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RESUMO

O presente trabalho ¢ o resultado de intimeras inquietagdes a respeito do papel
da coordenagdo pedagdgica no trabalho escolar. A op¢ao em destacar este profissional
ndo ¢ algo aleatorio. E um reconhecimento de sua importancia no processo de definigéo
de saberes e praticas colocados em acdo na escola e também como um educador
coparticipe da fabricagdo curricular, que ¢ provocado a atuar como um educador
popular. Como pano de fundo, encontramos o Projeto de Correcdo de Fluxo Tempos de
Aprender da rede municipal de ensino de Juiz de Fora, implementado nas escolas do
municipio em 2015. Configura-se como uma politica publica que busca garantir o direito
de aprendizagem de jovens periféricos que, por algum motivo, tiveram sua trajetoria
educacional cerceada. Partindo desse cenario, discutiremos o processo de constru¢ao
curricular, entendo-o como um campo de constantes disputas, por isso, ndo estd pronto e
nem ¢ estatico. Pode sim, ser entendido como uma sele¢do com caracteristicas,
organizagdes e critérios proprios, construido historicamente. Essas discussoes foram
pautadas em autores como Sacristan (2000), Arroyo (2008), Paulo Freire (1996),
Antonio Novoa (1992), Goodson (2009) e outros que discutem o curriculo a partir da
teoria critica do curriculo. Utilizamos como metodologia de pesquisa a histdria de vida,
método qualitativo que permite compreender fendmenos sociais através de relatos de
experiéncia. Desta forma, chegamos a conclusdo que mesmo enfrentando desafios,
resisténcias e limites, as coordenadoras entrevistadas, conseguem desenvolver o seu
papel pois, além de buscarem desenvolver um trabalho de formagao continuada para os
educadores que atuam na escola; darem um suporte administrativo para a equipe
diretiva, conseguem coordenar um trabalho pedagodgico de forma a desenvolver uma
proposta curricular junto com os diferentes atores escolares.

Palavras chaves: Coordenacdo Pedagogica. Correcdo de fluxo. Curriculo. Tempos de

Aprender.



ABSTRACT

The present work is a result of several concerns towards the role of the pedagogical
coordination in the school environment. The choice in highlighting this professional is
not something random. It is a recognition of its importance in the knowledge-and-
practicedefinition process put in action in school and also as a curricular co-maker
educator, which is provoked to act as a popular educator. As background, we find the
Project Times of learning Flow Correction (Projeto de Corre¢ao de Fluxo Tempos de
Aprender) in the educational municipal system of Juiz de Fora, implemented in the
municipal schools in 2015. It is set as a public policy that seeks to guarantee of the
outskirt youth the learning right which, for some reason, had their educational path
curbed. From this scenery, we will debate the curricular making process, understanding
it as a constant dispute field, therefore, it is neither ready nor static. It sure can be
understood as a selection with its own characteristics, organizations and criterias,
historically built. These debates were based on authors such as Sacristan (2000), Arroyo
(2010), Paulo Freire (1996), Antonio Novoa (1992), Goodson (2009) and others that
deal with curriculum from a critical theory perspective. We used the history of life as
methodology, a qualitative method that allows us to understand social phenomena
through experiences reports. We intend to, through the history of life of the pedagogical
coordinators, understand the curricular making process of the Project Times of Learning
Flow Correction. Therefore, we reach the conclusion that even facing challenges,
resistance and limits, the interviewed coordinators can develop their role because in
addition to seek to develop a continuous training work for the educators who work in the
field; provide administrative support to the management personnel, they can coordinate a
pedagogical work in order to develop a curricular proposal along with the different
school actors.

Kew-words: Pedagogical coordination; Flow correction; Curriculum; Times of learning.
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1 INTRODUCAO

O processo de redemocratizacdo no Brasil ampliou a possibilidade de acesso a escola
publica os alunos (as) das classes populares que, historicamente enfrentam uma série de
impeditivos para terem seu direito a educagdo garantido. A presenga cada vez mais ampliada
de camadas diversas da populagdo brasileira na escola tenciona constantemente o debate
acerca das finalidades sociais, politicas e educacionais dessa importante instituig¢ao.

No entanto, para que este direito seja reconhecido e garantido, um movimento
exigente ¢ sua impressdo na letra da lei. A lei deve orientar a produgdo de politicas que
garantam equidade entre os sujeitos sociais com o objetivo de diminuir as diferengas sociais
e as discriminagdes. Por isso, ndo podemos deixar de compreender que a elaboragao de leis e
politicas publicas educacionais sdo frutos de lutas sociais e refletem o desenvolvimento ou
ndo de um pais. Segundo CURY (2002, p. 249), “[...] a ligacdo entre o direito a educacdo
escolar e a democracia tera a legislagdo como um de seus suportes e invocara o Estado como
provedor desse bem, seja para garantir a igualdade de oportunidades, seja para intervir no
dominio das desigualdades.

Defender o direito ao acesso a educacao significa defender o desenvolvimento pleno
dos sujeitos sociais no exercicio efetivo de sua cidadania e no compromisso com a
transformacao da sociedade.

Para que a escola cumpra essa funcdo social, espera-se que o governo elabore politicas
publicas e que estas possam ter uma efetiva ligagdo com as demandas e a realidade social.
Ao se pensarem uma politica publica educacional (em qualquer esfera governamental), faz-
se necessario, também, projetar possiveis reflexos e impactos que terdo nas instituicdes
escolares e na propria sociedade.

O curriculo sendo o processo que organiza a agdo educativa, ndo deve apenas
considerar como conhecimentos validos s6 aqueles que sao socialmente aceitos ou ditos
cientificos, mas também, reconhecer os conhecimentos que sdo produzidos por educandos
(as) e por professores (as). Esses conhecimentos influenciam e sdo influenciados pelo
planejamento curricular.

Ao elabora-lo, devem-se compreender os conflitos e as disputas que se ddao nesse
campo. Esses conflitos sdo ainda mais visiveis na constru¢do curricular para a Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA) e por que nao dizer que também sdo explicitos nos curriculos

destinados as turmas de correcao de fluxo, pois essa elaboragcdo acabam esbarrando em duas
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questdes importantes: primeiro, a divisdo entre os curriculos prescritos € os curriculos
direcionados para o mercado de trabalho e em segundo lugar, a questdo do tempo escolar
que acaba por limitar, muitas vezes, a escolha curricular do (a) docente.

Tais discussdes acontecem ha varios anos. PAULO FREIRE (1921-1997), ja vinha
pontuando que a educagdo popular ndo deveria ter viés tecnicista e mercantilista, mas sim,
uma pratica pedagogica que pudesse contemplar as reais necessidades desses educandos
(as). Sua proposta de educagdo emancipadora traz uma nova visao e proposta curricular
ligada a uma proposta social.

Segundo ele, a escola ndo ¢ apenas local de transmissdo de uma cultura pronta, mas

um lugar de lutas e possibilidades. Ou seja:

E neste sentido que ensinar nio ¢é transferir conhecimentos, contetidos nem
forrar sdo agdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, ndo se
reduzem a condi¢do de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma
coisa a alguém (FREIRE, 1996, pag. 12).

Nesta perspectiva, em 2014, apds levantamentos realizados pelo COMAPE!( Comité
de Acompanhamento e Suporte Pedagdgico) da Secretaria Municipal de Educacdo de Juiz de
Fora (SE), foi implementado um programa de correcdo de fluxo escolar, como forma de
corrigir o indice de distor¢ao idade série no municipio. Essa politica foi colocada em pratica
com diretrizes e orientagdes divulgadas em 2015 e 2016 respectivamente.

Dentre as formas buscadas pela Secretaria de Educagdo para darem apoio aos desafios
encontrados neste projeto, foi organizado um curso de formag¢dao denominado Tempos de
Aprender e Ensinar, que comegou a ser ministrado no inicio de 2015. Ele foi oferecido aos
profissionais que trabalhavam no projeto de correcdo de fluxo, e desde entdo, tenho
convivido com relatos de professores (as) e coordenadores que precisam criar alternativas
pedagdgicas para essas turmas.

Todas as discussdes ocorridas no grupo de formacdo colocaram em evidéncia alguns
dos interesses e preocupagdes que marcam minha trajetéria ha muitos anos, como por
exemplo: a pratica escolar, a constru¢do curricular, a aprendizagem dos alunos e
principalmente, o papel da coordenacdo pedagogica dentro destes contextos. No conjunto,

dao sentido pessoal ao interesse de pesquisa que esse trabalho se ocupa. As tramas de minha

!Grupo de coordenadores pedagogicos que tinha como uma de suas atribui¢des propor estratégias
para a construcdo de novas praticas pedagogicas contribuindo para a processo de ensino.
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vida pessoal e profissional agora se entrelacam a um fazer cientifico e a uma escrita
académica voltada a investigar: Como se da o processo de construg¢ao curricular realizado
pelas Coordenadoras Pedagogicas que atendem as turmas do Projeto de Corre¢do de Fluxo —

Tempos de Aprender ( TA) da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora?

A opgdo em destacar nesta pesquisa a figura do coordenador pedagdgico nao ¢ algo
aleatorio. Esta escolha parte da minha propria trajetoria nesta frente de trabalho e das minhas
inquietacdes acerca do papel desempenhado por mim nas questdes pertinentes a construcao
curricular das etapas escolares em minha responsabilidade. Perante este fato e, também por
desempenhar diversas fungdes que acabavam por sobrepor sua agdo de dinamizar as
questdes curriculares, pedagdgicas e formativas para a capacitacdo dos professores (as),
reconheco a importancia deste profissional no processo de definicdo de saberes e praticas
que serdo postas em a¢ao na escola.

Por isso, nessa pesquisa, o coordenador pedagogico ¢ concebido como um educador
coparticipe da fabricacdo curricular, que ao participar do projeto Tempos de Aprender ¢é
provocado a atuar como um educador (a) popular.

Para responder o questionamento da pesquisa, nos embasamos em autores da
perspectiva critica que traz para o campo educacional, discussdes que buscam relacionar as
praticas educacionais e culturais a luta pela justica social e econdmica numa sociedade
democratica. Buscam, ainda, ampliar as compreensdes criticas e praticas emancipadoras
para a superagdo de relagdes de dominacao e opressdo, auxiliando desta forma, professores e
alunos a tornarem-se sujeitos questionadores e reflexivos.

