desejam que as formagbes fossem como curso
profissionalizante. E por fim, 10% dos professores desejam que nas formacdes fossem pensadas

em projeto para tirar o aluno da sala de aula. Confirmamos os desejos nas falas abaixo:

Deveria pensar em projetos que tire o aluno da sala de aula, e que ele seja
sujeito dessa construcdo do conhecimento, conhecer as habilidades dos
alunos. Nao so atividades em sala de aula gera aprendizagem. (Girassol,
2019).
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Eu acho que deveria ser trabalhados os temas, que servisse para o trabalho
dos nossos alunos como se fosse um curso profissionalizante, que ndo fosse
0s conteudos dos livros dos alunos, mas que fosse a oficina. (Lua, 2019, grifo
N0sso).

Deveria ter encontros mensais por area do conhecimento e nesse encontro
discutir as dificuldades encontradas na sala de aula e procurar meios para
tentar resolver os problemas como evaséo do aluno. (Safira, 2019).

A formacdo continuada deveria trabalhar, aléem de tematicas amplas.
Trabalhasse a questdo de particularidades onde a formagéo deveria atingir
também a escola A, diferente da escola B. Nao aglomerar todos e aplicar uma
Unica ideia. Além de trabalhar o todo, trabalhar as particularidades, e
aumentar a frequéncia desses encontros de quinze em quinze dias. (Abiel,
2019).

Observamos, assim, uma defesa enfatica da formag&o continuada, mas ao mesmo tempo
todos almejam ser contemplado em seus desejos e necessidades. Contudo, evidenciamos um
descontentamento pelas formacgdes continuada organizada pela Secretaria de Educacdo.
Observamos uma descontinuidade nas formagdes que a Rede oferece no percurso dos Ultimos
10 anos, o que sinaliza a necessidade de construir uma proposta formativa em Rede e também
no interior das escolas para que possa discutir a realidade especifica da instituicdo, tendo os
professores, coordenadores e 0 gestor escolar como colaboradores desse processo.

As tematicas que compdem o ciclo interativo para formacdo continuada na Figura 8,
foram emergidas do dispositivo entrevista, acolnemos as ideias tanto dos coordenadores quanto

dos professores sujeitos da pesquisa apresentadas nas falas a seguir:

Eu acho que trabalhar com o professor da EJA deve ser voltado para o aluno,
sao trabalhos de pé no chdo. Identidade do aluno. E uma tematica que ira
permitir que esse aluno se veja como gente. O trabalho mesmo eu acho que
pode ser para uma das turmas de EJA, porque nés ndo temos uma unica EJA.
(Professora Sol, 2019, grifo nosso).

Eu sugiro a temética Avaliagdo, como avaliar o conhecimento dos alunos da
EJA, de forma real e honesta. Como o publico é muito diversificado fica dificil
vocé avaliar essa turma como um todo. (Professor Abiel, 2019, grifo nosso).

Eu penso que a gente poderia trabalhar a partir do sujeito da EJA. Quem s&o
eles, eu acho que a partir dai nasceria os eixos tematicos para a gente poder
trabalhar nessa perspectiva do respeito e valorizagdo desses sujeitos na
perspectiva da educacdo humanizadora, porque eles ja foram muitos
desumanizados em todos os sentidos inclusive na escola. (Coordenadora
Margarida, 2019, grifo nosso).

Eu penso na temética curriculo da EJA, porque também € muito vivo, ele é
muito dindmico, porque o que é importante para um grupo de pessoas pode
ndo ser importante para outros, para resolver os problemas e suas
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peculiaridades. Construir uma proposta pedagogica em que valorize as
tematicas trabalho e diversidade téo presente na EJA. (Coordenadora Bela,
2019, grifo nosso).

Lembramos que essas tematicas sdo sugestdes colhidas nas entrevistas, mas aceitamos
outras sugestdes do coletivo de professores da Rede Municipal, até porque nao acreditamos um
curriculo engessado. Portanto, as tematicas sdo flexiveis de mudangas na perspectiva de um
curriculo com metodologia integradora e emancipadora, “[...] sera a partir da situa¢do presente,
existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspiragcdes do povo, que poderemos organizar 0
contetido programatico da educacdo ou da agao politica” (FREIRE, 2005, p. 86). Nesse aspecto
defendemos uma formacéo continuada planejada, sendo as tematicas inseridas na organizacao
curricular fundamentada nas relagfes da vida cotidiana. Organizamos em ciclo na Figura 8, as

tematicas a serem desenvolvidas como produto desta pesquisa.

Figura 8 - Tematicas do ciclo interativo para formacdo continuada

/ Curriculo
Resp_eito~e Perfil do
valorizagdo e
adulto
FORMACAO
CONTINUADA
AEJAeo
mundo do .
trabalho Avaliacdo
Q /
A Educacdo
como direito

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa

O produto desta pesquisa encontra-se no Apéndice A - Proposta de formacao continuada
trilhando caminhos na Educacéo de Jovens e Adultos. Planejada para ser desenvolvida na Rede
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Municipal com os professores e coordenadores da EJA. Reportamos as ideias de Favero (1981,
p. 17): “[...] a formagdo do professor ndo se concretiza de uma sé vez, ¢ um processo. Nao se
produz apenas no interior de um grupo, nem se faz através de um curso, € o resultado de
condicdes historicas [...]”. Por acreditar que a formacao é processual, ouvir 0s sujeitos torna se
relevante para construir uma proposta de formacdo dialégica que mais se aproxima das
necessidades formativas dos sujeitos envolvidos.

Em relacdo as praticas pedagodgicas da EJA na Rede Municipal, foram rememoradas
como uma das experiéncias exitosas de Rede tanto pelas coordenadoras como pelas professoras.
E nesse sentido, Dantas (2018, p. 543) confirma o reconhecimento do sujeito “os alunos da EJA
precisam ter reconhecida sua diversidade cultural, as suas diferencas e peculiaridades, sendo

considerados sujeitos/atores sociais construtores da propria historia”.

Enquanto Rede eu lembro de uma experiéncia exitosa, que foi o Gnico projeto
de Rede que fez atendendo a esse grupo. Era a Noite Cultural, esse projeto
trazia esse sujeito para participar do processo de construcao, eles sentiam
valorizados, eles participavam também do momento da parte metodolégica
de como trabalhar, as teméticas eram pensadas com eles. (Coordenadora
Clarice, 2019).

