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COORDENACAO PEDAGOGICA E A MEDIACAO DA FORMACAO
DOCENTE NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

RESUMO:

Este estudo deseja saber e descrever os ambitos das funcbes da Coordenacéo
Pedagdgica face a formacdo docente em ambiente de trabalho. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, com uso de instrumentos etnograficos, pautada nos referenciais
da concepcéao critico-reflexiva, com o objetivo de se conhecer e identificar os
principais aspectos sobre a formacéo continuada dos professores, tendo em vista as
formas de mediacdo oportunizadas pelos Coordenadores Pedagdgicos e as razdes
pelas quais o desenvolvimento docente € produzido e legitimado nas escolas
municipais da Educacédo de Jovens e Adultos na cidade de An4polis-GO. Em funcéo
dos procedimentos metodologicos o estudo encontra-se dividido em trés capitulos
fundamentados a luz da pesquisa documental/bibliografica e pesquisa campo. Os
dados foram coletados através de questionarios, observacdes, entrevistas e
intervencao pratica (oficina de formacdo). A pesquisa campo delimitou-se a um
grupo de 15 professores e quatro educadores que estdo em cargos de Coordenacao
Pedagogica na Educacao Basica municipal para Jovens e Adultos. Para a realizacao
das analises e interpretacdes do corpus cotejado foram fundamentais alguns
estudos de Barcelos (2007), Bolzan (2002), Bruno (2009), Conceicao (2010),
Demailly (1997), Libaneo (2010-2013), Névoa (2007), Paiva (2003), Perrenoud
(2002), Tardif (2005), Vasconcellos (2007), dentre outros. Preliminarmente, foi
possivel entender que a definicdo de parametros baseados na preocupacdo de se
estabelecer vinculos comunicativos com as Coordenacdes Pedagogicas pode
contribuir com a melhoria do plano de acdo das pautas de formacédo que guiam a
docéncia dos profissionais da Educacao de Jovens e Adultos. Embora os resultados
observados nesta pesquisa tenham apontado que a Coordenacdo Pedagogica
deveria ter a observagdo da pratica docente, a progressao funcional e a atualizagéo
constante como estratégias formativas, notamos que até 0 momento nao existem
acOes efetivas desta natureza na referida demarcagdo desta andlise. Por isso, a
necessidade de buscar a compreensdo a partir do direcionamento da formacgéo
critico-reflexiva, indo, portanto, além da simples andlise das praticas docentes, mas
procurando dar visibilidade tanto ao trabalho coletivo quanto as experiéncias vinda
desse trabalho.

PALAVRAS-CHAVE: Coordenacdo Pedagodgica, Formagdo Continuada, Educacéo
de Jovens e Adultos, Ensino.



PEDAGOGICAL COORDINATION AND THE MEDIATION OF
TEACHER TRAINING IN EDUCATION OF YOUNG PEOPLE
AND ADULTS

ABSTRACT:

This study aims to know and describe the areas of functions of the Pedagogical
Coordination in the face of teacher training in the workplace. This is a qualitative
research, with use of ethnographic instruments, based on referential of critical-
reflective conception, in order to know and identify the main aspects to the
continuous training of teachers, in view of the forms of mediation given by the
Pedagogical Coordinators and the reasons why the teacher development is produced
and legitimized in the public schools of education of youth people and adults in the
Andpolis-GO. In view of the methodological procedures, the study is divided in three
chapters based in documentary/literature research and in field research. The data
were collected through questionnaires, observations, interviews and practical
intervention (training workshop). The field research was delimited to a group of fifteen
teachers and four teachers who are in position of Pedagogical Coordination of in
Municipal Basic Education for youth people and adults. To carry out the analysis and
interpretation of the collated corpus were fundamental some studies of Barcelos
(2007), Bolzan (2002), Bruno (2009), Conceicéo (2010), Demailly (1997), Libaneo
(2010-2008), Noévoa (2007), Paiva (2003), Perrenoud (2002), Tardif (2005),
Vasconcelos (2005), among others. First, it was possible to understand that the
definition of parameters based on the concern to establish communicative links with
the Pedagogical Coordination can contribute to the improvement of the action plan of
the training guidelines that guide the teaching of professionals from the youth people
and adults education. Although the results observed in this study have pointed out
that the Pedagogical Coordination should have the observation of teaching practice,
the functional progression and the constant updating and training strategies, we note
that to date there were no effective actions of this nature in that demarcation of this
analysis. Therefore, the need to seek understanding from the direction of critical-
reflexive education, going thus beyond the simple analysis of the teaching practices
but to give visibility to both the collective work about the experiences resulting from
this work.

KEYWORDS: Pedagogical Coordination, Continuous training, Education of young
people and adults, Teaching.



INTRODUCAO

Tendo em vista o proposito de apoiar e intensificar o debate sobre as
guestdes que envolvem este estudo, muitos sdo os desafios a serem conquistados
no campo da Coordenacdo Pedagdgica, formacdo continuada e Educacdo de
Jovens e Adultos. De tal modo, que a demarcacédo da problematica se caracteriza
pelo fato de saber como o profissional que atua na Coordenacdo Pedagogica da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) estabelece as categorias de formagao
docente, como elas se efetivam e como tudo isso é concebido de acordo com as
suas funcles e tarefas. Diante dessas questdes, este estudo objetiva conhecer e
identificar os principais aspectos sobre as formas de mediacdo oportunizadas pelos
Coordenadores Pedagdgicos e as razdes pelas quais o desenvolvimento docente é
produzido e legitimado nas escolas municipais da Educagéo de Jovens e Adultos na
cidade de Anapolis-GO. No entanto, consideramos que estas preposicdes servem
para sugerir formas de organizacdo, bem como ajudar a estabelecer pautas para os
encontros de formacao continuada e propor reflexdes que levem ao aprimoramento
das préticas pedagdgicas nas escolas.

Uma das motivacdes para escolha do contexto investigado é a vivéncia
profissional por mim experimentada e instigada por situacbes em que a
Coordenacédo Pedagdgica contribui de forma significativa para a organizacdo e
promocao da formagéo continuada dos professores no contexto escolar. Com efeito,
buscamos tanto conceber as a¢des das Coordenacdes, quanto provocar a tomada
de consciéncia pela reflexdo e mediacdo dos saberes que sdo elementos aliados
nas discussbes sobre as situagbes, problemas e solugbes escolares que este
profissional enfrenta. A proposta € suscitar um estudo sobre a possiblidade da
criacdo de uma estrutura de formacdo continuada com énfase ao paradigma de
formacao de professores apontados por Philippe Perrenoud (2002), servindo-nos da
sistematizacdo da “Pratica reflexiva” por ele apresentada. A ideia é desnudar e
despertar aspectos que auxiliem as Coordenacdes em relacdo a superacdo das
fragilidades que envolvem a articulagdo do trabalho de formagédo continua
estabelecido nas escolas de Jovens e Adultos.

Neste esforco, € importante saber que alguns trabalhos ja enfocam a

questdo, mas eles ndo definem o problema da forma como explicitamos ou
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apresentam apenas solugdes parciais. Sendo assim, abrir um espaco de reflexado
nos parece pontual para compreender as abordagens teoricas e basear nossa
pesquisa nos seguintes autores: Bruno (2009), Conceicdo (2010), Libaneo (2010-
2013) Placco (2008) e Vasconcelos (2007) que dao referéncia ao perfil e
caracteristicas do Coordenador Pedagdgico, sem especificar o segmento de ensino.
Por outro lado, recorremos também as contribuicbes de Bolzan (2002), Névoa
(2007), Pacheco (2011), Perrenoud (202) e Tardif (2010), que discutem a
importancia do desenvolvimento dos saberes e a formacéo continuada na escola.
Em relacdo ao trabalho docente na Educagao de Jovens e Adultos serdo analisados
os estudos de Aquino (2007), Barcelos (2007), Bellan (2005), Paiva (2003), Rogers
(2011), Roméo (2011), Soares (2006), Vieira (2002), dentre outros.

Com esse foco, a construcdo das variaveis desta pesquisa envolve tanto
o estudo bibliografico quanto o trabalho de campo. Quanto ao estudo bibliogréafico
iniciou-se no ano de 2013 e prosseguiu no ano de 2014, j4 a coleta de informacgdes
para a pesquisa aplicada teve a previsdo de dois semestres. Iniciando-se apés a
aprovacdo do CEP/UFG', no segundo semestre de 2014. Para fluir as respostas e
ter condicbes de tecer algumas consideracfes, articulamos este estudo com base
nos seguintes critérios:

1. No campo de pesquisa considerou-se um publico de quatro Coordenadores
pedagdgicos e 15 professores da EJA efetivados nas escolas municipais de
Andapolis - GO. Nesta amostra foram considerados somente os profissionais
do ensino fundamental com atuacéo na EJA.

2. O instrumental para coleta de dados foi formulado pela observacéo
participante e ndo participante, tendo como referencial os questionarios,
observacédo e entrevista. Todos os envolvidos diretamente com os resultados
da pesquisa, leram e assinaram um Termo de Consentimento e Livre
Esclarecimento (TCLE) para confirmarem sua livre anuéncia em participar.
Esse termo foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica da UFG.

3. O questionario foi composto por 20 questdes, divididas em duas categorias
(dados de identificacdo e dados reais do trabalho realizado). Esse critério foi

utilizado para facilitar a tabulagéo e quantificacdo das informacdes.

! Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias.
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4. Observacdo de reunidao formativa realizada pela coordenadoria geral da EJA
destinada a todos os profissionais. O objetivo era fazer uma andlise do
comportamento espontaneo, perceber os codigos estabelecidos e conhecer
as pautas de reunides e dar autenticidade aos acontecimentos.

5. Desenvolvimento de uma oficina de formacéo para as Coordenacdes. O
modelo apresentado focou nas estratégias de formacéo critico-reflexiva.

6. Entrevista semiestruturada com relato das Coordenacfes sobre a oficina.
(gravada e depois transcrita).

7. Levantamento e observagdo das pesquisas que envolvem a tematica na
literatura académica publicadas em periddicos trimestrais na Associagcdo
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd). A ideia foi
verificar se 0 objeto de nosso estudo estava presente nos féruns de debates e
se foram divulgados nas pesquisas realizadas.

8. Andlise da matriz curricular dos cursos de Pedagogia nas quatro principais
universidades de Anapolis, tendo como principal objetivo, verificar se a

tematica esta presente na formacédo dos profissionais da Educacdo Bésica.

Desse modo, em fungdo do exposto, propusemo-nos focalizar as ideias
em trés capitulos. No primeiro apresentamos 0s conceitos e as atribuicbes que
compete a Coordenacdo Pedagdgica, bem como a necessidade de promover
formacdo continuada para os profissionais que atuam na Educacdo de Jovens e
Adultos. Os argumentos desta etapa se firmam e fundamentam no estudo
bibliografico tangenciando que as Coordenacdes devem garantir a organizacdo e
sistematizacdo dos encontros de formacéo docente no contexto escolar.

O segundo capitulo trata-se de uma pesquisa aplicada em relacdo ao
sistema prescrito na proposta politica-pedagdgica e a visdo dos professores e
Coordenacédo Pedagodgica da EJA na cidade de Anapolis-GO. Ao analisar os
documentos, tivemos acesso ao projeto geral que envolve proposta de oferta, as
pautas de reunides e calendarios. Depois disso, aplicamos 0s questionarios e 0s
analisamos na perspectiva de conceituar, definir a identidade do Coordenador
Pedagogico, suas atribuicbes e/ou caracteristicas que se relacionam com a
formacao docente no ambiente escolar.

Por fim, o terceiro tem como principal objetivo identificar e analisar os

processos de atuacdo da coordenacdo pedagogica como mediadora da formacgao



16

continuada dos professores da Educacdo de Jovens e Adultos, tanto nos resultados
das pesquisas nacionais, como nas matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia.
Além disso, apresenta os resultados da oficina de formacédo desenvolvida com as
Coordenacfes da EJA em Anapolis. Tais acbes noticiam o compartiihamento de
ideias, necessidades e conhecimentos. Aqui é possivel observar a percepcéo critica
dos fatos quando privilegiamos o pensar sobre as concepcdes e dimensdes da
formacdo continua dos professores como uma das principais atribuicbes da
Coordenacéo Pedagogica. Para isso, a conducdo dos argumentos é articulada com
base na realidade vivenciada e nas recomendacdes da teoria estudada.

Contudo, confiamos que estes resultados sejam o canal de interlocucéo
com aqueles que atuam nas coordenacfes de escolas e venham estimula-los a
fazerem novas formulacées dos propdsitos e objetivos do trabalho que exercem.
Acreditamos que € imprescindivel que as Coordenagbes Pedagdgicas se
conscientizem de que ha muitas possibilidades de atuacdo no cargo que ocupam e
precisam ter clareza de que tém a possiblidade de fazer escolhas. Por isso, as
consideracdes finais desta pesquisa ndo buscam conclusdes absolutas sobre o
objeto estudado, ao contrario, demonstram que estes resultados sdo apenas um
canal de comunicacdo com aqueles que atuam nas Coordenacdes escolares. Cabe
destacar que esperamos que o0s resultados dessa pesquisa consiga estimular os
educadores para uma perspectiva critico-reflexiva, fornecendo meios de um
pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de formacao continua no contexto
da escola, valorizando e identificando um processo comunicativo que provoque a
aprendizagem docente para leva-los a tomarem consciéncia das caracteristicas do

seu agir.



CAPITULO |

COORDENACAO PEDAGOGICA E O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOS EDUCADORES DE JOVENS E AULTOS

O debate acerca da efetividade da formacdo docente como foco de
atuacdo da Coordenacdo Pedagdgica no contexto escolar é o eixo de nossa atencéo
desde que comecamos analisar periddicos especializados em formacdo de
professores. Para tal, afigura-se a constatacdo que Bolzan (2002) e Perrenoud
(2002) defendem a ideia de que a formacdo continuada se caracteriza como 0S
processos e eventos educativos formais que independentemente de duragdo ou
origem exercem influéncias significativas no aprendizado da profissédo do professor.
Trata-se de um processo que fomenta o avanco profissional dos educadores. Ao
lado disso, compreendemos que essas praticas precisam ser um aprendizado
critico-reflexivo, visto num contexto que se caracteriza pela articulacdo permanente
entre teoria e prética.

Neste caso, certas dimensdes analiticas devem ser explicitadas, tais
como: os determinantes que ditam as atribuicdes de Coordenacdo Pedagdgica, as
dimensdes do trabalho do formador, as ideologias e definicbes quanto aos modelos
de formacdo e os referenciais para eficacia dos momentos de formacéao,
especialmente, na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos. Disso tudo,
implica descobrir, conhecer, pesquisar e socializar quais sdo 0s parametros e
referenciais tedricos que ditam a projecao da acao das Coordenacdes em relacdo a
formacdo docente em campos de escolarizagdo dos adultos. Assim sendo, este
capitulo tenciona-se num estudo de natureza bibliografica, levando-se em
consideracéo estudos sobre as tematicas acima citadas.

Correspondente a isso, a estratégia analitica aqui apontada podera nos
mostrar, com mais clareza, o conceito, as definicbes e as concepc¢des que
caracterizam o universo de atuacdo da Coordenacdo na perspectiva do continuo
formativo dos profissionais da Educagdo de Jovens e Adultos. Portanto, este
capitulo privilegia o conhecer e identificar as formas de mediacdo realizadas pelos
Coordenadores Pedagogicos, a fim de compreender as razdes pelas quais a
formacao docente é produzida e legitimada nas escolas. Por isso, nossa proposta é

7

discutir mais detidamente esse tema, por entender que ele ainda é muitas vezes



18

negligenciado em diversas realidades escolares. Além disso, desejamos propor
alguns principios norteadores para que as coordenadorias da Educacéo de Jovens e
Adultos avancem em sua capacidade de planejar, organizar e articular encontros de

formacao docente.

1.1 A Coordenacéo Pedagodgica e as formalidades de suas atribuicdes.

De um lado estédo a articulacdo do Projeto Politico Pedagogico (PPP), a
organizacao, supervisdo e o controle das praticas escolares, do outro, 0 modo como
tudo isso se organiza e como esta dividida sua realizacdo e rotina a ela submetida.
Estas sdo pressbes que tém por consequéncia o paradoxo que compreende 0
sistema de organizacdo politica e social, ligados nas relacées de trabalho da
Coordenacéo Pedagdgica (CP). Porém, ao que tudo indica, € apenas um genérico
entendimento, mas ao mesmo tempo, sdo duas expressdes interessantes por
contemplar a ideia de incluir e legitimar com mais clareza, o conceito, as definicbes e
as concepgbes que caracterizam o universo do trabalho da Coordenacao
pedagogica.

Ao focalizar nestas preocupacfes, destaca-se a necessidade de
considerar as dimensdes dos estudos ja realizados por autores como Libaneo (2013)
e Vasconcellos (2007) ao informarem que uma das principais dificuldades da
Coordenacéo Pedagdgica no desenvolvimento de seu trabalho é a delimitacdo do
seu campo de atuacdo na escola. Os autores pontuam por um lado, que este
profissional exerce o cargo de auxiliar da Gestdo e/ou secretario para questbes
burocraticas e por outro, cabe a ele resolver os problemas disciplinares dos alunos e
dar apoio aos professores. Com isso, 0 pedagdgico que esta na denominacdo do
cargo quase sempre é esquecido e muitas vezes impede esse profissional de
aproximar de suas reais atribuicoes.

De acordo com Vasconcellos (2007), muitos dos problemas que se
colocam atualmente no exercicio da Coordenacédo Pedagodgica tém sua explicacéao
na origem da configuracao formal da fungdo, associada ao “controle”. Existe uma
confusdo sobre a nomenclatura atribuida a esse profissional que, em muitas teorias,
€ denominado como Orientador ou Supervisor Pedagogico. Neste aspecto, podemos
compreender que o termo “Super-visdo” tem como expressdo o desejo de controle

total dos movimentos dos outros. Nao se trata especificamente do registro de um
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termo novo, pois na década de 60, periodo da ditatura militar, a Supervisao
Educacional assume a funcdo predominantemente tecnicista e controladora e, de
certa forma, correspondia a militarizacdo das unidades escolares. O supervisor
escolar, visto como especialista na educacdo devido a sua formacao, unificava e
coordenava as acgles docentes, tanto no quesito do planejamento curricular, como
na avaliacao do curriculo em relacéo a aprendizagem dos alunos.

Observamos também que na década de 70 o trabalho do supervisor
educacional, de ensino ou pedagodgico, ganha forca no sentido de controlar as
praticas do professor de modo a garantir a eficAcia nos papéis desempenhados.
Portanto, a demarcacao para a posto de supervisédo foi intensificada na década de
70, quando surgiu a necessidade de haver um especialista que atuasse na escola
junto aos professores como propositor das praticas pedagdgicas. Assim, o termo foi
incorporado na linguagem escolar, configurando-se em um servigo técnico
independente, estimulando ou corrigindo os professores, por meio de instrugéo,
aplicacao de planos e programas elaborados pelos servi¢os técnicos e dos métodos
por eles sugeridos. Neste sentido, o supervisor ndo era um articulador do
conhecimento, mais sim um ser autoritario que impunha as suas ordens a serem
obedecidas, tendo um cargo de confian¢ca no sentido de ser o ditador soberano,
influenciador, regulador e controlador do saber. Contudo, existem outros registros
informando que essa configuracdo vem desde o século XVI, com a influéncia dos
Jesuitas®. Por isso, a derivacdo dos varios fatores que afetam a dinamica do
trabalho de uma CP, pois a sua primeira atribuicdo é controlar a a¢do dos outros,
sobretudo dentro do ambiente escolar.

Compreendemos, entdo, que a nomenclatura, coordenador, coordenador
pedagogico, coordenador de aluno, coordenador de area ou de disciplina, vai
parecer na década de 80 e 90, quando os movimentos e as reformas educacionais
reivindicam a revisado dos cursos de formacéo inicial para professor que passa a ser
habilitado para o magistério e postulam as especializacbes para o ambito da pos-
graduacdo. Além disso, 0s movimentos apresentam uma luta pela eleicdo para os
cargos de Coordenacdes, que assume as acdes de orientacdo e supervisao escolar.
No geral, a instituicdo do cargo de Coordenacdo € representada pelo profissional

gue organiza a gestdo pedagogica da escola, com a pretensdo de ter suas

% Implantacdo do Ratio Studiorum, que depois de varias versdes, em 1599, ja se previa, por exemplo,
que o prefeito dos estudos devera “ouvir e observar os professores” (SAVIANI, 2010). Grifos meus.
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atribuicbes ligadas a coordenacdo e elaboragdo de um trabalho pedagdgico continuo
e adaptado ao perfil de cada escola.

Por sua vez, Vasconcellos (2007) nos leva a perceber que apenas a
representacdo da trajetoria historica ndo consegue oferecer elementos que ajude a
tracar os principais eixos de atuacdo a qual a CP é diretamente responsavel pela
organizagdo e articulagdo. Por causa disso, muitas tarefas e atribuicbes estdo

direcionadas por aquilo que a CP n&o é, ou ndo deveria ser:

[...] ndo é fiscal de professor, ndo é dedo-duro (que entrega 0s
professores para a direcdo ou mantenedora), ndo € pombo correio
(que leva recado da direcéo para os professores e dos professores
para a dire¢cdo), ndo € coringal/tarefeiro/quebra galho/salva-vidas
(ajudante de direcédo, auxiliar de secretaria, enfermeiro, assistente
social, etc.), ndo é tapa buraco (que fica “toureando” os alunos em
sala de aula no caso de falta de professor), néo € burocrata (que fica
as voltas com relatérios e mais relatérios, gréaficos, estatisticas sem
sentido, mandando um monte de papéis para o0s professores
preencherem — escola de “papel”), ndo é de gabinete (que esta longe
da pratica e dos desafios efetivos dos educadores), nao é dicario
(que tem dicas e solugbes para todos os problemas, uma espécie de
fonte inesgotavel de técnicas, receitas), ndo é generalista (que
entende quase nada de quase tudo) (VASCONCELLOS, 2007, p.86).

Por certo, ha que se delimitar por uma definicdo mais precisa e que tenha
como objetivo 0 ndo induzir as Coordenacdes a negar sua pertinéncia na escola,
mas simplesmente examinar criticamente as crencas num sentindo que leve a mais
alta ordem de pensamento sobre essa pratica. Num primeiro momento, percebemos
gue em meio a tudo isso, existe uma confusdo sobre as tarefas da CP e que ela esta
relacionada a concepg¢Oes diferentes. Por certo, tanto Libaneo (2013) como
Vasconcellos (2007) apresentam como atribuicdo das Coordenacdes Pedagdgicas,
responder pela viabilizacao, integracéo e articulagcdo do Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP), em funcao da qualidade do ensino.

Aqui ndo se fala de “supervisdo e controle”, mas da necessidade de haver
construcdo, reflexdo, participacdo e formacdo — que surgem quando estes
profissionais séo vistos como trabalhadores que necessitam de aperfeicoamento e

reflexdo sobre a pratica local e sobre os processos didatico-pedagdgicos.
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Neste sentido, a prépria concepcado de supervisdo se transforma, na
medida em que ndo se centra na figura do supervisor, mas na
funcéo supervisora, que, inclusive, pode, e deve circular entre os
elementos do grupo, cabendo a Coordenacdo a sistematizacdo e
integracdo do trabalho no conjunto, caminhando na linha da
interdisciplinaridade (VASCONCELLOS, 2007, p.87).

Aqui, a funcdo da CP pode ser compreendida como um processo, em
principio, de orientacdo das praticas docentes, tanto no quesito do desenvolvimento
humano, quanto no profissional. Ou seja, € um trabalho que deve combater tudo
aquilo que desumaniza as praticas escolares. O foco de atencdo € a formacdo das
pessoas dentro de um propdsito que envolva as acdes do tipo: reflexiva,
organizativa, conectiva, interventiva e avaliativa.

Sobre este contexto, Vasconcellos (2007) chama atencdo para a fungao
“‘mediadora”. A Coordenacdo de uma escola trabalha relacionando-se com o
professor, visando sua inclusdo em relacdo a atuacdo especifica com os alunos.
Portanto, o termo mediacdo € delimitado aqui a partir da nomeacao histérico-
cultural® referindo-se nas relacées mediadas pelos Coordenadores por intermédios
dos signos, gracas aos quais estabelecem comunicagdo no espaco escolar. 1Sso
corresponde a um profissional preocupado com o estabelecimento de uma pratica
dialogica, aquele que deve promover o didlogo entre gestdo, professores, pais e
alunos.

Para bem cumprir as formalidades profissionais de uma Coordenacao
Escolar é preciso saber atualizar-se constantemente. Isso significa estudar muito,
tanto em relacdo as didaticas especificas, quanto aos saberes de conteldos, a
forma de ensinar e a maneira como se aprende. Portanto, outra atribuicdo da CP é
pensar nas acfes pedagodgicas da escola, preocupar-se com as questdes tedricas,
estratégias de ensino-aprendizagem e corpos de conhecimento, empregando um
sistema de sentido para produzir julgamentos ao que constitui resultado desejado e
projetado pela instituicdo de ensino. Desse modo, pensar nas atribuicées da CP a

partir desses pressupostos, nos ajuda a entender e perceber que o ser humano néo

* Teoria bastante conhecida no meio educacional, defendida por Vigotsky (1984), que escreve que ha
dois meios de relagBes pedagogicas: as diretas e as mediadas. As relagBes mediadas séo
caracterizadas por aquilo que ird interferir na relacdo de aprendizagem, isto é, deixa de ser direta
para ser mediada, organizada e conduzida por alguém. Neste caso, as media¢gbes dependem de dois
elementos importantes: o signo — que vai regular as agfes psicoldgicas e o instrumento — que regula
essas acoes.
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deve ser aquele que somente executa as ordens e atividades dentro do processo
produtivo.

Assim, ndo se trata de imaginar que cabe a Coordenacao sozinha realizar
inumeras tarefas, mas de compreender que ela, estando a servico do grupo no
encaminhamento dos objetivos de buscar a superacdo dos problemas
diagnosticados, possa promover a dindmica coletiva necessaria para as atribuicées
de um trabalho bem coordenado. Aqui ndo estd em jogo somente a relacdo de
eficacia a uma tarefa, mas uma identidade profissional que pode tornar-se o centro
da pessoa e estruturar sua relacdo com o mundo e certas maneiras de “ler” os fatos,
as pessoas e 0s acontecimentos. Por isso, Libaneo (2013) e Conceigédo (2010)
propéem que a Coordenacdo Pedagodgica consiga exercer o seu trabalho de acordo
com as seguintes atribuicoes:

1) Supervisionar a elaboracdo de diagndsticos e projetos para preparacdo do
PPP da escola dentre os outros planejamentos previstos no curriculo escolar.

2) Responder pelas atividades pedagdgicas e curriculares, visando niveis
satisfatorios de qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

3) Prestar assisténcia direta aos professores, acompanhar suas atividades
como: desenvolvimento dos planos de ensino, adequacdo dos conteudos,
desenvolvimento de competéncias metodoldgicas, praticas avaliativas, gestdo
de classe, orientacdo da aprendizagem e diagndsticos de dificuldades.

4) Organizar as turmas de alunos, designar professores para elas, elaborar
horéarios, planejar e coordenar o Conselho de Classe.

5) Coordenar reunides pedagobgicas e entrevistas com professores visando a
estimulacdo para elaboracédo e desenvolvimento de projetos conjuntos entre
as equipes.

6) Propor e viabilizar atividades de formacédo continua e de desenvolvimento
profissional dos professores.

7) Elaborar e executar programas e atividades com pais e comunidade,
especialmente de cunho cientifico e cultural.

8) Acompanhar o processo de avaliacdo da aprendizagem (procedimentos,
resultados e formas de superacdo dos problemas), e avaliar o
desenvolvimento dos planos de ensino e outras formas de avaliacdo

institucional.
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Analisando tais atribuicbes é possivel afirmar que um dos principais
desafios da CP seja o de construir o seu perfil e delimitar seu espaco de atuacao. O
ideal € que dentre tantas funcdes elas pudessem ser legitimadas na tentativa de
produzir habilidades de ensino para ensinar e habilidades de pesquisa para analisar
0 que se faz com os alunos, com as escolas e com a sociedade. Por causa disso,
Lemonico (2005) considera que dentro desta estrutura de formalidade, ndo ha pré-
requisitos legais que assegurem essas atribuicdes para o exercicio das funcdes da
CP. Mas, existe a certeza que a Coordenacdo ocupa um amplo espaco na
organizacdo do trabalho pedagogico, sendo uma articuladora no processo de
formacao cultural que se da no interior das escolas. A atuacdo da CP é de
fundamental importancia na organizacdo das préticas pedagdgicas e
consequentemente na efetivacéo das propostas escolares. E ela que ajuda a realizar
a mediacdo dos processos de ensino-aprendizagem, de forma a garantir a
consisténcia das a¢fes pedagodgicas, e do mesmo modo as administrativas.

Portanto, para dar conta deste desafio, Vasconcellos (2007) pontua que
este profissional deve receber formacéo de acordo com as trés dimensdes basica da
génese humana: conceitual, procedimental e atitudinal. Em relacdo a “dimensao
conceitual” se refere ao dominio critico das diferentes teorias que orientam
contemporaneamente as acgdes educativas. Cabe a CP buscar clareza conceitual,
conhecer, discernir e elaborar a sintese pessoal para favorecer as acfes coletivas.
Neste caso, espera-se que seja revelado o perfil tedrico no trato com as questdes
emergentes da pedagogia e consequentemente, que este seja um profissional
formado em pedagogia para saber argumentar, ndo ficar preso aos aspectos
formais, mas buscar a logica interna, a pertinéncia para um método de
conhecimento, que responda nao s6 a pergunta do “o que”, mas também “por que e
para que”. Aqui, Vasconcellos (2007) alerta para que a postura, em relacdo as novas
contribuicbes tedricas, deve ser de abertura para o senso critico, sem cair na
sindrome do modismo. O ideal é estabelecer um didlogo com as novas
contribui¢cdes, encorajando habitos analiticos de leitura, escrita e pensamento, sem
abandonar o trabalho que ja estava sendo feito e realizado.

Sobre a “dimenséao procedimental”, ela é fruto do saber-fazer. Trata-se da
acao executada por meio da dimensdo dos caminhos percorridos e concretizados
pelos métodos, técnicas, procedimentos e habilidades. Dessa forma, Vasconcellos

(2007) sistematiza alguns elementos que ajudam a qualificar essa pratica, tais como:



24

1) Compreender a realidade; construir a rede de relagdes; conhecer, mapear,
aprender o que esta por detras dos limites da pratica ou das queixas.

2) Ter clareza de objetivos; saber a servico de que e de quem se coloca; ganhar
clareza em relacao a intencionalidade do trabalho.

3) Estabelecer o plano de agéo, a partir da tenséo entre a realidade e o desejo.

4) Agir de acordo com o planejado e avaliar a pratica.

Quanto a “dimensdo atitudinal’, ela envolve valores, interesses,
sentimentos, disposicées interiores, convicgdes, rigor e coragem. E recomendado
aqui um grau de empatia, pois Vasconcellos (2007) informa que ndo é uma questao
de trabalhar com situacdes de moralizacdo, mas acreditar na possibilidade de
mudanca que o outro tem. Neste caso, € necessario que haja uma postura de
cuidado e acolhimento para ndo cair na conduta moralista no trato com as pessoas.
Para isso, deve ser criado um plano de agédo que Ihe dé respaldo para algumas
categorias de atuacdo e também de intervencdo. Portanto, essa dimensédo deve
possibilitar o trilhar pelo desarmamento de preconceitos e sincronia com a crenca
filoséfica da educacdo, mesmo percebendo que esta, provavelmente, seja uma das
dimensdes mais dificeis de serem trabalhadas.

Inegavelmente, o profissional que executa o cargo de Coordenacgéo deve
ser um educador, menos burocrata e controlador. O desfio € que ele ou ela consiga
coordenar uma escola qualificando sua proposta de educacédo, priorizando suas
concepgOes de planejamento, objetivos, metodologia e avaliagdo. Por certo, espera-
se também, que consiga pelo direcionamento interativo, qual seja levar em
consideracdo a atuacdo de seus pares e a0 mesmo tempo, tenha um profundo

respeito e determinacao diante das expectativas de aprendizagem.