Ao elaborar um curriculo escolar, devem-se compreender os conflitos e as disputas
que se dao nesse campo. Esses conflitos sao ainda mais visiveis na constru¢ao curricular
para modalidades de ensino e projetos que atendem aqueles educandos (as) que produzem
trajetorias escolares ndo lineares, que ofendem as logicas de progressdo no curso da
escolarizagdo do ensino dito regular. Sdo os (as) alunos (as) da EJA, dos projetos de
corre¢ao de fluxo, os quilombolas e indigenas.

Indo mais além e procurando delimitar alguns aspectos que definem o projeto Tempos
de Aprender, percebemos que a repeténcia, o abandono e a evasdo escolar sdo questdes
recorrentes na educagdo brasileira e, junto ao problema da distor¢do idade-série, pode ser
considerado um dos grandes desafios do Sistema Escolar Brasileiro.

Tal afirmagdo ¢ comprovada na fala de MIGUEL ARROYO (2000, p. 33) ao dizer
que:

Ha problemas em nossas escolas que nos perseguem como um pesadelo.
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Nao ha como ignora-los, nem fugir deles. Entre os pesadelos constantes
estd o fracasso escolar. [...]. O fracasso escolar passou a ser um fantasma,
medo e obsessdo pedagogica e social. Um pretexto. Uma peneira que
encobre realidades mais sérias|...].

Acreditamos que essa pesquisa trara importantes contribuigcdes, pois pretendemos
trazer a luz a constru¢do curricular norteada por uma pratica pedagodgica que busca (ou
deveria buscar) auxiliar a aprendizagem dos (as) alunos (as) que, durante muito tempo,
foram sendo excluidos, por varios motivos do ambiente escolar.

A consulta realizada a producdes académicas interessadas em investigar o curriculo,
testemunha também a relevancia da pesquisa proposta. Encontramos varias que discute a
retencdo, a evasdo, a distor¢do idade-série e até as atividades da coordenacdo, como por
exemplo: organizacdo das atividades pedagdgicas da escola; responsabilidade pela formagao
continuada; limites e entraves da acdo pedagdgica na escola frente as questdes
administrativas etc. Porém, nenhuma discute o curriculo e o papel da coordenacao
pedagdgica dentro de um projeto especifico de correcdo de fluxo escolar em um sistema de
ensino, como no caso das escolas municipais de Juiz de Fora/MG

Como estruturacdo do presente trabalho, proponho na secdo a seguir, trazer algumas
discussdes teoricas do campo do curriculo, entendendo este como resultado de selecdes de
contetdos, praticas de ensino ¢ métodos que envolvem interesses econdmicos € sociais, em uma
constante luta de interesses e poder. Para tal iremos nos apoiar em autores como Miguel Arroyo,
Sacristan e Novoa no claro interesse de estabelecer dialogos entre autores do campo da Educacdo
Popular, como Paulo Freire.

No segundo capitulo, ¢ feita a abordagem das questdes metodoldgicas da pesquisa.
Utilizamos para isso a Historia de Vida. Com entrevistas de vida semiestruturadas procuramos
produzir conhecimento de carater autobiografico acerca das trajetorias pessoais e profissionais dos
sujeitos da pesquisa afim de compreender e qualificar as escolhas realizadas pela coordenacao
pedagdgica atuante no projeto Tempos de Aprender.

No terceiro e ultimo capitulo, intitulado Conhecendo o Projeto Tempos de Aprender,
abordamos alguns aspectos que norteiam e definem o projeto de correcao de fluxo Tempos
de Aprender. Projeto em vigor desde 2015, com o objetivo de corrigir os altos indices de
distor¢do idade-série, principalmente nos anos finais, apresentados pelas escolas municipais
de Juiz de Fora. Nesse mesmo capitulo, faremos uma breve contextualizacdo da Rede
Municipal bem como das escolas que participam do projeto, entendendo que esta abordagem
nos dard subsidios para a compreensao do processo de construgdo dessa politica publica.

Nessa mesma se¢do, discutimos ainda questdes norteadoras da Educacgdo de Jovens e
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Adultos, elencando a teoria com as falas das coordenadoras entrevistadas. Nesta dinamica,
entendemos que a EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) ¢ um segmento que vem sendo
deixada de lado ha varios anos e que por isso, ¢ possivel tragar muitos paralelos entre ela e a
politica de correcdo de fluxo da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, Tempos de
Aprender.

Por fim, abordamos também, quem sdo os atores sociais da Educacdo Popular. Falar
desses sujeitos, a meu ver, ¢ falar do (a) professor (a), do (a) aluno (a) e também, do
coordenador pedagdgico que compde a EJA e as turmas de correcdo de fluxo. Todos esses
atores sao pontos chaves, junto com o curriculo do processo educativo.

Pensarmos na construgdo curricular € no papel da coordenacdo nessa elaboracao
principalmente no Projeto de corre¢do de fluxo da Rede Municipal de Ensino de Juiz de
Fora, foco dessa pesquisa, estaremos procurando entender o ensino como uma pratica
politica e uma educacao critica que entende o direito a aprendizagem de alunos (s) da classe
trabalhadora, possibilitando ainda, a emancipagdo e transformagdo desses individuos e
consequentemente de toda a sociedade.

Nesse sentido, questionar as construgdes curriculares no “Tempos de aprender”,
envolve problematizar as elei¢des em termos de conhecimentos e praticas realizadas, mas
também investigar as organiza¢des dos tempos e espagos escolares. Assim, nossa pesquisa
se empenha em produzir escuta e conhecimento acerca de como as orientadoras inventam
formas proprias e singulares de atuacdo em uma estrutura que reforca a desigualdade e as
injusticas. Entre a reprodugdo e a resisténcia, como se d4 a mediagdo da produgdo curricular

realizada pela orientagdo pedagdgica no contexto do Tempos de Aprender?
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2 O CURRICULO COMO TERRITORIO DE DISPUTA: ENTRE REPRODUCOES
E RESISTENCIAS, COMO AFIRMAR O DIREITO DE TODOS A EDUCACAO?

O projeto Tempos de Aprender se configura como uma politica publica produzida
pela Secretaria de Educagdo do municipio de Juiz de Fora que visa enfrentar um cendrio de
fluxo escolar marcado pela retencdo, evasdo e, consequentemente, ndo cumprimento da
escolarizacdo das criangas em jovens na idade esperada. Segundo dados do IBGE (2018)
69,3% de jovens entre 15 a 17 anos frequentam ou terminaram o ensino médio. No entanto,
30,7% apresentam atraso escolar ou ndo frequentam a escola. Sendo que, esse dado reflete a
situagdo de jovens homens pretos ou pardos. Em suma, essa ¢ uma realidade que permeia a
educacdo brasileira desde a sua suposta universalizagdo e precisa ser analisada nos marcos
de nossa sociedade extremamente excludente e estruturada nas desigualdades econdmicas,
sociais, culturais e raciais.

No intuito de enfrentar esses processos de repeténcia, evasao e distorcao idade série,
politicas publicas sdo formuladas, a partir da década de 1990, nos marcos de um ideario
neoliberal, o que significa, entre outros fatores, considerar as diversas e diferentes
influéncias advindas de organizagdes internacionais e privadas. Segundo LIBANEO (2016),
tais interferéncias torna o papel da institui¢do escolar um lugar esvaziado e até mesmo nulo
na formulagao das politicas.

Todavia, a partir das formulagdes do campo das teorias criticas do curriculo,
procuramos focalizar no ambito dessa pesquisa o lugar da resisténcia e da contradi¢do que
nos permitem entender a construcdo de politicas publicas curriculares marcada por
constantes disputas e tensdes sociais e educacionais manifestas desde o processo de
producdo dos curriculos prescritos até a formulagdo dos curriculos em agdo protagonizada
pelos (as) educadores (as).

Pautada em autores como SACRISTAN (2000) E ARROYO (2011), discutimos
questdes em torno do campo do curriculo, entendendo que este ¢ marcado por disputas
sociais e, por isso, traz consigo ideologias da classe dominante.

Dentro desta perspectiva, o curriculo pode ser visto como uma sele¢dao de teorias e
crengas construidas historicamente. E uma praxis que exerce fungdo socializadora nas
escolas.

Portanto, ao construir/pensar em uma proposta curricular, concretiza-se o papel e a
funcdo social da escola dentro de um contexto histérico marcado pelas questdes de poder.

Assim, o curriculo pode ser entendido como uma pratica que estabelece didlogo entre a
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sociedade, a escola, seus atores e os diferentes fazeres pedagdgicos desenvolvidos, em meio
a um terreno de correlacao de forgas desiguais e injustas. Como as coordenadoras se movem

diante dessa estrutura foi o nosso objeto de reflexao.

2.1 O CURRICULO COMO INTERSECAO DE PRATICAS: ALINHAMENTOS E
CONFRONTOS

A redemocratizacdo brasileira trouxe varias mudangas em relacao a educacao. Entre
elas, a ampliacdo do acesso ao direito a educagdo de todos os cidaddos, independentemente
de sua classe social. Se agora o acesso universal a escola ¢ quase uma realidade, a
integralizacao da formagdo basica ¢ algo muito distante para a maior parte da populagao
brasileira.

Nesse sentido, podemos dizer que a distor¢ao idade série ¢ uma das consequéncias
do fracasso escolar e, ambos sdo problemas que a escola enfrenta ao longo do tempo e que
estdo muito longe de serem superados. Apresentam ainda suas raizes em questdes sociais e
nas desigualdades economicas, sociais e culturais presentes em nossa historia. Tal fato traz a
tona discussdes sobre a entrada, a permanéncia dos educandos e a qualidade do ensino nas

escolas do pais. Segundo ARROYO (2011, p. 91):

O acesso a escola, sua permanéncia nela, tem esses sentidos radicais: a
possibilidade de entrar nos espagos negados, de entrar em outros espagos
sociais, politicos. Simboliza passar de lugar social, serem reconhecidos. A
negacdo do acesso ¢ permanéncia a escola ¢ a universidade reproduzem o
nao reconhecimento do seu direito a lugares legitimos. [...].

No entanto, ¢ necessario entendermos que o fendmeno da distor¢do idade-série ndo ¢
algo pontual, exclusivo de uma tnica escola ou regido. Mas marca as trajetorias nao lineares
dos estudantes pobres e trabalhadores, desde a educacdo infantil até o ensino médio. De
acordo com o Panorama da distor¢do idade-série no Brasil de 2018, divulgado pelo UNICEF
(2018, p. 04), “Grande parte dessas meninas e desses meninos ingressam na escola na idade
certa, mas nao tiveram seu direito a educag¢do devidamente assegurado [...]. Tal fato,
impactara negativamente suas trajetorias escolares, levando muitos a abandonar a escola”.