No periodo da minha pesquisa mesmo eu ouvir relatos belissimos das Noites
Culturais eram espacos, de fazer eles melhores de trazer eles para o palco de
fazer eles encontrarem com 0s outros pares, de reconhecer enquanto gente
igual ao outro entdo assim, eu vejo como positiva as Noites Culturais em
Guanambi. (Coordenadora Margarida, 2019).

O que me marcou foi o projeto das Noites Culturais da EJA; porque reunia
todas as escolas da EJA e tinha uma tematica geral, porém cada escola
trabalhava e apresentava de acordo com a realidade dos alunos. Os alunos
se sentiam valorizados com o desenvolvimento e culminéncia desse projeto.
(Professora Safira, 2019).

Nesse processo, essas a¢es nos permitem refletir que é possivel construir préaticas
pedagdgicas nas quais 0s sujeitos docentes e discentes se sentem protagonistas de seus saberes
e fazeres, mostrando para a comunidade que suas vozes ndao podem ser silenciadas e que a
educacdo € um direito e a EJA como modalidade precisa ser vista e respeitada nas suas
peculiaridades. Afirmamos que o educador deve ter uma solida formacao politica e social, na

perspectiva de pensar fazer a educacao de forma critica e emancipatoria.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O percurso que trilhamos nesta pesquisa permitiu clarificar muitas interrogacdes no
emaranhado de fios que tecem a estrutura formativa no campo da formacéo continuada de
docentes na EJA. Essa realidade também nos desafia e inquieta a intervir de forma significativa
para melhoria na qualidade da educagéo e nesse espaco de busca encontramos com 0s outros e
com nds mesmos, por meio do dialogo e da escuta sensivel das experiéncias que cada sujeito
possui de forma peculiar e coletiva.

As implicacdes que mobilizaram este estudo foram advindas do processo de escuta dos
professores da EJA, em momentos de participacdo, em formagdes oferecidas pela Rede
Municipal. A pesquisa respondeu a questdo norteadora do estudo: Como a formacéo continuada
dos professores e coordenadores da EJA, ofertada pela Rede Municipal de Ensino de Guanambi,
tem contribuido para o desenvolvimento profissional?

Esta pesquisa intitulada “Formacdo continuada de professores e coordenadores da
Educacdo de Jovens e Adultos da Rede Municipal de Guanambi na perspectiva do
desenvolvimento profissional” teve como ponto de vista metodologico a pesquisa de campo na
abordagem qualitativa por ser a mais adequada para o objeto de estudo que é a formacéo
docente, além de priorizar a qualidade, buscou o entendimento do fendmeno como um todo.

Optamos pelo uso de diferentes dispositivos como a observagdo participante, a
entrevista semiestruturada e a analise documental, por reconhecer a riqueza de ideias diversas,
0 contexto historico, politico e cultural, espacos e tempos formativos registrados nos
documentos. As informac6es recolhidas geraram contetidos os quais foram analisados com base
em Bardin (2011). Os contetdos foram interpretados cuidadosamente a luz dos tedricos que
alicercaram esta pesquisa, as experiéncias dos sujeitos e a nossa inferéncia enquanto
pesquisadora exercitando o rigor cientifico.

Apoiamos em referenciais tedricos sélidos na intencdo de atender ao nosso primeiro
objetivo, identificar que bases tedricas fundamentam os processos formativos dos professores
e coordenadores da EJA, ao longo do trabalho investigativo ouvindo os sujeitos, percebendo o
dito e o nédo dito, e todo o movimento tanto das formagdes em Rede, como no interior do
cotidiano das escolas pesquisadas. Constatamos por meio da entrevista semiestruturada que a
principal referéncia dos professores para trabalhar na EJA, sdo as ideias de Paulo Freire.

Nesse movimento, percebemos ser constante nas falas dos professores quanto dos

coordenadores pedagdgicos a questdo da necessidade de trabalhar a partir da visdo de mundo
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do sujeito. Como lembra Freire (1996, p. 30), “ensinar exige respeito aos saberes e cultura dos
educandos”. Portanto, reconhecer que os alunos tém saberes diversos e fazer uma ponte entre
essa bagagem cultural que os alunos trazem, com o conhecimento cientifico, torna relevante
para os educadores avancarem em direcdo aos saberes a serem construidos. Contudo
evidenciamos distanciamento entre a concepcao freireana de educacdo e a préatica pedagdgica
dos professores, prevalecendo talvez de forma inconsciente reproducdes de praticas mecénicas,
as quais ndo sdo significativas para os alunos.

Os coordenadores participantes da pesquisa séo efetivos na Rede Municipal, a maioria
¢ formada por mestres em educacdo, com experiéncia em docéncia e em coordenagdo
pedagogica. Assim, a Rede Municipal tem coordenadores de Rede em todos os segmentos e
modalidades e realizam encontros uma vez por més, contudo, nas instituicdes escolares, no seu
cotidiano, ndo tém coordenadores para acompanhar o trabalho pedagdgico.

Nessa estrutura de organizacdo, a Rede Municipal enfraquece os processos formativos
dos professores e demonstra o descaso com o cotidiano escolar, pois a falta do coordenador
pedagdgico fragiliza a mediacdo do ensino e aprendizagem dificultando a interacdo com a
comunidade escolar.

Apoiamos em Libaneo (2012) ao afirmar que a coordenacdo pedagdgica tem como
principal atribuicdo a assisténcia pedagdgico-didatica aos professores para que cheguem a uma
situacdo ideal de qualidade de ensino. Nesse direcionamento, o coordenador pedagdgico tem a
funcdo de exercer um papel fundamental, como articulador da formacdo continuada,
colaborador na organizacéo das praticas pedagdgicas e mediador entre a escola e a comunidade.

Quanto ao perfil dos professores constatamos que 99% s&o efetivos, possuem
graduacdo, mais de uma especializacdo e o tempo de docéncia na EJA varia entre 2 a 21 anos.
Segundo Di Pierro (2006), a formacdo académica dos educadores nem sempre antecede a
pratica docente. Muitas vezes o educador constitui sua experiéncia na pratica, sendo desafiado
por ela, procura a formacao académica. E a maioria das licenciaturas ndo oferecem créditos em
seus componentes curriculares que priorizem a formagéo de professores capazes de reconhecer
as especificidades dos sujeitos da EJA.

Constatamos que existe uma rotatividade do professor da EJA, a maioria desses
professores também tem aulas no ensino regular diurno e a EJA torna um meio para
complementar a sua carga horaria. Percebemos essa rotatividade na EJA como ponto negativo,
pois influencia o processo ensino e aprendizagem de forma fragmentada. O professor participa
dos encontros coletivos oferecidos pela Rede Municipal no segmento que tem maior carga

horéaria. Dessa forma, o docente ndo participa das discussdes da EJA, ndo sente que é professor
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da EJA e sim do componente curricular que trabalha. A educagdo ainda é vista como gavetas,
e nessa fragmentacao do conhecimento perde-se a esséncia da totalidade, nos aspectos culturais,
politicos, econémicos e sociais.