1.2 (Re)significando a acao e atuacao da Coordenacédo Pedagogica

Conforme estipulado por Conceigdo (2010) e Libaneo (2013), promover
oportunidade de trabalho coletivo para construcdo permanente da pratica docente e
revisdo do projeto politico-pedagogico; acompanhar e avaliar 0 ensino € 0 processo
de aprendizagem sao outros, dos principais desafios situados ao trabalho da
Coordenacédo Pedagogica. Com efeito, onde esta o estatuto legal que oferece

sustentacdo para a construcdo dessas logicas? Que tipo de programas, quais
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bY

experiéncias sdo melhores designadas para produzir sentido a atuacdo da
Coordenacgéo Pedagogica?

As respostas para essas indagacfes ndo sdo tdo simples quanto
parecem. Primeiro que ao longo da historia educacional, os cursos que formam os
professores ndo especificam a fungédo da CP ou ndo exibem uma identidade clara a
respeito da atuacdo dos profissionais, ou seja, apresentam diversas mudancgas
desde a formacédo geral até as chamadas habilidades especificas ou generalistas,
conforme a concepcdo de Libaneo (2013). Depois, a identidade profissional dos
pedagogos e o sistema de formacdo, sdo pautas diarias que frequentam o debate
em todo o pais ha mais de vinte anos. Por isso, Vasconcellos (2007) reitera que em
nosso contexto educacional temos sinais bastante fortes que nos levariam a
compreender que ha sim, uma grande desarticulacao.

Outro detalhe, ndo menos importante, € a resisténcia de uns e outros que
pode estar incorporada ao servico da dominacgdo. Isso quer dizer, individuos que
assumem alguma funcdo de CP reproduzindo e perpetuando esquemas de
autoritarismo e ndo participativos (elementos negativos para pratica democratica de
coordenacdo escolar). Nessa visdo, caberia pelo menos as redes pubicas
promoverem essa formacao para o cargo no vieis da eleicdo entre os pares, visto
que nossa grande preocupacdo € saber até que ponto essa cultura estara a servico
da coletividade.

Essas sé@o colocacgbes pontuadas e que, a0 mesmo tempo, provocam e
denunciam a existéncia frequente de educadores que atuam com resisténcia a
mudancga, sdo acomodados, tém medo do novo e ndo possuem competéncia para
mudar a sua pratica. Neste momento, de acordo com Lemonico (2005, p.25), “o
trabalho do CP, direta ou indiretamente, sofre influéncias dos sistemas de valores
vigentes em seu ambiente de trabalho, bem como da abertura de que dispde para
compreendé-lo e adequa-los as normas e aos valores legais”. Por causa disso,
Vasconcellos (2007) também mostra outras resisténcias que estdo presentes na
pratica educativa e podem afetar o desenvolvimento coletivo das atribuicbes dos

Coordenadores.
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Sociedade: teima em nédo valorizar efetivamente a educacao
escolar, teima em entender que a democracia termina com 0 voto;
teima em ser altamente seletiva; teima em delegar para a escola
tarefas que sdo suas. Sistema de Ensino: teima em ndo ouvir 0s
professores e mandar “pacotes”; teima em ndo pagar o suficiente;
teima em superlotar salas de aula; teima em formar mal os
professores. Equipe Escolar: teima em ser autoritéria; diretor teima
em cindir o pedagogico do administrativo; coordenagéo teima em néo
preparar bem as reunifes; orientacdo teima em dar um monte de
papeis para professor preencher (VASCONCELLQOS, 2007, p.64).

A titulo do descritor citado por Vasconcellos (2007), tanto quanto
compreende-lo, € preciso atentar-se para o fato de que a acdo da Coordenacao
Pedagogica deve ajudar a explicar como fazer uma reflexdo critica da atuacéo
docente, descrevendo, analisando e questionando como melhorar a préatica escolar.
Em face de tais principios, é importante pensar nas concepc¢des de mediacdo e
formacdo da competéncia docente de acordo com os principios homologados pela
atual LDB — Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional, Lei n° 9.394/96 que
integra as habilitagcdes dos especialistas, a partir da formacao dos educadores.

Em seu Art. 64, a Lei prevé a formacéo de profissionais de educacéo para
administracdo, planejamento, inspecao, supervisao e orientacdo educacional para a
educacao basica. Este artigo estipula que essa formacédo serd realizada em cursos
de graduacao em pedagogia ou em nivel de pés—graduacéao, a critério da instituicdo
de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional. Essa € uma definicdo
aparentemente facil de ser concebida. Engana-se quem pensa dessa forma. Pois na
pratica esta efetivacdo é permeada pelos saberes e fazeres dos profissionais que
foram esculpidas historicamente e consequentemente oferecem resisténcias as
mudancas. Falamos das polémicas faltas de regras para os critérios de nomeacoées
que indicam os profissionais para estes cargos®. Neste caso, caberiam as
Secretarias de Educacéao definir os critérios especificos que levaria a efetivacdo das
eleicOes para os cargos de Coordenacgdes Pedagogicas.

Libaneo (2010) aponta que grande parte dos problemas e dos temas
educativos conduz a uma implicagdo dos educadores exigindo-lhes determinadas
atuacdes que projetam sobre a sua figura uma série de aspira¢cdes que assumem
como uma condi¢cdo para melhoria da qualidade da educacdo (exigéncia para a

mudanca). Portanto, € necessario oferecer reflexdes sobre o sentido e o significado

* Entendemos por nomeacdo de cargos todas as praticas em que as pessoas sdo indicadas por
guestdes partidarias ou de coleguismos.
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do trabalho de formacédo de professores, principalmente, daqueles que estdo
envolvidos com a formagéo docente dentro do ambiente escolar.

Com efeito, Souza (2010), ao pensar na formacéo continuada, acredita
que qualquer que seja o grupo, deve ser liderado por um coordenador para pensar
as possibilidades de desenvolvimento de um trabalho coletivo rumo a superacao das
fragmentacdes e rupturas das praticas tradicionais de ensino. Assim, com base
nesta autora, entendemos que o trabalho de uma CP seja priorizar a assessoria
permanente e continuada ao trabalho docente, cujas principais atribuicdes, dentre
outras, deve ser o de acompanhar o professor em suas atividades e compartilhar
subsidios que permitam aos educadores atualizarem-se e aperfeicoarem-se
constantemente em relacéo ao exercicio profissional.

Portanto, ndo é possivel imaginar um trabalho de CP sem promover
reunides, discussdes e debates com a populacdo escolar com vista a melhoria do
processo educativo. Isto €, o bom desempenho do profissional que assumir uma
Coordenacéo Escolar se deve ao fato de que ele consiga estimular os professores a
desenvolverem com entusiasmo suas atividades, auxiliando na prevencdo e na
solucéo dos problemas que aparecem.

Por conseguinte, entender como a CP adquire e faz uso de suas
demandas no ambiente de trabalho, tudo isso pode ser tdo importante quanto o
conhecimento que é realmente reconhecido e validado pelos educadores na hora de
ensinar. Neste sentido, demanda que retomemos o fato da resisténcia, para sugerir
que elas podem ser trabalhadas e transformadas em elemento positivo, pois essa
resisténcia deve ter diferentes origens: falta de conhecimento, falta de segurangca em
fazer o novo, defesa psicoldgica (natural diante de situacdes novas) e também ao
posicionamento ideoldgico ou até mesmo pela percepcao da falta de condi¢cdes de
viabilizacdo. Em suma, tais pré-requisitos requerem da CP certo dominio do ato
educativo para exercer bem essas demandas.

Logo, compreendemos que isso serve de fonte para retroalimentacdo dos
encontros de formacdo continuada. Sabendo diagnosticar, a CP, poderd atuar
priorizando o desenvolvimento da carreira, buscando e oferecendo atualizagéo
permanente para construir coletivamente em consonancia com as necessidades de
cada profissional e da instituicdo escolar na qual ela estd inserida. Essa € uma
demanda em que temos que deixar claro que as respostas para este tipo de trabalho

se desenvolve no principio da ciéncia moderna, constituindo-se numa base técnica
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revoluciondria, ou seja, ndo pode ser considerada como definitiva como se fosse
uma forma dada igual a de um processo produtivo de uma industria.

Ao trabalhar com formacédo de pessoas, sobretudo, daquelas que estdo
subentendidas que ja sdo formadas para exercer o seu oficio, as acbes da CP
devem prever que sofrerdo influéncias sociais e culturais, concepg¢des que ajudam a
modificar as funcdes dos trabalhadores e as condi¢cbes sociais do processo de
trabalho. Assim, € preciso saber lidar com as criticas educacionais que vao orientar
as pessoas, exercendo uma relacdo tdo necessaria e ao mesmo tempo insuficiente.
Insuficiente no sentido de preparagdo para enfrentar os problemas diérios e atender
com presteza e responsabilidade as acdes pedagogicas e a participacdo de todos na
construcdo das mesmas. Aqui entra a nocao de (re)significacdo de coordenacéo do
trabalho escolar. Em contrapartida, Libaneo (2010), est4 a fazer a defesa de uma
formacao especifica ou especializada para a funcéo.

Como jé foi dito, fala-se de um cargo em que ndo ha uma resposta certa
ou errada. Existem sempre davidas, algumas hesitacdes que séo coisas que podem
ser argumentadas num sentido e em outro, sdo decisbées que sO conseguimos
ponderar por meio do conhecimento e também por intermédio das concepcdes de
valores. Assim, fica invidvel a CP controlar o seu objeto de atuacdo quando ele se
refere a um trabalho imaterial, dificil de ser observado, mensurado e medido.
Consequentemente, existe nesta profissdo um paradoxo entre 0 excesso da missao
e os pedidos que a sociedade faz e, ao mesmo tempo, cada vez maior a fragilidade
para elaborar um estatuto que regulamenta a profissdo. Portanto, essa analogia nos
ajuda a compreender que estes profissionais devem necessariamente ser instruidos
antes de ser o que sao e para poderem fazer o que fazem.

Neste caso, a reflexdes precedentes ajudam entender que a
Coordenagéo precisa enfatizar suas intencionalidades de acdes para permitir a
(re)significacéo do trabalho, possibilitando um referencial de conjunto na caminhada
pedagogica. Ela deve saber aglutinar pessoas em torno de uma causa comum, gerar
parceria, construir a unidade (ndo uniformidade), superar as praticas autoritarias
e/ou individualistas e buscar o fortalecimento do grupo, colaborando com a formacéao

de todos.
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1.3 Estimativas e realidades para a Coordenac¢do Pedagdgica

As politicas de formacdo continuada para professores geralmente séo
vistas como forma de melhorar a docéncia na escola. Elas sdo compreendidas como
aguelas acoes voltadas para aquisicdo de saberes, associando-se ao preparo para o
exercicio da profissdo. Por isso, € comum encontrar educadores acreditando que
essa demanda deve ser concebida como um meio de acumulacdo de cursos,
conhecimentos ou técnicas. Essa percepcdo € resultado da sociedade em que
vivemos e isso requer idealizar modelos que nos permitem ampliar a compreenséo
de como estruturar, desenvolver e construir os encontros de formacéo continua para
professores. Nao podemos esquecer que a identidade da formacdo continua dos
professores € uma instancia de mdultiplas dimensfes e ganha materialidade em
espacos e atividades que nao se restringem somente aos cursos e treinamentos. Ela
se resume nas ofertas de oportunidade para qualificacdo docente, seja em nivel de
extensado, graduacéo e pos-graduacao.

Para tal, os argumentos de Marques (2003) e Nascimento (1997) afirmam
que a formacdo universitaria é importante, mas ndo é o suficiente. Estes autores
consideram que boa parte dos docentes sai das universidades com uma formacao
predominantemente cientifica, ndo pedagdgica e ndo orientada para o ensino. Neste
caso, torna-se praticamente impossivel a discussdo da formacdo continuada sem
uma reflexdo do proprio processo de formacao inicial dos professores. O que se
quer dizer € que a formacdo continuada é temporalmente posterior a formacéo
inicial, embora uma pressuponha a outra e devem se completar na formagao
continua de todos aqueles que exercem o0 magistério.

Segundo Novoa (2007), durante muito tempo, quando faldvamos em
formacao de professores, tratdvamos essencialmente da formacao inicial do
professor. Essa era a referéncia principal: preparavam-se o0s professores que,
depois, iam durante 30, 40 anos exercer essa profissao. Hoje em dia, € impensavel
imaginar esta situacdo ao analisarmos que essa identidade estd ameacada pela
fragmentacdo e desarticulagio com as propostas de formacdo docente,
principalmente se houver uma valorizagdo do curriculo oculto originado durante o
periodo de graduacdo dos profissionais de educacdo. Além disso, é possivel

verificar que os primeiros anos de trabalho do professor estéo a servigo da formagao
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inicial e pode ser essencial na formagcao continuada por meio do trabalho coletivo
nas escolas.

Desta feita, as abordagens de Soares (2006) e N6évoa (2007) pontuam a
importancia do horario de trabalho coletivo e justifica a criagdo de condicdes
geradoras para o desenvolvimento das competéncias e inova¢gfes pedagdgicas que
vdo ocorrendo na rotina escolar. Pensar sobre esses encontros coletivos é
estabelecer uma dimensao da pratica escolar que pode e deve ser um momento de
formacdo docente. Dai a ideia de formacéo continua que se estabelece dentro de
uma sequéncia constante ao longo de toda a vida profissional, sobretudo, nos
contextos em que esses profissionais estdo inseridos. Por conseguinte, Demailly
(1997) chama a atencédo para a falta de homogeneizacdo das propostas que se
originam por algumas definicdes de concepcao de formacdo continuada, tais como:
reciclagem, treinamento, aperfeicoamento e/ou capacitacao de professores.

Portanto, aponta que o termo “reciclagem” tem sua origem no campo
empresarial e sua conotacdo passa a ideia de reaproveitar o que ja existe. Dentro
desta conotacdo percebe-se que as praticas de formacdo continua sé&o
desenvolvidas na perspectiva do aligeiramento descontextualizado e superficial em
relacdo ao contexto real do local de trabalho do professor. De tal modo, outro termo
ainda encontrado com bastante frequéncia € o termo “treinamento”. Sobre isso, a
definicdo mais comum € aquela que os dicionarios apresentam, ou seja, tornar apto
e capaz de realizar tarefas. Assim, Demailly (1997) conclui que este modelo implica
na concepc¢ao de modelagem de comportamento, ou seja, ao treinar um professor,
trabalhamos com modelos e exploramos 0 minimo de seus aspectos cognitivos.

Para compreensdo do termo “aperfeicoamento”, Demailly (1997)
recomenda que facamos uma provocacdo em relacdo a possibilidade de tornar um
profissional perfeito ou mais que perfeito. Se isso é possivel, ndo sabemos o que
fazer quando todas as acOes humanas sao passiveis de questionamentos.
Incompativel também se encontra a nomenclatura “capacitagdo”. Tornar alguém
capaz é subestimar a condigcdo de pensar, raciocinar e assumir a propria razao.
Neste sentido, Demailly (1997) acredita que o termo “capacitacdo” ndo € o mais
adequado, pois essa visdo se transforma em inculcacdo. No entanto, € inviavel
pensar em formar professores sobre a perspectiva de propor, recomendar ou
imprimir uma coisa no espirito de alguém. E incompativel também, aos objetivos da

educacado escolar, pois pensar em impor, insinuar e revelar algo como vantajoso e
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indispensavel ndo é o mesmo que desenvolver conhecimentos e capacidades de
aprendizagem.

Diante do discurso de Demailly (1997), observamos a sugestdo no sentido
de ensinar e formar, visto que a ideia de ensino sugere um saber transmitir e a ideia
de “formagao” implica possibilitar aos individuos a acdo de se instruir. Assim, a
expressao “Formacgao Continuada” € a que melhor se adequa a praxis de formacéo
constante dos professores. Trata-se de uma concepgdo com apontamentos para o
aprendizado docente, pois o trabalho continuo, diario e permanente, favorece a
apropriagdo de conhecimentos, instiga a busca de outros saberes e introduz uma
fecunda inquietacdo com o j& conhecido, motivando para descoberta e criacdo de
um novo saber (PLACCO, SILVA, 2009).

Por sua vez, Marques (2003) acredita que a formacdo continua de
professores em servico deve ser aquela que acontece no préprio ambiente de
trabalho, na reflexdo compartilhada, nas tomadas de decisdes, na criacdo de grupos
de estudos, na supervisdo e orientacdo pedagogica e ha assessoria dos
profissionais. Portanto, cabe a Universidade/IES promover a formacéao inicial e a
formacao continua (pos-graduacdo, cursos de extensdo, semindrios, palestras,
dentre outros). As Secretarias, Delegacias de ensino e Unidades Regionais compete
a formacéo continuada em servi¢o por area de conhecimento, trocas de experiéncias
entre escolas, seminarios e encontros coletivos (aos Gestores, Coordenadores e
professores). Com isso, percebemos que a formacado continuada néo se define por
um modelo idealizado ou por um ideal-tipo de pacote de treinamento. Neste caso,
Azanha (2006, p. 57), prescreve que nao “ha férmulas prontas para orientar essa
formacdo, mas o proprio conceito de vida escolar é basico para que se alcance esse
discernimento”.

Para ampliar o discurso, recorremos ao que pontua Libaneo (2013) e
Bruno (2009) acerca das praticas de formag&o continuada, tanto nos textos oficiais
das Secretarias Municipais e Estatuais de Educacdo, como na literatura recente
sobre formacdo em servigo, essa é uma atribuicdo essencial da escola organizada
pela CP. Pode parecer exagero, mas este € um fato evidente quando olhamos para
as especificidades da CP em acompanhar o trabalho escolar e motivar os
professores a viver a docéncia em toda a sua imponderabilidade, surpresa, criagéo e
dialética com o novo. Isso quer dizer, que se assim for concebida, a formacao

docente deve estar situada na mobilizacdo de aprendizado do professor para que
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este perceba seu compromisso social e consequentemente consiga desempenhar
seu papel, tendo em vista as mudancas que ocorrem em sua pratica e a
necessidade de atribuir dire¢cdes a (trans)formacéo continua que a carreira docente
oferece.

Marques (2003) indica que, ao conceber o trabalho de formagédo docente
dentro do espago escolar, as instituicdes estdo oportunizando os momentos de
discussbes, planejamentos, reflexdo e troca de experiéncias. Nesse sentido, é
importante que haja um espaco especifico e sistematizado para que ocorra o0 melhor
aproveitamento do processo. Vale lembrar que a prética coletiva da ao professor
seguranca para gue ele possa enfrentar as demandas de sala de aula e, sobretudo,
as experiéncias inovadoras.

Outro ponto que merece ser evidenciado € a questdo dos saberes
docentes que sao originarios da formacdo profissional, do conhecimento da
disciplina, dos curriculos e da experiéncia de cada professor. Por isso, interessar-se
pelos saberes e pela subjetividade deles € tentar penetrar no préprio cerne do
processo de escolarizacdo, tal como ele se realiza. Tardif (2010) garante que 0s
professores possuem saberes especificos que devem ser mobilizados, utilizados e
produzidos por eles no ambito de suas tarefas de formacédo cotidiana. Em outras
palavras, os professores possuem saberes exclusivos ao seu oficio devido ao fato
de ocuparem na escola uma posicdo fundamental em relacdo ao processo de
ensino-aprendizagem.

Por sua vez, o exercicio de formacdo continuada dentro do ambiente
escolar é importante quando propicia aos professores envolvidos a aquisicdo de
uma multiplicidade de caminhos para que estes refltam em sala de aula e,
consequentemente, sobre os e com os alunos. A partir dos encontros formativos &
possivel discutir sobre os planejamentos, eixos tematicos, temas geradores e
projetos coletivos para atendimento de pequenos grupos ou individualizado. Para
tanto, o principal desafio € saber de que forma os professores poderdo se
comprometer com esse tipo de formacdo e como eles poderdao ser motivados a
participarem.

E comum, encontrar com grande frequéncia, sobretudo, na fala de
professores que as simulacoes e reflexdes oferecidas nos programas de formacao
docente ndo revelam a complexidade legitima do interior de uma sala de aula. Essa

€ uma falacia corriqueira e serve para revelar o divorcio existente entre teoria e
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pratica. Isso é dito e reforcado, quando observamos que o discurso tedrico prioriza
uma coisa, enquanto as dificuldades de atuacdo docente sdo sempre limitadas e
desvinculadas das queixas e problemas reais da sala de aula. Neste caso, estamos
enfatizando que essa é uma demanda que exige a articulacdo da formacéao
continuada dentro do contexto de trabalho, centradas na reflexdo sobre as praticas
de sala de aula. Para isso, ndo é viavel considerar os professores apenas como
técnicos que aplicam conhecimentos produzidos por outros, sendo que no espaco

escolar eles séo peritos do saber em sua area de formacéao.

[..] E estranho que os professores tenham a missdo de formar
pessoas e que se reconheca que possuem competéncias para tal,
mas que, a0 mesmo tempo, ndo se reconhega que possuem a
competéncia para atuar em sua propria formacao e para controla-la,
pelo menos em parte, isto é, ter o poder e o direito de determinar,
com outros atores da educacgdo, seus contetudos e formas (TARDIF,
2010, p.240).

Isso chama nossa atencao para a falta de foco em relacdo a formacédo
continuada de professores em contexto de trabalho. E 0 mesmo que reconhecer que
a materializacdo venha sendo e ainda seja bastante dominada por conteudos e
l6gicas disciplinares. Sobre isso, Marques (2003) ratifica que a base da formacéo
continuada seja realizada pela experiéncia que os professores constroem sobre a
docéncia e que a reflexdo sobre essa experiéncia é que faz a diferenca. Como se
V€, trata-se de acdes ora explicitas, ora implicitas e que alguma forma, é uma ideia
reforcada por Perrenoud (2002, p.50), quando traz argumentos de que o principio
fundamental para qualquer formacdo docente seja contemplada pelo
desenvolvimento de uma pratica reflexiva. Para ele “[...] uma pratica reflexiva nao é
apenas uma competéncia® a servico dos interesses do professor, é uma expressao
da consciéncia profissional”.

Portanto, os aportes tedricos de Marques (2003) e Perrenoud (2002)
delineiam que o desenvolvimento profissional docente tenha como condicdo a

orientacdo de novas praticas e a manutencdo de um espaco permanente para

> Justificamos aqui, que o terno “COMPETENCIA” se opde as dimensdes de qualificacdo que é visto
na esfera empresarial que foca na capacidade do individuo em realizar tarefas requeridas pela
tecnologia capitalista. Ademais, na empresa a competéncia pode ser prevista e adquirida em
treinamentos. No caso da formacdo docente ndo se tem o eufemismo de considerar cada profissional
mais competente que o outro, tendo em vista que o foco é ampliar e valorizar as tendéncias dos
saberes ligados as praticas prescritas ou o conhecimento formalizado pelos professores no contexto
escolar em que atuam.
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reflexdo das agdes. Com isso, as ofertas de formag&o continuada devem ser
geradas dentro de um movimento de superacgdo da dicotomia entre teoria e pratica a
medida que os profissionais da educacdo conseguem-se atualizar e discutir suas
experiéncias, equiparando com as teorias e trocando conhecimentos com seus
pares. Seja como for, esta € uma boa razdo para aderir a estes aportes teoricos,
pelo fato de que eles também representam a visdo de outros autores, tais como
Tardif (2010) que se relaciona perfeitamente com os argumentos de Bolzan (2002).
Para eles a aprendizagem docente deve partir da concepcdo do saber
compartilhado, do processo interativo e das atividades de formacao discursiva. Fala-
se de construcéo conjunta e coletiva para compartilhar significados e ideias sobre o
conhecimento pedagadgico.

Isso significa que as acdes de formacéo continua dos professores tendem
a acontecer de preferéncia no espaco escolar e neste espaco as demandas e
propostas possam ser projetadas para além do ensino teérico e especifico, pois
deve ser considerado o conhecimento pedagdgico em funcdo de ampliar os
conhecimentos praticos. Por causa disso, é relevante pensar no trabalho de
formacgao docente considerando o que delimita Bolzan (2002, p.144), pois “ao voltar
nossa atencao para as narrativas dos professores, somos capazes de compreender
0 cenario”.

Essa somatdria de atos é que vai dar visibilidade as experiéncias de
formacdo continuada, tendo em vista que podera contribuir para a reflexdo e
identificacdo quanto ao direcionamento das acbes e mudancas que por ventura
possam vir acontecer. Dessa forma, se queremos saber como realizar um trabalho
de formacédo continuada para professores, o procedimento mais natural, consiste em
aprendé-lo com aqueles que efetuam esse trabalho. Considerar os professores
como sujeitos da formacéo significa que sao eles que devem falar, discutir e oferecer
pistas para definir o planejamento da formacao, ou seja, 0 que precisam aprender
para melhorar suas praticas e a aprendizagem dos alunos. Sem essa nocéo,
corremos O risco de estabelecer uma proposta desvinculada das queixas e
problemas do professorado.

Assim, torna-se um desafio para as Coordenacdes planejar encontros
formativos de modo a atender as diversas demandas. Por isso, 0 primeiro passo é
valorizar esse espago de tal forma que o plano de formacdo seja discutido

conjuntamente com toda equipe. Acreditamos que os diversos e diferentes entraves
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gue ancora nas trocas de aprendizagem docente devem aparecer no sentido de
contribuir com a formacédo de um habitus®, portanto, de um modelo de ser e de
pensar que promovam a analise dos conhecimentos para estabelecer os objetivos,
metas e propositos de formacdo de aprendizagem, dentre outras estratégias de
instrugdo que possam surgir por meio do mecanismo das trocas de aprendizagem

dialogada.

1.4Referenciais para sistematizacao da formacao continua do professor

Se pensarmos na organizagao e articulagdo da formacéo continuada por
meio de estratégias que envolvam um ambiente colaborativo, pautado pelos
momentos de estudos, promocdo de espacos de dialogo e reflexdo da pratica
pedagdgica, ndo ha davidas, essa é realmente uma das atribuicbes que necessita
da mediacao das Coordenacdes Pedagdgicas. Por conseguinte, € preciso descobrir
como essa formacdo necessita acontecer quanto aos modelos, dimensoes,
concepcao, planejamento, elaboracdo de materiais, estudo e aprofundamento
teorico.

Marques (2003) acredita que a maioria das formacgdes continuadas inclui
as palestras, os debates, conferéncias, seminarios e oficinas. Portanto, ao validar
este padrdo de formacdo, oferecemos as acfes que normalmente estdo voltadas
mais para os interesses do sistema que para a valorizacdo pessoal e social do
professor. De tal modo, perceber que a Coordenacao Pedagdgica, por estar proxima
da acdo educativa e trabalho docente, tem potencial para promover mudangas nas
praticas de formacéo de professores.

De acordo com Conceicdo (2010) a responsabilidade formadora da CP
precisa estar pautada nas articulacées permeadas por valores, convicgoes e atitudes
que a acdo de coordenadoria desencadeia. Ao mobilizar as dimensdes politicas,
humanas e técnicas, reveladas as dimensdes sociais da educacado, € possivel ndo
cindir apenas o0s aspectos tedricos da pratica pedagodgica. Ela fomenta a
observacdo, a investigacdo e a analise da realidade concreta que enfrenta os

educadores em seu ambiente de trabalho diario. Para tanto, faz-se necessario

® Habitus é o sistema de esquemas de pensamento, de percepcéo, de avaliacdo das acdes de nossa
pratica (BOURDIEU, 2004, p. 349).
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estabelecer um aporte tedrico que ajude a aproximar as compreensdes da pratica
com a teoria.

Desta feita, Philippe Perrenoud (2002) afirma que o conhecimento
pessoal, ndo verbalizado e circunstancial para a resolucédo de problemas e a pratica
cotidiana, determina a validade epistemoldgica e pedagdgica dos referenciais para
exercicio de formagédo dos educadores no contexto escolar. Assim, enfatiza que uma
das principais objetivacbes para desenvolver um bom momento de formacao
docente é saber articular o contexto de trabalho do professor centralizado na
reflexdo sobre as praticas de sala de aula. Refira-se, a titulo de exemplo, que
Perrenoud (2002), conduz-nos a identificar a propria ideia de aprender com a
situagdo de tipo escolar com énfase ao paradigma de sistematizacdo da “Pratica
reflexiva”. Uma vez que o padrdo de formacdo seja o modelo reflexivo, as
estratégias escolhidas vao envolver processos de reflexdo por parte, tanto da propria
CP (mediador), como do professor em formacao’.

Inicialmente podemos considerar que o “tempo” seja talvez o principal
desafio a ser vencido pelos organizadores da formacéo. Barcelos (2007) considera
que normalmente as ofertas sao “limitadas pelo o tempo” devido aos compromissos
profissionais dos professores com outras escolas, a dupla jornada de trabalho e
ofertas de formacdo que nado partem da realidade e necessidade do corpo docente é
um dos principais fatores para falta de sucesso dos programas de formacao
continuada. Assim sendo, se ha que organizar o continuo de formacédo docente
concebida a base das trocas de saberes (formacdo reflexiva®), é necessério pensar
num projeto que ndo vise unicamente a aquisicdo de conhecimentos, mas também
ao desenvolvimento do professor quanto ao conhecimento de si proprio e da
realidade na qual ele esta inserido. Com isso, entra o fator de negocia¢do ou

mediacéo feita pela CP e que ao mesmo tempo, € dificil de enunciar, pois a escolha

’ Trazemos o modelo de formac&o reflexiva considerando também as preocupacdes e criticas feitas
por Duarte (2003) em relacdo ao fato de que este modelo pode corresponder a desvalorizagédo do
conhecimento cientifico, tedrico e académico. Portanto, nossa intencdo é mediar a proposta de
formacao reflexiva como ato de revelar o pensar sobre as atividades de maior valor educativo para
validar o empoderamento e explicitacdo do pensamento de Perrenoud (2002), de forma que as
relagBes e a producao de linguagens que estdo associadas as correntes pedagoégicas e educacionais
seja pensadas e refletidas na perspectiva do desenvolvimento profissional dos educadores.

® Perrenoud (2002) propbe mediar as acdes dos professores para que estes consigam gerir suas
tensdes e construir por meio da reflexdo coletiva as mediacBes entre praticas e saberes que vao
examinar, questionar e avaliar criticamente tudo que realizam.
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de um modelo ou contetdo para alguns programas é uma decisdo politica porque
promove o valor de um corpo de conhecimento em vez de outro.

Isso implica pensar no desenvolvimento de um projeto que eleve a
formacdo dos educadores baseado em acdes e reflexdes continuas sobre todas as
questdes que atingem o trabalho pedagdgico. Com essas perspectivas sobre a
reflexdo do ensino para o pensamento do professor, entram as contribuicdes de
Kincheloe (1997). Aqui, a referéncia indica que o trabalho seja orientado para a
pesquisa como uma atividade cognitiva de educacdo do professor. Os professores
pesquisando sdo capazes de investigarem e explorarem problemas que eles tém
colocados sobre suas experiéncias, a sociedade e o contetado que ministram. A ideia
é fazer com que o professor se engaje numa metacognicdo autoconsciente do
mutavel contexto social em que vive.

Diante disso, Bolzan (2002, p.13) reforca com argumentos que vigoram as
pautas de formacéo dos professores pela “importancia de investigagdes que levem
em conta o processo de pensamento do professor e suas formas de conceber e
desenvolver o ensino”. Refere-se aquilo que tanto Libaneo (2013) quanto Conceicdo
(2010) propbe como atribuicdo da CP: prestar assisténcia, acompanhar e
supervisionar as atividades do professor, como: desenvolvimento dos planos de
ensino, adequacdo dos conteudos, desenvolvimento de competéncias
metodoldgicas, praticas avaliativas, gestdo de classe, orientacdo da aprendizagem e
diagnésticos de dificuldades.

Enquanto tais argumentos se fortalecem, o conhecimento (produto da
escola) chega para os encontros de formacao docente como algo a ser produzido
por uma interacdo de professores com a CP. Por isso, ndo ha como imaginar um
encontro de formacao com este formato sendo imposto por especialistas que atuam
fora de determinada realidade escolar. Aqui deve ser priorizada a busca de
singularidades que demandem as atitudes da reflexdo sobre a arte do pensar sobre.

Normalmente, os professores aprendem nos cursos de formacéo a
descartar as regras que nao funcionam e a focalizar naquelas que os ajudam atingir
seus objetivos imediatos. Neste caso, ha que se ter cuidado com os programas de
formacdo que adotam objetivos personalistas. Sabendo disso, Demailly (1997),
orienta para que as demandas de formacdo docente sejam pensadas e organizadas
previamente, a partir de uma légica de racionalidade cientifica e técnica, objetivando

a transmissao de saberes das coordenadorias para os professores.
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Ao focalizar nestas preocupacdes, Demailly (1997) considera que o
trabalho de formacédo docente precisa ser amparado ndo s6 na reflexdo, mas na
ética do atendimento e por isso, pontua que existem quatro tipos idealizados para
formacéo continuada dos professores que sao:

1. A formacdo universitaria — tem por finalidade a transmissdo da ciéncia,
valorizagdo das pesquisas e das competéncias; sdo formacdes construidas
com objetivo de difundir os saberes teoricos, numa relacdo pedagodgica
liberal.