Portanto, ao pensarmos nesses problemas, ¢ importante entendermos que sdo
problemas complexos, que envolvem todo o sistema escolar brasileiro e também outras
politicas sociais centrais, como as que dizem respeito ao trabalho, a saide, a moradia, a

alimentacdo e a cultura. Para enfrentd-los, ¢ imperiosa a acao conjunta entre o poder publico
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nas suas diferentes esferas federativas (municipal, estadual ou nacional) empenhadas em
produzir politicas educacionais consistentes e condi¢cdes materiais objetivas para sua real e
concreta realizagcdo. Na ponta cabe as instituigdes escolares reconfigurar tias diretrizes na
conformidade de sua realidade e no objetivo central de garantir o direito a educacao a todos
brasileiros.

Tratando especificamente da area educacional, as politicas publicas podem ser vistas
como frutos de problematiza¢des e demandas das instituigdes escolares, como também, uma
forma de regular e impor econdmica, politica e economicamente o sistema curricular, ou
seja, “a politica pode ser entendida como um primeiro condicionante direto do curriculo,
enquanto regula, e indiretamente através de sua acdo em outros agentes modeladores”
(SACRISTAN, 2000, p. 109).

Portanto, as praticas curriculares ndo devem ser vistas desconectadas desses aspectos

que os modelam. SACRISTAN (2000, p. 107) nos afirma que:

A politica sobre o curriculo ¢ um condicionamento da realidade pratica da
educagdo que deve ser incorporado ao discurso sobre o curriculo; ¢ um
campo ordenador decisivo, com repercussdes muito diretas sobre essa
pratica e sobre o papel e margem de atuag@o que os professores € os alunos
tém na mesma. [...] O tipo de racionalidade dominante na pratica escolar
esta condicionada pela politica e mecanismos administrativos que intervém
na modelago do curriculo dentro do sistema escolar.

A partir dessas colocacdes, podemos dizer que desde a década de 1990, com a
globalizagao, estas politicas vem sendo cada vez mais influenciadas pelas ideias e interesses
de organismos internacionais e grupos ligados a elite. Instituiu-se um padrdo para
formulagdo de politicas publicas baseadas em metas, controles e indicadores de qualidade
sem levar em consideragao as diferencas sociais existentes.

Segundo LIBANEO (2016), o papel da escola como um espago de desenvolvimento
da capacidade critica do sujeito estd em segundo plano ou até mesmo ausente. Seus
conteidos e procedimentos didaticos/metodologicos estdo reduzidos ao minimo de
aprendizagem. Torna-se uma educacao apenas como preparagdao para a forga de trabalho.
“Como isso, a fun¢do do ensino fica reduzida aos contetidos minimos, desvalorizando-se o
papel do (a) professor (a) e, em consequéncia, tudo o que diga respeito a pedagogia, a
didatica, ao ensino” (LIBANEO, 2016, p. 48).

ARROYO (2011) contribui com esse pensamento ao dizer que se faz necessario

repensar a construcao de politicas publicas educacionais no sentido de se reconhecer as lutas

por espagos, por pertencimento. Deixar de se pensar em politicas compensatorias € pensar
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em politicas de reconhecimento, de direito.

Portanto, segundo esses autores, ¢ necessario que haja uma mudanga na forma de se
pensar e estruturar as politicas publicas educacionais de forma que elas se tornem espagos de
reconhecimento e afirmacdo das diferentes culturas ¢ conhecimentos existentes em nossa
sociedade.

Dentro desse contexto, ao pensarmos nas politicas publicas curriculares, podemos
dizer que ela € um lugar de constantes disputas. Disputas curriculares, sociais e profissionais
€ por isso, ndo estd pronto e nem ¢ estatico no devir historico.

Hoje, com as varias pesquisas realizadas na educacdo e especificamente no campo do
curriculo, podemos dizer que ¢ marcado pelo resultado dessas tensdes sociais €
educacionais. E também constituido a partir de uma sele¢do de conhecimentos produzidos
historicamente e orientados pela dindmica social, que traz para o campo do curriculo, as
manifestagdes e reinvindica¢des das camadas sociais marginalizadas.

Para SACRISTAN (2000), o conceito de curriculo perpassa por um estudo ¢ uma
pratica complexa, pois dentro dela estdo pressupostos, teorias e crengas que condicionam a
sua construcao. Dentro desta perspectiva, o curriculo pode ser entendido como uma sele¢do
com caracteristicas, organizagdes e critérios proprios, construido historicamente. E, por isso,
sofrem influéncias politicas, cientificas e filosoficas. Sao também formas culturais ligadas as
condigdes econdmicas e sociais caracteristicos de diferentes classes e segmentos sociais. E o
nucleo da escola e por isso, “um lugar normatizado, politizado e inovado” (ARROYO, 2011,
p. 13).

Ao construir um curriculo, estamos concretizando as fungdes sociais da propria
escola dentro de um determinado contexto histérico. Portanto, podemos dizer que o
curriculo é uma praxis, com uma fungao socializadora e cultural que traz para o interior das
institui¢des escolares diferentes praticas pedagogicas. Segundo SACRISTAN (2000, p. 16),
“O curriculo como projeto baseado num plano construido e ordenado, relaciona a conexao
entre determinados principios e uma realizacdo dos mesmos, algo que se ha de comprovar e
que nessa expressao pratica concretiza seu valor”.

Portanto, o curriculo ¢ uma pratica que estabelece didlogo entre diversos atores:
professores (as), alunos (as), equipe diretiva, técnica e sociedade. Tal didlogo ¢ concretizado
ainda pelos contetidos, seu formato, organizacdo, distribuicao no tempo e pelas praticas que
sao arquitetados em torno de objetivos em disputa.

Nesse viés, podemos dizer que o curriculo exerce diferentes finalidades de acordo

com a etapa de ensino e suas caracteristicas. Incorporam ainda: discursos, praticas de ensino,
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tradigdes e teorias de outros sistemas. Isso quer dizer que, a escola através da sua pratica e
de seu direcionamento, concretiza sua ideia sobre a cultura, refletindo ou ndo certos
interesses e ideologias. Tal atitude reflete diretamente sobre os objetivos que norteiam o
curriculo.

No entanto, ¢ importante lembrarmos que a funcdo da escola vai além da apreensdo
dos conteudos vistos como “importantes” pela sociedade. O curriculo deve refletir a ideia de
humanizagdo do homem.

Desta forma, podemos entender ainda que o curriculo ¢ a forma como o
conhecimento ¢ distribuido socialmente, tornando-o algo cada vez mais decisivo para o
desenvolvimento da sociedade. Ou seja, “Se o curriculo, evidentemente, ¢ algo que se
constrdi, seus conteudos e suas formas ndo podem ser indiferentes aos contextos nos quais
se configura (SACRISTAN, 2000, p. 21).

Para SACRISTAN (2000), o curriculo faz parte de multiplos tipos de praticas que
ndo se restringem a pratica pedagogica centrada no trabalho do (a) professor (a) - e no caso
da pesquisa, no trabalho da coordenagdo pedagdgica. Complementa, apontando oito
subsistemas que, segundo ele, sdo forcas diversas que incidem na acao pedagogica a partir
da relagdo articulada entre o sistema curricular e um sistema social mais amplo. A seguir,
faremos uma breve caracterizagdo desses subsistemas, ja que sdo fundamentais para a
compreensdo de todo o processo de formulagdo curricular.

O primeiro subsistema apresentado pelo autor ¢ o “ambito da atividade politico-
administrativa” caracterizado pelas politicas publicas e por a¢des externas ao curriculo e por
1$s0, com pouca margem para autonomia das escolas e professores.

O segundo refere-se ao “subsistema de participa¢do e controle” que corresponde a
elaboracdo, implementagdo e controle do curriculo que pode estar a cargo das secretarias de
ensino e Orgdos governamentais; escolas e sindicatos. Segundo o autor, esses dois
subsistemas nos mostram que o campo curricular € “um terreno politico e ndo meramente
pedagoégico e cultural” (SACRISTAN, 2000, p. 22).

Ja o subsistema referente a “ordenagéo do sistema educativo” (SACRISTAN, 2000,
p. 22) diz respeito ao fluxo de matricula, taxas de rendimento e organizagdo das etapas de
ensino.

O quarto subsistema ¢ denominado “sistema de produgdo de meio” que regula a
elaboragdo de materiais pedagogicos, principalmente dos livros didaticos. Importantes
artefatos que contribuem para “uma forma de ordenar o progresso curricular”

(SACRISTAN, 2000, p. 24). Esses materiais ndo sdo instrumentos neutros ja que exercem
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uma funcdo determinante de controle do fazer pedagdgico no sistema de ensino.

Os dois proximos subsistemas, “ambitos de criagdo e culturais, cientificos” e o
“técnico-pedagdgico: formadores, especialistas e pesquisadores”, respectivamente,
correspondem as institui¢des que criam cientifica e culturalmente o curriculo e que, acabam
influenciando na formacdo do professor e como este ressignifica o conhecimento e a
formacgao adquirida para o seu campo de atuagdo profissional.

O “subsistema de inovagdo” diz respeito a procura de uma inovagdo da pratica
através de formulacdo de materiais didaticos e sistemas de apoio normalmente produzidos
por grupos de professores (as) preocupados com a qualidade educacional.

Por ultimo, Sacristan (2000) se refere ao “subsistema pratico-pedagdgico” que
corresponde a pratica configurada pela juncdo das acdes dos (as) alunos (as), dos (as)
professores (as) e das institui¢des de ensino. “E o proprio ensino expressando-se nas praticas
de ensino-aprendizagem” (SACRISTAN, 2000, p. 22).

A figura 1 sintetiza o esquema analitico produzido pelo autor que € central para a

construcao do percurso tedrico metodologico do nosso estudo.

Figura 1 - Subsistemas curricular proposto por Sacristan
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Fonte: Sacristan (2000, p. 23).

Como base em autores como SACRISTAN (2000), a pesquisa se movimenta no

terreno das contribui¢des teodricas da teoria critica do curriculo. Nos seus limites
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interpretativos sao destacadas nos estudos as questdes de poder, da ideologia, da reprodugao
e da resisténcia. O papel do curriculo e da escola ¢ investigado na consideragdao de como
reproduzem a estrutura econdomica e social. Ao mesmo tempo em que configuram o
curriculo como territorio de disputa de outras versdes de saberes que atendam os interesses e
as experiéncias sociais e culturais dos oprimidos. A escola e seus educadores (as), portanto,
reproduzem, mas também resistem. Nesse sentido, a pesquisa procurou responder as
seguintes questoes: Como a coordenacdo pedagdgica que participa do projeto tem
considerado esse curriculo em relagdo as diferencas culturais existentes na comunidade
escolar em que esta inserida? Qual ¢ o papel da coordenadora pedagdgica enquanto
educadora na constru¢do desse curriculo? A partir da formulagdo dessas perguntas,
entendemos que o planejamento curricular € algo politico e intencional. Sua construgdo ¢
determinada por um contexto histérico e social, mas também situacional e biogréfico. E o
lugar onde se forjam as relagdes de poder; onde a cultura que tem mais poder tenta impor
seus valores sobre as outras. Enquanto que os oprimidos resistem e ousam suas presencas no
campo do curriculo, da escola e do direito.