No percurso das observacdes e analise dos documentos, no que diz respeito ao Projeto
Politico Pedagdgico das trés escolas, sentimos falta do lugar especifico que a EJA deve ocupar,
tanto na questdo da concepcdo da EJA, quanto na dimensdo de formacOes especificas.
Observamos nos PPP que as acdes para a EJA nédo diferem dos segmentos da Educacédo Basica,
as necessidades desses sujeitos ndo sdo vistas como proprias do jovem e adulto, portanto,
precisa ser repensada e reconstruida com eles.

Constatamos alguns aspectos positivos nos PPP das escolas como: oficinas, palestras e
jogos para aumentar a permanéncia dos alunos e garantir a assiduidade, porém sao ac6es
isoladas que demonstram que a EJA ainda € vista pelos gestores escolares e comunidade, como
uma educacdo compensatoria.

Diante do exposto, afirmamos que a EJA precisa fazer presente nos documentos das
escolas enquanto Modalidade Educativa, tendo os sujeitos professores e alunos enguanto
protagonistas de seus saberes e fazeres e também encontrar espacos tanto na formacéo inicial
ja discutida em capitulos anteriores, como na formacao continuada.

Sabemos que a cada dia torna-se desafiador para os educadores da EJA assegurar a
assiduidade e permanéncia dos sujeitos alunos na escola, diante de um mundo altamente
tecnoldgico com escolas que ndo oferecem ambientes e recursos apropriados aos jovens e
adultos, e com altos indices de violéncia, principalmente no meio urbano. Além das demandas
que desmotivam 0s sujeitos como cansago apds longas jornadas de trabalho exaustivo, escolas
em bairros muitas vezes distantes de suas casas.

Os alunos das escolas pesquisadas que foram reprovados no diurno, no decorrer de
varios anos ao completarem 15 anos, sdo indicados para estudarem na EJA, nesse grupo inclui
adultos e idosos que resolveram continuar os estudos por motivos diversos. Mesmo tendo
cenarios fragilizados pelo investimento das politicas publicas, as escolas tém procurado vencer
as barreiras no que diz respeito a permanéncia dos alunos nas escolas. Tal afirmacdo é
possibilitada a partir das analises das informacdes disponibilizadas pela SME e também pelo
PPP de 2018. Verificamos que na Escola Raquel de Queiroz a permanéncia dos alunos é de
61,93%, na Escola Patativa do Assaré é de 52,79% e na Escola Cora Coralina chegou a 63,76%.

Os gréficos 1, 4 e 7 demonstram claramente que as reprovagdes das escolas pesquisadas
vém diminuindo nos ultimos anos. Porém, nas falas dos sujeitos professores evidencia uma

cultura da reprovacgéo, pois um dos instrumentos avaliativos de maior peso sdo as provas
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escritas individuais. Os sujeitos alunos sdo avaliados da mesma forma que as criangas e
adolescentes do diurno. Suas peculiaridades de saberes experiéncias ndo sao consideradas no
processo avaliativo.

Para Luckesi (2011) o ato de avaliar a aprendizagem implica em acompanhamento e
reorientagdo permanente da aprendizagem. Para tanto, podemos nos servir de todos o0s
instrumentos técnicos hoje disponiveis, contanto que a leitura e interpretacdo dos dados sejam
feitas sob a Gtica da avaliacdo, que é de diagndstico e ndo de classificacdo. Haja vista que a
classificacdo € um ato doloroso para todos 0s sujeitos, no entanto a avaliacdo diagndstica
possibilita os docentes verificar e trabalhar as dificuldades formativas que cada individuo
enfrenta nos seus processos formativos.

A maioria dos alunos matriculados na modalidade da EJA nas trés escolas pesquisadas
tem registrado no seu historico escolar trés ou mais reprovacées. Ja vivenciaram o processo de
exclusdo por serem reprovados e por isso muitos desistem da escola por se julgarem incapazes
de aprender. Nessa realidade, Arroyo (2000) informa: refinamos tanto a seletividade do sistema
escolar que os indices de fracasso e defasagem foram mantidos e até aumentados, estando entre
0s mais altos do mundo.

E importante frisar que a Rede Municipal de Ensino precisa pensar e construir uma
politica de EJA da Rede Municipal, em que valorize a rica bagagem cultural que os sujeitos
trazem em suas historias de vidas de modo que haja conexdo entre os saberes: popular e 0
cientifico. E o ato de avaliar seja diagndstico, processual e continuo, possibilitando avancos em
ciclos, tempos formativos ou etapas, abandonando a cultura da reprovacéo e aderindo a cultura
da aprendizagem.

Nesse sentido, no intuito de resgatar as contribui¢cdes que a formagéo continuada tem
provocado no percurso profissional dos professores e coordenadores pedagogicos da EJA na
Rede Municipal de Guanambi, desvendamos que a concepcao de formacao continuada para o0s
coordenadores é pensada como processo continuo e reflexivo que possibilita ao sujeito
ressignificar a sua pratica para além do imediatismo, sendo, portanto, uma formacao politica.

A formacdo também € vista pelos professores como experiéncias vivenciadas no
cotidiano da sala de aula da EJA. Considera também todo conhecimento adquirido seja nos
encontros formativos da Rede, nos planejamentos entre os pares, na leitura individual como
suporte para enfrentar aos desafios e buscar possiveis solucGes. Assim, o0s professores
entrevistados afirmaram que “enquanto estdo vivos, a formagao ndo acaba”.

Foram citadas pelos sujeitos da pesquisa, no Quadro 13 algumas contribuicdes da

formagéo continuada em relagcdo ao percurso profissional. Nesse sentido, esses depoimentos
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confirmam a relevancia da formagao continuada para a qualificacdo do trabalho docente. Assim,
faz-se necesséario a Rede Municipal oferecer uma formacédo especifica para coordenadores e
professores em EJA, agregada com investimentos na carreira docente, recursos materiais e
estrutura fisica planejada, pensando no sujeito da EJA, pode melhorar significativamente os
resultados no desempenho dos alunos.