2. A formacdo escolar — refere-se a formacao obrigatéria, sendo estabelecida
pela relagdo que liga o ensino ao que € ensinado. Trata-se da transmisséo de
um conjunto de saberes técnicos e didaticos.

3. A formacao contratual — caracteriza-se por uma relacdo contratual entre a
estrutura que emprega um formador para organizacdo e aplicagdo daquilo
gue encontra nos objetivos do contrato.

4. A formacao interativa reflexiva — abrange as iniciativas de formacao ligadas

a resolucédo de problemas que estédo ligados as situacdes de trabalho.

Urge que estes itens sejam transformados em rotinas, pois 0s quatro sao
na verdade, tipos que ndo se encontram em seu estado puro, mas que necessitam
ser pensados, organizados e articulados com outras instancias. Portanto, para
evolucdo desses formatos, a negociagao coletiva e continua, sdo acdes necessarias.
Para isso, € viavel, organizar pautas, pesquisas e diversos materiais para analise.
Aqui, tomamos também como referéncia o material produzido no projeto de
estruturacdo de formacao continuada de Coordenadores Pedagdgicos da Rede
Municipal de Educacdo de Salvador (2012), para ajudar na constru¢cdo do memorial
descritivo sobre as a¢bes do formador de professor, apontando algumas palavras-
chaves de intervencgdes praticas bem sucedidas nas politicas de formacéo docente.

Com esse alicerce, ao delinear os encontros de formagédo constante é
preciso que eles sejam regidos por um pensamento estratégico com base numa
continua dindmica de construcdo do desenvolvimento profissional, sem limitar o
professor para sua capacidade de discussédo e reflexdo de sua prOpria pratica
educativa. Entdo, espera-se que o0s organizadores da formacgédo de professores
partam das demandas levantadas no diagnéstico de alguma situacdo emergencial e

gue ao mesmo tempo, seja reconhecida por todo o grupo de professores. Em suma,
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0 que é referido na pratica como intuicdo do professor envolve a habilidade para
reformular as situagbes de pautas enfrentadas rotineiramente pela CP. Portanto,
ganha destaque do ponto de vista metodolégico a problematizacdo e nédo a
explicacéo ou instrucao.
Isso evidencia, quando autores como Bolzan (2002) e Perrenoud (2002)
afirmam que o apoio metodolégico da formacao docente deve ser a reflexdo sobre a
pratica. Assim, € viavel que o foco da programacéo e a clareza do formador sejam
pautados pelos seguintes pontos:
1. Validar na experiéncia do professor — o que ele sabe sobre o assunto e o
que realmente é pertinente e importante daquilo que ele sabe.
2. Devolver e formatar a devolutiva — uma pergunta, uma compara¢ao ou uma
informacédo que ainda ndo estava aparentemente declarada.
3. Realizar a intervencdo — no momento da reunido pedagogica, nos
momentos de trabalho em grupo e/ou individual, nos momentos das trocas e
sistematizacdo de experiéncias, ou trazer a proposta como trabalho de

pesquisa.

Esses pontos evidenciam que no contexto organizacional de um encontro
de formacdo docente, pode ser também desenvolvido tarefas com questdes
conceituais que ndo estdo bem trabalhadas na postura, fala e registros escritos dos
professores. A vista disso, a Coordenacéo pode fundamentar a pratica com aportes
tedricos que possam questionar, enriquecer ou aprofundar os saberes docentes.
Além disso, pode até incluir o histérico de perguntas dos professores e devolver a
eles, de tempo em tempo, avaliando inclusive a progressao do pensamento reflexivo
partindo do nivel didatico-critico.

Correspondente a isso, pode ser implantado também uma sequéncia de
tematizacdo da pratica®, de modo a provocar a continuidade do trabalho e a
evolucdo do pensamento reflexivo, com isso, espera-se que o professor descreva
com mais detalhes aquilo que disse e/ou disponibilizou como registro. A tematizacao
da pratica pode ser desenvolvida por meio de varios dispositivos metodoldgicos,

como: observacdo de sala de aula, analise de planejamentos, avaliagbes ou

° Tematizag&o da pratica, neste caso, significa retirar algo do cotidiano, fazer recorte e/ou adaptacdes
para a realidade dos professores, para entdo, transforma-lo em objeto de reflexdo (SALVADOR,
2012).
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producdes de alunos, registros da pratica, relatos de professores em videos e textos.
Para Bolzan (2002) isso ajuda o professor a observar coisas que talvez nao
estivessem tao claras para ele anteriormente.

Outro formato indicado no documento formativo da Secretaria de
Educacdo de Salvador (2012) € caracterizado pela leitura dos registros dos
professores. E indicado que a CP faga perguntas reflexivas neles e pecga para que
os donos dos registros fagcam essas perguntas para si e para todo o grupo. Essa
proposta ajuda a romper com a ideia do “certo” ou “errado” que em muitos
momentos desperta o questionamento ou fortalece as préticas pedagogicas. No
mesmo referencial ha outra forma de sistematizar a reflexdo dos encontros de
formagcdo que é a “Escada de Retroalimentagado”. A proposta é que a pauta do

encontro seja semelhante ao degrau de uma escada, tais como:

Sugestdes

Inquietacdes

Validacdes

Esclarecimento

Fonte: Projeto Zero da Harvard Grauate School Education (apud, SALVADOR, 2012, p.64).

1. No primeiro degrau (esclarecimentos) — fazer perguntas sobre o assunto
antes de estabelecer um juizo de valor sobre a temética. As perguntas devem
fornecer informacdes que esclarecam o assunto. Cuidado para ndo dar
esclarecimentos disfarcados de perguntas. O ideal é que o professor consiga
estabelecer uma linha de raciocinio ao que foi perguntado com a resposta
correta.

2. No segundo degrau (validacdes) — a ideia € reconhecer o que é bom para
gue possa ser incorporado a pratica de todos e validar tanto a teoria quanto
aos aspectos da pratica.

3. No terceiro degrau (inquietacdes) — neste item €& importante transformar
juizos de valor em questdes do tipo: Sera que...? Por que ndo..? Sao
guestbes que ajudam evitar os julgamentos fechados e personalizados, pois

permitem o levantamento de demandas a serem refletidas.
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4. No quarto degrau (sugestdes) — essa etapa € importante porque revela o
compromisso do grupo com a superacdo das dificuldades, com os

encaminhamentos necessarios.

Essas ideias cooperam com o entendimento de que a CP precisa ter
ciéncia ao situar dialogos criticos e criativos com o contexto no qual esta inserida, ha
de se ter competéncia investigadora para intervir na realidade, buscar e oferecer
formacao e renovacao constante. Nesta ocasido, espera-se que haja a superacéo da
rotina da tradicdo que tende a reduzir a formacdo em treinamento, cépia e
reproducdo pedagdgica. Por ventura, as indicacbes sugeridas podem ser pensadas
a partir do juizo de que um dos fundamentais compromissos do formador de
professores refere-se a capacidade de diagnosticar, distinguir, esclarecer e sugerir o
que deve ser validado nas experiéncias e o0 que realmente deve ser aplicado nas
devolutivas por ele empreendidas.

Todavia, é imprescindivel e necessario pensar em propostas que levem o
professor a vivenciar e construir significados que o ajudem a promover mudancas
em sua pratica pedagogica. Nao ha como pensarmos na organizacdo dos encontros
de formag&o sem insistir na capacidade reflexiva do professor, fazé-lo refletir sobre
sua prética e impulsiona-lo a buscar novos conhecimentos. Isso acaba por valorizar
o profissional na sua real singularidade.

Para isso, retornamos as orientacdes sugeridas no guia da Secretaria de
Educacao de Salvador (2012) para formatar os encontros de formagéo. Desta vez,
com a “Observacéo de Aula”. Com a observacao de aula, existe a possibilidade de a
CP estabelecer um novo olhar sobre a pratica, o que confere uma ajuda ao
professor para realizar os deslocamentos que sozinho ndo conseguiria perceber.
Neste caso, é viavel que a tatica aconteca a medida que as rela¢des de confianca e
de parceria estejam consolidadas, pois esse trabalho ndo deve ter propdsitos de
fiscalizacdo e sim de formacdo. Assim, € viavel que a préatica de observacéo, seja
planejada, agendada e executada. Depois disso, deve ser oferecida uma devolutiva
ao professor observado.

Pensar nas estratégias formativas é compreender as praticas de
formacdo docente como requisito de atualizagdo constante que permite melhor
adequacido as caracteristicas e necessidades dos profissionais docentes. A frente

disso, temos como parametros metodologicos a ideia de aprender a partir de analise
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reflexiva e de bons modelos que permitam a inferéncia dos principios que regem
determinada situagcdo de formacdo docente. Portanto, para saber que caminho
seguir, € preciso definir aonde se quer chegar, para depois, tendo mais clareza,
revisitar e decidir as atribuicbes da equipe durante o percurso dos encontros de
formacéao.

Neste caso, para que se tenham bons resultados apontamos para a
necessidade de se estabelecer um plano de acdo nas pautas de formacédo do
professor. No referencial de orientacdo do municipio de Salvador (2012)
encontramos também informacdes que pontuam que ndo h& um jeito Unico de

elaborar um plano de formacao, mas h& possibilidades de modelos de estruturacédo

gue contribuem com a organizacao dos encontros de formacdes, tais como:

Quadro — 01: Modelo para planejamento e/ou projeto dos encontros de formacéo

Justificativa

Item que aponta para a existéncia de um problema que sera
abordado a partir de um diagnoéstico. E preciso ficar claro as
motivagdes pedagodgicas que levaram eleger a tematica e
explicar a relevancia, deste e ndo de outro tema.

Contelidos

Objetivos de aprendizagem

Estratégias formativas

Recursos

Indicadores de resultados

Documentacdo do processo

Avaliacédo processual

Referéncias bibliograficas

Item que indica o que os professores vao aprender,
sendo selecionados a partir de um diagnéstico prévio.
Referem-se aquilo que se espera que os professores
aprendam.

Sdo os caminhos para realizar os encontros e alguns
exemplos: tematizacdo da pratica, observacdo de aula,
andlise e reflexdo de materiais produzidos pelos alunos,
planejamentos e/ou estudos de textos.

Listar os recursos que serdo utilizados e que ao mesmo
tempo poderdo ser acrescidos ou modificados ao longo do
processo. Isso serve para estabelecer a nocdo daquilo que
precisa ser providenciado.

Este item é necessario na medida em que 0 processo
formativo for concebido pelos elementos que visam a
melhoria das praticas e a consequente melhoria da
aprendizagem dos alunos.

Indicacdo de como o processo serd documentado, podendo
ser por meio de registros reflexivos, atas, diarios, portfolio,
dentre outros.

Dispositivo que indica qual é a percepcao dos
professores sobre a formacdo, com vista a realizar os
ajustes necessarios.

Indicar as referéncias utilizadas, que devem ser
complementadas ao longo do processo, como exemplos: os
textos, videos, dentre outros.

Fonte: Modelo de plano elaborado pela formadora Ménica Samia, compartilhado, revisado e validado
pelo grupo de coordenadores participantes da formacgdo na Secretaria Municipal de Educacgéo de
Salvador (apud, SALVADOR, 2012, p.59).
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Esse modelo e as sugestdes anteriores sdo na verdade uma pequena
contribuicdo para despertar um conjunto de habilidades que -caracteriza os
procedimentos analiticos da CP e por esse intermédio permite a realizacdo de
estudos das condigdes, das negociagdes e das relagdes necessarias para “o
aprender fazer”. Por sua vez, Bolzan (2002) nos ajuda a compreender que esses
entendimentos implicam na apropriagcdo dos conhecimentos prévios, conhecimentos
pedagogicos e sua relagdo com a pratica. Assim, as conclusées que chegamos sao
que, de uma forma ou de outra, a CP deve abracar a demanda de formacdo mesmo
percebendo que no dia a dia essa pertinéncia ndo seja uma aventura facil de
conceber. Ao mesmo tempo, vemos também que essas reflexdes trazem uma
iluminacéo critica que permite a realizacdo de uma intervencdo na construcdo da

prépria consciéncia.

1.5 Coordenacdo Pedago6gica e o continuo formativo dos professores da
Educacéo de Adultos

Considerando que no Brasil os professores da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) atuam dentro de um contexto de exclusédo e desatencdo historica,
devido ao fato deste segmento de ensino ter sido implantado a partir das politicas
assistencialistas, populistas e compensatérias, torna-se fundamental discutirmos os
desafios da formacdo continuada como possibilidades que ajudam a melhorar as
acOes pedagdgicas dessa parcela de educacdo. Necessariamente é preciso saber
que tipo de concepcao contribui para o desenvolvimento e que tipo de formacgéo esta
sendo buscada pelos professores da EJA.

Embora as legislacdes para adultos e adolescentes sejam distintas, os
desafios enfrentados por professores e alunos nesses contextos sao semelhantes,
uma vez que os entraves comecam pela formacéo docente. De acordo com Barcelos
(2007), quando se trata dos contributos para o continuo da formacgéo do professor,
h& sérios problemas. O principal é que a formag&o inicial do professor pouco aborda
a EJA ou ndo contempla nas suas diretrizes curriculares esta modalidade de ensino.
Evidencia-se, neste caso, que os professores que se propdem a atuarem nesta
modalidade, em sua maioria, ndo tém formacéo especifica e/ou a qualificagdo para

tal. Por essa razdo, néo é dificil chegar a conclusado de que os déficits na formacéo
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inicial de professores no que refere a qualificacdo e especializagdo para o trabalho
na EJA ampliam as responsabilidades e desafios da formagao continuada.

Estes sdo argumentos faceis e possiveis de nos convencer. Até por que,
sem a devida habilitacdo existe uma predisposicéo para que o professor desenvolva
uma préatica pedagogica limitada pela transmissdo de conteudos evidenciados na
exatiddo da reproducédo de informacOes para posteriormente serem cobrados no
momento de avaliacdo. Por sua vez, as coordenadorias da EJA devem estar
preocupadas com este movimento e precisam estar atentas para diagnosticar e
planejar as formacfes com intervencfes pedagodgicas adequadas para que 0S
professores avancem nos seus conhecimentos cientificos, didaticos e de conteudo.
Estes ja sdo indicadores que advertem uma preocupacao: caracterizar a natureza do
conhecimento dos professores e a sua manifestacao na atividade profissional.

Salientamos que esse ndo é apenas um dos fatores, pois existem outras
situacdes que reforcam a necessidade de formacao continuada para os professores
da EJA. Tanto é que Sauner (2009, p.30) nos ajuda perceber que a falta de
conhecimento € um dos fatores que prejudicam a atuacdo dos professores de
adultos. Isso quer dizer que héa, portanto, praticas de ensino que envolvem
processos para adultos da mesma forma que é compreendido e realizado com
crianca. Logo, ndo € preciso pensar muito para compreender que existem
abordagens semelhantes para universos diferentes.

Diante disso, Sauner (2009, p.30) argumenta que ndo se pode admitir que
os professores atuem, achando que aquilo seja significativo para um, seja também
para outro. “A crianca e o adulto tém universos cognitivos diferentes, com

referenciais de vida diversos”.

Na EJA, ao contrario da alfabetizacdo de criancas, estamos frente ao
que chamamos comumente de “Gente Grande”. Isto pode parecer
uma obviedade, mas ndo o é. Gente grande no sentido de que
estamos recebendo na escola homens e mulheres adultos. Que
trabalham ou estdo desempregados (as). Que tem filhos (as), e as
vezes netos (as). Enfim, que tém ja uma longa vida vivida. Esta &
uma das especificidades que, ndo raro, causa imensas dificuldades
para educadores (as) da EJA (BARCELOS, 2007, p.87).

No referencial apresentado tanto por Barcelos (2007), quanto Sauner
(2009), serve para ajudar-nos a perceber o quanto € primordial rever as praticas

daqueles que estdo a frente da EJA, para proporcionar estimulo ao desenvolvimento



45

profissional para que possam continuar atuando, mas de forma responséavel e
consciente. Além disso, possibilita compreender que ndo hd como permanecer
ignorando a necessidade de formac&o continuada desses professores. E a formacdo
continua que ird permitir ao educador perceber a complexidade do processo para o
qual necessitara de conhecimentos especificos.

O servico de formacdo continuada € necessidade intrinseca aos
profissionais da EJA e faz parte de um processo permanente de desenvolvimento
gue deve ser assegurado a todos. Com base nisso, Concei¢édo (2010, p.30) informa
que estas questdes sao colocadas “num terreno tdo longinquo quanto idealizado,
pois culpas e expectativas de formacédo adequada sdo atribuidas a demanda atual
de cursos de licenciaturas e outras instancias de formacao”. Isso é o mesmo que
afirmar que muitas formagdes continuadas ndo sdo bem desenvolvidas porque se
esbarram nas justificativas recorrentes dos acontecimentos do passado. Por isso,
chamamos atencdo das CoordenacOes para que colaborem e despertem a
percepcdo da equipe para a construcdo de novas praticas e a manutencdo de um
espaco permanente de reflexdo a esse respeito.

A ideia é que a formacado continuada seja de responsabilidade de todos
os professores mediada pela Coordenacdo Pedagdgica com base no que diz
respeito as recomendacdes dos Referenciais de formacdo de professores da

Secretaria de Educacéo de Brasilia (1999).

Promover uma prética educativa que leve em conta as caracteristicas
dos alunos e da comunidade, os temas e necessidades do mundo
social e os principios, prioridades e objetivos do projeto educativo e
curricular. Analisar o percurso de aprendizagem formal e informal dos
alunos, identificando caracteristicas cognitivas, afetivas, tracos de
personalidade, processos de desenvolvimento, formas de acessar e
processar conhecimentos, possibilidades e obstéculos
(SECRETARIA DE EDUCACAO DE BRASILIA, 1999, p. 83).

A guestdo que se coloca é a de saber se os professores vao conseguir
atuar de modo adequado as caracteristicas especificas dos alunos adultos,
considerando as necessidades e as formas peculiares de aprender, desenvolver-se
e interagir socialmente em diferentes etapas da vida. Sobre isso, Tardif (2010)
reitera que um dos pontos que desencadeia a falta de sucesso € ndo conhecer de
que forma os saberes docentes sao apropriados para mobilizar a pratica

pedagdgica. Sendo assim, a Coordenacdo da EJA deverd se organizar
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acompanhando o desenvolvimento da Proposta Pedagdgica, oportunizando espacos
para a reflexdo dos professores sobre a pratica que desenvolve para garantir a
participacéo de todos.

Por outro lado, Vasconcellos (2007, p.101) pontua que “todo esforgo da
mediacdo da CP vai a perspectiva de ajudar o professor a construir um sentido para
0 seu trabalho e, dessa forma, ajudar o aluno a também elaborar um sentido para o
seu estudo”. E preciso que haja um preparo para lidar com diferentes situacdes,
dentre elas o tempo de estar com os professores. Necessario é preocupar-se com a
dindmica do grupo para legitimar os encontros de formagao.

Para tanto, Concei¢dao (2010) recomenda que a primeira demanda na
formacdo desses profissionais deve ser a de manter a filosofia da instituicéo,
dedicar-se ao projeto institucional e realizar as acdes que o0 aperfeicoa e 0
incrementa. Nisso, verifica-se que a Coordenacdo tem um papel significativo na
orientacdo e formacdo presencial dos professores. Devemos considerar que a
formacao continuada dos professores da EJA precisa estar a servico da gestdo que
a organiza em funcdo do desenvolvimento pleno dos professores que participam.
Portanto, se a CP nao estiver atenta as suas atribuicées de formacédo, também néo
podera contribuir com a continua transformacédo da pratica docente, visto que ela
também néo recebeu formacao especifica para atuar frente a formacédo de um grupo
enfraquecido pela falta de qualificacao.

Como decorréncia, compreendemos que a formacdo continuada dos
professores da EJA estd a servico de todos, sendo que ao professor cabe buscar
atender o seu polo particular e deficiente de formacéo, ao passo que a Coordenacgao
precisa atuar no coletivo e universal para que efetivamente construa um espaco
dentro da escola a fim de que os professores se reanam, estudem e troquem
experiéncias com seus pares para questionarem as propostas, reinventarem e
criarem alternativas para elevarem a oferta dos servigos que prestam.

A proposta colocada aqui € para que a CP elabore indicadores
relacionados a docéncia, a producdo de conhecimentos ao desenvolvimento
pessoal, a participacédo no projeto educativo da escola e na comunidade educacional
mais ampla, isto €, todas as dimensdes da atuacao profissional do professor para
que consiga por meio da formacdo continua, observar, ouvir, perceber, auxiliar e

legitimar as ac¢Oes, propondo a organizacdo das propostas pedagogica, didatica,
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administrativa e de formacao a partir da mediagao dos saberes e necessidades dos
estudantes.

Deste modo, a expectativa € para que as coordenadorias da EJA saibam
realizar um trabalho de mediacdo e apoio pedagogico junto aos professores,
priorizando a qualidade, propiciando um ambiente de trabalho harmonioso,
participativo e prazeroso. Porém, ao que tudo indica, esse é um modelo cheio de
boas intencbes e superficialidade em relacdo ao esperado de um
coordenador/formador de professores. Desse modo, como podemos pensar na
composicdo das acOes de Coordenacdo voltada para a configuragdo e a
consisténcia da formagéo continuada para os professores da EJA?

Num primeiro momento, faz-se necessario compreender o campo de
atuacao e as concepcdes que alicercam a modalidade de Educacao, sendo que na
EJA existe uma demanda marcada por ordens e/ou orientacbes emanadas de
orgaos oficiais, problemas do cotidiano escolar e dificuldades advindas do processo
de formacdo do professor que urgem por rapidas solu¢cdes — sdo situacdes que
requer das Coordenadorias a mobilizacdo de uma gama de saberes. Ciente dessa

precedéncia Carbonell (2010) pontua que;

Se a escola investir na construcdo de um corpo de saberes que faca
sentido ao adulto, que corresponda a sua maturidade, que subsidie
mais diretamente suas praticas sociais, estara contribuindo nédo
somente para fornecer informacdes e procedimentos da cultura
letrada, mas também para consolidar sua inser¢éo social, cultural e
politica na sociedade. Afinal, os jovens e adultos ndo voltam a escola
para recuperar um tempo perdido e distante, mas para satisfazer
necessidades atuais (CARBONELL, 2009, p.73).

Antes, podemos inferir que a Coordenacdo Pedagobgica da EJA deve
ajudar o professor a superar os desafios da profissdo. Alguns desses desafios séo,
sem dulvidas, a superacéo e a aceitacdo da heterogeneidade dos alunos em sala de
aula. Portanto, a CP deve contribuir para que o professor perceba e elabore uma
proposta de trabalho em prol de um grupo culturalmente diversificado, marcado por
duas provocacdes: os adultos maduros e os jovens adultos.

A EJA conforme o proprio nome da modalidade — atende tanto a jovens
guanto a adultos, por isso devemos nos atentar para o fato de que sao dois grupos
diversificados por idades, profissdes e anseios. Estas sdo provocacdes que exigem

dos professores uma formacéo especifica e que ao mesmo tempo carece que sejam
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repensadas diariamente, sobretudo, quando olhamos para as necessidades de cada
agrupamento, apesar de ser totalmente heterogéneo em seu interior, observa-se
caracteristicas que os diferenciam um do outro.

Conforme Carbonell (2010), de um lado existe um grupo constituido por
pessoas adultas, mais experientes, que ja estdo inseridas no mercado de trabalho,
desempenhando profissbes consolidadas e que possivelmente vao se mostrar
resistentes a uma concepcdo educativa que o0s coloca como protagonistas do
processo pedagogico, que espera deles praticas ativas de aprendizagem. Por sua
vez, 0 outro grupo é representado por jovens adultos que talvez ja tenham passado
da adolescéncia, portanto, possuem um ritmo de aprendizagem mais rapido,
revelando certo jeito com os procedimentos escolares. A maioria esta acima de 16
anos e apresenta um perfil de baixa autoestima, alguns oferecem tracos de
indisciplina escolar, o que justifica o abandono das salas de aulas convencionais.

Neste interim, compreender o contexto heterogéneo tanto do jovem
guanto para 0s mais experientes constitui-se um valor e um conhecimento ideal para
veicular as propostas de formacéo continuada dos professores, pois a presenca de
jovens, adultos e idosos numa mesma sala de aula contrapde um cenario fértil para
as situacbes de ensino e aprendizagem. A diversidade de geracbes, de
experiéncias, de valores e de visdo de mundo sdo aspectos que somam e podem
gerar estratégias revolucionarias e fecundas na formacdo dos educadores e,
sobretudo, na atuacdo da Coordenacdo que deve mobilizar as politicas curriculares
de maneira diferente a do ensino formal.

Consequentemente, conceber estratégia de formacdo pensando no
modelo do ensino classico pode resultar, num retardamento das préaticas docentes
na EJA, e isso nao significa que temos que romper definitivamente com os modelos
de trabalho ja realizados, mas atentar para o fim das formulas prontas que servem
para banalizar e desvalorizar as questdes ligadas ao processo de aprendizagem de
Jovens e Adultos. Em vista disso, perguntamos, seria possivel formar professores
dentro dessa estrutura? Essa questdo ilustra o discurso de Aquino (2007) ao
expressar que alguns dos grandes problemas enfrentados pelos formadores de
adultos séo:

1. Falta de gerenciamento adequado em relacdo as atividades de

aprendizagem.
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2. Falta de metodologia de aprendizagem que esteja alinhada ao estagio de
desenvolvimento cognitivo do grupo de aprendizes.

3. Sensacdao de desconforto ao ter que voltar ou continuar a aprender.

4. Falta de motivacdo pessoal para o aprendizado — muitos veem este processo
simplesmente como um mal necessério, ou seja, como algo que deve ser feito

porque tem que ser feito, e ndo porque sera proveitoso e estimulante.

Estas e tantas outras questfes sobre as peculiaridades do ensino de
adultos devem ser repensadas e refletidas por todos aqueles que se engajam no
magistério especifico para a denominada “idade vigorosa”. Sobre isso, chamamos
atencao para o fato de que as propostas de formacdo devem estar relacionadas
também ao nivel que ela representa e 0 quanto ela esta engajada com o pensar
sobre o0 que esta sendo ensinado e aprendido. Para isso, ja existe o surgimento de
tedricos que contribuem com essa formacado, e dentre eles destacam os estudos
feitos por Aquino (2007) e Bellan (2005) que sinalizam a existéncia da Andragogia ™
para mostrar que a realidade do adulto é diferente da crianga, e por conta disso, é
necessario incorporar outros principios nas praticas dos professores. Esse é um
condicionante que talvez faca da Andragogia uma nova polémica, pois ela ainda é
uma teoria pouco explorada, mas que se preocupa principalmente com as diretrizes
gue guiam e determinam os programas de formacao de adultos.

Por sua vez, consideramos que a Andragogia é uma particularidade
importante para o formador de professor, uma vez que ela pode contribuir com as
propostas de formacdo dentro de uma O6tica diversa da tradicional que atua como
efeito esponja (transmissdo de conteldo e absorcdo de informacdes). Todavia, €
necessario saber que migrar do ensino classico para os novos enfoques
andragogicos €, no minimo, trabalhoso, contudo, inevitavel para atender as
caracteristicas marcantes dos alunos da EJA. Tanto € que esse enfoque serve para
ilustrar os argumentos de Rogers (2011) que prescreve que o adulto desenvolve
rapidamente a habilidade intelectual; quer experimentar e vivenciar aquilo que

aprende.

19 E a ciéncia qgue assegura como os adultos aprendem. Uma das particularidades dessa ciéncia é
entender a motivagdo das pessoas e 0 que estd por tras da aprendizagem delas. Ela procura
estabelecer uma nova forma de tratar o aprendizado do adulto, embora colocada como “uma forma”
ela é extremamente dindmica, ou seja, ela é a real juncdo entre o aprender formal e o informal
(AQUINO 2007).


http://ensinodominical.wordpress.com/2007/03/12/como-potencializar-e-dinamizar-o-ensino-para-adultos/
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Neste caso, a énfase da formacéo continuada para professor deve ser
focada na promocéo e sucesso do aluno em lugar de revelar as deficiéncias, visto
que o adulto esta a tal ponto relacionado com esse meio, que tem condices de
impedir, neutralizar ou, pelo contrario, favorecer a aprendizagem. Com base nisso,
servimos da teoria de Rogers (2011) para sistematizar a formacgéo continuada dos
professores da EJA quando houver os seguintes termos:

1. Os adultos tém necessidade de conhecer — eles sabem mais que ninguém
da sua necessidade de conhecimento e para ele “o como colocar em pratica”,
tal conhecimento é fator determinante.

2. Os adultos tém autoconceito — além de ter consciéncia de sua necessidade,
sdo capazes de suprir essa caréncia de forma independente (ndo gosta de
ser dirigido, induzido ou isolado).

3. Os adultos tém experiéncia — por causa disso é que eles se dispéem, ou se
negam a participar de algum programa de desenvolvimento.

4. Os adultos tém prontiddo para aprender — eles estdo prontos para
aprender aquilo que decidir aprender (poder de escolha); sua selecdo é
natural e realista por isso se nega a aprender aquilo que lhe é imposto.

5. Os adultos tém orientacdo — o conteudo oferecido deve ser organizado nao
pela l6gica programatica, mas pela bagagem de experiéncias acumuladas
pelo aprendiz.

6. Os adultos tém motivacdo — a motivacdo do adulto esta na sua prépria
vontade de aprender e, neste caso, Sdo pouco viaveis 0s estimulos externos
vindos de outras pessoas, das opinides de superiores ou pressado de

comandos.

Partindo dessas caracteristicas, frutos da Andragogia, constatamos que
os encontros de formacédo docente precisam colaborar com o entendimento de que
os alunos adultos aprendem porque sabem que necessitam do aprendizado, por
consequéncia querem entender como podem ser independentes e responsaveis.
Neste caso, encontra dificuldade que outros lhe digam o que fazer, visto que a
variada experiéncia e consciéncia critica diante das coisas e do mundo ja estédo
consolidadas. Assim, a postura proativa ou reativa tem direta relacdo com seu tipo
de consciéncia predominante. Neste caso, € importante considerar que a oferta de

formacdo dos professores de adultos seja compartilhada, tanto para reforcar suas
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crencas, como para influenciar as atitudes que precisam ter com esse publico de
estudantes. No mesmo sentido podemos ser orientados pelas conclusdes de Bellan
(2005) que diz respeito aos habitos e/ou preconceitos que favorecem ou dificultam

as formacdes de professores.

Porque os adultos sdo conscientes de suas habilidades e
experiéncias e exigem mais envolvimento no processo de
aprendizagem, o professor necessita transformar-se em um
facilitador, um agente de mudanca [...]. O papel do facilitador é
apresentar informacdes através de técnicas de ensino e criar um
ambiente adequado para aprendizagem (BELLAN, 2005, p.55).

Somando se a isso, ndo é dificil compreender que aqueles que trabalham
com a orientacdo de adultos precisam estar no mesmo plano de aprendizagem que
eles, pré-requisito que ajuda na troca de informacgdes e experiéncias que envolvem o
universo cultural dos diferentes atores presentes na realidade escolar. Visto que o
grau de aprendizagem depende tanto da prontidao e disposi¢do do aluno quanto do
professor e do contexto da sala de aula. De tal modo, é viavel esperar que todos
tenham responsabilidades no planejamento da proposta de formacao, sendo que o
gue precisa ser aprendido € uma descoberta feita pelo professor e instrutor de sua
prépria formacdo. Com isso, verificamos a possibilidade de que esse processo seja
extremamente ativo, mobilizador, instigante, certamente ndo concluido. No entanto,
0 que se tem de inovador na formacgédo docente com foco na Andragogia € que 0s
resultados do desenvolvimento profissional dos professores podem ser definidos a
partir da negociacdo e ndo impostos por uma das partes.