O conhecimento escolar, nesse sentido, ndo € uma mera representagao da realidade,
ou expressdo desinteressada do melhor produzido pelas ciéncias. O curriculo escolar ¢
socialmente selecionado e organizado. Por isso, o saber ndo € neutro e o curriculo ndo esta a
servigo de todos, sobretudo dos excluidos.

A selecao, organizacdo e mediacdo dos conhecimentos que forjando curriculo ¢ um
processo extremamente complexo. Da-se em meio a conflitos e negociacdes. Diferentes
instancias sociais, diferentes grupos e atores sociais irdo disputar lugares e identificacdes
dentro do territério do curriculo. Os dominadores buscam preservar seus privilégios e os
mecanismos de opressdo que mantém interditada a vivéncia da educagdo libertadora pelos
oprimidos.

Assim, a selegdo cultural que atende hegemonicamente os interesses, a cultura e os
privilégios dos opressores, faz com que esses adquiram cada vez mais educa¢do mais
“qualificada” socialmente. Enquanto os dominados, muitas vezes, acabam vivenciando o
que a ordem opressora denomina de “fracasso” escolar. Portanto, acabam por ndao exercer
seu direito de apropriagdo da cultura humana socializada via educacdo escolarizada. Essa

afirmagao pode ser confirmada na fala de ARROYO (2014, p. 38-39) ao dizer que:

Deve-se questionar os conhecimentos tidos como necessario, inevitaveis,
sagrados, confrontando-os com outras opgdes por outros mundos mais
justo e igualitarios, mais humanos, menos segregadores dos coletivos que
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chegam nas escolas publicas, sobretudo. Também ¢ preciso repor nos
curriculos o embate politico no campo do conhecimento assumindo ndo
como um campo fechado, mas aberto a disputa de saberes, de modos de
pensar diferentes.

SACRISTAN (2000) completa que a questdo burocratica acaba controlando também
a organizacao do curriculo, impondo muitas vezes, uma determinada acao por parte do (a)
professor (a). Aponta ainda que o curriculo deve ter o contetido como etapa de preparagao
dos cidadaos para a vida adulta. Deve ser ainda um conjunto de objetivos de aprendizagem
selecionados que devem dar lugar a criagdo de experiéncias. Ou seja, o curriculo nao deve
ser visto como uma relacdo de conteudos intelectuais, mas também, uma funcao educadora ¢
socializadora que acaba refletindo o esquema socializador, formativo e cultural da escola.
Assim, investigar o curriculo significa buscar entender as finalidades sociais e pedagogicas
em disputa atribuidos as diferentes etapas de ensino e modalidades. Para PAULO FREIRE
(1987), o curriculo deve ser dinamico, fruto de lutas entre os opressores e os oprimidos.
Deve ser um ato libertador.

Autores como MIGUEL ARROYO (2011) nos provocam a entender que o curriculo
expressa também visdes diversas acerca dos educandos as quais se destinam. E que € preciso
superar um olhar escolar sobre os (as) educandos (as) (evadidos, reprovados, defasados, com
problemas de frequéncia e de aprendizagem) e conceber configuragdes curriculares a partir
das especificidades do tempo de vida de seus sujeitos e, perceber que ha lacunas ndo apenas
nos processos escolares que protagonizam, mas que sao multiplas as lacunas que a sociedade
condena o (a) educando (a) pobre: vulnerabilidade, tempos de vida nos quais incidem
violéncias, exterminio, multiplas facetas de opressao e exclusdo social.

Como o curriculo se estrutura também em fungdo de certas visdes do (a) aluno (a), €
preciso contestar visdes reducionista, idealistas e preconceituosas acerca dos (as) educandos
(as). Ao invés do curriculo apenas preparar para o mercado de trabalho cada vez mais
precarizado e pouco exigente no que toca a qualificacdo da maior parte dos trabalhadores, ¢
preciso se mover em torno de ideais de emancipacdo e transformacdo da vida injusta e
indigna dos oprimidos. O conhecimento valioso é, portanto, aquele que amplia os
conhecimentos dos (as) alunos (as), promovendo a reflexdo de si e do mundo no
compromisso de o transformar radicalmente.

Outro ponto de tensionamento e disputa geralmente pouco travado no campo do
debate curricular diz respeito aos saberes e experiéncias dos proprios educadores (as). Tal
fato faz com que a comunidade escolar também seja vista como incapaz de produzir um

conhecimento socialmente valido. Essa ideia pode ser comprovada quando analisamos as
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discussdes em torno dos curriculos e dos livros didaticos, que apesar de serem espacos de
conhecimentos, estdo muitas vezes descontextualizados das vivéncias sociais e das
experiéncias concretas, tornando as metodologias e o ensino-aprendizagem também
desconectados do contexto social. Assim podemos pensar: como suas experiéncias sociais
forjadas no curso de suas vivéncias pessoais, de formacdo e de percurso na profissao se
configuram como balizas para a construcdo curricular que promovem na escola?

Nesse sentido, as avaliagoOes, tanto escolares como externas, vém ratificar essa visao
abstrata; considerando os sujeitos como se aprendessem de uma unica forma diferenciadas.

Segundo ARROYO (2011, p. 76-77):

Essa separacdo entre conhecimentos e experiéncias sociais leva a
secundarizar, desprezar as experiéncias ndo apenas dos educandos ¢ seus
coletivos sociais, raciais, mas dos proprios educadores, docentes. Suas
experiéncias profissionais, humanas, tdo diferenciadas, de género, etnia,
raca, classe, campo ou periferia, suas vivéncias da condigdo e do trabalho
docente, de suas lutas como coletivo pouco importam para tratos
profissionais, competentes, didaticos de conhecimentos vistos como
distantes de toda experiéncia social, ndo vista como legitima, hegemonica.

Esse distanciamento acaba também por produzir uma hierarquia entre os saberes.
Estabelecendo-se que aquele saber produzido pela classe dominante ¢ o saber
cientifico/valido e os saberes produzidos pela classe dominada ¢ comum/simples/ cotidiana.

E importante, nesse sentido, entender e reconhecer que o conhecimento também
parte da interagdo social entre sujeitos. E algo central. Ndo ha conhecimento superior ao
outro, pois pensar assim € contribuir para acentuar e fortalecer as desigualdades sociais.

Devido a essa relagdo entre sele¢do curricular-conhecimento-poder, SACRISTAN

(2000, p. 71) assume a posi¢ao de que:

Uma das caracteristicas lamentaveis das aprendizagens escolares continua
sendo que se mantém muito dissociadas da aprendizagem extraescolar dos
alunos. Esse distanciamento se deve a propria selecao dos conteidos dentro
do curriculo e a ritualizagdo dos processos escolares.

Essas ideias sdo apoiadas por ARROYO (2011) ao afirmar que ha uma relacio entre
experiéncias e conhecimento. Essa relacdo parte da concepcdo que todo o conhecimento
surge de uma experiéncia social. Desta forma, o curriculo sofre algumas tensdes ao deixar
de lado as vivéncias de educandos (as) e educadores (as). E preciso entender que essa nao é
uma realidade incidental. E um projeto necessario para garantir e naturalizar as relagdes de
opressao e dominagao que marcam a vida em uma sociedade capitalista.

Portanto, ao entendermos que todo o conhecimento ¢ uma produgdo social,
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irremediavelmente atrelada ao modo de producdo capitalista, ¢ uma luta a ser travada
reconhecer a diferenca, afirmar sua importancia e convocar sua presenca na fabricacao
curricular. A leitura de mundo dos oprimidos, o concreto de suas vidas e a superacdo de sua
condig¢do de alienagdo e também devem estar pautados no trabalho do curriculo.

Por isso, ¢ importante também entendermos que como esse campo estd relacionado
com o trabalho humano inscrito nos diferentes contextos historicos, ele torna-se dinamico.
Dentro desta perspectiva, o curriculo e a escola sao ao mesmo tempo lugar de estabilidade e
de mudancas; de reprodugdo e de criacdo de conhecimentos, culturas e vivéncias sociais.
Eles sdao dinamicos e plurais.

O campo do conhecimento sendo dinamico possibilita que os coletivos docentes
também se tornem dindmicos na medida em que, inscritos em algumas margens, tentam
incorporar suas experiéncias sociais aos curriculos prescritos que inspiram as praticas
curriculares nas escolas. Uma assun¢do que nos assente questionar em que medida se dao os
dialogos travados entre os conhecimentos dos (as) educadores (as), dos (as) educandos (as) e
os conhecimentos cientificos e sistematizados.

Segundo ARROYO (2011), essa nova configuragdo curricular traz para a escola duas
situagdes: renovar conhecimentos de cada area disciplinar e incorporar a eles conhecimentos
trazidos pela comunidade escolar.

O curriculo como um campo de conhecimento deve estar centrado no ensino e na
aprendizagem e estes em consonancia com as vivéncias dos (as) alunos (as) e dos (as)
professores (as). No entanto, apesar de termos muitos avangos, o curriculo ainda se
apresenta distante dessas experiéncias sociais. Isso se da por muitos motivos, destacamos
dois. As diretrizes e orientagdes curriculares ainda se mantém impermeaveis ao real concreto
da vida dos oprimidos. E como assevera SACRISTAN (2000), ndo basta
formular/reformular, o curriculo se nao modificar efetivamente as condi¢cdes concretas
dentro das estruturas politico-administrativas, culturais, de controle ou escolares para essa
mudanga.

Para este autor, o curriculo também pode retratar um projeto educacional mais amplo
e com diferentes influéncias culturais. Tornando-se, desta forma, um curriculo diferenciado
daqueles que se limitam apenas aos componentes disciplinares. Incorpora diferentes saberes,
aptidoes e metodologias possibilitando, por parte dos (as) educandos (as) a compreensao da
realidade e da cultura.