Salientamos que apesar dos sujeitos professores considerarem de grande importancia a
formacdo da Rede Municipal, os encontros formativos foram citados como descontinuos,
considerando que as tematicas trabalhadas eram amplas e ndo tinham sequéncia. No entanto,
foi mencionado pelos sujeitos professores que a sua formacgao vem do convivio com o aluno,
no fazer pedagdgico e em trocas com 0s Seus pares, como ja afirmava Dantas (2009) “a pratica
da educacdo de adultos é construida no interior da propria escola, na sala de aula, os
conhecimentos dos professores sdo originados a partir de sua visdo pessoal, de sua experiéncia
na carreira, de sua visdo de mundo [...]”.

Diante do exposto, fica evidente a importdncia da formacdo continuada também
acontecer na propria escola. Refletir sobre as praticas possibilitam mudancas na acao educativa
e o proprio professor podera ser agente de formacao através dos saberes das suas experiéncias,
proporcionando reflexdo sobre o trabalho em equipe e a construcdo de projetos coletivos
interdisciplinares, subsidiado pela teoria para iluminar a pratica. Névoa (2009) afirma que “[...]
é preciso passar a formacao de professores para dentro da profissdo” e acrescenta dizendo que
“ndo haverd nenhuma mudanga significativa se a ‘comunidade dos formadores de professores’
e a ‘comunidade dos professores’ ndo se tornarem mais permeaveis e imbricadas”.

Defendemos a formagao dentro do espaco escolar, porque acreditamos que quando 0s
sujeitos estdo implicados em causas coletivas das necessidades que emergem do “chdo da
escola”, hd maior possibilidade de envolver a comunidade e assim, os sujeitos professores,
coordenadores, alunos e familia se sentirdo protagonistas na busca por uma educacéao que atenda
suas reais necessidades formativas.

No contexto da realidade pesquisada visualizamos o objetivo analisar a préatica
pedagdgica como interface no desenvolvimento profissional dos professores e coordenadores
pedagdgicos da EJA na perspectiva da autonomia docente. Assim, constatamos que 0s sujeitos
da pesquisa tém conquistado autonomia para tomar decisdes juntamente com 0s Seus grupos,
seja 0s coordenadores com os professores, também os professores com os seus alunos. Mas essa
autonomia € limitada por fatores externos em relagdo aos recursos financeiros referentes aos

materiais pedagogicos e investimento na carreira profissional.
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Apoiamos nas ideias de Contreras (2002) que a “autonomia deve ser entendida como
um processo de constru¢do permanente” e verificamos por meio de relatos orais que os
participantes da pesquisa tém essa concep¢do e procuram em documentos legais da Rede
Municipal o amparo para reivindicar a licenca para o aprimoramento profissional, incentivo a
titulagdo, incentivo por producédo cientifica e condi¢des dignas de trabalho como ambiente
peculiar para jovens e adultos desenvolverem seu potencial, pois acreditam que so teré essa
autonomia a medida que os direitos coletivos forem alcancados. Como refletimos anteriormente
a autonomia néo € inerente ao ser humano € fruto de uma conquista, como reforca Contreras
(2002).

No dispositivo das entrevistas semiestruturadas foram revelados pelos sujeitos da
pesquisa como pratica exitosa o projeto de Rede denominado Noites Culturais da EJA, pois
considerou alunos e professores como protagonistas das suas acdes. Na medida em que motivou
0s sujeitos alunos sairem da invisibilidade e incentivou a permanéncia nas escolas, assegurando
a educacdo como um direito de todos. Porém, por falta de continuidade e apoio financeiro
consideramos como politica de gestores municipais e ndo como politica publica municipal de
incentivo a permanéncia e aprendizagem dos sujeitos alunos da EJA na escola investigada.

Com o objetivo de elaborar uma proposta de formagédo continuada para professores e
coordenadores pedagogicos com tematicas especificas da EJA na Rede Municipal de Educacéo
de Guanambi-Bahia, construimos como produto desse Mestrado Profissional, uma proposta
quinzenal de formacdo continuada para professores e coordenadores pedagdgicos com
tematicas especificas da EJA de acordo com o Apéndice A. Ressaltamos que as tematicas
emergiram do dispositivo das entrevistas ouvindo 0s sujeitos que realmente trabalham no “chao
da escola” e também os coordenadores com experiéncias nessa modalidade.

A respeito das singularidades de certas ocorréncias encontradas quando se investiga a
formacdo continuada de docentes na EJA, seja em espacos determinados pela Secretaria de
Educacdo ou no interior das escolas, durante a pesquisa procuramos de maneira ética ter um
olhar agucado sobre as informacGes peculiares recolhidas nos diferentes l6cus, espaco e tempos
na construcdo do objeto dessa pesquisa, formacdo docente, buscamos sentido no curriculo
“camuflado”, para desconstruir as certezas e saberes pretensamente definidos como globais.

Para que possamos pensar na formacao inicial e continuada especifica para professores
da EJA, almejando a aprendizagem dos jovens e adultos, torna necessario o redimensionamento
da politica publica municipal, garantir formagdo consistente e continua dos profissionais de
educacdo sendo a escola o l6cus especifico de formacdo e a coordenacdo pedagodgica seria a

mediadora da formag&o. Permanecendo 0s encontros formativos da Rede como momento de
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partilha das experiéncias de cada Instituicdo e, sobretudo, dos docentes, possibilitando o
fortalecimento das praticas pedagogicas. Nesse processo, a formacao do professor precisa estar
fundamentada para além do saber técnico, préprio do campo em que educadores atuam — 0 que
inclui a vivéncia cultural e as demais redes de saberes de que 0s sujeitos participam, em dialogo
permanente com as praticas pedagogicas (PAIVA, 2012).

Rememoramos o processo formativo de transformar a realidade em que vivemos e
também de nos permitir transformar a nds professores no caminhar desta pesquisa.
Compreendemos que a cada novo resultado levard a uma nova inquietacao o qual potencializara
aos futuros pesquisadores novas reflexdes e novas descobertas. A sensacdo é que teriamos
muito a dizer, porém somos incompletos e nessa incompletude (FREIRE, 1996) percebemos
nossas limitacbes seja pela complexidade tedrica ou pela amplitude do proprio objeto de
pesquisa.

Relembramos Freire (1996, p. 59), “gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou
um ser condicionado, mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele”.
Assim, entendemos o ato formativo como algo processual, dindmico, inacabado, reflexivo,

doloroso e prazeroso, mas possivel de mudancas e transformacdes sociais.
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APENDICES

APENDICE A - Proposta de Formagio Continuada Trilhando Caminhos na Educagio de
Jovens e Adultos.

Ninguém é auténomo primeiro para decidir depois. A autonomia vai se
constituindo nas experiéncias de varias, inUmeras decis@es, que vao sendo
tomadas. A liberdade amadurece no confronto com outras liberdades [...].
(FREIRE, 2016, p. 105.).