Ao mesmo tempo, as pautas dessa formacdo podem ser estabelecidas e
pensadas de acordo com a necessidade de conhecimento do grupo, ou a partir dos
problemas reais que eles enfrentam. Neste sentido, € necessario perceber que a
Andragogia estabelece uma relacdo de completude e ndo de rompimento. Contudo,
acreditamos que ela € apenas uma das alternativas e concepgfes que servem para
direcionar as praticas dos professores, e que a0 mesmo tempo, favorece o processo
de identificacdo de novas praticas e saberes. Assim, a ideia € despertar e municiar
as Coordenadorias da EJA a criarem alternativas eficazes para a obtencdo de
melhores resultados, mas sem renegar 0s principios da Pedagogia que seguem a

orientar os modelos de educagéo vigente.



52

Consequentemente, n&do estamos apresentando uma concepgao
generalista e Unica, estamos tratando de questbes de emancipacdo e
transformacdo. A finalidade é trazer assuntos que vao combinar de um lado
“conhecimento e critica” e do outro um apelo para a transformacéo da realidade
docente em beneficio da EJA. No que se refere aos argumentos apresentados,
outras estratégias e narrativas promotoras de reflexdo sdo descritas no capitulo
seguinte, objetivando responder como as acGes das Coordenacbes Pedagogicas
estdo evidenciadas na pluralidade das politicas publicas para compreender de que
forma a mediagcédo pedagdgica favorece os encontros de formagédo continuada com
énfase nos argumentos das diretrizes, pautas de reunides, opinides de professores e

Coordenacédo da EJA.



CAPITULO Il
PROPOSTA POLITICA-PEDAGOGICA E A MEDIACAO DA
FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DA EJA

Os estudos empreendidos neste Capitulo busca fornecer subsidios ao
entendimento das concepcdes que se colocam na referéncia das politicas
pedagogicas adotadas pelo municipio de Anapolis — GO. Discute as reflexdes que
prenunciam as intencbes designadas ao campo das politicas educacionais,
articuladas pela Secretaria Municipal de Educacdo, Coordenacbes Pedagdgicas e
professores da Educacdo de Jovens e Adultos. Para tal, estruturamos este estudo
partindo dos resultados da pesquisa campo considerando as diretrizes que orientam
e qualificam o trabalho pedagdgico da EJA e um publico de quatro Coordenadores
Pedagdgicos e 15 professores efetivados nas escolas da Secretaria Municipal de
Educacgédo de Anapolis*.

Assim, por questdes de delimitacdo nosso objetivo foi apresentar as
razdes pelas quais a formacdo da competéncia docente é produzida e legitimada
nas escolas municipais da cidade. Dessa forma, este capitulo foca essencialmente
cinco aspectos: As indagacBes na extensdo das politicas publicas da EJA. As
praticas da EJA que orientam a formacdo docente em Anapolis. As evidéncias da
politica de formacao delineada pelas impressdes dos professores. Dialogos reais na
perspectiva da Coordenacdo da EJA. A Observacdo na estratégia de reunido.
Servimos destes itens para apresentar alguns apontamentos sobre a pratica
reflexiva do professor que poderdo ser utilizados como ponto de referéncia para a
analise do exercicio de formacgéo continua que se organiza no contexto escolar, sob

a ordem dos fatores que envolvem o trabalho das Coordenagdes da EJA.
2.1 Indagacgfes fundamentais na extensdo das politicas publicas da EJA

Entender os avancos e retrocessos nas formulagcbes das campanhas,
projetos e programas que vao ao encontro da Educacdo de Jovens e Adultos que

7

tramitaram e estdo tramitando € o mesmo que refletir sobre a ideologia contida

" O critério estabelecido para escolha dos sujeitos da pesquisa foi que eles fossem servidores da
Educacédo Basica na 1% etapa da EJA.
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nesses programas oficiais, e que por sua vez, vao repercutir nas ideias de formacgéao
docente e na gestdo das coordenadorias. Para tanto, & imprescindivel saber quais
mecanismos formais atuaram ou ainda vém atuando nos caminhos politicos que
direcionam as praticas pedagdgicas da EJA no Brasil.

De acordo com Paiva (2003), a EJA ganhou oficialmente, ao longo de
pouco mais de meio século, novos sentidos e concepgdes. Acresce-se a iSsO as
campanhas, mobiliza¢cdes, movimentos politicos que marcaram as tentativas de
inclusdo e o problema do analfabetismo no Brasil, alguns mais efetivos, de longa
duracdo como a Campanha de Educacdo de Adultos e Adolescentes'?, outros como
o Programa Nacional de Alfabetizacéo* e o Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo -
MOBRAL™.

Paiva (2003) também elege como importante a prescricdo da antiga Lei
de Diretrizes e Bases, Lei n°® 5.692, promulgada em 1971. A esse respeito, essa foi a
primeira legislacdo educacional a incluir um capitulo destinado a EJA, entdo
chamada de ensino supletivo, estabelecendo no artigo 24 a fungdo de suprir a
escolarizacdo regular para adolescentes e adultos que ndo havia seguido ou
concluido os estudos na idade certa. Na contemporaneidade, essa Lei foi substituida
pelo n® 9.394 e promulgada em 20 de dezembro de 1996, nela esta consolidado o
direito a educacao para todos os Jovens e Adultos que nao tiveram escolarizacdo na
idade certa. A Lei estabelece também no capitulo Il, nos artigos 37 e 38 que 0s
sistemas de ensino estaduais e municipais terdo autonomia para normatizar os
cursos da EJA, inseridos na condi¢do de educacao basica regular.

Essa tipificacdo favorece o entendimento de que a EJA é um direito
juridicamente estabelecido ao cidadao e um dever do Estado em atendé-lo mediante
oferta qualificada. Assim, a Lei garante que a Educacado Béasica na EJA é um direito
de todos aqueles que néo tiveram acesso a escolaridade em idade proépria e a todos
que tiveram este acesso, mas ndo puderam completa-lo. Dessa forma, ndo ha
davidas, a Lei de Diretrizes e Bases, o Plano Nacional de Educagéo (PNE) e outros
dispositivos legais buscam garantir esse direito, no sentido de oferecer uma

identidade prépria para atender e assegurar aos estudantes a continuidade dos

2 Programa implantado no governo do entdo presidente Eurico Gaspar Dutra, em 1947.

Y Implantado em 1964, no governo de Jodo Goulart por influéncia do emérito Paulo Freire que
enfatizava a questdo do dialogo, a consideragdo do saber do educando e o nivel em que eles se
encontravam.

* Implantado no periodo da Ditadura Militar em 1964 — 1978 e convergia para o contrario daquilo que
Paulo Freire introduziu.
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estudos e a insercao deles no mundo produtivo, com as mesmas condi¢bes dos
alunos que concluem o Ensino Fundamental e Médio, no ensino regular.

Assim sendo, Paiva (2003) pontua que na nova LDB, (Lei n°® 9.394/96)
traz consigo a introducéo e os topicos referentes aos fundamentos e as bases legais
das diretrizes curriculares nacionais da EJA, além das iniciativas dos indicadores
estatisticos para subsidiar a reflexdo sobre o direito a educagédo desse contingente
populacional. Importa saber que a legislagcdo atual, a fungcdo compensatéria da
educacao de adultos fica evidenciada quando traca como principal objetivo o desejo
de complementar as situacdes de escolarizacdo n&o suficientemente resolvidas.
Neste caso, 0 arremate evidente € que as pessoas tém acesso garantido nas
politicas educacionais, mas ndo sabemos se elas estdo tendo a possibilidade de
permanéncia, ja que a Lei determina que o poder publico assuma a demanda para
se organizar e manter como deve e pode.

A cerca disso, verificamos que lentamente a EJA, vem ampliando e
garantindo seu espaco de atuacdo e conseguentemente, existem garantias legais
gue asseguram 0S meios e recursos para dar conta de suas finalidades, metas e
objetivos. Neste caso, podemos afirmar que essa modalidade de ensino usufrui de
uma especificidade prépria, e, como tal, deveria receber um tratamento condizente.
Vale ressaltar que é primordial pensar na formacgao de professores para EJA, porém,
é arriscado afirmar se estes estdo vivenciando momentos de formacédo continuada,
visto que dependera da necessidade de uma politica global de valorizacdo docente a
qual cada estado e/ou municipio responderao.

Notério € que existem variadas normatizacbes e legislacdes que
respaldam excelentes acfes referentes a quase tudo na educacdo. Nao é por falta
de Lei que as coisas deixam de acontecer, mas € por falta de responsabilizacéo. Isto
posto, precisamos debater ndo sobre politicas inseridas na Lei e, sim, as
deliberagbes, implementagbes e monitoramento dessas politicas, ofertas e
demandas. Em consequéncia, € importante mencionar que as diretrizes de
orientacdo provenientes da legislacdo e documentos existentes ndo sdo sO
responsaveis pela regulacdo e orientacdo, mas também pelos rumos que a
formacéao e o oficio de professor assumem nas escolas de nosso pais.

Se assim for entendido, consideramos a expressao “Politicas Publicas
Educacionais” como as decisbes que dizem respeito a tudo aquilo que o6rgaos

competentes fazem ou deixam de fazer em termos de oficializar as diretrizes,
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matrizes e projetos que envolvem a educacao escolar. Nessa linha de pensamento,
h& que se problematizar como as politicas publicas em Educagdo de Jovens e
Adultos s&o traduzidas nos programas e sdo mantidas pelo poder social. E preciso
refletir sobre as suas metas e propostas para compreender como esses resultados
se efetivam nas exigéncias de formagé&o de professores.

Neste caso, o municipio de Anapolis-GO™ eventualmente converteu-se
em palco para a dimensao analitica que sera priorizada e explicitada com estratégia
de orientacdo para as respostas aos seguintes pontos: 1) Os objetivos da proposta
politica-pedagodgica na EJA para o municipio. 2) A dimensdo e a forma de
organizagdo da proposta Politica-Pedagdgica. 3) As ideologias educacionais
envolvidas no planejamento politico como determinantes internos da proposta
pedagégica®®.

Conforme a Diretriz Curricular de 2014, disponibilizada pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Anapolis — GO, os objetivos da proposta politica-
pedagogica na EJA para o municipio sdo pautados pelo compromisso com a
formacdo humana e com o acesso a cultura geral, de modo que os educandos
venham a participar politica e produtivamente das relagbes sociais, com
comportamento ético e compromisso politico, por meio do desenvolvimento da
autonomia intelectual e moral. A EJA visa dar continuidade aos estudos para
agueles que nao tiveram acesso a escola na idade propria; garantir a sistematizacao
e apropriacdo de conhecimento nas diversas areas, incorporando novo saber,
competéncias préprias a idade do educando jovem e adulto e valorizar os espagos
educativos que privilegiem as interacbes de experiéncias do educando jovem e
adulto, visando fortalecer a sua autoestima e identidade cultural, para a construcéao
de sua personalidade.

Seguindo os dados dessas Diretrizes 0s seus objetivos sdo de dar énfase
ao educando, atendendo suas necessidades individuais e construindo propostas
politicas viaveis para que o acesso, a permanéncia e 0 sucesso nos estudos estejam
assegurados. E no bojo dessa demanda que a dimens&o e a forma de organizag&o

da proposta Politica-Pedagdgica do municipio de Anapolis se encontra estruturada,

> O municipio foi escolhido pelos vinculos e familiaridade encontradas na regi&o, qual seja na pratica
de formacdo inicial realizada na regio.

'® Nesta amostra foram considerados somente os profissionais do ensino fundamental com atuagéo
na EJA e nao foram incluidos aqueles que atuam no ensino médio por ser considerado um grupo cujo
enquadramento estrutural pertence a outra secretaria (estadual). Portanto, dificultaria a ilustracéo do
perfil.
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com base em trés fungcBes presentes também nas Diretrizes Curriculares Nacionais

para a EJA":

1)

2)

3)

Funcéao reparadora: ndo se refere apenas a entrada dos jovens e adultos no
ambito dos direitos civis, pela restauracdo de um direito a eles negado — o
direito a uma escola de qualidade, mas também ao reconhecimento da
igualdade de todo e qualquer ser humano de ter acesso a um bem real, social
e simbolicamente importante. Mas ndo se pode confundir a nocao de
reparacdo com a de suprimento. Para tanto, € indispensavel um modelo
educacional que crie situacfes pedagdgicas satisfatorias para atender as
necessidades de aprendizagem especificas de alunos jovens e adultos.
Funcdo equalizadora: relaciona-se a igualdade de oportunidades, que
possibilite oferecer aos individuos novas inser¢ées no mundo do trabalho, na
vida social, nos espacos da estética e nos canais de participacdo. A equidade
é a forma pela qual os bens sociais sdo distribuidos tendo em vista maior
igualdade, dentro de situacfes especificas. Nessa linha, a EJA representa
uma possibilidade de efetivar um caminho de desenvolvimento a todas as
pessoas, de todas as idades, permitindo que jovens e adultos atualizem seus
conhecimentos, mostrem habilidades, troquem experiéncias e tenham acesso
a novas formas de trabalho e cultura.

Funcdo qualificadora: refere-se a educacdo permanente, com base no
carater incompleto do ser humano, cujo potencial de desenvolvimento e de
adequacao pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares. Mais

gue uma funcao, € o proprio sentido da educacéo de jovens e adultos.

Com isso, compreendemos que as escolas da EJA em Anapolis estdo

estruturadas pelas correntes e categorias de um modelo de Educacgéo

compensatoria. Uma maneira de organizar o ensino por meio do pensar o0

conhecimento como informagfBes pré-organizadas e concluidas para serem

passadas de uma pessoa para outra. Tudo isso, tem a ver com o carater histérico da

educacdo e como o0 modo em que a sociedade gesta essa educacao. Segundo

Paiva (2003) esse formato serve para atender ao interesse estrito de quem domina,

motivo pelo qual a democratizacdo da EJA representa a ndo emancipacéo da classe

o Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/legislacao/parecer_11_2000.pdf.
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dominada®®. Isso quer dizer que estamos constatando a importancia das politicas
que direta ou indiretamente controla ou influencia o controle da oferta de educacéo.

Da mesma maneira, ainda mediados pelas orientacdes das Diretrizes da
EJA (2014), ha a necessidade de se saber quais as ideologias envolvidas no
planejamento politico como determinantes internos da proposta pedagoégica. Nesse
percurso, as informacbes vdo ao encontro com as relagbes entre cultura,
conhecimento e curriculo, que estdo oportunizados numa proposta pedagodgica
pensada e estabelecida a partir de reflexdes sobre a diversidade cultural, tornando-a
discursivamente mais proxima da realidade e garantindo sua funcéo socializadora —
promotora do acesso ao conhecimento capaz de ampliar o universo cultural do
educando e, que considera e valoriza a producdo humana ao longo da historia.

Além disso, o documento expressa que a organizacdo pedagogico-
curricular da EJA se paute pela valorizacdo dos “diferentes tempos” necessérios a
aprendizagem dos educandos, considerando os saberes adquiridos na informalidade
das suas vivéncias e do mundo do trabalho, face a diversidade de suas
caracteristicas (principios considerados na Andragogia). Neste caso, interessa
pontuar que no documento encontram-se elencados com as seguintes instrucoes:

I. A EJA deve constituir-se de uma estrutura flexivel, pois ha um tempo especifico
de aprendizagem e ndo um tempo Unico para todos os educandos, bem como
0s mesmos possuem diferentes possibilidades e condi¢des de reinsercdo nos
processos educativos formais.

[I. O tempo que o educando jovem, adulto e idoso permanecera no processo
educativo tem valor préprio e significativo, assim sendo, a escola cabe superar
um ensino de carater enciclopédico, centrado mais na quantidade de
informacdes do que na relacéo qualitativa com o conhecimento;

[11.0s contetdos especificos de cada disciplina deverdo estar articulados a
realidade, considerando sua dimensé&o soécio historica, vinculada ao mundo do
trabalho, a ciéncia, as novas tecnologias, dentre outros;

IV. A escola é um dos espagos em que os educandos desenvolvem a capacidade
de pensar, ler, interpretar e reinventar o seu mundo, por meio da atividade

reflexiva. A agédo da escola sera de mediagdo entre o educando e os saberes,

¥ A falta de emancipagéo se converte em evasdo e atraso na formac&do do professor, conferir em
Barcelos (2007) e Paiva (2003).
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de forma a que o mesmo assimile estes conhecimentos como instrumentos de
transformacao de sua realidade social.

V. O curriculo na EJA ndo deve ser entendido, como na pedagogia tradicional,
que fragmenta o processo de conhecimento e o hierarquiza nas matérias
escolares, mas sim, como uma forma de organizagdo abrangente, na qual os
conteddos culturais relevantes, estdo articulados a realidade na qual o
educando se encontra, viabilizando um processo integrador dos diferentes
saberes, a partir da contribuicdo das diferentes areas/disciplinas do

conhecimento.

Assim sendo, ha de se perguntar: a quem esse discurso esta servindo?
Num primeiro momento, podemos compreender que ele é fruto das teorias e
ideologias apontadas pelos intelectuais e que ao mesmo tempo, sao transportadas
para as politicas que normatizam o ensino (discurso progressista). Por outro lado,
podemos acreditar que os educadores envolvidos neste processo estao respaldados
por uma proposta coerente e, portanto, o principal desafio deles € se perguntar
sobre as explicagbes que asseguram o referencial politico e educacional da EJA e o
fazer valer. Em suma, ndo ha como abandonar a ideia de que a matriz de orientacao
da EJA em Anapolis encarna uma espécie de dominio total e mesmo de exceléncia,
ou no minimo, representa uma figura aceitdvel e capaz de orientar o processo de
ensino que, enquanto tal, visa a formacdo de um repertorio instrumental e
estratégico para viabilizar as escolas com relacdo as metas pré-estabelecidas.

De modo geral, todo esse entendimento visa a consecucao de fins que
estdo imbuidos do carater mediador das acfes de formacdo técnica. As questdes
referentes as concepcbes de formacdo docente estdo timidamente diluidas na
demanda da formacdo técnica, tanto é que existe um documento (diretrizes da EJA
2014) que esta voltado para racionalidade técnica e que ao mesmo tempo,
corresponde a um conjunto de intencdes, interesses e orientagées que direcionam
as acOes do processo educativo oferecido. Estamos discorrendo sobre um
documento na espécie de projeto politico pedagodgico que serve para nortear e
impulsionar o esclarecimento racional acerca dos motivos e dos processos das
acOes realizadas nas escolas. Como ja foi mencionado, esse documento € um
referencial oferecido pela coordenacéo geral da EJA do municipio de Anapolis para

direcionar e organizar o desenvolvimento das formas de tratamento metodoldgico
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que busquem chegar as finalidades da educacdo de jovens e adultos que
reiteramos:

I. Traduzir a compreensdo de que jovens e adultos ndo sdo atrasados em seu
processo de formacdo, mas sao sujeitos sOcio-histdrico-culturais, com
conhecimentos e experiéncias acumuladas, com tempo préprio de formagéo e
aprendizagem.

[I. Contribuir para a ressignificacdo da concepcdo de mundo e dos proprios
educandos.

[l.O processo educativo deve trabalhar no sentido de ser sintese entre a
objetividade das rela¢gbes sociais e a subjetividade, de modo que as diferentes
linguagens desenvolvam o raciocinio logico e a capacidade de utilizar
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e sdcio historicos.

IV. Possibilitar trajetérias de aprendizado individuais com base na referéncia, nos
interesses do educando e nos conteldos necessarios ao exercicio da
cidadania e do trabalho.

V. Fornecer subsidios para que os educandos tornem-se ativos, criativos, criticos

e democraticos.

Ao que tudo indica, essas finalidades guardam estreita correspondéncia
com a cultura na qual ela se organizou. Existe aqui uma clara ideia de formar
aliancas para aprovar as demandas da legislacdo e orientar os educadores para
uma disponibilidade técnica possivel. Sobre isso, Bernadim (2008) reitera que o
parecer curricular de orientacdo da EJA precisa realmente ter um carater préprio,
devendo ser considerado a partir do contexto em que ele se desenvolve e o publico
gue atende. Neste caso, a matriz de orientacdo da EJA em Anpolis é de fato o
substrato juridico, politico e social, que tem seu interesse técnico e se encontra
subjacente a producéo de um tipo de conhecimento tecnicamente exploravel, o qual
é fruto de uma analise da realidade em termos da disponibilidade possivel sobre os
processos objetivados para as escolas no ambito da educacdo municipal.

Nesta via, constitui-se a necessidade de abracar o interesse de controle
do agir das instituicdes escolares em dadas condi¢des, para consecucao de fins pre-
estabelecidos, valorizando a eficiéncia e a eficacia do documento idealizado para o
corrente ano letivo de 2014. De modo geral, h4 que sondar as coordenacdes sobre

quais concepc¢les e singularidades estdo presentes no programa desenvolvido e,
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sobretudo, como esté condicionado e delineado a (in)formacédo dos professores da
EJA no municipio de Anapolis. Logo, compreendemos que em muitas realidades a
influéncia dessas acdes ora avangcam, ora retrocedem, deixando de ser tratada com

a seriedade que merece e com a urgéncia que a questao exige.

2.2 Definicdes de critérios das préticas da EJA que orientam a formacéao
docente em Anapolis — GO.

Pelo ritmo das discussdes que ja elencamos, é possivel compreender que
as implicagbes que envolvem os problemas que orientam as praticas de formacgéo
docente ndo podem ser entendidas e realizadas somente na perspectiva de
instrumentalizacdo técnica, mas como a constituicdo de referéncias para reflexao
sobre a atuagcdo de diferentes mecanismos. No entanto, evidencia-se que as
politicas publicas e as inferéncias de fatores como condi¢Bes de trabalho, orientacéo
qualificada, disponibilidade e adequacdo de recursos podem ser considerados
também como os principais agentes para viabilizacdo das mudancas pretendidas
nas préaticas da EJA que orientam a formacao docente nesta modalidade de ensino.

Percebe-se aqui que embora o incremento compartilhado das préticas
gue orientam a formacéo docente tenha se tornado uma area da qual muito se fala e
muito se tem feito, ainda € pouco difundido o que a CP ou formador de professores
deve ou ndo fazer diante de uma pratica reflexiva afastada da copia de
procedimentos didaticos e atividades pré-encaminhadas para repeticdo. E
necessario verificar quais sao as praticas formativas que tém sido e sao
consideradas essenciais a formacdo de professores e quais podem subsidiar a
implementacdo de um modelo alicercado em perspectiva de melhoria do
desempenho docente.

Com base em Perrenoud (2002), a mediacao da formacéo docente deve
ser encaminhada por atividades, propostas e modelos que promovam a reflexao e
nao regras didaticas a serem seguidas. Dessa forma, as praticas voltadas para
formacao docente na EJA devem permitir a reflexdo e produzir tanto os saberes dos
professores como seus valores, em um processo participativo de reflexdo coletiva.
Ainda em Perrenoud (2002), notamos nitidamente que esta € uma circunstancia que
se constroi com base nos conhecimentos prévios de formacéo inicial, articulados
com os saberes gerados na pratica cotidiana. Portanto, torna-se fundamental que os

organizadores das propostas de formacdo na EJA saibam valorizar esses
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conhecimentos que sdo construidos pelos professores, sejam por meio de uma
reflexdo tedrica ou por meio dos processos eminentemente praticos. Dado a
natureza dessas intencdes, existe o apelo para que a formacdo docente na EJA
tenha fincado suas raizes no ato de pensar, pesquisar, procurar solucdes, inquirir
para encontrar material que resolva duvidas e esclareca os problemas escolares.

No entanto, Perrenoud (2002), acrescenta que a préatica reflexiva
pressupde uma postura, uma forma de identidade que ndo é medida por discursos
ou por intencdes, mas pelo lugar, pela natureza e pelas consequéncias da reflexao
no exercicio cotidiano da profissdo, seja em situacao de crise ou de fracasso. Sob
esse ponto, seria oportuno saber como os profissionais da EJA devem organizar-se
para o paradigma reflexivo, como vao buscar referéncia para ampliar as bases de
formacéo e como vao lutar contra auséncia de conhecimento reflexivo.

Para melhor explanar a reflexdo e encontrar respostas que configurem o0s
guestionamentos acima, tomamos novamente como base a matriz de referéncia da
Secretaria Municipal de Educacdo de Jovens e Adultos da cidade de Anapolis,
adicionando o calendario escolar e uma pauta de trabalho pedagogico (entende-se:
pauta de reunido de formacdo) referente ao ano de 2014 para o Ensino
Fundamental®.

A proposito dos trés elementos de registros oferecidos pela Secretaria de
Educacao do municipio, a Matriz de orientacdo ainda ndo disp8e de uma politica de
formacdo docente e, portanto, o que oferecem sdo algumas modalidades de
reunides previstas em calendario escolar, a fim de discutir a rotina pedagogica. O
que sobressai no documento € uma espécie de consenso discursivo acerca das
estruturas  organizacionais, expectativas, objetivos, funcbes e projeto
institucionalizado para EJA, mas ndo ha uma prescri¢cao que indique as inten¢des na
qual a formacao continuada deve ser organizada.

Partindo deste ponto de vista, entendemos que o foco deve recair no
coletivo de professores, e ao mesmo tempo, atribui as Coordenadorias um papel
central: articular as agOes formativas na escola, as quais devem promover o
desenvolvimento da equipe docente e assegurar aos agentes a consciéncia de suas
acOes. Essa é uma tarefa dificil, por ndo haver uma politica explicita e oficial por

parte da SME, ndo ha como prever, planejar e idealizar o que deve ser feito, a ndo

19 Os trés instrumentos s&o referenciais de orientagdo oferecidos as coordenadorias das escolas da
EJA pelo nucleo de direcéo da Secretaria Municipal de Educacao de Anapolis — GO.
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ser, que as coordenadorias busquem por conta propria e risco aquilo que considera
essencial a formacédo de seu grupo coordenado.

Bolzan (2002) aponta que esses eventos podem caracterizar-se como
praticas que vao ressoar de maneira diferente e até negativa para cada realidade
docente, o que torna imprescindivel compreender aquilo que especificamente
Perrenoud (2002) propbe para mobilizar e modificar as acdes docentes e
consequentemente escolares. Neste caso, é necessario estabelecer a distincao
entre a postura reflexiva do profissional e a reflexdo episédica que todos nos
fazemos. E evidente que neste aspecto, a organizacdo escolar € um componente
decisivo na eficacia da formacéo docente.

No ambito do encaminhamento do calendario escolar para o ano letivo
2014, varias questdes parecem pertinentes na conducéo sobre o processo formativo
dos professores da EJA de Andpolis. Podemos indagar, por exemplo: Qual é o
tempo que tem demarcado no calendario escolar? Em que medida esse tempo
responde as exigéncias legais para formacao docente?

Num primeiro momento, podemos indicar que o horario de trabalho
coletivo esta devidamente regulamentado e organizado no calendario escolar da
EJA de Anapolis. Existe uma preocupacdo em criar condi¢cdes e bases legais para
gue ele de fato aconteca. Isso se comprova ao averiguar a composi¢ao dos 200 dias
letivos e que trés deles estdo destinados ao horario de trabalho pedagdgico coletivo,
conhecido como HTPC?, oficializado no més de fevereiro, maio e agosto.
Compreendemos que para o municipio de Anapolis essa realidade é um marco
legalmente resolvido, mesmo sabendo que ele serd um desafio que esbarra em
outras questdes estruturais da educacdo brasileira, como o fato de o professor da
EJA muitas vezes se dividir entre mais de um turno de trabalho em outras escolas,
nao podendo assim, destinar seu tempo efetivamente ao planejamento e avaliagao
pedagogica de quase nenhuma delas (BARCELOS, 2007).

Para tal, é preciso ter garantido no horéario de trabalho coletivo destes
profissionais as condi¢bes para que tais momentos de formagao acontecam e uma

orientacdo continua para que a CP exerca seu papel de apoio nesse processo.

. O Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC) é um espaco no qual toda a equipe de
professores se reline para debater e organizar o processo educativo e discutir temas relevantes para
o desenvolvimento do trabalho.
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Porém, € preciso se atentar e verificar, pois sé garantir as condi¢cdes néo é sinbnimo
de efetivacdo da formacgéo no espaco escolar.

No que concerne a pauta de reunido, sabemos que ha uma definicao
clara e objetiva do que se deve ou nao fazer. No entanto, ao checar as pautas dos
encontros realizados em 2014, encontramos uma organizagdo burocratizada que
chega as escolas ampliando as urgéncias e emergéncias do cotidiano que elas
enfrentam. Isso quer dizer que as pautas ndo sao elaboradas no ambiente escolar e
muito menos, pela necessidade do coletivo escolar. Elas sdo encaminhadas pela
Secretaria da Educacéo e estdo associadas a disseminacdo das propostas oficiais
em relacdo a elaboracdo das atividades pedagdgicas, adequacdo dos
planejamentos, levantamentos dos alunos faltosos, observacdo das datas para as
avaliacbes e institucionalizacdo dos projetos, bem como um pequeno e ultimo
espaco destinado aos assuntos pertinentes a cada unidade escolar.

Tendo em vista esses aspectos, verificamos que as pautas das reunides
pedagogicas servem para cuidar da politica geral e ndo local. Assim, podemos
indagar no sentido de saber como as coordenacdes vao conseguir oferecer
assisténcia e trabalhar a dificuldade de cada professor, se efetivamente resta pouco
tempo para a discusséo dos assuntos locais e quando existe, € limitado e diluido nas
questdes de ordem metddica e burocratica. Assim, convém refletir sobre o seguinte
ponto: de que forma as pautas de reunides devem demarcar 0s saberes a serem
construidos e identificar as situacfes que sirvam para desenvolver as competéncias
docentes?

Associadas a essa disseminacdo, € sem duvida, dificil perceber quais
caminhos estdo destinados as Coordenacbes para mediar, negociar, gerir
divergéncias e/ou interesses inerentes ao seu grupo coordenado. Complicado
também para compreender os caminhos que percorrem a complexidade ou a
provisoriedade do conhecimento inseridos nas propostas politicas de formacao do
municipio. Em outras palavras, as pautas que vigoram na EJA no ano letivo de 2014
servem para aproximar daquilo que Perrenoud (2002) chama de preguica intelectual,
ou seja, formato que inibe a pratica reflexiva do professor.

Para tanto, em Perrenoud (2002) esse formato de pauta para formacao de
professores pode ser viavel, mas ajuda os professores a delegarem suas
preocupacdes profissionais para as escolas e essas para 0s 0rgdos que as

governam, o que inevitavelmente dificulta os educadores a se tornarem pessoas
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reflexivas. Logo, Perrenoud (2002, p.56) também informa que “a postura e as
competéncias reflexivas ndo garantem nada; contudo, ajudam a analisar os dilemas,
a construir escolhas e a assumi-las”. Ainda em Perrenoud (2002, p.57), podemos
entender que “uma pratica reflexiva autoriza uma relagdo mais ativa que queixosa”.

Portanto, compreendemos que a prética reflexiva ndo é o suficiente, mas
€ uma condicdo necessaria para enfrentar a complexidade pedagdgica e a
deficiéncia de didlogo com as propostas definidas pelas politicas publicas da
educacdo. Uma préatica de formacdo sem lugar para reflexdo do professor e
construcdo de instrumentos para melhora-la, ndo oportuniza resultados satisfatorios.
Os profissionais precisam ser estimulados as trocas de experiéncias; necessitam de
um espaco para colocarem os problemas enfrentados e encontrar solucdes a partir
das discussoées realizadas no HTPC, momento de planejamento e avaliacdo do que
fazem e idealizam para futuro da escola.

Nesta via, apreendemos que apesar da percepcdo da ideia
desenvolvimentista encontrado tanto na matriz, como no calendario escolar, a
Secretaria Municipal de Educacdo de Anapolis ndo tem como objetivo explicito
oferecer formacdo continuada que atenda plenamente as necessidades dos
professores da educacdo de adultos, mas existe uma preocupacdo cujo legado é
garantir que as politicas publicas sejam de fato cumpridas pela ideia de igualdade

como forma de dar a elas as mesmas oportunidades de ensino para todos.

2.3 As evidéncias da politica de formacdo delineada pelas impressdes dos
professores

Frente ao desafio das intensas discussdes com relacdo a formacao de
competéncia docente, hd que se considerarem as impressfes que 0s professores
possuem, por serem estes 0S sujeitos sociais que trabalham sistematica e
intencionalmente na formacdo de outros sujeitos sociais. Neste sentido, temos
consciéncia que o saber do professor é algo plural, formado por saberes
provenientes de diversas fontes, o que alimenta a curiosidade de entender os
arranjos estruturais em que as praticas de formacdo continuada se efetivam na
escola.