Um curriculo que compreenda um projeto socializador e cultural €, portanto, mais

amplo. Por isso mesmo, deve ir além dos interesses dos (as) educadores (as) e da gestdo
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escolar. A proposta curricular neste sentido, torna-se “[...] um mapa representativo da
cultura” (SACRISTAN, 2000, p. 58). Ou seja, engloba diversas 4reas de conhecimento,
experiéncia e cultura que podem servir como pilares para a sele¢do de contetidos e ndo para
demarcar disciplinas especificas.

Assim, aponta que para selecionar tais componentes curriculares sdo necessarios o
que ele chama de “territorios da cultura” (SACRISTAN, 2000, p. 60) que sio areas de
experiéncias e de conhecimento que visam possibilitar os estudantes acesso as
aprendizagens para a participacdo numa sociedade democratica.

No entanto, ndo se pode deixar de levar em conta que os territorios de cultura
também provocam disputas e contradi¢des, pois sao construidos e submetidos a avalia¢ao da
propria sociedade, a seus diferentes grupos e seus interesses que acabam, por sua vez,
influenciando na valoriza¢ao de uma ou outra area de aprendizagem.

Porém, SACRISTAN (2000) nos alerta que os componentes curriculares, mesmo
sendo mais valorizado, oferecem oportunidades desiguais porque nao ha uma neutralidade
curricular. O curriculo dominante aplicado pela maioria das escolas, possuem
metodologias/processos/avaliagdes iguais para todos os (as) alunos (as) independente se
conseguem ou nado as atender ou de que forma conseguem significa-las para a sua vida.

Nesta perspectiva, podemos entender que:

A selegdo cultural que compde o curriculo ndo ¢é neutra. Buscar
componentes curriculares que constituam a base da cultura basica, que

r

formara o conteudo da educacdo obrigatoria, ndo ¢ nada facil e nem
desprovido de conflitos, pois diferentes grupos e classes sociais se
identificam e esperam mais de determinados componentes do que de
outros. Inclusive os mais desfavorecidos veem nos curriculos académicos
uma oportunidade de redengdo social, algo que ndo veem tanto nos que tém
como fungdo a formag¢do manual ou profissionalizante em geral.
(SACRISTAN, 2000, p. 62).

O autor nos alerta que o curriculo tradicional acaba legitimando a cultura da elite e
que, por isso, os alunos da classe trabalhadora e culturalmente desfavorecidas acabam
fracassando, pois, a sua cultura tem pouco a ver com a que se deparam na escola.

Dentro desta perspectiva, podemos dizer que o curriculo deve levar em conta os
diferentes grupos sociais e suas culturas e, portanto, qualquer selecdo curricular podera ter
um determinado impacto nesses grupos e também na cultura escolar de cada instituicao de
ensino.

Neste debate ¢ importante também compreendermos que o sistema escolar tem uma

maior centralidade no dito “curriculo tradicional”. Por isso, h4d uma resisténcia em se pensar
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um curriculo que aborde diferentes culturas. Visto que, a valorizagdo social dos contetidos
tradicionais esta ligada as disciplinas cldssicas e em ultima analise a nossa sociedade de
classe, estruturalmente racista, patriarcal e misogina, heteronormativa e centrada nas
culturas estadunidenses e européias.

Assim, uma educagdo democratica ndo deveria ser hierarquizadora dos
conhecimentos, mas propiciar os (as) alunos (as) uma vivéncia desses saberes em
consonancia com a sua propria realidade social. No entanto, para isso ¢ necessaria uma
transformag¢do de concepcdao curricular, metodoldgica e na propria formagdo dos (as)
educadores (as). Em uma andlise ainda mais radical, significa a superacdo da ordem
capitalista.

Outro ponto importante nessa transformagao curricular é o impacto que ela provoca
nos “subsistemas escolares” que pode criar indecisdo sobre qual ¢ o conhecimento ¢ a

metodologia que devem ser utilizados. De acordo com SACRISTAN (2000, p. 67),

Formalizar procedimentos de ensino para objetivos tao diversos,

r

complexos e conflitivos ndo ¢ tarefa simples, aflorando claramente a
impoténcia do conhecimento atual para entender e governar as praticas
pedagogicas, o que deixa o professorado a mercé de uma maior pressdo
social e institucional sobre seu trabalho, ao qual tem de responder com
mais capacitagao profissional.

Nesse viés, se fez necessario pensar na revisao curricular em relagcdo aos contetidos
“classicos”. Pensando que a sociedade produz e produziu inimeros conhecimentos ao longo
do tempo. Quais devem ser priorizados? Lembrando que o curriculo deve estar conectado
com a realidade da escola, mais também, garantir acesso a esse conhecimento construido
socialmente, quais as areas do saber e as disciplinas devem ser priorizados? Assim “[...] A
melhora da qualidade do ensino deve partir dessas novas realidades culturais, a existéncia de
meios potentes no exterior frente os quais os cidadaos tém oportunidade de acesso desiguais
e a necessidade de mudar os métodos de adquirir cultura[...] (SACRISTAN, 2000, p. 73).

O autor aponta ainda que esse distanciamento entre o curriculo e as influéncias
sociais externas aparecem com maior visibilidade em camadas da populagdo com maior
poder financeiro ou em grandes centros urbanos por terem um maior acesso. Reconhecer
que o conhecimento tem origem nas experiéncias sociais ¢ uma questdo politica. Negar essa
origem ¢ negar o conhecimento.

Reafirmamos entio que o curriculo ndo é neutro e nem apenas um produto escolar. E
uma sistematizagdo dos conhecimentos que precisam ser aprendidos. Ou seja, “Todo

conhecimento ¢ uma producao social, toda experiéncia social produz conhecimento; que nao
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ha conhecimento ndo produzido, selecionado, legitimado, fora da experiéncia social [...]”
(ARROYO, 2014, p. 120).

Podemos pontuar que o curriculo sendo um processo que organiza a a¢gdo educativa,
ndo deve considerar conhecimentos validos apenas como aqueles que sdo socialmente
aceitos, ditos cientificos. Mas também, deve reconhecer os conhecimentos que sdo
produzidos pelos (as) educandos (as).

Pensar na garantia ao direito de saber ¢ procurar entender que cada area do
conhecimento traz contribui¢cdes para compreender a si mesmo ¢ o mundo em que estamos
inseridos.

A mudanga de olhar frente a construgao curricular que vem sido discutida neste texto
propde fazer escolhas. Escolhas essas com viés seletivo, preparatério para o mercado de
trabalho sucateado ou que abordem as questdes do mundo do trabalho numa postura critica
frente as relagdes sociais e de classe.

No entanto, o que temos vistos ¢ que apesar de todo o esforco, muitos (as)
professores (as) acabam refor¢ando numa légica meritocratica, fazendo com que os
curriculos ndo se tornem: “campos de direitos” (ARROYO, 2014). Este mesmo autor
afirma que “Uma abordagem meritocratica do Ensino Médio reproduz o lugar inferior que
foi demarcado para os coletivos populares, para os trabalhadores nas relagdes de classe e
nesses padroes classistas, racistas, sexistas de poder, de trabalho e de conhecimento”.
(ARROYO, 2014, p. 168)

Pensar contra esse raciocinio ¢ organizar um curriculo que t€ém como ponto principal
o direito a aprender dos (as) jovens educandos (as) em relagdo a formagdo intelectual e
cultural. Ou seja, um curriculo multicultural articulado com o mundo do trabalho.

Entretanto, ¢ necessario que as proprias politicas publicas deixem de pensar nos
alunos da escola publica como “carentes de saberes” e ou/ com problemas de aprendizagem
somente, de forma que possibilite a equipe escolar a construgdo de um curriculo que
reorganize essa visdo de “caréncia”. Como afirma ARROYO (2014, p. 30), “Os jovens e
adultos populares ndo sdo acidentados ocasionais que, ou gratuitamente, abandonaram a
escola. Esses jovens e adultos repetem historias longas de negacao de direitos”.

Nesta secao, discutimos questdes pertinentes ao campo do curriculo perpassando
pelo fracasso escolar; pela distor¢ao idade série e pelas politicas publicas que, interferem e
influenciam na constru¢ao de uma proposta curricular.

Podemos compreender que a repeténcia, o abandono e a evasdo escolar ndo sdo

situacdes pontuais, mas, mostram e marcam trajetorias truncadas da maioria dos educandos
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(as) que advém de camadas populares.

O projeto Tempos de Aprender, nesta perspectiva, poderia ser visto como mais uma
possibilidade de garantir o direito a aprendizagem negado repetidamente e historicamente a
esses jovens. No entanto, ndo podemos afirmar que o mesmo consiga superar todas essas
exclusoes.

Portanto, ao se propor a construcdo de uma politica publica curricular, deveria-se
pensar no contexto social na qual estardo inseridas de forma que, possam atender as
manifestagdes e reivindicagdes da populacdo marginalizada fazendo com que esta possa
conscientizar-se de sua situacdo de oprimida para modifica-la. Este para a pesquisa, deveria
ser o verdadeiro papel da escola e da educagao.

No proximo capitulo, iremos percorrer o caminho metodologico da pesquisa e como as

historias de vida das coordenadoras pedagdgicas estdo interligadas as suas escolhas profissionais ¢ a

sua atuagdo dentro do projeto Tempos de Aprender.



32

3 A COORDENACAO PEDAGOGICA: UM CAMINHO DE VIDA QUE SE
ENTRELACA COM O PROJETO TEMPOS DE APRENDER.

Neste capitulo abordaremos questdes em torno da metodologia qualitativa
denominada histéria de vida. Essa nos permite produzir conhecimento das perspectivas
biograficas que as coordenadoras constroem acerca de elementos de sua trajetoria de vida e
profissional e que serve o proposito da pesquisa de compreender o trabalho de mediagdo
curricular que as mesmas realizam junto aos educadores (as) do projeto Tempos de
Aprender. E uma proposta que possibilita pensarmos como que as experiéncias de vida
influenciam as escolhas pessoais e profissionais de cada individuo, portanto, serve-se da
experiéncia humana tal como ela ¢ rememorada e significada pelos proprios atores, em um
testemunho subjetivo da vivéncia, mas também de determinado momento historico e social.

A partir desse debate tedrico metodologico sobre a Historia de vida, o capitulo
apresenta as narrativas produzidas acerca da historia de vida de trés coordenadoras
pedagodgicas da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora que atuaram no projeto Tempos
de Aprender. Esse movimento, tem como objetivo, interligar fatos importantes da
caminhada de cada uma com as suas escolhas profissionais e como elas interferem no seu
trabalho e nas escolhas curriculares para as turmas de correcao de fluxo e da propria escola

que atuavam.