Titulo: Formac&o continuada trilhando caminhos na Educacéo de Jovens e Adultos.

Publico Alvo: professores, coordenadores e gestor escolar que atuam na EJA.

Orientadora: prof. Dra. Tania Regina Dantas

Mediadora: Dulina Dalva Pereira de Oliveira

Instituicdes Envolvidas: Escolas Municipais de Guanambi que oferecem a Modalidade da EJA
Apoio: Secretaria Municipal de Guanambi e a UNEB- CAMPUS XI|I.

JUSTIFICATIVA

A proposta intitulada formagdo continua trilhando caminhos: desafios e possibilidades
na educacdo de jovens e adultos surgiu para atender uma das estruturas da proposta de trabalho
do Mestrado em Educacdo de Jovens e Adultos- MPEJA. Nesse sentido, esse projeto de
intervencdo teve como apoio os referenciais tedricos que alicercam a presente pesquisa e as
experiéncias dos sujeitos participantes.

As temaéticas emergiram das entrevistas semiestruturadas assim como a relevancia da
formacdo continuada atribuida pelos coordenadores e professores participantes da pesquisa,
porém manifestaram a necessidade de repensar novas estruturas formativas para a formacao

continuada especifica em EJA, oferecida na Rede Municipal de Ensino Guanambi.

OBJETIVO GERAL

Oferecer aos professores e coordenadores pedagdgicos, formacao continuada especifica
na modalidade da EJA. No sentido de refletir sobre o campo da EJA e no enfrentamento dos

desafios que essa modalidade impde.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

v Favorecer a ressignificacdo das identidades culturais dos estudantes da Educacdo de
Jovens e Adultos, por meio da desconstrucdo da autoimagem negativa.

v" Aproximar dos sujeitos alunos e ouvir suas historias de vida.

v"Avaliar a aprendizagem dentro da perspectiva da educacdo inclusiva como praxis
libertadora.

v" Discutir os curriculos instituidos e implementados na EJA e sua relagdo com o0s
conhecimentos que 0s sujeitos possuem.

v Refletir sobre a funcdo humanizadora da educacéo, bem como seu ato politico.

v Vivenciar momentos de oficinas na escola como: teatro, Culinaria, maquiagem, Corte
de cabelo e escova.

v" Reafirmar a necessidade de efetivar a formacao inicial e continuada de professores para
atuar na diversidade dos sujeitos da EJA.

v Construir em equipe uma sequéncia didatica interdisciplinar na concepcao freireana de
educacéo.

v" Apreciar a importancia das diferentes linguagens: verbal, ndo verbal, musical, gréfica,
plastica, como meio de produzir, expressar, comunicar suas ideias, interpretar e usufruir
das producdes culturais.

v Realizar um Foérum regional de Educacdo de Jovens e Adultos, com o intuito de
promover a mobilizacéo, a articulacdo e a implementacdo de politicas pablicas para a
EJA no Municipio e regido.

PERCURSOS METODOLOGICOS

A proposta sera desenvolvida em duas etapas. Na primeira quinzena de cada més o
encontro sera com todos os professores que atuam na EJA da Rede Municipal. Na segunda
quinzena o encontro serda em cada escola, tendo como mediara dos estudos a coordenadora
pedagdgica da escola ou em falta o (a) coordenador (a) da EJA do municipio.

O desenvolvimento dessa proposta acontecera na estrutura de dinamica interativa
como: acolhimento, Palestra, encontro formativo, grupo de estudo reflexivo, didlogos
formativos, mesa interativa, rede de ideias, exposicdo participante, construcdo de oficinas,
seminario e forum regional. Com o objetivo de proporcionar a participacéo de todos de forma

democratica e interativa.
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Para desenvolver essa proposta contamos com 0 apoio da secretaria municipal de
educacdo e o gestor municipal e também com a os colaboradores parceiros, professores da
UNEB Campus XII, professores do Instituto Federal Baiano e os estudiosos do campo da EJA.
Contamos com essas redes de apoio para o enfrentamento e militancia para possiveis mudancas
nas praticas de formacdo, nesse entendimento toda mudanga implica mudancas no cenario

politico de formacdo de professores. Vejamos a sintese no quadro 14.

Quadro 14 - Sistematizacdo da formacéo continuada da EJA-2019
Fonte: Elaboragéo propria, 2019.

Temética Dinamica Data Local Responsaveis
interativa
Formacdo ao longo | Acolhimento | 12 quinzena de | Auditorio do | Equipe da secretéria
da vida: Palestra fevereiro CETEP de
possibilidades no Educacao.
cotidiano da EJA Convidada especial
professora Dra. da
UNEB
12 quinzena de Convidada especial
Perfil do jovem e Encontro margo CETEP professora mestre da
adulto formativo UNEB
2% quinzena de | Escola Coordenadora
marco Pedagdgica
Estudiosos da tematica
Curriculo Rede de 12 quinzena de | CETEP e a coordenacao
na EJA ideias abril pedagdgica
2% quinzena de | Escola
abril Coordenadora
pedagdgica,
professores e alunos.
12 quinzena de | CETEP Professora Dra. da
Avaliacdo e ando Diélogos Maio UNEB
permanéncia do formativos
sujeito da EJA
22 quinzena de | Escola Coordenadora e
maio professoras
Convidados:
Respeito e | Mesa 12 quinzena CETEP Professora Mestre da
valorizagdo dos | interativa de Junho UNEB, coordenadora
sujeitos da EJA, na pedagogica,
Perspectiva da professora da EJA da
Educacéo Rede
humanizadora representante de
alunos
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educacéo como
direito de todos.