Para obter informacgles e legitimar as impressdes dos professores das

escolas municipais da EJA em Anapolis — GO, foi aplicado um questionario a 15
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professores em quatro escolas da rede, a fim de delinear com mais clareza as agdes
de politicas publicas direcionadas ao continuo processo de formagdo dos
professores. Esse publico foi composto pela escola “A”, disponibilizando trés
professores; escola “B”, seis professores; escola “C”, quatro professores e os outros
dois na escola “D*"”. Dentre as possiveis abordagens que fizemos, questionamos se
os encontros de formacao continuada séo oferecidos, por quem é ofertado, e, se
atendem as necessidades de formacao docente, visto que, além disso, ha uma série
de outras questdes que ndo conseguiremos abordar nesse estudo com a
profundidade que merecem, mas convém interrogarmos e acentuarmos sobre que
modalidade de formacgéo continuada eles estao evidenciando.

De acordo com Perrenoud (2002) é o exercicio de formacdo que mobiliza
a participacdo docente na construcdo do diadlogo e da reflexdo sobre a pratica. Por
causa disso, defendemos o modelo de formagao reflexiva, modelo apontado pelo
autor e que prioriza continuamente a participacao dos professores nas decisdes, no
direito a palavra, na capacidade de responsabilizacdo e avaliacdo de processos e
resultados. E uma possibilidade que elege o ato permanente de repensar a préatica
escolar, valorizando os saberes docentes, bem como, sua missao social em
confronto com o desenrolar da atividade que € desenvolvida pelos educadores. Com
efeito, esse tipo de concepg¢do manifesta-se no modo como os profissionais atuam
nas organizacfes de ensino.

Sobre isso, Tardif (2010) fornece informacfes para compreendermos que
a ideia da experiéncia de cada professor serve para viabilizar a capacidade de
serem eles, 0s principais atores a constituirem sua autonomia, criticos em seu
pensamento, exigentes em sua profissionalidade coletivamente assumida. Essa é na
verdade uma visdo que solicita das Coordenacdes Pedagdgicas a capacidade de
lideranca mobilizadora. Isto é, se os professores estdo habituados a refletirem, teréo
motivacOes para continuar a aprender e para investigar e reconhecer a importancia
das dimensdes de formacdo do ser humano. Contudo, o tempo de experiéncia de

cada profissional conta muito. Neste caso, podemos verificar na tabela abaixo que

*! Por motivos éticos e para garantir o anonimato dos informantes n&o vamos fornecer informagées
que revelam a identidade das pessoas e dos locais onde trabalham. Por isso, declaramos que as
escolas correspondem as seguintes coordenacdes: escola “A”, sob a gestdo da CP — 01; escola “B”
coordenada pela CP — 02; escola “C” gestada pela CP — 03; escola “D” coordenada pela CP — 04. O
publico de professores foi selecionado de acordo com a disponibilidade do grupo e lotagdo dos
mesmos na instituicdo de ensino. Ajudou no processo a CP de cada escola.
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as enumeracgOes oferecidas pelos professores pesquisados mostra que eles estédo
engajados por um tempo expressivo de experiéncia em sala de aula da EJA.

Tabela — 01: Demonstrativo de experiéncias profissionais dos professores

EXPERIENCIA PROFISSIONAL NA EJA QUANTITATIVO DE PROFESSORES
De 06 meses a 02 anos 03
De 02 anos a 05 anos 07
De 05 anos a 10 anos 04
De 15 a 20 anos 01

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

Os resultados alcancados e demonstrados na tabela nos permite verificar
que o maior montante dos professores pesquisados na EJA em Anapolis se
apresenta com mais de dois anos de experiéncias. Isso equivale a um diagnéstico
perfeito para cruzar com aquilo que Tardif (2010) expde como um campo fértil para
desenvolver um trabalho de formacdo continuada com base nos saberes e
experiéncias dos professores. Uma prética assim, concebida, exige a consciéncia
que a formacgdo docente nunca terminara, ela € continua e permanente.

Assim, vale destacar que ha uma série de problemas na vida escolar que
dificultam sobremaneira o ideario de exercer uma pratica de formacdo docente na
perspectiva da racionalidade reflexiva. Sdo problemas de natureza administrativa,
pedagdgica e de deficiéncia da propria formacao do professor e Coordenacao
Pedagogica. Conforme salienta Alarcdo (2001) uma pratica reflexiva € desenvolvida
pelo desejo de compreender a razdo de ser da sua existéncia, as caracteristicas que
envolvem a identidade propria, 0s constrangimentos que o afetam e as
potencialidades que a detém. Por essa razdo, necessita-se ter uma visao partilhada
do caminho que se quer percorrer e refletir sistemética e cooperativamente sobre as
implicacbes e as consequéncias da concretizacdo dessa visdo. Neste caso, deriva
nossa necessidade de saber dos professores se os encontros de formacgéo docente

acontecem no contexto escolar em que eles trabalham.
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Gréafico n° 01: O encontro de Formacdo Continuada inserido na politica de
prioridade da escola

BSim78% ®mN3o9% mTalvez 13%

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

O gréfico demonstra que a maioria dos professores (78%) afirma que os
encontros de formacdo continuada sdo prioridade em suas respectivas escolas,
engquanto 9% afirmam o contrario e 13% parece nao ter certeza disso. Dessa forma,
atinamos que ha uma suposta compreensao sobre a presenca da formacao continua
nas escolas da EJA e ela ganha prestigio e ndo se esgota aqui, o que é evidente.
Entretanto, esse € o ponto de partida para percebermos que ha uma difusédo
construida no cotidiano dos professores que, possivelmente estdo tendo
oportunidade de conhecer, vivenciar, criticar e assumir a cultura da escola reflexiva,
apontada por Perrenoud (2002). Assim sendo, operar 0 problema da prioridade e
decisdo dificil. E preciso saber se os encontros quando acontecem, atendem as
necessidades dos professores e/ou sdo mediados para resolucéo de problemas que

envolvem o dia a dia de sala de aula.
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Gréfico n° 02: A formacéo continuada: atendem as necessidades?

BSim40% mN3do9% mTalvez51%

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

O gréfico dois perfila resultados testemunhando qual é a estrutura do
sistema que abastece a formacgéo dos professores da EJA no municipio de Anapolis.
Ao analisar tais dados, verificamos que 51% dos professores tém duavidas se as
reunibes de formacgdo atendem as suas necessidades. Em tal caso, algumas
preocupacdes deram a luz as seguintes questdes: o que se discute é de fato
extraido do diagnostico das necessidades dos professores? Qual a influéncia
materializada pelos encontros de formacgdo docente nas escolas da EJA em
Andpolis? Sera que as propostas de formagdo para professores ainda estdo
confinadas ao texto, giz, lousa, projetor e conteados?

Sem querer generalizar as respostas, mas é pouco provavel que a
preocupacao das instituicdes de ensino onde estes professores estdo inseridos seja
pensar e avaliar o seu projeto educativo para qualificar ndo apenas 0s que nela
estudam, mas também os que nela ensinam ou apoiam os alunos. O bom senso nos
da a conclusdo de que as reunides pedagdgicas permanecem, sSendo um
“santuario”, pelo menos um lugar cujo estatuto “protegido” €& reconhecido.
Verificamos que nestes espacos ha uma realidade técnica que se impde a teoria,
visto que as coordenagfes que ali estdo organizam os momentos de formacéo ao
menos nominalmente. Portanto, podemos apontar que existe a materializacdo do
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HTPC, porém, o modelo oficializado € um modelo visionario e adquire, antes de
tudo, aparéncias (CANDIDO, 2015).

Perrenoud (2002) faz uma critica sobre os modelos de concepcao
embasados na racionalidade técnica que norteia a maioria dos processos de
formacdo docente. Se a formacédo ndo for estabelecida dentro de um modelo
reflexivo, cuja expectativa seja baseada na utilizacdo da reflexdo critica do
professor, pouca valerd. Uma pratica de formacdo significativa deve preparar o
professor para o seu proprio desenvolvimento profissional, levando em conta, o fato
de ele ser protagonista da sua prépria politica de formacao.

Tendo praticamente a mesma visédo, Concei¢cdo (2010) indica que a CP &,
por conseguinte, a responsavel direta em promover o espaco e tempo mediado pela
oferta de preparacédo docente em relacdo ao modo como € respondido a curiosidade
dos professores perante a ciéncia, a técnica e aos métodos de ensino. Cabe entao,
saber dos professores se eles reconhecem e testificam a CP como agente em

potencial para articular os encontros de formacdo docente na escola.

Grafico n° 03: Quem oferece a formacao continuada para os professores na escola?

M Secretaria da Educagdo 66%
m Consultores/especialistas ligados a Secretaria de Ensino. 27%

Universidade 7%

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

A problematizacao extraida do grafico revela, na verdade, o componente
da oferta de formacao continuada na escola. Porém nao elege a CP da EJA como

interlocutora das praticas de formacdo docente. As opcdes de respostas elencam
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uma terceirizagdo de comando aos agentes externos a escola. Essas respostas nos
coagem a fazer um exercicio que direciona o olhar para o reconhecimento das
herancas hierarquicas e centralizadoras que ainda conservamos na forma de
estruturar as praticas escolares em nossa sociedade. Isso pode ser reiterado por
Hutmacher (1992, p.74) que afirma ser “forcoso reconhecer que os professores
também pouco se investem nesta acdo, esperando que as hierarquias tomem as
iniciativas, através da constituicdo de comissdes ou de grupos de trabalho”.

Cabe destacar também que estes resultados estejam articulados pela
propria burocratizagdo do trabalho da CP, ja que esta diluida na cultura brasileira a
ideia de que “santo de casa nao faz milagre”, isto é, a crenga que somente alguém
externo poderia ter uma proposta inovadora e uma Vvisdo mais objetiva aos
problemas escolares. Neste caso, podemos afirmar que a pratica docente na EJA
vem acontecendo e encontra-se em construgcdo, pois ao discutirmos quem deve
oferecer a formacédo na escola, houve 66% de indicacdo para a SME, 27% para 0s
consultores e especialistas e 7% para as universidades. Ressaltamos que nenhum
deles assinalou que a CP ou o coletivo de professores da escola deveriam ser
responsaveis pela formacdo continuada. Parecem que eles estdo habituados e
esperando solucdes vindas de fora, o que vai ao encontro do que culturalmente é
estabelecido. Especialmente quando os sujeitos pesquisados acreditam que a
Secretaria é a grande responsavel, ou seja, esperam decisdes vindas da hierarquia
maior, de cima para baixo.

Acreditamos, sim, que a SME deve ser vista como uma das responsaveis
pela formag&o continuada dos profissionais da EJA, assim como a escola e o0s
profissionais que nela atuam. Entretanto, Souza e Placco (2013, p.29) ressaltam “as
dificuldades desse tipo de acdo, jA que envolve pessoas, rotinas, relacdes,
disponibilidade e acerto de agenda, além de acdes pedagdgicas cristalizadas de
alguns profissionais, relutantes em se envolver em processos reflexivos que afetam
seu modo de ver a sua pratica como educadores”. Essa constatagdo provoca a
percepcdo das dificuldades em promover uma transformacdo na pratica dos
professores, pois qualquer que seja o formador, dificilmente terd sucesso se nao
estédo vivenciando os dilemas e avancos do dia a dia na escola. Além disso, corre se
o risco dos eventuais exageros e dificuldades de refletir a propria pratica sob o

discurso tedrico da pedagogia academicista, com forte apelo moral, politico, tedricos
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e humanistas. Quanto a isso, € bem provavel que havera um descrédito aos olhos
daqueles que buscam precisao, exatidao, convicgdes e certezas.

Quando falamos de uma formacao fincada nas acdes reflexivas, referimo-
nos as questdes discutidas no interior da escola, cujo ponto de partida sera os temas
concretos que se pdem na prética cotidiana e que vao subsidiar a materializacdo dos
encontros de formacdo continuada para os professores em exercicio. H& aqui,
elementos que podem contribuir para a constituicdo de uma cultura de formacéao, no
sentido mais geral de valores e praticas que se referenciam nos critérios da
utilidade, da exequibilidade e da objetividade. Neste ambito, Concei¢cdo (2010),
Bruno (2009) e Libaneo (2013) denominam e confirmam a CP como o profissional
mais gabaritado para exercer essa fungéo, pois € ele quem acompanha e sabe das
necessidades dos professores. E ele que monitora e motiva a equipe que realiza a
pratica escolar. Para isso, a CP também ira precisar de orientagcdo e formacao
continua.

Todavia, analisando o grafico por parte da CP, tal como é sublinhado por
Conceicdo (2010) ndo houve nenhuma mencdo e reconhecimento que este
profissional seja o gerenciador dos contextos educativos em prol do construto valido
e util na formacgao continua dos docentes dentro do ambiente escolar. Talvez porque
muitos deles ndo se reconhecem nesta funcdo. Uma pena, pois seria a CP no
ambito da formacdo continuada, aquela, capaz de retroalimentar os contornos
tedricos que refletidos a partir das diferentes vivéncias, socializadas e
problematizadas, apontariam as fragilidades e desafiariam a reelaboracdo de uma
nova pratica. Ndo restam duvidas, que a Coordena¢do no ambito das suas funcdes
Pedagogicas € apontada como uma promotora de estratégias que ira desenvolver
com os professores o desejo de refletirem e através da reflexdo, a vontade de se
desenvolverem face a formacgéo continua em contexto de trabalho.

Tomando por este viés, Alarcdo (2001) nos auxilia na compreenséo de
gue a CP deve ajudar os professores a desenvolver a capacidade de reflexdo sobre
a sua pratica para melhorarem, responsabilizando-se pelo seu préprio
desenvolvimento profissional. Logo, devem ser organizadas algumas situacdes em
que o professor possa praticar e confrontar-se com problemas reais, para cuja
resolucdo necessita da reflexdo. Neste caso, a CP terd o papel de facilitar a
aprendizagem, de encorajar, valorizar as tentativas e erros do professor e incentivar

a reflexdo sobre a sua acéo.
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Tendo em vista o que Conceicéo (2010) e Libaneo (2013) apresentam, o
ato de coordenar significa organizar o trabalho em torno de objetivos partilhados
coletivamente, criando situacdes para discussdes e intervencdes dos professores.
Nesse caso, 0s ocupantes dessa funcdo tém a possibilidade de auxiliar os
professores na interpretacdo critica da realidade vivida, com vista a intervengéo
pedagdgica satisfatoria e responsavel. Entretanto, ampliamos na tabela abaixo as
urgéncias e emergéncias das atribuicbes da CP para compreender como 0s
professores associam essa realidade com aquilo que as Coordenadorias
desenvolvem na escola. O numero representado é o total de respostas obtidas para
cada opcéo.

Tabela — 02: Visdo dos professores sobre as possibilidades das atribuicées da CP

~ UANTITATIVO
ATRIBUICOES QUE A CP CONSEGUE REALIZAR Q ~

SIM NAO

Organizar as condi¢cOes de trabalho do professor como sugestéo 15
de material de ensino?
Garantir a realizacdo do horéario de trabalho pedagdgico 15
coletivo?
Organizar encontros de professores por area e por série? 08 07

Acompanhar e avaliar o professor em relagdo ao que faz e 15
como faz o seu préprio trabalho?

Oferecer atendimento individual aos professores? 14 01
Fornecer base tedrica para nortear a reflexdo sobre as 12 03
préaticas?

Avaliar as praticas planejadas, discutindo e sugerindo 14 01
inovacdes?

Assistir aulas e dar a devolutiva daquilo que presenciou? 04 11
Conhecer o desempenho da escola em avaliagcdes externas? 15

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

A tabela monstra uma porcentagem de 53% dos professores
compreendendo que a CP organiza os encontros docentes por area e por série e, ao
mesmo tempo 47%, ndo reconhece. Vé-se mais claramente que dos 15 professores,
existem 12 que alegam que a CP fornece base tedrica para nortear a reflexdo sobre
as praticas e trés ndo percebem essa situacdo. Em decorréncia, 14 professores
atribuem a CP a funcdo de avaliar as praticas planejadas, discutir e sugerir
inovagbes. Além disso, outro fator merece visibilidade na indicagdo de 73% dos
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professores pesquisados informarem que “ndo h& acompanhamento quanto a
funcdo de observagéao de aulas” por parte das Coordenacgoes.

Ao mesclar essas variagbes de respostas encontramos um contra peso
que dificulta a organizacdo e geréncia das performances de formacédo docente nas
escolas, visto que essa disposi¢do parece nem um pouco desenvolvida. Portanto,
algumas indagacfes se fazem necesséario: como sera possivel elencar nas
atribuicbes da CP o0 acompanhamento das praticas planejadas se ndo ha
observacdo continua do trabalho do professor em sala de aula? Como ajudar os
professores a atingir uma maior compreensédo dos procedimentos instrucionais, se
ndo h& rotina de observacdo de aula? Seriam os professores intimidados com a
observacdo de aula por parte da CP, ou ela que ndo elege esse referencial como
principal instrumento de coleta de dados para praticas de formacédo na escola?

Com efeito, partimos em busca de respostas que aproximam destas
questdes e que sao interpretadas a luz dos argumentos de Amaral, Moreira e Ribeiro
(1996), uma vez que eles apontam a pratica de ensino em situacdes de sala de aula
como ponto de partida para o desenvolvimento profissional e reflexivo do professor.
Por sua vez, é importante que a CP empenhe em conquistar o espaco da
observacéo da préatica docente em sala de aula, para ganhar espaco e desvincular
das ideias de fiscalizacdo em funcéo do histérico da figura do supervisor de ensino.
Neste caso, trabalhar com memorias e relatos de experiéncias, ajuda muito. Em
correspondéncia, sobretudo, aos referenciais de Amaral, Moreira e Ribeiro (1996,
p.110), elencamos alguns objetivos a proposito de observacdo de aula que podem
ser sintetizados da seguinte maneira:

1. Ajudar os pares (CP e professores) a perceberem a pratica, de modo a
aproximar das suas representacdes e o jeito de ensinar.

2. Desenvolver, através de atividades que saem do mero “treino” de destrezas, o
grau de conscientizacdo e 0 seu controle em relacdo aos principios
subjacentes ao planejamento, organizagcdo, gestdo e execucdo de
metodologias.

3. Adquirir conhecimento pedagogico atravées do qual os pares (CP e
professores) atualizam a sua compreenséo dos problemas reais em sala de
aula.

4. Obter feedback em relagcdo aos comportamentos, de modo a poder intervir

para melhorar/inovar o desempenho profissional.
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5. Refletir acerca do ensino, de modo a passar de um nivel impulsivo, intuitivo e
rotinizado, para um nivel de reflexao critica.

6. Trocar experiéncias que ajude a melhorar as praticas de ensino, de modo que
o docente possa comecar a ser capaz de formular os proprios juizos sobre o
gue se passa na sala de aula.

7. Ajudar a criar uma atitude investigativa, pela problematizacdo do real e

construcdo de hipoteses explicativas.

Compreendemos que essas habilidades dardo a CP condi¢des de orientar
os professores da EJA, descrevendo situacdes e estudando o que acontece em sala
de aula, pois essa metodologia encontra-se na base de uma posicao
verdadeiramente investigativa face a pratica de ensino. Desta feita, a acdo de
observacéo de aula por parte da CP com o corpo docente precisa ter como propésito
o oferecimento do apoio pedagdgico. Para tal, afigura-se cada vez mais necessario
que a CP ao cumprir tais recomendacfes, possa planejar a estratégia de
observacdo para o diagndstico das regéncias compartilhadas como demanda de
auto avaliacao continua.

Precisamos estar constantemente atentos para o fato do planejamento
das ac0es, principalmente do tipo de atividades que sdo propostas e nos recursos
utilizados. Qualquer que seja a intencdo ha que se ter cuidado com os problemas
derivados do tempo, rotatividade e itinerancia dos docentes que trabalham com a
EJA, condicBes ja discutidas e embasadas nos estudos feitos por Barcelos (2007).
Neste sentido, se bem planejado e organizado, o encontro de formacéo continuada
sera um momento coletivo de enfrentamento sobre os problemas que, ora ou outra,
podem ser compartilhados.

Se ndo hé participacdo do professor, esse deve ser considerado. Quando
pensamos no processo de intensificacao do trabalho docente, até pela valorizacéo
da classe; o isolamento € um agravante para o trabalho docente. Por sua vez, este
parece ser um artificio que deve ser utilizado de maneira inteligente, propondo
atividades que permitam a resolucdo de problemas através do questionamento
destes professores, levantamento de hipédteses pertinentes e experimentacao,
fazendo com que eles assumam a responsabilidade de pensar e de se posicionar
perante os desafios da vida escolar. Outro detalhe também importante, é que pela

inclusdo do professor nas propostas de formacéo, torna-se mais facil programar a
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construcdo da base educacional para o ensino interdisciplinar. Sem encontrar com
os pares, dificilmente sera possivel pensar nestes propdsitos também. Por isso,
tivemos a curiosidade de procurar saber como a emancipacdo dos encontros de

formacdo é vista e sentida pelos professores da EJA em Anapolis.

Gréafico n° 04: Consegue acompanhar as atividades de formacdo docente

oferecidas pela Escola?

m Sim, totalmente 47%  ® Sim, parcialmente 33% Nao, participa 20%

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

Merece destaque os 47% que participam das reunides de formacgéo e
também os 33% que as frequentam parcialmente. Em tal caso, existe um estimado
grupo que compreende as atividades de formacdo oferecida. Prioritario é que o
grupo de CP reconhega-se como parte integrante desse processo e saiba balizar os
encontros e o repasse de informacgdes, suscitando momentos de reflexado a respeito
do percurso dos saberes dos professores que se tornam atores do proprio saber.
Para isso, é viavel que a formacao em servico esteja prevista e incluida no
calendario escolar e divulgado como momento de estudos e planejamentos
coletivos.

Por conseguinte, os 20% que nao participam das reunifes, possivelmente
terdo mais dificuldades com as perguntas quanto ao ensino e o modo como
poderiam fazer diferente e compreender os resultados das aulas e informacdes
referentes ao como tomar decisdes relacionadas ao processo de ensino-

aprendizagem. Ha neste caso, duas situacfes que devemos nos preocupar e
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refletirmos: o modo como suscitar a implicacdo do professor em atividade e o
tratamento que o0s encontros poderdo ser submetidos, tendo em vista o
desenvolvimento profissional de todo o grupo docente.

Podemos observar também que nessa coleta de dados os resultados séao
compativeis com os apontamentos dos tedricos. E preciso criar estratégias para
compensar a auséncia dos professores nos momentos coletivos realizados na
escola. Neste caso, algumas conversas individuais nos intervalos entre as aulas ou
durante o recreio, 0 uso de bilhetes e recados deixados na sala dos professores,
entre outras formas utilizadas devem viabilizar o conhecimento dos faltosos em
relacdo as decisGes tomadas coletivamente. Certamente sdo ac¢des que ajudam a
minimizar, mas ndo vao garantir formacéo continuada e sim, informacéo continua.

De tal modo, novas pesquisas e estudos se fazem necessarios para que
possamos compreender de outras formas a trama de relagbes que envolvem o
trabalho do professor em formacéo, sobretudo, da CP que o acompanha. Portanto,
esperamos que aqueles que pensam e propdem as politicas educacionais ndo se
esquecam de, ou desconsiderem, que varios fatores, e, entre eles, a melhoria de
condicbes de trabalho, sdo aspectos decisivos para o0 avan¢o na qualidade do

ensino publico no pais.

2.4 Dialogos reais, politicos e préaticos na perspectiva da Coordenacédo da EJA.

Depois da exploracdo conceitual, o debate ja realizado sobre as principais
caracteristicas e manifestacdes que justificam a cultura politica da formacgéo
continua no contexto escolar e também para comparar e entrecruzar as informacdes
ou representacdes dos professores com as informacgBes das Coordenacfes a
respeito da mediacdo pedagogica. E a vez de dar voz as Coordenacdes
Pedagogicas para conhecer e identificar as formas de mediagcédo realizadas, tanto
quanto perceber as razbes pelas quais a formacdo continua dos professores €&
produzida e legitimada nas escolas municipais da EJA. Para realizacao desta etapa,

0 numero de sujeitos envolvidos na pesquisa foram quatro Coordenadores
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escolhidos numa lista de 13 escolas indicadas pela Secretaria Municipal de
Educacédo de Anépolis — GO, no ano de 2014*.

Ao selecionarmos e estabelecermos contato com as coordenacdes (todas
do sexo feminino), efetuamos a explicitacdo dos objetivos, da metodologia utilizada
na pesquisa e apds manifestarem concordancia com a participagdo do estudo, foi
aplicado um questionario composto por 20 questdes fechadas, divididas em duas
categorias (dados de identificacdo e do trabalho que desenvolvem). Na sequéncia,
foi realizada uma conversa baseada nas observacdes de campo. E no bojo desse
alicerce que procuramos desenhar o perfil profissional das depoentes para saber
quais séo os conhecimentos, bagagem e experiéncias que carregam consigo.

Surge, entdo, a ideia de discutir a identidade da CP da EJA, sobretudo
aguela que se refere a identidade profissional. Dessa forma, é necessario apontar
quais as formas de habilitacdo e caracteristicas estdo em coeréncia com aquilo que
se espera que uma coordenacdo faca e seja, pense e atue, sinta e proponha.
Segundo o Art. 67, paragrafo unico da LDB N° 9394/96, para atuar na coordenacao
€ preciso ter formacéo inicial em nivel superior em Pedagogia ou Pés-Graduacgao na
area educacional. Além disso, Libaneo (2013) afirma que o curso de Pedagogia, que
constitui a formacédo inicial do pedagogo no Brasil, deve formar um profissional
qualificado para atuar em varios campos que envolvam conhecimentos pedagdgicos.

De modo concreto, ao considerar as deliberacbes da Lei e o0s
apontamentos feitos por Libaneo (2013) temos a oportunidade de verificar que o
profissional que assume o cargo de CP precisa ser capaz de atender as demandas
pedagdgicas da escola. Todavia, é incontestavel que as recomendacgfes ilustram
uma exigéncia para habilitacdo inicial em nivel superior e experiéncia docente nas
areas designadas pela Pedagogia. Neste caso, ter no minimo dois anos como
professor (a), de preferéncia na escola onde atua, deveria ser o critério para assumir
a funcdo. Se ndo ha um minimo de empoderamento deste profissional com as
guestdes pedagdgicas da escola, como vai orientar 0s seus pares sobre as questdes
pedagogicas inerentes ao cargo? Desse modo, somos convidados a saber ndo sé

das instancias particulares que qualifica nominalmente, mas também da

* O critério para escolha das quatro CPs foi aleatdria e conforme reconheciamos a localizagéo das
escolas onde elas estavam inseridas. O reconhecimento que afirmamos diz respeito as questdes
geogréficas de localizagdo na cidade.
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generalidade que envolve oficialmente as habilitagbes, formacdo, experiéncia e
jornada de trabalho das Coordenacdes pesquisadas.

Quadro — 02: Perfil profissional das Coordenacdes da EJA

SUJEITOS FORMACAO
CP 01 Graduada em Histéria e Pedagogia com especializagcdo em Historia
do Brasil
CP 02 Graduada em Pedagogia com especializacdo em Administracdo escolar,
Métodos e técnicas de ensino.
CP 03 Graduada em Pedagogia com especializagdo em Psicopedagogia.
CP 04 Licenciada em Matematica com especializacdo em Alfabetizacao.

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

A esta luz compreendemos por que razdo a tabela acima destaca que as
quatro coordenacdes estao habilitadas. Ao mesmo tempo, vale a pena destacar que
apenas a CP 04 nao é formada em Pedagogia e somente a CP 02 € especializada
em Administracdo Escolar. Com esses apontamentos podemos realcar as imensas
potencialidades e os limites, principalmente se considerarmos que esses resultados
se estreitam ao analisar a critica que Libaneo (2010) faz em relac&o aos indicios que
as CPs nao tém formacdo em gestdo e a maioria sai das salas de aula ou dos
cursos de graduacdo e assume o cargo sem conhecer e dominar as competéncias e
estratégias necessarias a funcao. Neste caso, convém acentuar que “todo docente
pode ser um bom administrador escolar, um bom supervisor de ensino, desde que
tenha o dominio de conhecimentos especializados nesta area” (LIBANEO, 2010, p.
62).

De cunho desses elementos partimos para a compreensao de que a
formacdo inicial da CP esta fundamentada em um paradigma linear, segundo o qual
se faz o curso superior (formacéo inicial), encaminha-se para o mercado de trabalho
e em seguida passa por fases de educacgao continuada. O preparo para o exercicio
da funcdo de Coordenacéo Escolar é contemplada de maneira basica nos cursos de
pedagogia e outras licenciaturas, e posteriormente em especializagdes sobre gestao

escolar. Isso pode ser melhor interpretado quando percebemos que a identidade da
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CP néo é prescrita por nenhum curso superior®. Obviamente néo é dificil apreender

gue o foco de atuacao e realidades destes profissionais sao diferenciados.

Quando se atribuem ao pedagogo as tarefas de coordenar e prestar
assisténcia pedagogico-didatica ao professor, ndo estd se supondo
gue ele deva ter dominio dos conteudos-métodos de todas as
matérias. Sua contribuicAo vem dos campos do conhecimento
implicados no processo educativo-docente, operando uma
interseccdo entre teoria pedagdgica e os conteudos [...] (LIBANEO,
2010, p.62).

No mesmo sentido, observamos que o autor ndo fala dos especialistas
licenciados, 0 que ndo constitui razdo suficiente para ignorar a atividade prética
correspondente ao campo de conhecimento pedagogico. Nesta situacdo, cabe
refletir sobre a preocupacéo que temos entre licenciatura e cursos de pedagogia em
relacdo a quem deve assumir o cargo de coordenacdo pedagdgica. Em muitas
escolas publicas o cargo € eletivo, pode ser ocupado tanto pelos pedagogos como
pelos licenciados de outras areas. Porém, Libaneo (2010), acrescenta que as
formacdes em outras Licenciaturas, muitas vezes séo relegadas ao segundo plano.
Por sua vez, nos argumentos do préprio Libaneo (2010) existe uma compreensao
que os pedagogos poderdo ter mais agilidade em lidar com as teorias de
aprendizagem e com as questfes didatico-metodolégicas que implicam niveis de
aprofundamentos teoricos que o curriculo das Licenciaturas ndo comporta.

Diante disso, podemos pontuar que as CPs da EJA em Andpolis sao
estabelecidas por um posicionamento politico claro que ditam que os fins
educacionais ndo estdo em disputa, portanto, sdo consensuais com as fragilidades
decorrentes das caracteristicas que envolvem a falta de qualificacdo especifica para
o cargo de Coordenacédo. Porém, sabemos que este € apenas um enfoque particular
em relacdo a realidade educativa que valoriza muito pouco as dimensdes
pedagogicas. Deste modo, antes de clamar por reformas, modernizacdo e
mudancas, o maior desafio é pensar como o0 grupo referéncia das Coordenacdes
gue ora pesquisamos fabricam seu trabalho e opera suas experiéncias. Dito de outra
forma, é preciso saber como estdo trilhando e se desenvolvendo na trajetoria de

Coordenacéo da EJA.

 Melhores informacdes podem ser encontradas no capitulo Ill, que trata de uma andlise feita nas
Matrizes curriculares das principais faculdades que formam os pedagogos em Anapolis-Go.
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No caso da CP 01, foi informado que nos ultimos dois anos ela conseguiu
participar de formacgOes especificas para coordenar 14 professores que estao
atuando na sua gestdo. Além disso, ela € professora na educacdo basica em outra
escola e possui cinco anos de experiéncia em coordenacdo da EJA. Em decorréncia
destas informac¢des podemos também destacar que a entrevistada declara que esta
no cargo por opcao, tanto é que a escolha para fazer a segunda graduagédo em
Pedagogia foi especificamente para exercer o cargo de Coordenacdo. Essa € uma
colocacdo que ajuda observar a evolucdo da profissdo e serve também para
sublinhar a urgéncia em desenvolver a competéncia das coordenagfes para se
adequar nos propositos das politicas publicas de funcionalizacéo da profisséo.

Ja a CP 02, além de ser coordenadora é também professora por mais de
10 anos em outro turno, na alfabetizacdo da EJA. Seu discurso justifica que nao
participou de cursos de formacéo nos ultimos dois anos, sendo que ha mais de trés
anos Coordena uma média de 10 professores no periodo noturno. Em contrapartida
a CP 03 patrticipou de cursos nos dois ultimos anos e ha cerca de um ano trabalha
coordenando 10 professores. Ao mesmo tempo, atua como CP em outra escola da
rede estadual de ensino de Anapolis. Na sequéncia, CP 04 informa que participou de
treinamentos nos Udltimos anos, mas ndo consegue especificar nenhum deles.
Atualmente supervisiona 12 professores, ha trés anos que atua na CP da EJA e
também trabalha como professora de matematica no Ensino Fundamental Il em
outra instituicao.