3.1 A HISTORIA DE VIDA COMO CONDUTORA DO PROCESSO DE PESQUISA:

A metodologia cientifica ¢ um caminho, um corpo de procedimentos para realizar
uma pesquisa. Ela compreende um conjunto de conhecimentos e de operagdes para a
formulacao de hipoteses e possiveis respostas de acordo com os objetivos elencados.

Diferente de método, a metodologia, preocupa-se com “o caminho escolhido para se
chegar ao fim proposto pela pesquisa e, portanto, ndo deve ser confundida com o contetido
(teoria) nem com procedimentos (métodos e técnicas)” (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p.
13).

Pesquisar, portanto, ¢ buscar respostas. No entanto, ¢ importante que, ao se formular
uma pesquisa, levarmos em consideracdo nossos limites e possibilidades. Ratificando esta
ideia, encontramos a fala de GIL (2002, p. 17), definindo a pesquisa como “Procedimento

racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar possiveis respostas aos
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problemas que sdo propostos. A pesquisa desenvolve-se por um processo constituido de

varias fases, desde a formulagdo do problema até a apresentacao e discussao dos resultados”.

Como metodologia de trabalho, utilizamos a pesquisa qualitativa. Essa surgiu no

final do século XIX e sdo praticas interpretativas que representam e significam as agoes dos

proprios individuos. Tal afirmativa estd apoiada na fala dos autores DENZIN E LINCOLN
(2006, p. 17), ao afirmarem:

A pesquisa qualitativa envolve o estudo do uso e a coleta de uma variedade
de matérias empiricas — estudo de caso; experiéncia pessoal; introspeccao;
historia de vida; entrevista; artefatos; textos e producdo culturais; textos
observacionais, historicos, interativos e visuais. [...]. Entende-se, contudo,
que cada pratica garante uma visibilidade diferente ao mundo. Logo,
geralmente existe um compromisso no sentido do emprego de mais de uma
pratica interpretativa em qualquer estudo.

Partindo desse principio, para realizar uma pesquisa, devemos fazer nossas ideias
dialogarem com a teoria, interligando-a com o tema, problemas, hipdteses, conceitos e
metodologia, pois esses sdo aspectos essenciais para a sua concretizagao.

Devemos também levar em consideragao que um trabalho de pesquisa também tera
caracteristicas e estilos do pesquisador. E, por isso, um ato autobiografico e politico.

Dentro desta perspectiva, utilizamos como metodologia de pesquisa a historia de
vida. Ela ¢ um método qualitativo que permite compreender os fendmenos sociais através de
relatos de experiéncias.

No Brasil, foi implementada de forma mais institucionalizada, na década de 1970,
com a criagio do Programa de Historia Oral do CPDOC da Fundagio Gettlio Vargas/RJ. E
utilizada, atualmente, pelos cientistas sociais de forma qualitativa considerando-se que a
oralidade procede a escrita na constru¢ao da humanidade.

Segundo GODSON E GILL (2015), essa metodologia tem como base os conceitos de
narrativa/relato. Por isso mesmo, € a jun¢do das experiéncias de vida dos individuos/grupos
ao longo do tempo sdo contextualizados social, politico e economicamente dentro de um
momento historico.

Além disso, por estar ligado aos enfoques narrativos, apresenta caracteristicas deste
género como a temporalidade, significado e encontros sociais, significando a experiéncia
humana. “O objetivo da historia de vida ¢ compreender a interagdo entre mudanga social,
vidas e a¢ao dos individuos e grupos (GODSON; GILL, 2015, p. 215).

Para MEIHY (2002), ha trés tipos de Historia Oral: A histdria tematica que parte de

um assunto preestabelecido em busca de um esclarecimento. Nesta linha, o entrevistador



34

tem um papel mais ativo. O segundo tipo € a Tradi¢ao Oral que procura pesquisar questdes
do passado ligadas as histérias que sdo transmitidas socialmente de geragdo para geragao e
por isso, as entrevistas devem ser feitas com pessoas tradicionais e antigas da comunidade.
Por fim, a histéria de vida. Nesta perspectiva, sdo priorizados os relatos de experiéncia, onde
o narrador ¢ a figura mais importante ¢ desta forma, as entrevistas devem ser amplas e com
uma sequéncia cronologica em torno da vida do entrevistado.

GODSON E GILL (2015), complementa nos apontando que ha uma diferenga entre
narrativas e historias de vida. A primeira, mostrando o papel do pesquisador € apenas dar
voz ao entrevistado, sem interferir nessa participacdo. J4 a segunda, mostrando a
centralidade estdo nas historias pessoais e o pesquisador interage nessas historias fazendo
interpretacdes e andlises desses participantes. Mas, mesmo assim, ambas estdo relacionadas
a vida humana.

A partir dai podemos entender que a historia de vida é uma proposta de pensar como
as experiéncias e percep¢des tém influéncias sobre cada individuo. E ainda uma narrativa
que permite a pessoa falar e refletir sobre essas vivéncias e por estar ligada aos seres sociais,
possui padrdes varidveis e sofre influéncias sociais, culturais, historicas e politicas.

NOVOA (1992) aponta ainda que essa abordagem surge como forma de responder a
uma insatisfacdo e buscar novas formas de pesquisa das ciéncias sociais. Assim, a pesquisa
pautada nesta metodologia estd relacionada a um contexto historico, social, politico e
educativo. Sendo preciso cuidado nas analises dos discursos e também nas analises dos
silenciamentos.

Portanto, neste tipo de abordagem, o ponto de partida do projeto sdo os individuos
entrevistados, valorizando-se o significado simbolico de suas experiéncias, fazendo com que
a tradi¢do oral se fortaleca com a escrita. Segundo THOMPSON (1998, p. 44), “Ela lanca a
vida para dentro da propria histdria [...] traz a histéria para dentro da comunidade e extrai a
historia dentro da comunidade”.

A historia de vida pode assumir diferentes enfoques. Pode ser usada como método ao
utilizar-se de entrevistas ou como técnica para complementar falhas de documentagao.

Nesta perspectiva, podemos dizer que essa metodologia pode auxiliar o
reconhecimento que a historia pessoal do individuo esta ligada a uma histdria coletiva e, por
isso, influéncia na constituicdo como um todo deste mesmo individuo enquanto ser humano
(profissional e pessoal). Ou seja, tanto a historia de vida quanto a narrativa podem
possibilitar ao pesquisador entender a profundidade e a complexidade do comportamento

humano. Desse modo, “A vida ¢ cheia de significado, mas o significado ¢ implicito e so fica
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explicito em nossas narrativas ou historias” (GODSON; GILL, 2015, p. 216).

Por estarem relacionadas (vida-narrativa), a segunda remete a questdo da identidade
e, assim, ndo esta ligada ao eu, mas também, a questdo cultural, historica, social e pessoal.

Nesse viés, as narrativas tornam-se mediadoras entre diversas dialéticas, podendo ser
ainda vista como narrativas vividas e como contadas. O individuo ¢ visto como intérprete e
como interpretado. Desta forma, “[...] com a identidade narrativa o individuo pode viver a
vida num continuo” (GODSON; GILL, 2015, p. 217).

Por ser subjetiva, essa metodologia foi objeto de varias criticas enquanto utilizada
como método, pois a confiabilidade se apoia na memoria do sujeito pesquisado e por isso,
ndo se pauta na objetividade. Essa fala pode ser confirmada em NOVOA (1992, p. 19), ao

dizer que:

[...] Nao admira que as historias de vida tenham sido objeto de criticas
cerradas [...]. No primeiro caso, centradas na fragil consisténcia
metodologica, na auséncia de validade cientifica ou nas dimensoes
analiticas implicitas nas abordagens (auto) biograficas; no segundo caso no
esvaziamento das logicas sociais]...].

No entanto, THOMPSON (1998), afirma que ndo had fontes seguras, todas elas
podem estar corrompidas, pois a memoria depende da percep¢ao do individuo que, por sua
vez, estdo sujeitas as influéncias sociais. Aponta ainda que tratar fontes escritas como mais
importantes do que as orais ¢ uma agao erronea.

NOVOA (1992) complementa essa reflexio ao afirmar que apesar de todas as
fragilidades, ¢ através da histéria de vida que se tem tido uma reflexdo sobre as praticas e
sobre as metodologias que os (as) professores (as) realizam. Podemos entender que tanto as
fontes orais como escritas, possuem caracteristicas autonomas e fungdes especificas,
fazendo com que diferentes frentes de trabalho dialoguem entre si.

E notdrio entre os autores que estudam esta metodologia de pesquisa que a historia
oral produz narrativas histéricas e que estas acabam revelando identidades, pois o
entrevistado expde o que vé de si e do mundo em que vive.

A entrevista, nesse sentido, ¢ o ponto principal da historia oral e por isso, sua
elaboragdo e planejamentos devem ser feitas de forma criteriosa. E importante, que o
entrevistador entenda e estabeleca confianca e compromisso com os sujeitos pesquisados,
compreendendo que cada individuo ¢ diferente e pode ter diferentes relacdes frente a essa
acao.

Ela ainda nos possibilitarda um melhor aprofundamento e uma melhor compreensao
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das narrativas e do momento historico em que sdo construidas. Torna-se uma agao
colaborativa e de interacdo entre o entrevistador e o entrevistado e por isso, ndo € neutra.
Traz consigo concepgdes de linguagens e de discursos.

Dentro desta ideia, ao iniciar a entrevista, ¢ necessario deixar claro seus objetivos,
para que ndo se tenha davida de finalidade do relato. O local da a¢do também deve ser
pensado com ateng¢do e cuidado.

GODSON e GILL (2015), no entanto, nos alerta que nas analises dessas narrativas ha
interferéncia de diferentes contextos, porque as historias contadas também sofrem essa
interferéncia. Portanto, a constru¢do da subjetividade; os discursos dominantes e a propria
reflexdo sdo fatores importantes para contribuir de forma critica para a mudanca social e
pessoal. Apontam ainda, que o principal desafio para a aplicacdo dessa metodologia ¢ o
dominio metodoldgico e epistemologico. E preciso que haja uma ligacio estreita entre o
entrevistador e o entrevistado. Ou seja, “Respeitamos os participantes como pessoas, nao so
como meios para a pesquisa obter esclarecimentos, de modo que muitas vezes nés mesmos
ficamos expostos, apresentando nossos relatos de vida aos participantes” (GODSON; GILL
2015, p. 219).

Portanto, trabalhar com essa metodologia ¢ entender a importancia do relato de uma
pessoa sobre sua trajetoria através do tempo. E um trabalho entre o sujeito da pesquisa e o
pesquisador.