Escola Gestor escolar,

2% quinzena de coordenadora,

Julho professoras e alunos

12 quinzena de | CETEP Professora Dra. da
Sequencia  didéatica | Grupo de Agosto UNEB
interdisciplinar  na | estudo
concepcdo Freireana | reflexivo 2% quinzena de | Escola Coordenadora e
de Educacdo agosto professoras

12 quinzena de | CETEP Estudiosos da temética
As diferentes | Oficinas setembro
linguagens nas 2% quinzena de | Escola Coordenadora
praticas  educativas setembro pedagogica da Rede
da EJA

12 quinzena de Professora Dra. do IF
A EJA e a politica de | Seminario Outubro CETEP Baiano
inclusdo

2% quinzena de | Escola Coordenadora e

outubro professoras
O didlogo com a | Férum 28 quinzena de Convidado especial:
EJA, reafirmando a | regional novembro CETEP professores do

MPEJA,
UNEB Campus Xll e
aS.M.E

CAMINHOS AVALIATIVOS

Compreendida numa perspectiva processual, critica e dial6gica, a avaliacdo sera

traduzida em memdrias dos encontros, ficha preenchida pelos participantes apds 0s encontros,

e serdo observados e registrados as discussoes, reflexdes e proposi¢des dos sujeitos durante o

percurso formativo.
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APENDICE B — Roteiro para observacio

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E COORDENADORES DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA PERSPECTIVA DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Roteiro para observacéo

1. Formacdo continuada docente oferecida mensalmente pela Rede Municipal.

2. Apresentacdo de resultados de pesquisa da EJA pelos alunos de graduacdo da UNEB,
Campus XII, na Rede Municipal.

3. Apresentacdo de trabalhos pelos professores da EJA, na 23% Jornada Pedagodgica do
Municipio, nas Modalidades de Comunicacéo e Poster.

4. Bases tedricas que fundamentamos processos formativos dos encontros mensais oferecidos
pela Rede Municipal.

5. Os encontros de planejamentos entre docentes e seus pares nas instituigdes escolares.

6. Como se d& a organizacdo do trabalho pedagdgico e se existe um acompanhamento desse
trabalho.

7. Descricao de eventos especiais nas escolas de EJA.

8. A recepcdo dos docentes em relacdo as atividades propostas pelos professores formadores.

9. As préticas pedagogicas desenvolvidas nas classes da EJA.
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APENDICE C - Ficha de identificacio professor (a) da EJA

FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES E COORDENADORES DA
EDUCACAO DE JOVENS NA PERSPECTIVA DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Mestranda: Dulina Dalva Pereira de Oliveira

Orientadora: Dr? Tania Regina Dantas

1-Nome

1.1 Nome ficticio e o significado para vocé?

2 - Idade

3 -Tempo de Trabalho na docéncia

4- Tempo de docéncia na EJA

5 Atuacdo ( ) EJA | -Estagiol ( ) EJAI-Estagio2 ( ) EJA Il -Estagio 1

( ) EJA 1l — Estagio 2

6- Vinculo trabalhista ( ) efetivo () temporario

7- Curso de graduacao

8- Especializagédo(des)

9- Turnos de funcionamento da EJA na escola ( ) Manhd ( ) Tarde ( ) Noite
10- Jornada de trabalho: ( ) 20h ( )40 h ( ) 60h

11- Qual a sua carga horaria na EJA

12- Complementa sua carga horaria na EJA () sim, quantasaulas___ () ndo
13- Participagdo nos Programas de Formagéo Continuada oferecido pela Secretaria de
Educacao em parceria com 0 MEC: ( ) PROFA () PROLETRAMENTO ( ) PCN
( ) PNAIC ( ) outro. Qual?
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APENDICE D - Ficha de identificacio coordenador (a) da EJA

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E COORDENADORES DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA PERSPECTIVA DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Mestranda: Dulina Dalva Pereira de Oliveira

Orientadora: Dra. Tania Regina Dantas

DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

1-Nome

1.1 Nome ficticio e o significado para vocé?

2 — ldade

3 -Tempo de Trabalho na docéncia

4- Tempo de docéncia na EJA

5- Curso de graduacéo

6- Especializagéo (0es)

7- Vinculo trabalhista ( ) efetivo () temporario

8- Atuacéo:

() coordenador(a) da EJA da rede municipal de ensino

() coordenadora da escola

9- Tempo de atuacdo na coordenagdo pedagdgica da EJA

10- Turnos de funcionamento da EJA na rede municipal de ensino ( ) manha

( )tarde ( ) Noite

11- Jornada de trabalho ( ) 20h ( )40 h( ) 60h

12- Qual a carga horaria de trabalho na EJA como coordenador (a) ( ) 40 horas
( )20horas ( )10 horas ( ) menosde 10 horas

13- Participacdo nos Programas de Formacao Continuada oferecido pela Secretaria de
Educagéo em parceria com o MEC: ( ) PROFA ( ) PROLETRAMENTO ( ) PCN
( ) PNAIC () Outro. Qual?
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APENDICE E - Roteiro da Entrevista Semiestruturada (Professor/a da EJA)

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E COORDENADORES DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA PERSPECTIVA DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Mestranda: Dulina Dalva Pereira de Oliveira
Orientadora: Dra. Tania Regina Dantas

Nome nome ficticio

BLOCO |
PROCESSOS FORMATIVOS

1- Na sua opinido que autores tem te ajudado a pensar a pratica na EJA.

2- Qual concepcao se baseia para desenvolver o trabalho em sala de aula na EJA?

3-Vocé considera os encontros formativos mensais realizados na Rede Municipal, como
subsidios para repensar sua pratica pedagdgica em sala de aula? Sim ou ndo; Justifique.

4-Em que medida sua formacdo inicial graduacao, especializacdo o qualifica para atuar na EJA.

BLOCO Il

FORMACAO CONTINUADA

1- O que significa EJA para vocé?

2- Qual a sua concepcao sobre formacdo continuada?

3- Fale sobre as contribuicdes que a formagao continuada tem provocado na sua caminhada
profissional.

4- Como voce se percebe na condicdo de docente da EJA?

BLOCO Il
PRATICA PEDAGOGICA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
NA PERSPECTIVA DA AUTONOMIA DOCENTE

1- A sua préatica pedagogica possibilita o desenvolvimento profissional na perspectiva da

autonomia? Justifique.
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2- O Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo dos Profissionais do Magistério Publico do
Municipio de Guanambi, garante e possibilita o desenvolvimento Profissional do coletivo
docente? Sim ou néo e por qué?

3- Vocé considera um (a) profissional implicado (a) com a modalidade da EJA, conte um
pouco de sua trajetoria.

4- Quais sdo as trés palavras que melhor descrevem sua carreira e por qué?

BLOCO IV
PROPOSTA FORMATIVA

1- Na sua opinido como vocé acha que deveria ser a formacdo continuada dos professores da
EJA?

2 - A partir de suas experiéncias em sala de aula da EJA, o0 que sugere como tematicas a serem

trabalhadas em formacéo para os/as professores/as da EJA?

3-Comente sobre uma experiéncia marcante na EJA, na Rede Municipal ou em outra instituicdo

de ensino.
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APENDICE F- Roteiro da Entrevista Semiestruturada (Coordenador/a da EJA)

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E COORDENADORES DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA PERSPECTIVA DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Mestranda: Dulina Dalva Pereira de Oliveira

Orientadora: Dra. Tania Regina Dantas

Nome nome ficticio

BLOCO |
PROCESSOS FORMATIVOS

1- Em qual ou quais linhas tedricas vocé se embasa para desenvolver o trabalho com o coletivo
de professores?