Essas descricdes acabam convergindo para a génese da constatacéo que
nenhuma das Coordenacdes € exclusiva no cargo. Todas cumprem outras funcdes
em cargos e horarios diferentes. Desse modo, a Unica garantia que temos é que a
experiéncia profissional contribui para eficiéncia do trabalho da CP, mas ndo temos
a certeza se esses profissionais conseguem obter conhecimentos e oferecer um
trabalho de orientacdo ao grupo coordenado.

Para tanto, com o foco de melhor evidenciar o trabalho que as
Coordenacbes desenvolvem, estendemos nossa pesquisa a um segundo momento.
Neste ponto, atentamos para saber das relagdes de trabalho na complexidade da
orientacdo do grupo de professores. Até aqui, abordamos a questdo da identidade
das quatro Coordenacgbes, evidenciando o perfil da formagdo e experiéncia
profissional. De agora em diante, faremos uma analise geral das informacgdes

obtidas nos questionarios, para tratar diretamente das disposi¢cdes em relacdo ao
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trabalho que as Coordenacdes desenvolvem frente a formacdo de professores
centrada na escola.

Nas questbes que seguem, indagamos como as quatro Coordenacdes
legitimam o seu papel junto aos professores. Dentre as opc¢des indicadas, a CP — 01
informou que oferece continuamente aos professores encontros coletivos e
individuais. A CP — 02 relatou que busca formacdo especifica na Secretaria de
Educacao. Ja as outras CPs alegam que preferem implantar um processo de estudo
permanente na escola para encontrar solucdes para os problemas pedagdgicos.

Logo, podemos comungar e acreditar que as colocacdes podem ser
explicadas pelo desejo de oferecer continuamente encontros de formacéo, ter apoio
da secretaria de Educacdo e implantar grupo de estudo permanente na escola.
Podemos também encontrar essa perspectiva no discurso de Perrenoud (2002)
sobre a profissionalizagédo. Trata-se de um discurso que recomenda atencdo dos
profissionais para o seu cotidiano e ao grupo de profissionais da escola para juntos
delinearem um caminho de acdo comum. Em tese, compreendemos que as
escolhas estdo bem intencionadas e para que sejam concretizadas devem ter como
garantia uma boa relagdo com as politicas publicas que normatizam o processo
formativo dos professores.

Na ocasido, estamos falando de postura em uma pratica reflexiva que
seja a base de uma andlise metddica, instrumentalizada e causadora de efeitos.
Visto dessa forma, quisemos saber dentro das urgéncias e emergéncias quais as
principais atribuicdbes das Coordenagbes da EJA. Veremos, entdo, na ordem de

prioridades as competéncias priorizadas pelas coordenacdes pesquisadas.
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Quadro — 03: Principais possibilidades das atribuicbes das Coordenacdes da EJA

CP-01 CP-02 CP-03 CP-04
Formacgéo e Atendimento aos Formacéao e Atendimento aos
atendimento dos | alunos atendimento dos alunos
professores professores

Atendimento aos
alunos

Organizagéo e
coordenacéo de
reunides
Organizacao
burocratica

Organizagéo de
eventos

Participacdo em
atividades da SE

Organizacéo e
coordenagédo de
Reunides
Formagéo e
atendimento dos
professores
Participacdo em
atividades da SE

Organizagéo de
eventos
Organizacao
burocrética

Atendimento aos
alunos

Atendimentos aos
pais e familiares

Organizacéo e
coordenacéao de
Reunibes
Participac&o em
atividades da SE
Organizacéo
burocratica
Organizacéo de
eventos

Formacéo e
atendimento dos
Professores
Atendimentos aos
pais e familiares

Organizacado
burocrética

Participacdo em
atividades da SE
Organizagéo de
eventos
Organizacgéo e
coordenacédo de
reunides

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

O destaque organizado na listagem acima aparece com prioridade maior

OU menor para uma ou outra categoria. Porém, merece mencao os trés primeiros
itens elencados em cada coluna. Ou seja, as Coordenacdes entrevistadas registram
as estratégias de atendimento como prioridades em sua fungédo “mediadora” e pelo
visto, torna a CP um veiculo construtor de sentidos voltados para as argumentacdes
educativas. A esse respeito, Vasconcellos (2007) fornece elementos que nos ajudam
a compreender os atendimentos como algo capaz de construir a rede de relagées;
conhecer e aprender o que esta por detras dos limites da pratica ou das queixas.
Cabe lembrar que entre as tarefas do coordenador o atendimento figura
como elemento essencial, pois deve possibilitar situacbes de desenvolvimento e
formacdo continuada, sendo que esta se apresenta como relevante instrumento para
que o coordenador possa observar as caracteristicas do professor e conhecer um
pouco mais do seu perfil, o que vai facilitar a sua intervencdo junto a esse
profissional. Nesse caso, voltamos nossa atengdo para o fato de que ha duas
Coordenacbes (coluna 01 e 03) dando prioridade ao atendimento aos professores.
Este alvo empregado pela CP far-se-a indispensavel se ativermos as
recomendacdes deliberadas por Perrenoud (2002) ao argumentar que as “trocas de

experiéncias” sao definidas como momentos de formacéo entre os docentes onde os
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mesmos tém a oportunidade de compartilhar experiéncias pedagodgicas ou
informagbes diversas. Na sequéncia podemos concordar que o formador de
professores € aquele que “observa, sugere caminhos, indica funcionamentos
mentais ou relacionais que impedem observar, escutar, compreender ou imaginar”
(PERRENOUD, 2002, p. 68).

Com essa base, verificamos que ao coordenar uma escola, € preciso ter
capacidade para articular diferentes tipos de saberes, a fim de solucionar os
problemas que chegam. Neste caso, o atendimento dialogado, seja ele individual ou
coletivo, € um elemento agregador e apresenta uma visdo macro da escola. Sao
acOes que vao levar a CP vivenciar as interacdes, fortalecer o processo de formacéo
continuada e veicular o gerenciamento das acdes com mais precisdo. Resta saber
se eles teriam facilidade em trabalhar com a formacé&o dos professores.

Nesta via, sabemos que o mediador de um grupo constroi
progressivamente competéncias especificas em funcéo das experiéncias e também
de formacdes que oferecem. Assim, foi feito a pergunta se elas teriam facilidades em
trabalhar com formacéo continuada dos professores da EJA. A quase unanimidade
das respostas esta no “Sim”, porém a CP — 02 fez a opg¢do do “Nao” e justifica
alegando que ndo se sente motivada devido a falta de comprometimento dos
professores com 0s encontros pedagogicos. Essas afirmacfes suscitam a ideia de
querer saber quem deveria se responsabilizar pela formacdo continuada dos

professores na escola. Tivemos 0s seguintes resultados:

Tabela — 03: Responsaveis pela formacgéo continuada na escola.

OPCOES INDICACOES
Secretaria de Educagéao 100% de indicagéo
Especialistas ligados a Secretaria de Educacéo Uma indicacdo
Universidades Uma indicacgao

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

Os resultados ajudam a entender que as escolas néo se tornaram espaco
permanente de formacdo e as Coordenacbes nao assumiram a lideranca
pedagogica das formacdes ou ndo definiram entre as suas atribuicdes o perfil de
formador de professores. Observem que hd 100% de indicacdo para que a SE

assuma a formacéo dos professores dentro do ambiente escolar. Visto dessa forma,
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é essencial que a CP em parceria com 0s gestores busquem compreender a
realidade do professorado e saibam construir alternativas que se mostrem
adequadas e satisfatorias para que os docentes tenham um minimo de consisténcia
entre as acdes pedagogicas e o melhoramento das suas competéncias. Neste caso,
é inegavel a necessidade de formacgéo que oriente a CP para tal.

Quando a CP se responsabiliza pela construcdo e realizagdo dos
encontros de formacdo docente ela esta se responsabilizando também pela
aprendizagem dos alunos. Gouveia e Placco (2013) consideram que ao
redimensionar a perspectiva de formacao continuada na escola, a CP vai contribuir
decisivamente para o desenvolvimento escolar. O que ndo sera uma tarefa
espontanea, pois ndo é o simples fato de estar na escola e de desenvolver uma
pratica escolar concreta que garante a presenca das condicdes mobilizadoras para o
desenvolvimento da formagdo. E necessario criar propostas e espacos para
responder os desafios do grupo de professores, trocar experiéncias, refletir sobre o
trabalho que realizam e crescer profissionalmente.

Perrenoud (2002, p.122) acredita que o mediador de um grupo “[...]
constréi progressivamente competéncias especificas em funcdo da experiéncia e
também de formagdes”. Para tanto, € importante que as praticas de formacéo
docente sejam um exercicio reflexivo, um momento capaz de identificar os
problemas tanto da escola como os que estdo fora dela. Ademais, intenta-se para
gue essa prética seja construida coletivamente e parta do reconhecimento de todo o
grupo ou por todo o corpo docente da instituicdo escolar. Nesta perspectiva,
situamos a pergunta se os encontros de formacdo de professores da EJA estédo
inseridos na politica de prioridade da escola em que as quatro Coordenacfes

trabalham. Nesta linha de raciocinio, tivemos as seguintes respostas:
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Grafico n° 05: A formacao continuada de professores da EJA esta inserida na

escola?

ESIM-CP03e04 mNAO-CPOleO02

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

Com efeito, os dados apresentados no gréafico residem na expectativa de
gque a SME assuma a responsabilidade de cuidarem da formacéo dos professores,
menosprezando, em parte, o que Libaneo (2013) e Conceic¢do (2010) propdem como
atribuicbes das Coordenagles: prestar assisténcia direta aos professores;
acompanhar suas atividades e supervisionar o desenvolvimento dos planos de
ensino; adequar os conteudos; desenvolver competéncias metodoldgicas, praticas
avaliativas, gestdo de classe, orientacdo da aprendizagem e diagnésticos de
dificuldades. Assim sendo, cabe a reflexdo: se as Coordenagfes nado atribuem e ndo
centram a formacg&o continuada na escola, qual o tipo de assisténcia conseguem dar
aos professores em relacdo ao acompanhamento das suas atividades pedagdégicas
e avaliativas?

Para nds, trata-se de uma problematizacdo para a qual estamos longe de
encontrar respostas plenamente satisfatorias e, menos ainda, definitivas. Muitas
vezes até o desconhecimento estd sendo uma das func¢des da CP. Todavia, ganha
maior valia se for refletida por meio de dois aspectos decisivos, quais sejam: investir
na formacdo adequada da CP e criar atos de politicas publicas voltada para a
valorizagéo do oficio de magistério. E importante ter um profissional preparado para
propor, sistematizar e desenvolver a reflexdo concernente a a¢éo educativa.
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Para tanto, a Coordenacdo deve desenvolver a capacidade de
entendimento das relacbes que sejam capazes de extrapolar o campo do simples
didlogo sobre as dimensdes politica e cognitiva no processo educacional. Deve ser
responsavel pela formacdo continuada dos professores, procurando atualizar o
corpo docente, buscando refletir constantemente a respeito de o curriculo e a
atualizacdo das praticas pedagogicas. Enfim, deve-se atentar as mudancas
existentes no campo educacional.

A partir dessa concepcdo quisemos saber quais sdo o0s investimentos
implantados, pensando nos programas/cursos de formacgéo continuada dos quais as
quatro Coordenacdes participaram e, do mesmo modo, qual ou quais lhes deram

maiores condicdes para atuar na CP da EJA?

Quadro - 04: Principais acdes voltadas para atuacdo da CP na EJA segundo as
CPs pesquisadas

SUJEITOS | TIPOS DE CURSOS
CP-01 | Curso de capacitacdo de CP da EJA
CP —02 | Nao soube responder
CP -03 | Avaliagcédo e novas tecnologias
CP —-04 | Projetos e desenvolvimento do PPP

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

Salientamos que o0s apontamentos e argumentos para a escolha dos
cursos sao de natureza espontanea e cada CP busca de acordo com suas
necessidades e cada Coordenacdo procura da sua maneira incentivar 0s
professores a fazerem o mesmo. No caso da CP — 01, ela alega que “tem muita
necessidade de oferecer incentivos aos professores”. Quando a CP — 03 predispde a
abertura perante as mudangas, “considero que existe no grupo Coordenado algumas
pessoas resistentes a mudanga”. Ja a CP — 04 informou que se identifica com as
contribuigcbes que podem ser repassadas para a formagéao dos professores?.

Destacado o interesse de mudancas foi também perguntado se as
Coordenacdes reconheciam que os encontros de formacgédo continuada promovidos
na escola conseguiam discutir, analisar e propor solu¢cdes daquilo que realmente

acontecia no dia a dia da sala de aula. Supreendentemente, os retornos foram 50%

** As respostas foram obtidas nas questdes discursivas dos questionarios.
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para o “Sim” e 50% para o “Nao”. Por causa desta questao é que se constatou que a
escolha dos conteudos das reunides é feita pela SME e encaminhadas por meio de
pautas pela Coordenacdo Geral da EJA do municipio. Aqui apareceu com muito
mais veeméncia a condi¢cdo de concordancia com qualquer alternativa de formacao.
Quer dizer, as Coordenacdes estdo presas a hierarquia e tém grandes dificuldades
para implantar um projeto ou buscar formacgdo por conta propria. De tal modo, ndo
sabemos se isso seria por falta de interesse ou falta de intencdo para discutir a
realidade escolar.

A partir disso, atentamos para a centralizacdo das perguntas no campo
pedagdgico para compreender quais realmente seriam as condicbes adequadas
para o desenvolvimento do trabalho de formacdo docente, bem como as atribuicbes
das Coordenacdes da EJA. Como foi dito, aspiramos saber o que as CPs das
escolas pesquisadas expressam acerca de suas fungbes e como elas elegem por
ordem de importancia tais papéis no seu dia a dia.
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Quadro - 05: Principais atribuicdes que a CP da EJA consegue desenvolver

conforme as CPs pesquisadas

CP-01

CP-02

CP-03

CP—-04

Prestar assisténcia
direta ao professor,
acompanhando e
supervisionando
suas atividades,

Organizar as
condicdes de
trabalho do professor
com sugestdo de
material de ensino.
Garantir a
realizacédo do
horério de trabalho
pedagogico
coletivo.

Avaliar as préaticas
planejadas,
discutindo e
sugerindo inovacoes.
Assistir aulas e dar
a devolutiva
daquilo que
presenciou.

Oferecer
atendimento
individual ao
professor.

Conhecer o
desempenho da
escola nas
avaliacbes
externas.

Elaborar
diagnosticos e
projetos para
preparacéo do PPP
da escola e outros
planejamentos
curriculares
Prestar assisténcia
direta ao professor,
acompanhando e
supervisionando
suas atividades.
Organizar as
condicdes de
trabalho do
professor com
sugestao de
material de ensino.
Garantir a realizacao
do horario de
trabalho pedagogico
coletivo.

Fornecer aos
professores base
tedrica para nortear
areflexdo sobre as
praticas.

Avaliar as praticas
planejadas,
discutindo e
sugerindo inovacgoes.

Assistir aulas e dar
a devolutiva
daquilo que
presenciou.

Oferecer
atendimento
individual ao
professor.

Elaborar
diagnosticos e
projetos para
preparacdo do PPP
da escola e outros
planejamentos
curriculares
Prestar assisténcia
direta ao professor,
acompanhando e
supervisionando
suas atividades.
Organizar as
condicdes de
trabalho do
professor com
sugestao de
material de ensino.
Garantir a realizacao
do horario de
trabalho pedagogico
coletivo.

Organizar
encontros de
formacéo docente.

Fornecer aos
professores base
tedrica para nortear
a reflexdo sobre as
praticas.

Avaliar as praticas
planejadas,
discutindo e
sugerindo
inovacoes.
Assistir aulas e dar a
devolutiva daquilo
que presenciou.

Conhecer o
desempenho da
escola nas
avaliacOes externas

Elaborar
diagnosticos e
projetos para
preparacédo do PPP
da escola e outros
planejamentos
curriculares
Prestar assisténcia
direta ao professor,
acompanhando e
supervisionando
suas atividades.

Organizar as
condicdes de
trabalho do
professor com
sugestdo de
material de ensino.
Garantir a realizacdo
do horario de
trabalho pedagdgico
coletivo.

Organizar
encontros de
formacdo docente.

Fornecer aos
professores base
tedrica para nortear
a reflexdo sobre as
préaticas.

Avaliar as praticas
planejadas,
discutindo e
sugerindo
inovacoes.
Oferecer
atendimento
individual ao
professor.

Fonte: Do proprio autor e pesquisador
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A amostra derivada da tabela acima sugere uma boa intengdo na gestao
das préticas pedagogicas. Embora, percebemos que assistir aulas, dar a devolutiva
e conhecer o desempenho da escola nas avaliacbes externas € algo que empresta
enorme dificuldades as Coordenacdes. Em respeito ao item da elaboracdo de
diagndstico para preparacdo do PPP da escola e outros planejamentos curriculares
€ dado extrema importancia, existe uma autoconsciéncia por parte das
Coordenacfes, mesmo alegando que s6 o conseguem realizar parcialmente. Dessa
maneira, percebemos que aparentemente existe uma acao coorporativa nas escolas
da EJA, cujo movimento vai ao encontro da melhoria do trabalho docente. Assim,
procuramos avancar com as discussdes e quisemos saber qual seria o principal
desafio para trabalhar com a formacéo dos professores da EJA. Logo, tivemos o0s

seguintes resultados:

CP - 01 - “Disponibilidade de tempo”.

CP - 02 — “Eu nao formo professores! Eles deveriam ser formados
com cursos dados pela SE”.

CP - 03 — “Um dos desafios maiores € instigar a motivacdo dos
professores, pois, ela acontece de dentro para fora; entdo, motivar
professores esta dificil, pois eles estdo perdendo o encanto pela
profissao, independente de ser da EJA”.

CP - 04 — “O maior desafio € a evasao, como desenvolver a
docéncia, contribuindo para que os alunos terminem”.

Com o intuito de provocar a reflexdo, recorremos mais uma vez a
Perrenoud (2002, p.123) ao provocar que o principal desafio do monitor, no caso a
Coordenacéo, “deveria se limitar a estimular e a oferecer as ferramentas adequadas
a um trabalho de autoanalise, a ajudar os profissionais no entendimento e na
interpretacado de suas praticas”. Essa provocacgao € importante, considerando que as
vezes as pessoas tém dificuldades para perceber o papel de suas condigdes,
principalmente sobre o modo de agir dos proéprios individuos que estao aos cuidados
de uma coordenagdo. Com efeito, fica mais facil afirmar que o principal desafio para
atuacao articuladora da CP em relagdo ao desenvolvimento profissional dos
professores deve estar na base dos trabalhos de formacé&o centrada na escola.

Assim sendo, Perrenoud (2002, p.123) apresenta que um dos principais
desafios “é produto da cooperagao”. Somente pela andlise das praticas que se tém
efeitos reais de transformacéo, e isso sO sera possivel se houver envolvimento de

fato do profissional com o processo. A esse respeito, um dos principais desafios da
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CP da EJA em Anapolis € criar mecanismos de acgdo coletiva que funcionem no
contexto do grupo de professores coordenados. Em acréscimo, quais seriam as

estratégias que favorecem as reunides de formacgao dos docentes na EJA?

Quadro — 06: Visdo sobre as estratégias de reunides de formacdo na EJA conforme

indicacOes das CPs pesquisadas

INDICACOES DE ESTRATEGIAS DE FORMACAO PELA CP
ENTREVISTADA

SUJEITOS

CP-01 ExposicOes orais, slides e videos.

CP-02 N&o soube responder.

CP-03 Cativar primeiro, trabalhar com compromisso a partir dai as reunides
tornam mais atrativas com gosto de quero mais.

CP-04 N&o soube responder.

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

Por sua vez, as demarcacbes da tabela acima revelam que as
Coordenacbes da EJA ainda estdo mediadas por principios advindos do senso
comum, contribuindo para um acumulo de equivocos sobre estratégias de formacao
docente. Dessa forma, tornam publicos os convencionais modelos de formacéo
calcados nos exemplos classicos de ensino. Essa visibilidade ganha fama a luz das
colocacdes que fazem valer as praticas de formacdo com foco na exposicéo oral,
slides e videos. Além disso, cativar o grupo, ser pontual e criar atrativos para
participacédo, ndo seria 0 mesmo que promover formacéo reflexiva e ainda mobilizar
professores para pesquisa e analise de suas necessidades?

Como se vé, h4 de se ter um preparo consciente no campo das
articulacées de formacdo dos educadores. Tanto € que Perrenoud (2002) é incisivo
ao falar desse processo, para ele cada participante deve desempenhar um papel
ativo na analise de sua prépria pratica, pois o interesse da reflexdo € que todos do
grupo possam contribuir interrogando, sugerindo pistas e diversificando
interpretacfes. Neste caso, as estratégias de formacgédo continuada so tera sentido
se cada professor se apropriar dela.

Portanto, cabe a CP fazer a mediacdo em parceria com outros colegas,
em um processo de trocas com intervencdo dos participantes em relagdo a pratica

que exerce. Para isso, mais do que nunca, as coordenacdes devem estar atentas
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para ler, estudar, discutir as questdes sociais do grupo, compreender as ideologias e
intencdes da EJA no contexto em que vivem. De posse desses olhares, Campos e
Aragdo (2012) afirmam que € preciso saber articular entre os novos modos de
organizar o trabalho e a formacao (centrada no contexto organizacional) que facilita
e torna possivel a producdo simultdnea de mudancas individuais e coletivas. Essas
consideracdes ressaltam que a CP deve ser aquela que oferece condi¢cdes ao grupo
liderado para serem protagonistas de suas ac0es e acreditar que estes profissionais
tém competéncia para desenvolverem atos pedagodgicos planejados
intencionalmente pelo grupo colegiado.

Com base nessa visdo, Conceicdo (2010) propde que a CP precisa
discutir com os educadores o que € facultativo e o que é obrigatério no processo.
Dito de outra forma, algumas atividades de formacdo em servico sdo obrigatorias
para os professores, principalmente quando vinculadas ao desenvolvimento do
projeto pedagdgico da escola. Da mesma forma, a CP deveria passar por cursos
obrigatorios para exercer a funcdo. No caso de Anapolis, mais que um “bom
exemplo”, temos os momentos de reunides pedagodgicas que podem ser
reaproveitados em torno de um projeto de formacédo, com claros objetivos que se
congrega para um trabalho significativo junto aos professores.

No entanto, dessa forma descobrimos que esses sao desafios que as
Coordenadorias EJA precisam se empenhar para desenvolver; que se perdem e se
ganham nesta realidade organizacional e conceitual e, ainda, sdo afirmacdes que
podem ajudar a CP a exercerem um maior controle sobre sua profissdo, em sintonia

com uma politica de melhoria da EJA e funcionamento das escolas em Anapolis.

2.5 A Observacdao pratica na estratégia de reunido de formacado docente na EJA

Uma vez que as reunibes sdao um fenbmeno circunscrito nas escolas,
quer no ambito dos estabelecimentos de ensino ou nos espagos destinados a
formacdo dos professores, entendemos que este fendbmeno esta prenhe de uma
concepcgao tipicamente favoravel a acao desta pesquisa. Neste caso, 0 nosso foco
intencional é caracterizado pelo desvelamento de como seria o palco das reunifes
de formacé&o de professores na EJA em Andpolis. Assim, ao esbocgar a intencéo de
procurar e captar elementos que justifiguem ou favoregca o trabalho das

Coordenacbes em relacdo a formacdo dos professores, estamos optando por
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observar como isso é realizado. Para validar essa pratica, o locus da observacéo foi
uma reuniao geral realizada pela SME, no Centro de Educacdo e Formacdo de
Professores (CEFOP).

Dentre as fontes inspiradoras para observacédo desta reunido esta o fato
de poder encontrar os gestores, Coordenadores e professores da EJA reunidos.
Soma-se ao efetivo que contribuiu para escolha deste objeto os resultados que
apuramos na pesquisa campo apresentada nos itens anteriores. Esses resultados
apontados de tal maneira pelas Coordenacdes e pelos professores indicam a
Secretaria como responsavel pelas reunifes, tanto na criagdo de pautas como nos
encontros de formacdo docente. Ademais, informamos que a reunido predefiniu-se
na segunda quinzena do més de janeiro de 2015 e debrucou-se na narrativa
estruturada em duas etapas. A primeira delas se caracteriza como palestra e teve
como mediadora a Secretaria de Educacdo que apresentou algumas questdes
relativas as politicas publicas da EJA, cujo objetivo foi informar as diretrizes que vao
reger a modalidade durante o corrente ano letivo.

A palestrante informou que a EJA em Anapolis é provisoria, pois estao
trabalhando as politicas publicas nos outros segmentos da educacdo béasica para
gue tenham qualidade e ndo contribuam para a evasédo de alunos que futuramente
vao se encontrar na EJA. Nestas circunstancias, o fator central do raciocinio da
Secretaria é que ndo existe politica publica que atenda com qualidade a EJA em
Andpolis, pois num futuro préximo ela ndo mais existira. Neste caso, temos dois
elementos para analise: perde-se de vista o sentido da EJA como educa¢do ao
longo da vida, em um pais que o envelhecimento da populacdo bate as nossas
portas. Alude ao raciocinio sobre a questdo da juvenilizacdo da EJA, bem como da
escola produzindo analfabetos e analfabetos funcionais®®, os quais alimentam a
existéncia da propria EJA.

A segunda etapa foi sequenciada pela Coordenadora Geral da EJA que
enfatizou alguns indicadores e demostrou como esta projetado o ano de 2015 da
Educacédo de Jovens e Adultos em Anapolis. Durante a exposi¢do das informacgdes,
chamou nossa atencdo o0 contingente de escolas evidenciado pela oferta de

prestacdo de servico que acontecera em polos divididos estrategicamente em oito

* E considerado analfabeto funcional a pessoa que, mesmo sabendo ler e escrever, ainda ndo tem as
habilidades de leitura, escrita e calculo necessarias para participar da vida social em suas diversas
dimens@es. Tem limitacdes para compreensao e interpretacéo.
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instituicdes. Revela-se nesta fase um momento intitulado de “reestruturagao”, a qual

esta organizada da seguinte forma:

Tabela — 04: Matriculas e turmas na 12 e 22 etapa da EJA no municipio de Anapolis
no ano de 2015.

SEGMENTOS MATRICULAS TURMAS
12 Etapa — Anos Iniciais 100 06
22 Etapa — Anos Finais 862 38
TOTAL 962 58

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo — Departamento EJA de Anapolis - GO.

Posteriormente, foi dito que serdo mantidos apenas 83 professores para
acompanhar a demanda correspondente as modalidades de Alfabetizacdo, Ensino
Fundamental | (anos iniciais — 12 etapa) e Ensino Fundamental Il (anos finais — 22
etapa). Conforme a explicitacao foi procedendo, novas informagdes foram ganhando
félego. Desta vez as peculiaridades se estabeleceram pelas derivacdes que trazem
informacdes sobre como os oito polos estdo ordenados:

a) Cinco escolas vao atender: 12 e 22 Etapa (1° ao 5° ano e do 6° ao 9° ano). .
b) Duas vao oferecer somente a 22 Etapa (6° ao 9° ano).

c) Uma oferecera apenas a 12 Etapa (1° ao 5° ano).

Por sua vez, a Coordenadora Geral da EJA informou que em Anapolis
existem turmas do 9° Ano com o mesmo formato incorporado no ensino fundamental
Il. Acrescentou também, algumas informacdes extraidas do perfil dos educandos
que sdao trabalhadores e/ou desempregados, moradores urbanos periféricos,
marginalizados socioeconomicamente e educacionalmente. No que se refere ao
publico da 12 etapa, corresponde a 57,6% com idade variando entre 30 a 39 anos.
J& o publico da 22 Etapa é composto por 51,6% com idade variando entre 17 a 29
anos de idade (juvenilizagéo da EJA).

Ensejou também diversas colocacdes e opinides sobre o amparo legal da
EJA no Brasil, em Goias e em Anapolis. O discurso foi ministrado em defesa das
acOes politico-pedagogicas com a insercdo de trechos da legislacdo projetados em

um projetor multimidia. Na projecdo havia citacbes da legislacdo e resolucbes
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vigentes que correspondem ao direito dos educandos da EJA em apropriar-se da
cultura escolar para usufruto dos bens culturais que ela oferece. Essa etapa aludiu
concepcgdes que procurou dar conta do compromisso social e legado que vem pela
frente. Assim, foi finalizado com a sugestdo do Projeto intitulado “Convivéncia: um
exercicio de valores”. Esse projeto refere-se na proposta geral para que dela sejam
construidos novos projetos a serem desenvolvidos durante o ano letivo de 2015. Tal
projeto é implantado com o foco de nortear a questdo geracional da EJA no
municipio.

A partir da observacgéo sobre a relevancia da reunido, ha de se julgar que
ela constitui objeto de reflexdo profunda e estimulos a transformacéo de nosso fazer.
Com mais critério percebemos que a reunido ndo se apresentou como estratégia
desconhecida, mas acrescentou substancialmente aspectos importantes na
abordagem da construcdo de casos para formagcdo e subsequente processo de
construgéo de conhecimento para lidar com formagéo de professores.

Desse modo, queremos ressaltar e sensibilizar, sobretudo os profissionais
do ensino, para o fato de que o dualismo, a dicotomia, os rétulos, as negacodes
simplistas, a descontinuidade sempre ensejaram apologias politicas. Reiteramos que
o papel da SME é garantir a eficiéncia social, respondendo pelo expediente de
Educacao considerando a importancia do fortalecimento do papel do Coordenador
Pedagogico na formacdo continuada dos professores da EJA, bem como a
necessidade de criar referéncias para a organizacdo de rotinas pedagdgicas na
escola. Com tudo, precisamos pensar: de onde advém as alteracdes resultantes das
mudancas apresentadas pela SME? Seriam essas alteracdes resultantes de uma
solucéo satisfatéria ao trabalho da CP com os professores da EJA?

No sentido de responder a estas questdes e buscando caracterizar
algumas percepgodes, queremos mostrar os indicadores para justificarem alteragdes
bruscas que as organizacdes da EJA vém sofrendo nos ultimos tempos. Trata-se de
alteracbes que podem revelar uma condi¢cdo de possibilidade para o crescimento
intelectual e humano dos professores, advindo das futuras agbes promovidas pelas
Coordenacbes no contexto das escolas da EJA em Anapolis. Se partirmos do
pressuposto comparativo das escolas em relacdo ao numero de instituicdo em
funcionamento em 2015, chegaremos a conclusdo de que ha um forte impacto
decrescente das instituicdes de ensino da EJA. O grafico abaixo desempenha a

funcéo de demostrar esse impacto no municipio de Anapolis.
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Gréafico n° 06: Quantidade de escolas da EJA em Anapolis - GO

m 16 Escolas - Primeiro Semestre de 2014

® 13 Escolas - Segundo Semestre de 2014

m 8 Escolas - Primeiro Semestre de 2015

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo — Departamento EJA de Anapolis- GO.

Argumentamos que o desempenho decrescente das instituicbes tem suas
especificidades justificadas em dois momentos da fala da Coordenagédo Geral da
EJA em Anapolis. Primeiro € que o objetivo do municipio é fazer com que a EJA
deixe de existir num futuro proximo. Para isso, vem investindo macicamente no
segmento de ensino que atende criangas, para que essas nao se tornem adultos
sem escolarizagdo. O segundo argumento é que apenas 30% dos alunos
matriculados concluem a EJA em Anépolis (CANDIDO, 2015).

Ao que tudo indica, ha sim, lampejos de pessimismos pedagdgicos que
demonstram descaso politico e social em relagdo ao desafio de melhorar a pratica
docente. Em relacdo a questdo da formagéo dos profissionais da EJA ficamos, pois,
com a seguinte inquietacdo: o que faz a SME se eximir de sua funcéo de formacéo
da CP para que essa tenha como trabalhar na formacdo do professor e este na
formacgé&o do aluno?

Outro detalhe do perfil decrescente ocupa lugar também nos nameros de
matriculas. Portanto, isso evidencia a necessidade de se tomar consciéncia sobre o0s
contextos que envolvem o0s motivos e causas. Nessa perspectiva, a tabela abaixo
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mostra qual deve ser o ponto de partida que vao empunhar os 83 educadores
responsaveis em fazer a escolarizacdo da EJA em Anapolis no ano de 2015.