E ainda uma narrativa, uma memoéria que por si so6 carrega significados e
caracteristicas que nos levam a uma reflexdo sobre a pratica docente.

Dentro destas perspectivas, esta pesquisa foi desenvolvida com trés Coordenadoras
Pedagogicas de Escolas Municipais de Juiz de Fora que atende/ atendeu alunos (as) do
projeto de correcao de fluxo Tempos de Aprender, com os seguintes perfis de trabalho: Uma
coordenadora pedagdgica efetivas e/ou contratada que trabalhou com o projeto desde a sua
criagdo (Maria); uma coordenadora pedagogica efetiva e/ou contratada que trabalhou no
projeto durante trés anos (Manuela) e uma coordenadora pedagogica que trabalhou no ano
do inicio da pesquisa de campo em 2019 (Marina). Vale mencionar que os trés nomes
adotados no estudo sao ficticios.

O critério de escolhas dessas coordenadoras passa pela ideia de entender como se deu
a implementacdo do projeto, visdo das coordenadoras ao longo do tempo de trabalho e de
buscar diferentes visdes entre coordenadoras efetivas e contratadas.

Foram construidos quatro roteiros, cronologicamente relacionadas para subsidiar as

entrevistas de historia de vida realizadas com cada uma das coordenadoras. Isso significa
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que foram realizados quatro encontros com cada colaboradora da pesquisa, perfazendo o
total de 12 entrevistas. Essas foram feitas em horarios e locais combinados de acordo com a
disponibilidade das coordenadoras entre os meses de agosto a novembro de 2019, na clara
intencao de produzir uma relagdo de confianga e cumplicidade de forma a favorecer o
didlogo. Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas para a analise.

Todas as conversas foram realizadas de forma fornecer elementos acerca do que as
coordenadoras consideram importantes sobre suas vidas a partir de destaques definidos pela
pesquisadora, a saber: Na primeira abordagem, as perguntas perpassaram pela familia e pela
escola; na segunda abordagem consideramos a formagdo superior e as trajetorias
profissionais; na terceira abordagem o foco foi o trabalho no projeto Tempos de Aprender e
na quarta e ultima abordagem elencamos pensamentos em torno das politicas curriculares e
o curriculo no referido projeto.

Portanto, as histérias de vida ndo falam sozinhas, sua analise exige o enquadramento
do contexto em que ¢ produzido, isto €, os sujeitos envolvidos no didlogo, o tempo da vida
que o mesmo se produz e a intengdo que move a narrativa. Também exige no seu exercicio
interpretativo extrair do particular vivido as formas como os individuos se inserem e agem no
grupo a qual se identificam ¢ no mundo. Através desse movimento buscamos compreender a
estruturacdo dos processos de construgdo curricular do Tempos de Aprender e mais ainda,
dar voz ao papel e ao trabalho da Coordenacdo que em muitas ocasides sdo deixadas em

segunda instancia no cotidiano escolar.

32 UM POUCO DAS HISTORIAS DE VIDA DAS COORDENADORAS
PEDAGOGICAS EM QUESTAO

Inspirado em um ideal tecnocrata e gerencial da educagdo, durante décadas houve a
tentativa de racionalizar o ensino a partir da definicdo eficiente e eficaz das praticas
pedagogicas e da total subordinacdo da subjetividade de seus sujeitos a razdo pretensamente
objetiva e neutra da ciéncia e da técnica. Entretanto, na relacao entre um ideal normatizador
e a realidade ha um descompasso. Tal acdo ndo ¢ praticavel, visto que, “[...] ndo é possivel
separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa profissao fortemente impregnada de valores
e de ideais muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da relagio humana” (NOVOA,
1995, p. 09).

Ha um grande interesse por parte de autores da area como NOVOA (1995),
GOODSON (2009) E SACRISTAN (2000) em interligar a histéria de vida dos (as)
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educadores (as) com a sua atuagdo no campo do trabalho. Essa ligacao parte do principio de
que, ao narrar suas praticas, ¢ possivel elaborar diferentes e profundas reflexdes conceituais;
metodoldgicas e de entendimento das possibilidades e limites desse educador em seu fazer
diario e na constru¢ao de sua historia.

Para NOVOA (1995), esse movimento produz um olhar aperfeicoado para as praticas
de ensino e a vida do (a) educador (a), fazendo com que se pense também no processo
identitario da profissdo, em um movimento de sublinhar inquietagdes, interesses e atitudes
que contribuem para o seu desenvolvimento profissional.

Através das historias de vida das coordenadoras podemos entender como as
experiéncias pessoais interferem e estdo interligadas a pratica educativa de cada uma.

GOODSON (2009) reforca que, o ato educativo e a pratica curricular perpassam
também pela dimensdo pessoal da figura do professor e da interagdo deste com a sociedade.
Quem sao, portanto, Maria, Marina e Manuela segundo as narrativas que produzem sobre si?

A coordenadora Maria (nome ficticio), € negra, veio de uma familia pobre, a mae
trabalhava como inspetora de disciplina em uma escola particular tradicional de Juiz de Fora
e por isso, estudou nesta instituicdo com bolsa a educagdo infantil. Os pais sdo separados e
durante boa parte da sua infancia e juventude morou com a sua mae e irmao na casa da avo
materna. Casou-se antes de cursar a faculdade, teve um filho e também se separou. Nao
tinha uma relagdo proxima ao pai, pois 0 mesmo, segundo ela, se importava com as pessoas
de fora da familia. Est4 envolvida com a area educacional a 35 anos. Comegou sua trajetoria
trabalhando como professora do MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo) e
depois atuou na rede particular em Juiz de Fora, inicialmente como professora dos anos
iniciais e assumindo em 2000 a coordenacao do ensino fundamental I. Em 2003, convidada

pela direcdo dessa escola, assume também com regime de dedicacdo exclusiva, a
coordenacao dos anos finais, atuando como coordenadora geral até 2007, quando passa a
atuar apenas nos anos finais até 2010, quando se aposentou. Na Rede Municipal de Juiz de

Fora, comegou a atuar em 2011 como coordenadora temporaria, na EJA. Em 2014, foi
encaminhada para outra escola municipal onde permaneceu até o final do ano letivo de
2018. No inicio atendia as turmas de 6° ao 9° ano e as turmas dos projetos de extensdo de
carga horéria. No ano seguinte (2015), trabalhou com as turmas do projeto de extensdo e as
turmas do projeto Tempos de Aprender. No ano letivo de 2019, devido a classificacao obtida
no processo simplificado de contratagdo temporaria, ndo conseguiu retornar para a escola.
No entanto, foi convidada pela gerente do Departamento de Ensino Fundamental (DEF) e

atualmente ocupa um cargo como técnica neste departamento na Supervisdo de Jovens e
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Adultos (SEJA).

A Coordenadora Manuela (nome ficticio) vem de uma familia de classe média. Sua
mae ¢ professora e seu pai era comerciante. Sua mae ¢ de uma cidade proxima de Juiz de
Fora, Matias Barbosa e relata que tem boas lembrangas da casa da avd materna que,
continuou morando nessa cidade. Segundo ela, foram momentos alegres, de brincadeiras na
rua, de inocéncia. Mora no mesmo bairro da zona norte de Juiz de Fora desde o seu
nascimento. E a filha do meio e considera a irmd mais nova como sua filha, pois cuidava
dela para ajudar a mae. Casou-se e depois de um tempo separou-se, indo morar com a filha
na casa de sua mae e esta 14 até hoje. Estudou inicialmente em escola estadual e no ensino
fundamental 2, devido a problemas de bullying na escola anterior por causa dos problemas
de bebida do seu pai, foi estudar em uma escola particular tradicional da cidade. Comecou a
atuar logo apds sua formatura em pedagogia em 1988, nas escolas estaduais de Juiz de Fora,
ficando nesta rede até o ano 2000. Apesar de ter sido aprovada no concurso realizado pela
Prefeitura Municipal em 1997, sé conseguiu ser efetivada em 2001. Nesse primeiro ano,
trabalhou como coordenadora dos anos iniciais € em 2002, transferiu-se para uma escola
perto da sua casa, onde trabalha a 15 anos como coordenadora dos anos finais. Sobre o seu
trabalho nas escolas municipais, relata que nunca trabalhou com a EJA e desde a sua
chegada na atual escola trabalha como coordenadora dos anos finais e desde 2016 com as
turmas do Tempos de Aprender. Est4 ha 20 anos na area da educagao.

A Coordenadora Marina (nome ficticio), vem de uma familia rica, mas que perdeu
seus rendimentos na época do presidente Collor. Foi criada pela avé materna, uma ajudante
que vivia com a avo e o pai, pois a mae faleceu muito jovem. Segundo ela, foi um momento
muito dificil para todos porque a mae estava gravida de 9 meses de uma menina. Sua criacao
também teve influéncia de tias maternas. Seus pais vieram de uma cidade proxima a Juiz de
Fora, Matias Barbosa e, na adolescéncia vivia 14 na casa de parentes e foi onde conheceu seu
marido. Comecou a atuar na area da saude (odontologia). Em 1991, buscando segundo ela,
um sonho pessoal prestou vestibular para Pedagogia. Fez o primeiro semestre, mas devido a
gravidez, ndo conseguiu continuar seus estudos. Em 2000, teve um diagnoéstico definitivo de
sua perda de visdo, o que fez repensar suas vontades e prioridades. Sendo assim, prestou um
novo vestibular em 2001, parando de trabalhar definitivamente na area de satide quando teve
a oportunidade de ser bolsista em um departamento da Faculdade de Educagdo. Pensando
em trabalhar no ensino superior priorizou sua formagao (mestrado/doutorado). Nas escolas
da Rede Municipal, iniciou sua atuagdo como coordenadora em 2017. Ficando sem trabalhar

em 2018 e retornando em 2019. Nesses dois anos de trabalho atuou em uma tUnica escola
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que atendia alunos em distor¢ao idade-série e EJA em todos os seus turnos.

Nessa primeira

apresentacdo dos sujeitos da nossa pesquisa destacamos elementos

centrais para a analise que serdo aprofundados no curso da escrita.