2- Em que medida sua formacéo inicial graduacdo, especializacdo o qualifica para atuar na
EJA.

BLOCO Il
FORMACAO CONTINUADA

1- O que significa EJA para vocé?

2 - Qual a sua concepcao sobre formagdo continuada.

3- Fale sobre as contribuicdes que a formacdo continuada tém provocado na sua caminhada
profissional.

4- Como Vvocé se percebe na condicéo de coordenador (a) da EJA?

BLOCO Il
PRATICA PEDAGOGICA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
NA PERSPECTIVA DA AUTONOMIA DOCENTE



160

1-A sua prética pedagodgica possibilita o desenvolvimento profissional na perspectiva da
autonomia? Justifique.

2-O Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo dos Profissionais do Magistério Publico do
Municipio de Guanambi, garante e possibilita o desenvolvimento profissional do coletivo
docente? Sim ou néo e por qué?

3-VVocé considera um (a) profissional implicado (a) com a modalidade da Educagéo de Jovens
e Adultos, conte um pouco de sua trajetoria.

4- Quais sdo as trés palavras que melhor descrevem sua carreira e por qué?

BLOCO IV
PROPOSTA FORMATIVA-

1- Na sua opinido como vocé acha que deveria ser a formacéo continuada dos professores da
EJA?

2 - A partir de suas experiéncias o que sugere como tematicas a serem trabalhadas em formacao

para os/as professores/as da EJA?

3-Comente sobre uma experiéncia marcante na EJA, na Rede Municipal ou em outra instituicdo

de ensino.
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ANEXO A — Termo de Consentimento Livre Esclarecido

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS,
MESTRADO PROFISSIONAL - MPEJA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ESTA PESQUISA SEGUIRA OS CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM
SERES HUMANOS CONFORME RESOLUCAO N° 466/12 DO CONSELHO
NACIONAL DE SAUDE.

| - DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do Participante: Dulina Dalva Pereira de Oliveira Sexo: F(X) M ()
Data de Nascimento: 29/09/1970 Documento de Identidade n°: 05527678 40
Endereco: Travessa Teixeira de Freitas N°: 59 Complemento:-----------------
Bairro: Centro Cidade: Guanambi CEP: 46430-000
E-mail: oliveiradulina@hotmail.com Celular: 77 99198 1825

I1 - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A PESQUISA

O (a) senhor(a) esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa: “FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES E COORDENADORES DA EDUCAQAO DE
JOVENS E ADULTOS NA PERSPECTIVA DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL?”, vinculado ao Programa de pds-graduacao Stricto Sensu em Educacéo
de Jovens e Adultos, de responsabilidade da pesquisadora Dulina Dalva Pereira de Oliveira,
discente da Universidade do Estado da Bahia que tem como objetivo compreender como se da
0 processo de formacdo continuada dos professores e coordenadores pedagdgicos da EJA, na
Rede Municipal de Ensino de Guanambi na perspectiva da autonomia docente.

A realizacdo desta pesquisa trara ou podera trazer beneficios: Proporcionar em coletividade
com os sujeitos da EJA a formacdo continuada de professores e coordenadores, mostrando as
contribuicdes da tematica por meio da colaboracdo dialogica dos saberes e experiéncias
historicas e culturais dos sujeitos da EJA. Caso o (a) Senhor (a) aceite sera realizado
procedimentos de recolha de informagdes a partir da (S) entrevista (S) semiestruturadas que
sera/serdo gravada (s) em audio pela aluna Dulina Dalva Pereira de Oliveira do curso de
Mestrado Profissional em Educagéo de Jovens e Adultos (MPEJA).
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Devido a recolha de informacbes o (a) senhor (a) podera se sentir constrangido (a) ou
desconfortavel por rememorar situacfes vivenciadas no cotidiano escolar. Sua participacao é
voluntaria e ndo havera nenhum gasto ou remuneracdo resultante dela. Garantimos que sua
identidade sera tratada com sigilo e, portanto, o (a) senhor (a) ndo sera identificado (a). Caso
queira o (a) senhor (a) podera, a qualquer momento, desistir de participar e retirar sua
autorizacdo. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou com
a instituicao.

Quaisquer davidas que o (a) senhor (a) apresentar serdo esclarecidas pela pesquisadora e o (a)
senhor (a), caso queira, podera entrar em contato também com o Comité de Etica da
Universidade do Estado da Bahia. Esclareco ainda que, de acordo com as leis brasileiras o (a)
senhor (a) tem direito a indenizacao caso seja prejudicado (a) por esta pesquisa. O (a) senhor
(a) recebera uma cépia deste termo onde consta o contato dos pesquisadores, que poderao tirar
suas duvidas sobre o projeto e sua participacao, agora ou a qualquer momento.

Il - INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS} PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS.

PESQUISADOR RESPONSAVEL: Prof° Dra. Tania Regina Dantas. Endereco: Rua
Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador - BA. CEP: 41.150-000. Telefone: (71) 3117 2226.
E-mail: taniaregin@hotmail.com

Comité de Etica em Pesquisa - CEP/UNEB. Endereco: Rua Silveira Martins, 2555, Cabula.
Salvador - BA. CEP: 41.150-000. Telefone: (71) 3117-2445. E-mail: cepuneb@uneb.br.

Comissao Nacional de Etica em Pesquisa - CONEP. Endereco: SEPN 510 NORTE, BLOCO
A 1° SUBSOLO, Edificio Ex-INAN - Unidade Il - Ministério da Salude - Brasilia - DF.
CEP: 70750-521.

IV - CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, ap6s ter sido devidamente esclarecido pela pesquisadora sobre os objetivos
beneficios da pesquisa e riscos de minha participacdo na pesquisa “FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES E COORDENADORES DA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS NA PERSPECTIVA DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL?”, e ter entendido o que me foi explicado, concordo em participar sob livre
e espontanea vontade, como voluntario. Consinto que os resultados obtidos sejam apresentados
e publicados em eventos e artigos cientificos desde que a minha identificagdo nao seja realizada
e assinarei este documento em duas vias sendo uma destinada a pesquisadora e outra a mim.