Tabela — 05: Comparacgdo entre niumero de Matriculas na 12 e 22 etapa da EJA no
municipio de Anapolis nos anos de 2014 e 2015

ETAPAS MATRICULAS/2014 MATRICULAS/2015
12 Etapa 234 100
22 Etapa 1.112 862
TOTAL DE ALUNOS 1.343 962

Fonte: Secretaria Municipal de Educacédo — Departamento EJA de Anapolis- GO.

O efervescente debate que se deve discutir acerca de os numeros
apresentados nas matriculas é os crbnicos indices de evasdo que contemplam a
EJA em Anapolis. Portanto, se ja foi diagnosticado que 70% dos alunos matriculados
nao concluem a EJA, por qual razdo ndo se tem articulado os momentos de
formacdo para os profissionais que atendem este segmento de ensino?

No ambito desta questao, é evidente a exigéncia de acompanhamento, de
avaliacdo de desempenho, de definicAo e comunicacdo de objetivos educacionais
para a construcdo de planos de acdes. Requer também, capacidades de negociacao
e de construcdo de acordos, abrangendo competéncias de percepcéo politica, de
uso de pressao e incentivos, de obtencédo de apoios, de resolugdo de conflitos e
negociacdo de compromissos. Uma vez que isso € intencionado, torna-se
necessario articular a analise das praticas a outros procedimentos de formacéo mais
pontuais. No momento atual, cuidar da valorizacdo dos docentes € uma das
principais medidas para a melhoria da qualidade de ensino na EJA do municipio de
Anapolis.

Ademais, Libaneo (2010, p.203) inspirado pelo otimismo pedagdgico
acredita que a “qualidade do ensino requer a garantia de uma unidade
organizacional, pedagodgica, curricular e metodologica, o apoio ao trabalho do
professor na sala de aula, tarefas que pertencem ao administrador escolar e aos
Coordenadores com sélida formacédo pedagdgica”. Isso corresponde na formulacao
de politicas, diretrizes e planos. Igualmente, a viabilizacdo operacional dessas

politicas no sistema de ensino para atendimento ndo s6 do aluno da EJA, mas
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daqueles que conduzem este aluno. Logo, precisamos de uma politica publica de
formacdo que trate de maneira ampla, simultanea e de forma integrada, tanto da
formacdo inicial, como das condi¢des de trabalho, remuneracao, carreira e formacéao

continuada dos docentes.



CAPITULO IlI
REPRESENTACOES EPISTEMOLOGICAS E O DISPOSITIVO DA
FORMACAO DOCENTE NA ATUACAO DA COORDENACAO
PEDAGOGICA DA EJA

Tendo como horizonte a acao critico-reflexiva no ambito de atuacdo das
Coordenacgbes Pedagogicas, este capitulo procura refletir sobre a dicotomia entre
concepcdes proclamadas (teoria) e pratica anunciada. As questdes aqui levantadas
mostram a necessidade de compreender as representacdes e propostas polarizadas
pelo universo das pesquisas e matrizes curriculares do curso de pedagogia com o
objetivo de perceber se h4 espacos teméticos disponiveis nas esferas responsaveis
pela produgdo de conhecimento educacional. Nado por acaso, essas intengdes
ganham dimens@es quando recorremos a Paiva (2003) e percebemos que a EJA é o
publico educacional com mais dificuldades pedagdgicas. Verificamos que a
ascendéncia dos estudos ja realizados pela autora indica que os encontros de
formacdo dos educadores de Jovens e Adultos no Brasil ttm mantido reduzido
didlogo com a producao do conhecimento no campo das pesquisas e universidades
gue oferecem formacao para professores.

Por essa razéo, ndo é perceptivel uma diferenciacdo das especificidades
do Coordenador da EJA em relagcdo aos Coordenadores de outros segmentos de
ensino, porém, as condicBes e horario de trabalho pedagdgico coletivo é um fator
especifico nesta categoria. Portanto, a expansao da oferta e a continuidade das
politicas publicas asseguradas fazem com que nossa proposta ganhe relevancia.
Por isso, propusemo-nos a analisar as publicacdes de estudos organizados pela
Associacdo Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacédo (ANPEd®), a qual
ao longo de seus 39 anos construiu e consolidou uma pratica académico-cientifica
destacada e, nesse percurso, contribuiu e fortaleceu as investigagdes relacionadas
ao desenvolvimento da educacdo nacional e internacional. Devido a abundante
producdo de pesquisas que a ANPEd desenvolveu no decorrer de sua existéncia,

tivemos que fazer recortes para uma verificacdo que melhor representasse essa

® A ANPEd é conhecida pelos féorum de debates e divulgacdo das pesquisas que se realizam nas
pos-graduacdes. E responsavel por promover a interlocucdo entre pesquisadores e qualificar as
producdes académicas, por meio do Comité Cientifico e grupos de trabalho do Férum de
Coordenadores, das reunides anuais realizadas em todo o Brasil (data de fundac&o 1976).
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producdo. Assim, nosso recorte inclui a analise das pesquisas publicadas apenas
nos ultimos 14 anos (2000 — 2014).

Partimos do pressuposto de que a pesquisa, no campo tedrico ou da
pratica social, funciona como caixa de ressonancia e de reverberacao dos desafios
que o contexto politico-social propde a tarefa de evolucdo da educacgdo no pais. Ao
mesmo tempo, quisemos saber se a formacao dos professores da educacao basica
tem sido fruto da eficiéncia ao implantar nas matrizes curriculares do curso de
pedagogia disciplinas que possam vir contribuir com a triade que envolve a CP,
formacao continuada e a EJA. Os resultados sugerem mais investimentos tanto em
pesquisas, como na formacao docente. Neste sentido, os dois primeiros itens deste
capitulo abordam especificamente as categorias que acabamos de citar.

Inversamente, nossa atencdo desvia-se para outros trés itens finais.
Neles o distinto desejo de superacdo sobressai com a producdo de uma oficina que
esteve pautada na formacdo das CPs da EJA em An4polis. Melhor dizendo,
discorremos de um episédio dito pelo modo como o éthos das Coordenacgdes foram
regulando a face e visdo dos resultados desta pesquisa. A questdo, no entanto,
resultou num campo perceptivo e promissor para o debate de confluéncias entre a
pesquisa e a pratica. Portanto, apontamos caminhos para o fortalecimento da pratica
pedagdgica das Coordenacfes da EJA.

A vista disso, podemos dizer que metodologicamente, este capitulo
apresenta resultados de investigacdes e acdes praticas que questionam a classica
abordagem de producdo de conhecimentos a partir do olhar, trazendo como
elemento inovador a articulacdo e a valorizacdo de um caminho critico-reflexivo
pouco usual na experiéncia dos sujeitos pesquisados. Com isso, deixamos aqui,
guestionamentos e andlises que poderdo ser priorizados tanto no desenvolvimento

de projetos de formacéao, quanto nas acdes daqueles que integram esses projetos.

3.1 Aproximagdes das pesquisas em formacdo docente e Coordenacao

Pedagdgica da EJA.

Com o entendimento de que ha reflexos de fragilidades e desarticulagcédo
na discussdo relativa a atribuicho da CP, como o seu papel de formador de
professores, o principal desafio agora é estabelecer vinculos com pesquisas para

saber como elas estdo demarcando e articulando a racionalidade que guiam a
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formacao da competéncia docente enquanto objeto sincronizado com a atuacao das
coordenacdes no contexto escolar. Vale ressaltar que ndo se tem como objetivo,
neste momento, desenvolver uma nova pesquisa, mas observar a ocorréncia do
tema nos periédicos nacionais para validar ou confirmar a caréncia de referéncia
sobre nosso objeto de estudo.

Ao pensar a CP como mediadora da formacéo e atuacdo de educadores
no contexto escolar, levamos em conta a ampliacdo de algumas questdes que
podem ser descritas da seguinte forma: como deixar clara a importancia da
sicronicidade entre teoria e pratica? Como sensibilizar os educadores para essa
consciéncia? O que devemos fazer para modificar essa situacdo? Como as
pesquisas podem ajudar a CP interferir no desenvolvimento profissional e na
consciéncia do professor?

Dada a amplitude e diversidade destes pontos, percebemos uma maior
preocupacdo em ampliar e engrandecer os modelos de andlise para este estudo,
visto que na literatura académica publicada na Revista Brasileira de Educacéo
(RBE)?, periédico trimestral da ANPEd que circula desde 1995, ha uma tradicéo de
investigacdo sobre processos de formagdo de professores que se referem
prioritariamente aos saberes docentes, saberes da pratica, processos conceituais e
formacao continuada do professor.

Todavia, esse apanhado serve para inspirar especialmente as
investigacdes relacionadas a CP e formacao dos educadores, além de ajudar a fazer
novas provocacdes que nos levam a pensar que este é um dos aspectos da
educacao brasileira que parece ser merecedor de investimento, tendo em vista sua
relevancia e pertinéncia no que se refere a formacéao continuada dos professores da
EJA.

Tais desafios tém buscado frisar os aspectos relativos aos trabalhos
pesquisados, 0s quais serdo abordados desta forma: numero de artigos sobre os
temas centrais da pesquisa; principais subtemas dentro dos temas centrais; nimero
de artigos publicados; época em que os estudos encontrados foram publicados;
tipos de publicacdes mais frequentes; natureza dos estudos (pesquisa bibliografica

ou empirica). No entanto, advertimos que essa distincdo tem apenas uma finalidade

?” Pesquisa realizada no més de fevereiro de 2015 nos periédicos da RBE. Publica artigos inéditos
com temas associados a area da educagdo, resultantes prioritariamente de pesquisas, disponivel na
Home-page: www.anped.org.br.
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pragmatica, pois algumas vezes 0s termos aparecem inter-relacionados com
contetdos especificos que também fazem parte do contexto de formacgdo do
professor. Dessa forma, essas dimensdes aparecem no grafico abaixo e envolvem
subtemas que orientam nosso raciocinio para a percepcdo que 0S outros

pesquisadores tém sobre a temética que estamos pesquisando.

Gréfico n° 07: Formacgao docente nas pesquisas da ANPEd - 2000/2014

® Formagdo geral na perspectiva
conceitual e teorica 26%

®m Formagao na prperspectiva da
formacao inicial do professor 10%

® Formagdo continuada e saberes
docentes 29%

® Formagdo e CP 3%

® Formagao e politicas publicas 24%

® Formagdo geral na perspectiva
conceitual e teorica 26%

Fonte: Periodicos da RBE®, disponivel na Home-page: www.anped.org.br.

Do universo de 45 periédicos publicados entre os anos de 2000 a 2014,
um dos aspectos que se mostram consensuais € que em cada exemplar da revista
ha uma média estipulada de 10 a 11 artigos. Destes, foram encontradas 38
publicagcdes que envolvem a tematica “formagao de professores”. Das publicagdes,
26% tratam da perspectiva tedrica, conceitual ou da revisdo da literatura.
Concernentes a formacao inicial existem apenas 10% dos trabalhos; ha 29% de
pesquisas que tratam de questbes relativas a formacdo continuada e
profissionalizacdo docente e 24% abordam as questdes referentes a politicas

?® Foi elaborada uma lista com o indice dos textos pesquisados que, juntamente com o material
coletado (em anexo), funcionard como banco de dados para outros pesquisadores, que possuam
interesse em ampliar o tema e seus diversos subtemas. Além disso, a integra destes temas e outros
assuntos publicados na REB podem ser consultados na Home-page: www.anped.org.br.
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publicas para formacgdo geral dos professores. O que chama nossa atencdo é que
desta amostra apenas 8% faz referéncia aos educadores da EJA e “3%” diz do
termo Gestdo Pedagogica e mais do que isso, esses 3% nao correspondem ao
debate a favor das praticas pedagégicas de formacdo docente, mas sobre
progressdo continuada, supervisdo escolar e avaliagdo externa, que é outra
perspectiva.

Enxergamos com esses resultados que boa parte das publicacbes esta
voltada para formacédo dos professores e mostra a multiplicidade de iniciativas
desenvolvidas em diferentes modalidades metodolégicas, visando variados tipos de
formagdo, com foco em educadores de diversos niveis de ensino e suas
especialidades. De igual maneira, podemos justificar e avaliar a importancia do
tema, visto que a periodicidade com que vem sendo publicadas as tematicas
qualifica nosso objeto no campo da pesquisa, ja que das 38 pesquisas levantadas,
nove estdo contempladas em um mesmo periddico, ou seja, no minimo duas
tematicas voltadas para formacéo do professor publicadas em um Unico exemplar da
revista.

Reconhece-se, portanto, que h& um constante debate com outras
amostras apresentadas, sobretudo, quando verificamos que na ANPEd existem 24
Grupos de Trabalhos (GTs)?® que mantém vinculos com dois campos de interesse
de nossa pesquisa. Referimo-nos ao GT 08 que envolve a formacao de professores
como objetivo de desenvolver estudos sobre 0 processo de construcao,
desenvolvimento e aprofundamento do conhecimento das competéncias necessarias
ao exercicio da profissao de ensinar; e o GT 18 encarregado de pesquisar e debater
a Educacédo de pessoas Jovens e Adultas no contexto educacional.

Tudo isso, serve para reafirmar o grande avanco, quantitativo e qualitativo
que envolve a formacao dos professores, no que se refere a producéo e divulgacao
do conhecimento na area que estamos pesquisando. Além disso, verificamos que
das 38 publicagbes, 10 envolvem o estudo bibliografico e as demais, conta além da

pesquisa bibliogréafica com o estudo empirico®®. Esse reparo é apenas uma leitura

*® Os Grupos de Trabalho s&o instancias de aglutinacéo e de socializac&o do conhecimento produzido
pelos pesquisadores da area de educagéo que congregam pesquisadores de areas de conhecimento
especializadas. Além de aprofundar o debate sobre interfaces da Educacgdo, definem atividades
académicas das Reunides Cientificas Nacionais da ANPEd que podem ser consultadas na Home-
page: www.anped.org.br.

** O estudo ou pesquisa empirica é compreendido aqui, como aquele fato que se apoia nas
experiéncias vividas e na observacdo das coisas. Especificamente, seria a pesquisa de campo com
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entre a importancia das pesquisas que envolvem o campo académico/cientifico e a
cultura politica, sendo uma voltada mais para o que se poderia chamar de definicdo
das politicas de educacao no Brasil; outra centrada no aprofundamento do carater
cientifico, envolvidas ai a producdo e disseminacdo de novos conhecimentos e a
consolidagéo de saberes e praticas docentes no contexto escolar.

O gue podemos acrescentar € que a fecundidade positiva das pesquisas
no ambito da revista académica da ANPEd, serve para reiterar e inclusive,
aperfeicoar nosso objeto de estudo. No entanto, esses referenciais ao mesmo tempo
em que amplifica vozes, resgatam e ressaltam relatos, mantém silenciada a
formacao continuada com foco na CP e nos professores da EJA. Talvez por isso, a
relevancia e pertinéncia de poder mostrar os resultados da pesquisa que realizamos.
O fato de pesquisar aquilo que quase ninguém percebe, estuda ou compreende, &
gue comprova nosso objeto de estudo e o qualifica. Mas, por quais motivos
acrescentamos isso? Pelas inUmeras vezes que essas questfes ja foram tratadas
aqui, e pelas vezes em que verificamos que as Coordenacdes Pedagodgicas tém
condicao privilegiada para liderar o processo de formacéo docente citado tanto nos
trabalhos de Alarcdo (1996), Bruno (2009), Conceicdo (2010), Libaneo (2013),
Vasconcellos (2007) e até mesmo em documentos oficiais como o material
disponibilizado pela Secretaria de Educacgéo de Salvador (2012).

Vai ficando evidente, assim, que tanto as pesquisas aprovadas na ANPEd
como os educadores da EJA que atuam no municipio de Anapolis, ndo acolhem a
CP como peca-chave para efetivacdo da formacao continuada dos professores nas
escolas. Desse ponto de vista, significa entender que hd uma desarticulacdo entre
aguilo que se é proclamado com aquilo que é realizado, visto que os resultados por
si sO, estdo marcados pelas atitudes, discussdes, embates, conflitos e decisdes
daqueles que vivenciam a pratica e pesquisam essa pratica. Diante disso, ndo se
trata de negar a possibilidade da CP participar da mediacdo de formacgao continuada
dos professores da EJA na escola, € preciso adensar essa discussao, a fim de
avancar na compreenséao dos fatores que permitam melhor compreender e subsidiar
algumas possibilidades de reflexdo, criada segundo um modelo que favoreca a
tutela da CP enquanto figura central no processo de formacdo continuada dos

professores.

coleta de dados e observacdes que visam chegar a novas conclusbes a partir da maturidade
experimental do(s) outro(s).
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Um primeiro passo é saber quais sdo os fatores que convergem para que
as pesquisas confirmem que a CP é indicada como protagonista da formacao
docente no ambiente de trabalho. Sera que a auséncia de pesquisas se deve a falta
da CP voltar a ser protagonista da formacdo dos professores ou a falta de
compreensao dos o6rgaos cientificos? Sera que habilidades para docentes da EJA
ndo estdo contempladas na formacdo dos pesquisadores? Serd que issoO nao
decorre de um voltar-se para questdes internas da propria instituicdo de ensino,
revelando o quanto a visdo sobre atuacédo da CP esta descolada da dinamica social
mais ampla?

No que diz respeito especificamente as respostas elas deverdo ser
conquistadas por meio de uma autonomia que contrapde com as necessidades de
formacdo de cada grupo. Neste caso, vale assumir a recomendacao do material da
Secretaria Municipal de Salvador (2012, p.50): “o que caracteriza a formagdo € o
processo reflexivo instaurado e ndao necessariamente se é formal ou informal”. Ha
uma necessidade intrinseca de formacdo continuada que merece ser apreciada
guanto aos seus impactos. Constata-se, ainda, que isso significa que € necessario
estruturar espacos especificos para a realizacao de atividades formativas. Portanto,
quando Bruno (2009) e Conceicao (2010) indicam a CP como agente responsavel
pela formacgéo continuada dos professores é em decorréncia da crenca que se tem
pela posicdo de que este profissional ocupa em relacao as articulacées do processo
ensino-aprendizagem na escola.

No que diz respeito aos momentos de atuacdo da CP como agente da
formacdo continuada dos educadores da EJA, essa dinamica se efetiva nos
momentos destinados aos encontros com os professores. Sobre isso, o professor
Geglio (2008) diz que esses momentos sdo aqueles em que a CP se relne com o
conjunto dos docentes da instituicdo escolar para discutir questdes e problemas
pedagogicos, isto €, pertinentes a sala de aula, ao conteudo de ensino, ao
desempenho dos educandos e ao relacionamento com outras questbes que
envolvem as acdes escolares. Nessa condi¢ao a CP assume papel de mediadora da
competéncia docente do grupo coordenado. Portanto, este € um processo que
certamente vai exigir a definicdo dos horarios das reunides pedagodgicas, encontros

de planejamentos, reunides de estudos, conselhos de classe, oficinas e projetos.
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Esse esclarecimento é necessario porque é preciso reconhecer
também outros espacos, presentes em muitas escolas que embora
informais, s&o potentes do ponto de vista da formacdo. E o que
acontece, por exemplo, nas trocas de experiéncias que ocorrem na
hora do recreio, na partiiha de materiais e na analise de
problematicas que ocorrem no cotidiano, mesmo que seja em
momentos pontuais, na urgéncia da resolu¢cdo (SALVADOR, 2012,
p.51).

Essa é uma ideia que embora ja faca parte do discurso pedagodgico de
muitos profissionais, vale relembrar que a concretizacdo dessa pratica ainda esbarra
em desafios de varias naturezas, dentre elas, as condi¢des efetivas das pautas de
formacdo no ambito dos programas. Por oportuno, vai tornando-se evidente que a
ideia de representacéo de pesquisas, estudos e pautas de formacdo nessa area esta
esvaziada. De um lado, a ANPEd pouco ou nada ouve representantes e, de outro,
nossa pergunta a SME de An4polis e as CPs da EJA, "qual o sentido de existir um
representante de area se este ndo se reporta aos seus pares para encaminhar as
formacdes continuadas dos professores?".

Particularmente essa € uma provocacao resultante da desatencdo dos
programas de formacdo em funcdo de sua qualidade. Por essa razdo é
imprescindivel destacar o protagonismo de nossa pesquisa. Além de ajudar a
retomar e reforcar o problema de querer saber como a CP deve organizar os
encontros e/ou media¢cdo da formacédo docente dos professores da Educacéo Basica
da EJA, os resultados por sua vez, podem provocar rupturas e inovagoes, tanto na
atuacao das CPs, como no fluxo curricular demandado pelas matrizes dos cursos de

pedagogia do municipio de Anapolis.

3.2 Concepcgdes curriculares dos cursos de pedagogia em Anépolis.

N&o é dificil constatar que um dos principais apontamentos que temos
feito € a falta de conexao entre teoria e pratica, sobretudo, se consideramos que
estes resultados, revelam a necessidade de interrogar qual tem sido o trajeto que
envolve a formagdo académica dos profissionais da Educagdo Basica. Dessa
proposicdo uma das alternativas que pode ser derivada € o direcionamento atribuido
as matrizes curriculares dos Cursos universitarios. Por ser um material muito vasto,
fizemos uma escolha em contemplar as diretrizes prescritas no curso de Pedagogia

na cidade de Anapolis. Podemos atinar para possibilidades que ajude a estabelecer
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uma percepgao sobre o fluxo curricular das disciplinas que ditam a atitude e estilo de
atuacdo da CP em relacdo a demanda de formacdo Continuada para os professores
da EJA.

Desse discernimento foram escolhidas quatro universidades que
oferecem o curso de Pedagogia em An&polis®'. O critério para escolha dessas
instituicbes partiu da percepgcdo de que elas sdo as mais conhecidas e atuam ha
bastante tempo na regido. Feito isso, esperamos que essa base epistemoldgica
ampare nossas reflexdes e consiga informar por meio das ofertas curriculares, quais
disciplinas podem ser quantificadas em referéncia aos contetdos especificos que
abordam ou envolvem a tematica de nosso estudo: Coordenacdo Pedagdgica e a
mediacao da formacéo docente na Educacdo de Jovens e Adultos.

Talvez as atuais matrizes ndo possam influenciar na formacéo de quem ja
atua na educacao basica da EJA, mas pode trazer reflexdes que tangencia o futuro
dos encontros de formacdes continuada nas instituicées de ensino. Em consonancia,
ja adiantamos que as diretrizes que orientam os Cursos de Pedagogia de Anapolis
destinam-se a formacao geral para aqueles que vao exercer funcées de magistério
na area de servicos e apoio escolar nos quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos. Essas informacdes sdo semelhantes ao que considera Libaneo (2010),
ao mencionar que 0s cursos de pedagogia devem formar o pedagogo para atender
demandas socioeducativas de tipo formal e ndo formal.

Resumidamente, os pedagogos vao atuar ndo s6 na docéncia, mas na
gestdo, coordenacdo, pesquisas, movimentos sociais, empresas, educacdo de
adultos, orientacdo educacional, formacdo de professores e/ou administracdo dos
sistemas de ensino, visando o planejamento educacional e definicdes de politicas. A
sagacidade dessas nomeacbes pode ser encontrada em Libaneo (2010) e, neste
momento se faz necessaria para que possamos desmistificar as questfes
curriculares que os cursos oferecem. Queremos saber se 0 pedagogo recebe uma
formacao peculiar que o distingui dos outros profissionais docentes. Se essa
formacdo acontece, podemos demarcar que o ideal é que as Coordenacdes

escolares sejam formadas em Pedagogia.

*' Em decorréncia ao nosso compromisso ético preservamos a identidade das instituicdes, mesmo
sabendo que as matrizes curriculares sdo de dominio publico e estéo disponibilizadas nos enderecos
eletrbnicos de cada uma delas.
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Pensando nestas similaridades, Libaneo (2010, p.39) reitera ao
pronunciar que “caberia, também, entender que todo trabalho docente € trabalho
pedagogico, mas nem todo trabalho pedagdgico é trabalho docente”. Isso implica a
total justificativa de analisar as diretrizes curriculares para compreender a presenca
ou auséncia de orientagdes contidas nos principios formativos dos Coordenadores
Pedagdgicos da EJA.

Na concepcdo das narrativas das quatro matrizes analisadas,
especificamos que elas possuem uma aproximacao ou semelhanca. Exceto quando
séo interpretadas em face das influéncias do contexto historico, politico, social e
cultural. Aqui ndo queremos fazer a critica por simplesmente criticar, mas tentar
elevar nossa reflexdo para as necessidades de formacédo pedagdgica que tanto as
Coordenacbes como os professores da EJA anseiam e aspiram. Neste ponto,
adiantamos que das quatro instituicbes, apenas uma € publica, sendo que trés sao
particulares e destas, duas tem natureza confessional (catélica e evangélica).

Considerando essas caracteristicas, € importante também perceber que
durante o periodo de formacdo que as universidades oferecem, ha cursos de
extensao e disciplinas opcionais. Entretanto, isso ndo foi abordado nas observagoes
do fluxo curricular, nossa finalidade foi apenas verificar qual seria a oferta basica

para a formacéo do pedagogo.

Grafico n° 08: Quantidade de disciplinas nos cursos de Pedagogia de quatro
Instituicdes de Ensino Superior da Cidade de Anapolis-GO.

Universidade 04

- 37 Disciplinas \

Universidade 01

/ - 48 Disciplinas

Universidade 03 _/

- 48 Disciplinas
Universidade 02

- 53 Disciplinas

Fonte: Do proprio autor e pesquisador
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Em meio as possiblidades de analise verificamos que a universidade
publica conglomera 53 disciplinas distribuidas em oito periodos semestrais. Nesta
disposicédo existe uma liberdade para demarcacdo de componentes do tipo “leitura,
interpretacdo de textos”, “corpo, cultura e expressividade”, “violéncia na escola”,
“Brasil e Africa: diversidade e relagbes étnicas raciais”, dentre outros. Em relacdo as
outras universidades o numero de 48 disciplinas ndo é somente similar, as duas séo
instituicbes religiosas e possuem a liberdade de incluirem a “cultura religiosa”,

” “* ” “

“ciéncias morais e religiosas”, “Geografia do Brasil”, “Educagcdo ambiental”, “Historia
e Geografia de Goias”, “Historia e Geografia do municipio de Goias”, dentre outros.

A universidade 04 oferta um total de 37 disciplinas e ndo apresenta o
fluxo distribuido nos periodos semestrais. Logo, tivemos a oportunidade de deduzir
pelo numero de disciplinas que a carga horaria seja menor em relacdo as outras
instituicbes. Aqui, o trato com as disciplinas ganham nossa atencdo em verificar a
liberdade de inserir “Arte, criatividade e recreacido”, “Desenvolvimento pessoal e
profissional”, “Leitura e producdo de textos” e “Responsabilidade social e meio
ambiente”.

Ao selecionarmos as disciplinas anteriores, ndo quisemos desmerecer 0s
créditos que elas possuem na formacédo do pedagogo. Isso é decorrente da analise
constatada na prescricdo do curriculo minimo. Esse entendimento € caracteristico
da necessidade de abrir caminho para a importancia de abarcar conteddos mais
pontuais, exatos, precisos e esclarecedores que envolvem as funcbes de
acompanhamento, planejamento e orientacdo de professores que sao atribuidas as
Coordenacbes Pedagdgicas. Sendo assim, revelamos o aspecto positivo do livre
arbitro das instituicbes em dispor e prescrever o curriculo minimo. Agora precisamos
compreender se nesse minimo, existe material suficiente que corroboram com
clareza quais sao, de fato, as atribuicbes das Coordenacdes no que diz respeito a
orientacdo e formacéo daqueles que vao atuar com o publico adulto.
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Gréafico n° 09: Percentuais de disciplinas de Educacado Infantil, EJA e Gestao
Escolar em guatro cursos de Pedagogia da cidade de Anépolis-GO.

23%
M Disciplinas Ed. Infantil

B Disciplina - EJA

o)
12% Disciplina Gestdo ou Organizagdo do trabalho pedagdgico

8% 8%

6%

2% 2%
0%

Universidade 01 Universidade 02 Universidade 03 Universidade 04

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

Por sua vez, os dados oferecidos no grafico ndo representam todo
universo das disciplinas curriculares. Exibem somente os assuntos recorrentes e/ou
agueles relacionados ao nosso objeto de estudo. Essa contraposicdo entre os
assuntos catalogados nas tematicas “Educacgao Infantil”, “Educacdo de Jovens e
Adultos” e “Gestao Escolar” ndo é meramente semantica, pois se traduz em espagos
desiguais de poder na estrutura curricular que analisamos, atribuindo-se menor
importancia de carga horaria para EJA e Gestdo Escolar. A desigualdade € mais
acentuada quando verificamos o0 movimento programatico dos conteldos na
Universidade 02, além de ter um percentual com mais de 10 disciplinas em
mensuracao as outras trés universidades, ndo incluem nada relacionado a EJA. No
cerne dessa percepcdo, ha pelo menos duas razdes fundamentais para este
episodio: a natureza de formar especificamente profissionais para trabalhar com
Educacao basica (ciclo I) — que exige um tratamento caracteristico e distinto — ou a
opcéao isolada de subestimar as disciplinas com nexo as outras demandas exigidas
aos pedagogos.

Chegamos ao consenso de atinar para o fato de que a disciplina “Gestéo
Escolar’ seja aquela que possibilita o debate dos conteudos relacionados as

atribuicdes, funcdes de orientacédo e contingéncia de assuntos pedagogicos, ou seja,
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favoraveis a atuacdo da CP. Para validar, descobrimos na Universidade 01 e 03 que
além de propor a disciplina, oferecem estagios em gestdo educacional na
organizacdo escolar formal e ndo formal. Essa disposicdo € extremamente
animadora, pois o0 estagio fornece subsidios praticos para refletir, aprender e
escolher os melhores contextos nos quais contribuem com o alargamento do futuro
campo de atuacao do pedagogo. Porém, esse entendimento ndo pode ser traduzido
nesta perspectiva, se 0 mesmo esta estruturado ao preenchimento de fichas,
diagramas, fluxogramas e relatorios. Essa parte burocratizada apenas possibilita o
treinamento em situacdes experimentais. Contudo, ndo permite que se compreenda
0 processo de ensino no seu todo, seriam habilidades treinadas e generalizadas, o
que distancia daquilo que Perrenoud (2002) compreende como acao/reflexao.

Cientes disso, entendemos que esses derivados sado apenas descritores
gue mostram o caminho e ampliam o nosso desejo de néo fazer julgamentos, mas
pensar de forma critica. Nao cabe, pois, considerar que a formacdo do Pedagogo
seja validada apenas no campo universitario. Trata-se de uma formacao inicial que
apresenta alguns limites que ndo dispde de elementos correspondentes ao vasto
campo de atuacdo pedagodgica. Tanto € que ndo percebemos nas matrizes
curriculares o despertar para as seguintes questdes: como atuar nas agbes de
mediacao escolar entre instituicdo e professor? De que forma orientar as formacodes
dos professores para melhorar o processo de aprendizagem dos alunos? Quais
referenciais sdo necessarios a orientacdo do trabalho coletivo e individual do
professor? Como discutir com o professor sobre as avaliacbes e seus resultados?
Como atender os professores dando-lhes suporte necessario para que 0S
planejamentos se efetivem na sala de aula?

Parece-nos que, a certo nivel, €& possivel falar em dominio de
determinadas questdes, porém, se compreendemos que a CP ndo trabalha sé com a
orientacdo e atendimento do professor, essas interrogacbes ampliam a
complexidade, além de acrescentar outras situacfes especificas que ndo podem ser
incluidas apenas no campo reflexivo. Com isso, estamos tentando dizer que a
formacdo em Pedagogia deve se aproximar com mais exatiddo das diversas
realidades que ocorrem nas escolas, uma vez que as disciplinas que compdem 0s
cursos de Pedagogia em Andpolis estédo limitadas na formacédo do pedagogo com
mais profundidade a formacdo geral do professor, as quais estdo diretamente

ligadas aos anos iniciais da Educacao basica de criancas.
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Com isso, abrimos mais uma vez para a perspectiva de formacéo
continuada no contexto escolar, visto que as limitagdes curriculares servem para
relevar a fragilidade na formacéo dos profissionais Professores da EJA e também
dos Coordenadores. Considera-se, ainda, a falta de propostas formativas para estes
profissionais, vinculadas aos conceitos criticos-reflexivos de Perrenoud (2002).
Destarte, tirar do papel e tentar operacionalizar a ideia do professor reflexivo e
pesquisador é o grande desafio. Esse é um fato que propde uma nova postura
diante do conhecimento, porquanto envolve o aprendizado da pratica refletida, para

responder as situacdes novas, as situacdes de incerteza e identificacéo.

3.3 A face de uma proposta formativa para a CP da EJA

Se partirmos da orientacdo de que o extrato da formagéao continuada no
contexto escolar dos professores viabilizado pelas politicas publicas SME, pesquisas
empreendidas na ANPEd e matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia de
Anapolis, ainda ndo conseguem auxiliar as escolas, Coordenacdes e professores em
suas reais necessidades. Vamos deduzir facilmente que os subsidios teéricos que
orientam a CP como mediadora da formacao de professores, ndo tem assegurado
no campo pratico, o suporte para o trabalho em rede, do pensar junto, de mudar a
pratica, de refletir sobre ela. Com efeito, o0 mais interessante € quando pensamos
nestes fatos com a eminéncia de superacao, visto que no ambito de atuacao da CP,
nao estamos servindo de algo estabelecido por medidas, resultados e nem
competéncias.

Desse modo, é importante auxiliar a CP da EJA em Anapolis para que ela
saiba situar-se por meio de uma visdo compreensiva sobre os referenciais teéricos e
os avancos do conhecimento na area. Ao referirmos a isso, oferecemos uma oficina
de formacédo para intervir, explorar relacdes, explicitar divergéncias e delinear
tendéncias que possam contribuir com a geracdo de novas perspectivas para as
pautas dos encontros de formacdo continuada dos professores da EJA.
Endossamos que a proposta contemplou aspectos diversos e eles sdo a seguir

registrados.
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Quadro — 07: Plano de acédo para formacédo da CP da EJA em Anapolis — GO.

PROPOSITOS E JUSTIFICATIVAS

Com o propésito de discutir o papel da Coordenagdo Pedagogica como atividade de
pesquisa no ambito da mediacdo da competéncia docente dos professores da EJA, a
realizacdo do encontro de formacéo possibilitara as Coordenacdes fazerem uma andlise
critica sobre métodos de formacdo de professores, por meio da vivéncia do processo
pedaglgico e da problematizacdo, levando em conta 0S Seus pressupostos e o
reconhecimento de suas potencialidades e limitacdes.

OBJETIVOS

GERAL

ESPECIFICOS

Orientar os coordenadores da EJA quanto a
importancia da formacdo continuada na
escola e oferecer condi¢cfes para discusséo,
estudo e aplicacdo de conhecimentos

.Compreender o conceito, as definicbes e as

concepgdes que caracterizam o universo do
trabalho da Coordenacdo Pedagdgica.

.Analisar situagcOes para o desenvolvimento

de uma nova pratica de formacdo de

pedagogicos,  possibilitando tanto  a | professores.

elaboracdo como o redirecionamento das | Vivenciar  atividades  que propiciem

propostas que vise o fortalecimento e | condicbes para diagnosticar problemas

inovacado da pratica educativa. pedagdgicos, possibilitando o]
redirecionamento das  propostas de
formagdo continuada destinadas aos

professores da EJA.

.Organizar pautas que ajudem o trabalho de
formacdo de professores nas escolas da
EJA.

.Refletir ~ Coletivamente  situagbes de
formacéo reflexiva com base na analise de
bons modelos de formagéo.

ESTRATEGIAS DE ENSINO

Terd suporte do material de projecdo de midia e textos impressos, a serem distribuidos
durante a implementagéo do encontro. Contara com momentos de apresentagao dialogada
dos conteudos, debates e dinamicas de grupo, procurando sempre promover a articulagéo
entre conhecimentos produzidos na area e a experiéncia concreta dos Coordenadores.

Fonte: Do proprio autor e pesquisador

Com esse delineamento ndo temos a pretensdo de esgotar nem as
questdes elencadas para o debate, nem sua abordagem. Essa € apenas uma
proposta inicial, dentre outras possiveis, que intenta protagonizar o desenvolvimento
profissional das CPs. Lembramos que estamos mensurando apenas 0s quesitos da
mediacao da formacado docente. Para tanto, configuramos nossa proposta como um
inicio de conversa para que seja possibilitado trazer novos olhares sobre a historia
da formacéo continua em Anapolis, bem como suscitar controvérsias, perspectivas e
desafios futuros.

Da urgéncia desses principios, razdo do impacto e desdobramentos que
suscitou esta proposta, informamos que tal encontro realizou-se no dia 19 de
Fevereiro de 2015 no Centro de Formacgé&o para Professores — CEFOP, na cidade de

Anapolis. Estiveram presentes oito CPs e trés profissionais que ocupam a
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Coordenacédo Geral da SME. Na ocasido, alguns episddios foram gravados em audio
e que serao transcritos para percebermos as provocacdes e a dimensao que a
formacao conseguiu dispor.

Fomentados pelo despertar da concepcédo da formacgéo critica-reflexiva
trazida por Perrenoud (2002), o encontro iniciou com o desafio de alterar a logica
das reunides que ora vivenciamos no universo das orientagdes dos professores da
EJA em Anéapolis. Para isso, foram elaboradas frases negativas sobre os encontros
de formacéao continuada como forma de provocar um debate entre os coordenadores
cursistas. O objetivo era descontruir algumas concepcdes de reunides e provocar a
reflexdo em relagdo a importancia da tematizacdo da pratica. Dessa forma,
apresentamos por escrito a seguinte tematizacdo da pratica com a transcricdo da

suposta fala dos professores:

Quadro — 08: Modelo de tematizacdo da prética

“O Coordenador nao sabe liderar reunibées e ficamos sem proposta”.

“E perda de tempo... é horario de tempo perdido e ndo horério de trabalho pedagdgico”.
“Néo se aprende nada”.

“Parece-me que sao inuteis, cumprem apenas um papel formal’.

“S&o mal organizadas e, na maioria das vezes, a discussédo dos assuntos ndo leva a nada’.
“Os professores nao gostam muito de falar das dificuldades de sua pratica...”.

“Os professores s6 querem se lamentar sobre os problemas das classes”.

Fonte: Do préprio autor com base no material teérico pesquisado

Ao apresentar essa tematizacao, a ideia era discutir o trabalho que estava
sendo efetivado e que precisava ser aprimorado, fato realizado por meio das
seguintes questfes: Quais sdo as condicbes que fazem esses comentarios
existrem? Por qué? Como é possivel modificar essa pratica e atender as
necessidades dos professores? Como organizar reunidées que abranjam iniciativas
ligadas a reflexdo dos professores?

Do distinto debate, destacamos aquele que mais articulou, provocou e
instigou o grupo. O responsavel & o unico profissional masculino no grupo. Este tem
cinco anos de EJA, assumindo a funcdo de CP no inicio de 2015. O seus
argumentos pressupdem que ao nos colocarmos no lugar do outro é que
emancipamos da real situacdo. Tanto é que ao transcrever sua fala, encontramos os

seguintes dizeres: “somente quando a gente passa a ser um coordenador que a
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gente percebe a importancia das reunides coletivas e passa a valorizar com mais
atencdo”. Este € um depoimento coerente ao revelar a elevacdo daquilo que
Perrenoud (2002) considera como formacao critico-reflexiva. O fato de pensar sobre
a pratica, possibilita o ajuste e o estabelecimento de superacédo das dificuldades com
maior fluéncia.

Por entendermos que esses argumentos serviram de reflexdo ao grupo,
fizemos um paralelo com as semelhancas da fala de uma segunda CP: “a orientagdo
do professor pela CP deve partir do plano de aula, verificar se ha objetivos, se a
metodologia é apropriada, se é coerente ao perfil do aluno”. Mais uma vez,
averiguamos na esséncia de uma pronuncia a consciéncia sobre a importancia do
monitoramento para apreenséo da realidade, visto que da mesma forma, Conceicao
(2010) atribui a CP o papel de orientacao dos professores quanto ao ato de planejar
as aulas, o semestre e o ano letivo, além de criar estratégias para melhorar o
trabalho em sala de aula. Por isso, compreendemos que essa € uma etapa
importante, sobretudo, se a CP conseguir documentar, sistematizar e compatrtilhar
as experiéncias.

Dando sequéncia, uma terceira pessoa diz que “a atribuicdo da CP é
trabalhar o pedagodgico com a ajuda do professor”, na tentativa de explicar, justificou
gue se identifica com essa parceria e sempre focou em trabalhos coletivos. Portanto,
tudo que é feito na gestdo da sua escola é solicitado a parceria ndo s6 dos
professores, mas de todos o0s colaboradores da equipe escolar. Essa compreensao,
relativas ao significado de como € possivel modificar a pratica das formacdes e
atender aos interesses dos professores, embora aparentemente simples,
possibilitam-nos depreender alguns significados explicitos por Souza (2008) em
relacdo ao ato de coordenar: s6 ha necessidade de coordenar quando temos mais
de um elemento, no caso da CP, estara permanentemente, em relacdo com o0s
grupos. Por esse motivo adjetivamos que o significado da CP em relacao a atividade
de formacdo docente é aquele que organiza, orienta e harmoniza o trabalho do
grupo coordenado de professores. E aquele que assegura as acdes pedagdgicas e
as controla.

Percebeu-se nas falas dos depoentes que o trabalho de reunir com
professores é um dispositivo que permite a relacdo teoria/pratica de forma a
promover aprendizagens continuas e contextualizadas. Segundo Conceigéo (2010)

as reunides pedagogicas de fato pautam-se pelo planejamento e acompanhamento
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7

da rotina escolar. Entretanto, € necessério ter o cuidado para que o tempo das
reunides néo seja utilizado para abarcar tudo o que acontece na escola. Ao discutir
tudo ao mesmo tempo, as reunides acabam inviabilizando a aprendizagem e o
desenvolvimento dos professores que ndo conseguem se dedicar ao debate e a
tomada de decisoes.

Outros momentos demarcaram essa formacgéo, dentre eles um trabalho
feito em dupla que lancou a tematica da orientacéo individual dos professores, visto
gue esses encontros € uma area de investigacdo que permite mobilizar algumas
aprendizagens, dando-lhes maior consisténcia tedrica e conceitual. Foi um formato
que permitiu distinguir a formacgéo continua enquanto figura reflexiva, uma vez que
na dindmica foi averiguando conceitos como autonomia, identidade, imagem, valores
partilhados, adeséo, coesdo e projeto. Pontos que equivalem ao que Conceicdo
(2010) nos ajuda a dizer: se néo existe, para o professor fica a impresséo de que a
reunido é um improviso, o que nao é afirmacgao equivocada.

Se preservada como espaco de trabalho reflexivo, a reunido pedagodgica
ou de formacdo continuada tera mais apoio e adesdo. Acreditamos que cada CP
precisa encontrar a orientagcdo adequada as suas circunstancias particulares para
que as reunides sejam mais objetivas, mensuraveis e menos pessoais. Portanto, se
nao houver organizacéo e manejo da situacéo, com agenda preestabelecida desde o
inicio do ano letivo, a dinamica da reunido ndo conseguira favorecer o debate dos
aspectos que envolvem a formacéo reflexiva dos professores. Por esses motivos é
que juntamente com as CPs da EJA em Anapolis, conseguimos criar sugestbes de
pautas para as formacdes dos professores; tais quais podem ser encontradas no

item seguinte.

3.4 Representacdes de pautas de formacéo continuada.

Enquanto objeto de estudo e resultado da pesquisa, quisemos refletir
junto as Coordenacbes Pedagogicas da EJA em Anapolis sobre o processo de
formacdo dos professores dentro do ambiente escolar. Neste sentido,
operacionalizamos situacfes que contrapunham a teoria com a pratica, em face da
perspectiva de interacdo da CP com o processo de desenvolvimento de pautas para

futuros encontros de formacgdo docente. Este exercicio sO foi possivel através da
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oficina que procurou subsidiar as CPs com conhecimentos tedricos, praticos e
procedimentos técnicos, ampliando as suas possibilidades de expresséo e atuacgéo.

Como vimos, a ideia é favorecer as caracterizacfes de futuras pautas e
trabalhos de formacédo da populacdo que fazem a EJA acontecer em Anapolis.
Desde o0 inicio pensamos no modelo de formacado reflexiva, tal qual defende
Perrenoud (2002), reconhecendo a experiéncia pessoal, as convicgdes, valores e
diferentes saberes dos educadores, enquanto sujeitos, portadores de uma cultura
gue € importante conscientizar e preservar. Por esse motivo, foi necessario mobilizar
a oficina por questdes que emergem dos problemas, necessidades e dificuldades
que as CPs e Professores encontram na pratica. Destarte, envolveu uma dindmica
que, por exemplo, pontuasse o0s problemas encontrados na acéo, refletisse
coletivamente sobre essas questbes, para que o0s saberes fossem emergindo e
realimentando nosso obijetivo.

Dado a liberdade e abertura que tivemos para realizar essa proposta,
subsidiamos os elementos que contribuem com a criagdo e producéo das pautas por
meio dos estudos de Alarcdo (1996). Dessa forma, lembramos que algumas
estratégias foram selecionadas e ficaram estabelecidas como tematicas sugeridas,
tais como: 1° Encontro — Perguntas Pedagdgicas, 2° Encontro — As narrativas, 3°
Encontro - A analise de casos, 4° Encontro — A observacéo de aulas, 5° Encontro
— Trabalho com projeto.

Com essas definicdes, ndo criamos pautas para serem assumidas e
reproduzidas. Apenas abrimos caminhos para que seja pensado em cada contexto e
realidade. Isto, naturalmente, serve como demonstrativo e indicador provocativo de
algo que possa vir a ser. Por conseguinte, n0sso pressuposto € buscar variaveis, ou
pelo menos, apresentar um direcionamento de como mediar as pautas de reunides.
Com efeito, os itens que seguem podem ser acompanhados por aqueles que
querem aprender a fazer algo ou acionar a reflexdo para a producédo da pratica.

Estratégias das Perguntas (indicagdo para o 1° encontro) — trata-se de um
modelo caracterizado por perguntas pedagdgicas colocadas em discussao com 0s
professores para refletirem as propostas tedricas e praticas que envolvem o
processo de ensino-aprendizagem e a sua validade. Neste sentido, a tabela 13
demonstra alguns exemplos que vao desde os eventos educativos, a reconstrucéo

de concepcdes e praticas, passando pela interpretacédo e confronto de expectativas.
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Quadro — 09: Modelo de tipologias tematicas e niveis de reflexdo para encontros de
formacao continuada de Professores e Coordenadores Pedagdgicos.

TIPOLOGIAS TEMATICAS NIVES DE REFLEXAO

Perguntas descri¢cao
Perguntas de interpretacéo
Perguntas de Confronto

Perguntas de Reconstrucéao

O que faco? O que penso?

O que significa isto? Onde isso foi encontrado?
Para que saber isso?

Como me tornei assim? O gque se aprende com
isso?

Como poderei modificar? Que experimento pode
ser montado com isso?

Fonte: Do préprio autor com base em Alarcao (1996)

Na circunstancia, as perguntas pedagdgicas podem incidir sobre varios

tépicos de acordo com a compreensdo e/ou concepcao de cada Coordenacdo em

diferentes assuntos, tais como:

a)

b)

A relagdo professor-aluno: como desenvolver uma atmosfera propicia a
aprendizagem que leve os Jovens e Adultos a quererem um tépico particular
ou um dado conhecimento? Como fazer a passagem do tépico A para o
tépico B?

O Conteudo: onde encontrar recursos necessarios para desenvolver um
tema curricular que satisfaca o interesse da turma em relacdo ao estudo de
qualquer tépico? De que modo poderei ligar os interesses dos alunos neste
ambito com o estudo dos mesmos? Que texto tem um nivel de leitura mais
adequado a minha turma?

O ensino: serda que o ensino que ofereco contribui para reproduzir as
relacfes sociais e econdmicas existentes? Sera que o ensino oferecido esta
atraindo os alunos para aprendizagem ou estd mostrando o seu lado

conservador e desejo de controlar os outros?

Estratégias das Narrativas (indicacdo para o 2° encontro) — Versa pela

narragao de textos escritos ou gravados que podem ser explorados da seguinte

forma;

a)
b)
c)

Narrativa Jornalistica: todos os fatos séo vistos pelos olhos do narrador.
Narrativa Analitica: permite descompor os elementos dos fatos.
Narrativa Etnografica: incide no contexto em que decorreu a experiéncia e a

observacéo dos fatos.
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d) Narrativa Terapéutico-criativa: permite dar consciéncia do nosso eu, dos
NOSsos sentimentos e pensamentos.

e) Narrativa Introspectiva: ajuda interrogar sobre o que foi feito.

Estratégias de Andlises de Casos (indicacdo para o 3° encontro) — refere-
se aos registros de acontecimentos reais e problematicos de sala de aula. Serve
para ter acesso as crencas dos professores sobre o ensino, o que sucedeu em
determinado momento e como sera a atuacdo de acordo com essas realidades. Os
casos podem ser construidos por escrito ou gravados. Depois devem ser analisados
obedecendo as seguintes fases:

a) Fase 01: planificacédo e definicdo dos objetivos do que se quer ensinar.

b) Fase 02: a acdo propriamente dita — 0 que aconteceu, as dificuldades e os
problemas n&o antecipados, as incertezas, o conflito ndo solucionado.

c) Fase 03: a resolucdo do conflito, a recapitulacéo, a reflexdo — o professor
obtém um conhecimento mais profundo sobre o sucedido e sobre a

repercussao que teve nos alunos e em si proprio.

Estratégias da Observacdo de Aula (indicacdo para o 4° encontro).
Conforme Alarcdo (1996), tais estratégias corroboram com as necessidades dos
professores, visto que elas se centram na sala de aula e nos processos instrucionais
gue nela ocorrem. Para isso existem as seguintes tipologias de observacao:

a) Observacao Naturalista: o observador procura registrar tudo o que ocorre
dentro da sala de aula, acumulando, sem selecionar, dados em continuum. O
registro é feito durante um determinado periodo de tempo, procurando
absorver exatamente aquilo que se vé e ouve.

b) Observacdao Ocasional: consiste na observacdo mais seletiva focalizando
determinado aspecto de uma situacdo, geralmente chamada de incidente
critico.

c) Observacao sistematica: utiliza recursos e instrumentos de sinais ou
categorias construidos por inventarios que se assinalam a medida que vao
ocorrendo. E muito comum encontrar esses instrumentos com o nome de

pauta ou registro de observacao.
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Estratégias de Trabalho com Projeto (indicacdo para o 5° encontro) — &
uma metodologia centrada no estudo de problemas considerados de interesse de
um grupo, e pressupondo uma grande implicacdo de todos os participantes que
assumem esse trabalho. Deste modo, serve deter a sensibilizacdo dos professores
para resolucdo de problemas, estabelecer relacdo com a teoria e a pratica, criar uma
concepgao ativa de aprendizagem, desenvolver capacidades de investigagao,
aprender observar e questionar, compreender a realidade com um campo
interdisciplinar e transdisciplinar, experimentar métodos e técnicas diversificadas,
despertar e desenvolver capacidades criativas e oportunizar o trabalho em equipe.

Como se Vvé, as cinco proposicdes indicadas explicita elementos que vao
envolver teoria e pratica, bem como compreendemos a formacéao reflexiva sugerida
por Perrenoud (2002). Esse exercicio deve exigir das Coordenacdes e Professores a
superacao de fragmentacao dos tradicionais modelos de formacdo continuada que
visa a reproducdo e repasse de conteudo. A ideia é privilegiar a atitude investigativa,
abarcando a reflexdo e a intervencdo na vida da escola, da CP, dos educadores,
alunos e da sociedade.

Portanto, aspiramos que o desafio formativo chegue até aos profissionais
da EJA com fisionomia critico-reflexiva, pois isso significa dar a eles a autonomia de
desenvolvimento dentro de uma visao de totalidade, em que parte e todo, geral e
especifico se interrelacionam, se interdependem e se determinam reciprocamente.
Com isso, estamos proclamando o procedimento da analise critica fundamentada e
legitimada pelas politicas publicas, pesquisas e diretrizes curriculares que formam os
profissionais da educacao que atuam na realidade social em que o ensino de Jovens
e Adultos se processa. Com esse enfoque, almejamos também que a formacédo
continuada no contexto escolar seja percebida, experimentada e assumida como
lugar indissociavel da pratica. Ao mesmo tempo, desejamos que esteja presente ndo
s6 em grupos isolados, mas ostentado o horizonte de toda a rede de ensino e/ou

concepcgao dos cursos de formacao.
3.5 Desempenho instigado pela busca do elo perdido
A despeito da apreensédo, concepgéo e conhecimentos, elucidamos mais

uma vez, a importancia do elo da CP em transformar a escola num espacgo

permanente para formacdo de professores. Vimos que o0 reducionismo as
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perspectivas da pratica técnica-instrumental expde os problemas na formacéo
docente de forma dissociada ou distanciada do contexto escolar. Por isso,
juntamente com Perrenoud (2002), Alarcéo (1996) e Conceicéo (2010) evidenciamos
a necessidade de conscientizacdo sobre o que realmente transforma a pratica dos
educadores é a reflexdo constante, lado a lado com a interlocucdo de didlogos a
respeito de a sala de aula. Mas, por quais motivos praticos as atribuicdes da CP sao
desviadas dessas intencdes?

Obviamente que uma das opc¢des de respostas seja pelo fato da CP ser
demandada na maior parte da sua rotina por outras ocupacdes de ordem
pedagdgica ou ndo. Pode ser também, por falta de cultura de formacao permanente
dentro das escolas. Entdo, o nosso apelo é que seja formado um quadro de
mediadores atrelado ao contexto escolar e que dentro da escola tenham os
geradores dessas formacgfes. Aqui, falamos que a CP é o mediador por exceléncia
dos eventos de formacédo docente no local de trabalho. Logo, pela predisposicéo
daquilo que provocamos, reforcamos que ja existe uma harmonia entre
compreensao da pesquisa e o modelo de formacédo que oferecemos as CPs da EJA

em Anapolis. Os relatos abaixo servem para apreciar tudo isso.

Comentario 01: O assunto é relevante e necessario para todos os
segmentos e ndo s6 EJA. Seria bom dar continuidade para todos os
Coordenadores.

Comentario 02: Precisamos de mais oficinas para o
desenvolvimento pedagdgico da escola, principalmente o combate a
evasdao.

Comentario 03: Esse curso € muito oportuno, nesse momento tdo
critico, onde enfrentamos dificuldades em manter o aluno na EJA e
também muita dificuldade em formar professores para atender a
necessidade da nossa clientela.

Comentario 04: Excelente momento de reflexdo da prética
pedagdgica dos coordenadores da rede municipal. Sugestdes
pertinentes a pratica. Resta saber se teremos continuidade.

(ficha de avaliagdo da oficina de formacédo para CPs, 19 de fevereiro
de 2015).

Ao que tudo indica, emerge desses depoimentos 0 imperativo de
continuidade e permanéncia do trabalho de formacdo, sendo que deles podem
destacar as seguintes possibilidades: a inevitabilidade de ser protagonista do
processo de formagdo na perspectiva de corresponsabilidade e coautoria; ou a

representacdo legitima das emergéncias da formacdo como produtora de sentido
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das praticas pedagogicas. Ao mesmo tempo, podemos concluir que essa trajetoria
gerou possibilidades de atuagéo e criacdo de um espaco aberto a discussoes e a
participacéo efetiva da CP no processo formador com vistas a ruptura do isolamento.
Vimos e assistimos o desejo de enfocar a formacao critico-reflexiva ndo sé nas
praticas das CPs e dos professores. Elas devem fazer parte da rotina das politicas
publicas, diretrizes curriculares pedagdgicas e pesquisas que envolvem essas, e em
especial, outras argumentacdes e enredos que avalizam o papel dos formadores de
professores. Com isso, ha indicios para que a CP da EJA tenha mais autoria, ritmo e
disponibilidade de gerir espacos de formacé&o docente.

O que foi dito acima ndo € uma mera fantasia, trata-se de uma realidade
que ndo é claramente expressada, mas pode ser vivida, sentida e observada. E
evidente que a grande maioria dos educadores ainda ndo alcancou este ponto,
contudo, o0 que uns poucos tém conseguindo esta ao alcance de todos aqueles que
se despontem a dar o grande salto em busca da qualidade. E pensando nisso que
as CPs e a Coordenacao geral da EJA de Anapolis pretendem dar continuidade as
formacdes, tendo como tarefa no préximo encontro, a confec¢cdo de uma pauta de
observacdo de aula, com base nas sugestdes que cada CP apresentou. Essas
sugestdes foram acrescentadas devido ao contexto e a necessidade de cada
realidade escolar. Assim, tem-se a ideia de padronizar uma matriz de observacéo de
aula para que atenda as urgéncias e emergéncias de todos.

O grande feito é que existe o desejo de fazer o exercicio das observacdes
de aulas para aprenderem organizar e diagnosticar elementos que favorecam a
reflexdo coletiva e individual dos professores. Com isso, apreciamos 0 quéo positiva
foi nossa proposta, visto que o grupo atendido conseguiu perceber que as
observacdes em sala de aula séo diferentes das acdes de fiscalizar e avaliar. Ndo
estamos articulando a proposta de observacdes que verificam se o professor esta
fazendo tudo certo ou errado. Falamos da observacdo formativa que ajuda o
professor a melhorar sua pratica; de elementos implicitos no elo da CP com os
educadores.

A par desse direcionamento € que vemos 0 imenso desafio a ser
enfrentado com determinacado e espirito critico com as demandas das CPs da EJA
em Anapolis. Nesta perspectiva, ndo podemos esquecer que todos precisam se
converterem em sujeitos do seu desenvolvimento pessoal e profissional. Ao pensar

nisso, torna-se importante que a articulagdo do conhecimento aconteca num
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continuo que vai desde o saber diversificado até aquele completamente unificado.
Para isso, redimensionamos um “objeto educacional” intitulado de caderno de
formacdo, que traz como principal assunto orientacbes metodoldgicas voltadas para
a atuacao dos coordenadores no campo da formacéo continuada dos professores. O
material é fruto do encontro de formacgé&o oferecido as CPs da EJA em Anapolis, com
o intuito de criar referéncias para a organizacdo da programacao didatica dos
encontros de formacgéo continua dos educadores no contexto escolar (disponivel no
apéndice G).

Tendo como base a formacao reflexiva e os resultados aqui analisados,
esperamos que os Professores e Coordenadores tenham disposicdo pessoal para
investir na propria formacao, buscar cursos e oferecer outros. Esperamos também
nao perder de vista a parceria dos 6rgaos publicos para incrementar a estrutura
politica e organizacional das instituicbes de ensino. Com essa configuracdo, o
desafio ndo é so instrumental, é também o de reaver os protagonistas que executam
a EJA, tanto nas dimensdes de producédo de sentido, como na criacdo de ocasides

para formacao critico-reflexiva dos mesmos.



CONSIDERACOES GERAIS

Ao pesquisar, descobrir e analisar o campo de atuacdo da Coordenacédo
Pedagdgica evidenciado pela pluralidade de seu trabalho como mediador e
mobilizador dos saberes dos professores da EJA, foi possivel compreender como
ele esta inserido neste cenario e de que forma vem sendo sua evolucdo dentro dele.
Ao mesmo tempo, apreendemos que o Coordenador € aquele que favorece o
trabalho coletivo, para que possiveis caminhos de formacdo docente possam ser
trilhados e melhorados. Vimos também que o foco de atencdo da CP no trabalho de
formacdo docente é tanto no campo individual, quanto coletivo, portanto, é ele que
deve articular e contribuir com o desenvolvimento profissional de cada professor e,
ao mesmo tempo, ajudar a constitui-los enquanto grupo.

Em virtude desses resultados, podemos sistematizar que a pesquisa
mostrou dois movimentos simultaneos e pouco articulados: de um lado, a falta de
implementacdo de uma politica preocupada com a formacdo continuada dos
educadores; e do outro lado, reafirma-se a importancia de construir a identidade,
papel/lugar especifico e privativo da CP na formacdo dos professores. Nestas
circunstancias, o aporte tedrico fornecido, sobretudo, por Perrenoud (2002)
contribuiu para o discernimento envolvido nos diferentes niveis de formacéo
docente.

Esse detalhe nos fez questionar muitas vezes a constituicdo da identidade
profissional da CP, levando em consideracdo o que este profissional diz e faz em
relacdo a pratica de formacdo continuada dos professores. Foi verificado que a
dindmica mediadora da CP com o professor ainda é pouco exercitada na realidade
pesquisada, talvez pelo fato do cargo de coordenacdo partir de uma substituicdo a
funcdo supervisora, ou por ndo haver tempo remunerado para os educadores
participarem nas atividades de formacdo. Pode ser também pela falta de clareza em
relacdo as atribuicbes da CP no que diz respeito a mediacdo da formacdo em
servico.

No entanto, conseguimos ampliar o olhar para as formas de mediacdo
pedagdgica desenvolvidas nos encontros coletivos de formacéo docente, a partir das
discussbes com énfase nas diretrizes e pautas estabelecidas pela Coordenacéo

Geral da EJA. Aqui, refletimos sobre a melhor maneira de tratar a formacao
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continuada dos professores, elucidando a necessidade de propor a CP o
protagonismo das acOes mapeadas pelas dificuldades dos profissionais. Isso
também se fez necessario ao considerar 0s elementos da pesquisa campo que
apontam para auséncia dos encontros de formacao continuada no contexto escolar.

Levando em conta os resultados alcancados, foi inevitdvel ndo elaborar
junto aos Coordenadores PedagoOgicos uma oficina e material escrito pensado
especificamente para formacéo, instrucdo e aprimoramento deles (apéndice G). A
ideia era saber se seria possivel estabelecer vinculos comunicativos com as
Coordenacgbes Pedagodgicas para verificar se elas compreendem a formacédo e a
racionalidade reflexiva que guiam a docéncia da EJA. Obviamente, foi um
movimento importante para pensar no campo do interesse de participacdo da CP no
problema. O fato de leva-los a refletir sobre a pratica, possibilitou o ajuste e/ou
superacao das dificuldades com mais adequacéo.

Por ndo ter em nossos objetivos a intencdo de entregar a formacao
formatada, apresentamos ideias alinhavadas com a decisdo de serem executadas.
Isso nos ajudou a perceber que a formacao reflexiva € de fato aquela que nos leva a
compreender os caminhos para o0s quais buscamos solu¢cdes e que produz
mediagOes articuladas com a melhoria das atuagbes docentes, no ambito do
trabalho escolar da EJA. Diante disso, compreendemos que os profissionais da CP
necessitam de espacos para fazerem reflexdes sobre as suas préticas e, destarte,
construir novas aprendizagens e juntamente com os professores apropriarem-se das
ideias de transformacéo social.

Essas reflexfes testemunham e contextualizam a importancia do trabalho
coletivo e justifica a criacdo de condicbes geradoras para o desenvolvimento das
aptidées e situacdes que vao ocorrendo na rotina da CP e professores da EJA. Por
isso, finalizamos analisando o conjunto das pesquisas desenvolvidas sobre essa
tematica, bem como as matrizes curriculares que formam os pedagogos na cidade
de Anapolis. Disso tudo, alcangamos os resultados de que ha certa disperséo
epistemoldgica e de paradigmas nas pesquisas e estudos na area. As pesquisas
realizadas reafirmam quatro focos de andlise: as praticas docentes; os contextos da
pratica; as mediacdes entre ensino e aprendizagem e as pesquisas de cunho
epistemoldgico. No mesmo caminho vdo as matrizes curriculares que nao estao
redimensionadas ao desejo de promover melhorias na gestdo e educacgao de Jovens

e adultos.
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Por isso, almejamos que estes resultados gerem uma nova consciéncia
pedagdgica, para apontar necessidades, propiciar outras contribuicbes, criar
condicbes para novas interrogacgdes, instigar as inquietacdes, gerar formacédo e
disponibilizar subsidios para contribuir com as modificacbes das acdes dos
coordenadores da EJA. Assim, cremos que ainda existem muitas provocagdes
nutridas pela tomada de consciéncia que essa pesquisa proporcionou. Sao reflexdes
que podem envolver as atividades de mediacdo dos saberes que sdo elementos
aliados as discussoes acerca das situacdes, problemas e solucdes escolares que os
profissionais da EJA enfrentam ou n&o. O importante é extrair disso tudo, o principio

fundamental para qualquer formacao: o desenvolvimento de uma pratica reflexiva.
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