Salvador, 04 de Fevereiro de 2019

Assinatura do (a) participante da pesquisa

Assinatura da pesquisadora discente Assinatura da professora responsavel
(Orientanda) (Orientadora)
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ANEXO B — Parecer Consubstanciado do CEP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E
COORDENADORES DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA
PERSPECTIVA DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Pesquisadora:

DULINA DALVA PEREIRA DE OLIVEIRA

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 98591418.0.0000.0057

Instituicdo Proponente: Departamento de Educacdo da UNEB Campus |
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 3.002.432

Apresentacdo do Projeto:

Projeto de pesquisa apresentado a Coordenacdo do Programa Stricto Sensu em Educagdo de
Jovens e Adultos — Nivel Mestrado Profissional (MPEJA) da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), Campus I, Salvador, na Area de Concentracéo 2 - Formacéo de Professores e Politicas
Publicas, como um dos requisitos do Edital N° 042/2017, referente a selegdo para admissao no
mestrado para inicio no Semestre 2017.2 Este Projeto de Pesquisa pretende apresentar um
estudo reflexivo numa abordagem qualitativa sobre a formacéo continuada de professores e
coordenadores pedagogicos na perspectiva do desenvolvimento profissional, das trés escolas
participantes da pesquisa que atendem a Educagéo de jovens e Adultos da Rede Municipal de

Ensino de Guanambi. Diante desse contexto temos como questéo norteadora: Como esta sendo



164

ofertado pela Rede Municipal de Ensino a formagdo continuada dos professores e
coordenadores da EJA, contribui para o desenvolvimento profissional? Nesse sentido
objetivamos compreender como se d& o processo de formacdo continuada dos professores e
coordenadores pedagogicos da EJA, na Rede Municipal de Ensino de Guanambi na perspectiva
do desenvolvimento profissional. Esse estudo, possibilitard produgdo de conhecimento e
reflexdo de algumas questdes relativas do contexto dos sujeitos da pesquisa e a rela¢do entre a

teoria e a préatica pedagogica.

Formacdo docente. Educacdo de Jovens e Adultos. Prética Pedagdgica. Desenvolvimento
profissional.

Objetivo da Pesquisa:

Obijetivo Primério:

Compreender como se da o processo de formacao continuada dos professores, e coordenadores
pedagdgicos da EJA, na Rede Municipal de Ensino de Guanambi na perspectiva do

desenvolvimento profissional.

Objetivo Secundario:

Identificar quais foram as bases tedricas que fundamentam os processos formativos dos
professores e coordenadores da EJA; resgatar as contribui¢cdes que a formacao continuada tem
provocado no percurso profissional dos professores e coordenadores pedagdgicos da EJA,
analisar a pratica pedagdgica como interface no desenvolvimento profissional dos professores
e coordenadores pedagogicos da EJA na perspectiva da autonomia docente; elaborar uma
proposta de formacdo continuada para professores e coordenadores pedagdgicos com tematicas

especificas da EJA, na Rede Municipal de Educacdo de Guanambi-BA.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos e Beneficios informados conforme orienta a Resolugdo n° 466/12.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Pesquisa relevante e exequivel.

A metodologia proposta bem como os critérios de inclusdo e exclusdo e cronograma sao
compativeis com os objetivos propostos no projeto.

Considerac0es sobre 0s Termos de apresentacéo obrigatoria:
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As declaracOes apresentadas sdo condizentes com as Resolugbes que norteiam a pesquisa
envolvendo seres humanos. Os pesquisadores envolvidos com o desenvolvimento do projeto
apresentam declara¢fes de compromisso com o desenvolvimento do projeto em consonancia
com a Resolucdo 466/12 CNS/MS, bem como com o compromisso com a confidencialidade

dos particpantes da pesquisa e as autorizagdes das instituicdes proponente e coparticipante.

O TCLE apresentado possui uma linguagem clara e acessivel aos participantes da pesquisa e
atende ao disposto na resolucao 466/12 CNS/MS contendo todas as informacdes necessarias ao
esclarecimento do participante sobre a pesquisa bem como 0s contatos para a retirada de
duvidas sobre o processo.

Recomendacdes:

Recomendamos ao pesquisador atencdo aos prazos de encaminhamento dos relatorios parcial
e/ou final. Informamos que de acordo com a Resolucdo CNS/MS 466/12 o pesquisador
responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o relatorio de atividades final e/ou parcial

anualmente a contar da data de aprovacao do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequag0es:

Ap0s a analise com vista a Resolucdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como
APROVADO para execucdo, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem
gerados com sua aplicacdo e representa risco minimo aos participantes, respeitando 0s

principios da autonomia, da beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade.

Considerac0es Finais a critério do CEP:

Ap0s a anélise com vista a Resolugdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como
APROVADO para execucdo, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem
gerados com sua aplicacdo e representa risco minimo aos sujeitos da pesquisa tendo respeitado
os principios da autonomia dos participantes da pesquisa, da beneficéncia, ndo maleficéncia,
justica e equidade. Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador
responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial

anualmente a contar da data de aprovacao do projeto.
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informacdes Bésicas |PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P 03/11/2018 Aceito
do Projeto ROJETO_1134368.pdf 19:23:29
TCLE / Termos de TCLE_correto.docx 03/11/2018 |DULINA DALVA Aceito
Assentimento / 19:17:41 PEREIRA DE
Justificativa de OLIVEIRA
Auséncia
Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 14/09/2018 |DULINA DALVA Aceito

18:30:45 PEREIRA DE
OLIVEIRA
Outros Termos_de_concessao.pdf 30/08/2018 |DULINA DALVA Aceito
16:19:25 PEREIRA DE
OLIVEIRA
Declaracéao de Declaracoes_de_pesquisadores.pdf 30/08/2018 |DULINA DALVA Aceito
Pesquisadores 16:18:26 PEREIRA DE
OLIVEIRA
Declaracéao de Autorizacoes_institucionais_das_coparti 30/08/2018 |DULINA DALVA Aceito
Instituicdo e cipantes.pdf 16:17:48 PEREIRA DE
Infraestrutura OLIVEIRA
Projeto Detalhado / Projeto.pdf 30/08/2018 |DULINA DALVA Aceito
Brochura 15:55:32 PEREIRA DE
Investigador OLIVEIRA
Orgamento Orcamento.pdf 30/08/2018 |DULINA DALVA Aceito
15:53:19 PEREIRA DE
OLIVEIRA
Cronograma Cronograma.pdf 30/08/2018 |DULINA DALVA Aceito
15:52:40 PEREIRA DE
OLIVEIRA
Brochura Pesquisa Brochura.pdf 30/08/2018 |DULINA DALVA Aceito
15:52:19 PEREIRA DE
OLIVEIRA

Situacéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

SALVADOR, 06 de Novembro de 2018

Assinado por:
Aderval Nascimento Brito
Coordenador