Ao longo das abordagens, em varios momentos, as narrativas nos sugerem o quanto

essas historias influenciaram na trajetéria de vida de cada coordenadora entrevistada e como,

mesmo sem perceber/direcionar, as historias se entrelacam e sdo semelhantes. Sdo trés

mulheres, maes e profissionais que tiveram como apoio e influéncia outras figuras

femininas.
A coordenadora

que:

Maria ao iniciar sua narrativa sobre a sua vida em familia coloca

Eu venho de uma familia e de uma infancia que lutou muito. Nds tinhamos
uma situacdo bem complicada financeiramente. Minha mae lutou muito
sozinha, mesmo com o pai (foram casados durante um periodo, depois se
separaram). Meu pai ndo assumia a familia, entdo, a gente lutou muito. Foi
uma infancia muito dificil. Ndo tive nada. Lutamos com muita dificuldade.

Essa fala ndo ¢ diferente das recordagdes da coordenadora Marina ao narrar um

pouco de sua infancia...

A minha mae faleceu muito nova, quando eu tinha 10 anos e como a vo ja
morava com a gente, ela continuou ¢ acabou nos criando também nesse
momento mais dificil. Ela tinha uma companheira, que era a v6 Vina
(Dovina/ filha de ex-escravos), que os filhos dela chamavam de méae Vina.
Minha familia é uma familia bem grande. Eu diria que ndo ¢ uma familia
nuclear. E uma familia com caracteristica matriarcal. Entdo, foram duas
mulheres que marcaram minha vida, a V6 Dorvina, que acaba sendo a mae
Virna, que ajudou a olhar e cuidar dos filhos da v6. As mulheres sempre
foram muito presentes, muito independentes € muito autdbnomas.

Completando essas narrativas em torno das figuras mais significativas em sua

historia de vida, encontramos a fala da coordenadora Manuela que diz:

O que tenho marcado na minha memoria de infancia é que todo final de
semana ia para a casa da minha avo nesta cidadezinha e 14 havia tudo que
crianca adora brincar. Coisas que hoje as criangas nao valorizam muito
[...]. Minha mae sempre foi o esteio para todos os momentos; de
dificuldades, naqueles sofrimentos que a gente passava com a situagdo do
meu pai (ele era alcodlatra) e tudo. Ela estava sempre ali e ela nunca
deixou a gente demonstrar ou ter sentimento de raiva por todas aquelas
situagdes [...]. Posso dizer que as pessoas mais importantes foram a minha
mae, a minha avd até os 16 anos ¢ a minha irma mesmo, que cuidei como
se fosse filha.

A partir das narrativas apresentadas, percebemos o quanto mulheres, nas figuras de

avd e mae exerceram um papel importante nas trajetorias dessas coordenadoras, a medida

que influenciam suas escolhas profissionais principalmente no caso das coordenadoras
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Maria e Manuela. No caso da coordenadora Marina isso nao ficou claro, porém acredito que
as avos tenham influenciado na busca por uma educagdo formal. Pois, ambas e a propria
mae da entrevistada ndo tiveram essa oportunidade. Percebemos nas falas que essas
mulheres também sdo presengas femininas marcantes por sairem do anonimato imposto
durante muitos anos para enfrentar a sociedade em busca de algo melhor para as suas
familias.

A discussdao sobre o conceito de género vem tomando grandes proporc¢des na
atualidade e em diferentes areas. As diferengas entre homens e mulheres sao configuradas a
partir de uma construgdo cultural bidimensional, hierdrquica e patriarcal, onde o homem se
torna uma figura “superior” a mulher.

Com o movimento feminista em 1960 essa ideia da mulher sendo inferior a0 homem
comeca a ser rompida. Ela passa a ter um maior protagonismo nas estruturas sociais, tendo
sua entrada no mercado de trabalho e exercendo fung¢des antes tidas como masculinas. Por
ser uma constru¢do cultural este papel varia conforme a sua classe social; sua posi¢ao no
trabalho; seu grau de estudo. Modificando-se de acordo com o momento historico.

Entretanto, se faz necessario pontuar que apesar desses avancos as mulheres ainda
sofrem repressdes e descriminagdes por parte da sociedade que ainda ¢ machista. Isso se
agrava aliado a esse elemento consideramos a questdo de raga. Em muitas situa¢des, como
no caso das maes e avos das entrevistadas, acumulam fungdes domésticas e maternas junto
com as suas fungdes no mundo do trabalho. Além disso, ¢ importante ressaltar que apesar de
estarem no mercado trabalhista, muitas vezes, numa posi¢ao de chefia tem um salario menor
do que os seus colegas do género masculino. Outra questao que ainda perpassa ¢ a violéncia
doméstica que ainda faz parte da vida de muitas jovens/mulheres. Principalmente as que
vivem nas periferias da cidade e que estdo nos bancos escolares da EJA e do TA (Tempos de
Aprender).

Evidencia-se que mesmo que a fun¢do social da mulher venha sendo ampliado e
modificado ainda existem limites e desafios a serem rompidos. Isso porque, em uma
sociedade machista ainda se faz necessario garantir melhor acesso delas ao mercado de
trabalho, as condigdes sociais e culturais, a prote¢do das que sdo ameacadas em seu
cotidiano. Portanto, apesar do avango em relagdo a fun¢do feminina na sociedade, ainda se
faz necessario a luta contra a desigualdade entre os géneros, de forma que haja uma
sociedade mais igualitaria. Todos esses elementos se agudizam se consideramos também o
recorte de raca.

Ao pensar nas situacdes e nas realidades cotidianas, mesmo que estas sejam vistas
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como de menor importancia, podem trazer elementos ricos e interessantes para questdes da
pesquisa. Por exemplo, como que essas mulheres influenciaram nossas entrevistadas em
suas escolhas de formacdo e na sua atuagdo profissional? Assim, ao analisar todas as falas
posso concluir que, todas essas mulheres tiveram um protagonismo na vida das
coordenadoras através do exemplo e da forga para buscar uma melhor condi¢do de vida para
a familia. Mostrando-nos também a importancia do contexto social para o desenvolvimento
do individuo.

Ao pensar nesses contextos sociais, outro fator novamente me chamou atengao. O
quanto as vidas das coordenadoras em questdo se entrelagam. Um elemento de
entrelacamento ¢ sua condicdo feminina oriunda da classe trabalhadora que partilham
desafios e entraves sociais comuns as camadas populares, como gozar a plenitude de seu
direito como pessoa humana a educacdo. Ao relatarem sobre o lugar onde viveram,
percebemos que sempre estiveram no mesmo bairro, fazendo parte da mesma comunidade
durante sua infincia, juventude e fase adulta. A experiéncia da cidade ¢ marcada pela
importancia do bairro de moradia da familia e isso vai ser condicionante das interagdes
sociais que estabelecem e as experiéncias culturais que usufruem. Isso porque, as escolas
que atuam estao situadas em bairros periféricos da cidade e, atendem alunos de baixa renda.
Mesmo a escola do centro, atende alunos oriundos desses bairros e que estdo na Educacao

de Jovens e Adultos. Maria, por exemplo, nos conta:

Na verdade, eu era a Unica neta, tenho um irmdo, mas eu era a Unica
menina na familia. Entdo, eu sempre fui muito criada numa redoma porque
quando os meus pais separaram, n6s fomos morar com a minha avo. Sdo 4
tios, entdo eu nunca pude fazer nada... Sair, ir para a casa dos outros Eu
ficava muito em casa, com todo mundo me cercando e nunca fui de muita
convivéncia com as outras criancas. Entdo, eu brincava muito na frente da
casa da minha avo. Era igreja, escola e casa. Nossa familia sempre foi do
Granbery e eu cresci ali, passei minha infancia, minha adolescéncia, minha
juventude. Casei, sai e retornei agora. Entdo, ali ¢ um lugar para mim
muito especial porque vi o bairro crescer, se modificar ¢ todo mundo tem
uma historia. A nossa familia tem uma histéria ali no bairro.

Marina também convivia no seu dia-a-dia com parentes que moravam proximos a
ela. Relata:

Quando eu tinha 4 anos viemos morar em Juiz de Fora. E nessa vinda que
veio a familia toda. Era uma casa de parede ¢ meia, em Santa Luzia.
Dividiu porque eram casas pequenas e ndo podia abrigar todo mundo,
entdo a vo Dorvina ficou na casa de uma filha e a vo Lilia ficou na nossa
casa. Mas tudo muito perto. A presenga dela foi muito presente de muitos
jeitos, depois a gente, meu pai construiu uma casa num bairro mais a
frente, ¢ a vo foi junto conosco e a vd Dorvina ficou nessa casa onde
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moravamos. Mas tudo no mesmo bairro e a gente convivia com eles o
tempo todo. Entdlo, era uma casa de porta muita aberta, ndo tinha um dia
que ndo tinha alguém batendo na porta, sempre tinha visita, ou era de
pessoas ao redor do bairro ou eram parentes proximos que também
moravam no bairro.

Entrelagando essas falas encontramos o relato de Manuela e suas lembrancas do

bairro onde sempre viveu desde o seu nascimento. Segundo ela:

Sempre morei no mesmo bairro e na mesma casa. Quando minha mae
mudou para 14 ela estava gravida de mim. Entdo, é uma referéncia muito
boa. Depois casei, continuei morando no mesmo bairro. Nao deu certo e
voltei para a casa da minha mée. A gente conhece os vizinhos e, mesmo
mudando algumas pessoas, como ¢ um bairro muito pequeno, a gente
acaba conhecendo todo mundo. A gente ainda tem uma afinidade muito
grande com os mais antigos dali do bairro.

Na segunda parte da entrevista, abordamos as lembrangas que as entrevistadas
possuiam de sua escolarizacdo. Maria, por exemplo, frequentou a Educa¢@o Infantil em uma
escola particular no centro de Juiz de Fora; mesmo lugar em que sua mae trabalhava como
disciplinadora. Por ser uma escola elitizada, sua mae resolveu transferi-la no inicio do
ensino fundamental I para uma escola publica estadual préxima a escola de origem. Tal fato,
segundo Maria, a marcou muito, trazendo um certo desconforto com a mudanga, gerando
inclusive uma certa dificuldade em relagdo a sua aprendizagem. No entanto, estudou nesta

escola até o 2° ano do magistério. Sobre esse tempo, relembra:

Ao sair da escola particular depois da educag@o infantil, fui estudar em
uma escola estadual no centro de Juiz de Fora que, na época ¢ ainda hoje, ¢
uma escola enorme! Entdo, eu confesso que fiquei muito assustada. Eu sai
de um ninho, de um aconchego, e¢ fui para o mundo. Esse foi um dos
desafios que precisei aprender a lidar 1a. E gostei, assim... foi facil ndo?
Nao, ndo foi. Porque pelo meu temperamento, pelas coisas que eu via e
vivia em casa, acaba que refletia em tudo na escola. Entdo, eu era muito
chorona, chorava... qualquer coisinha eu chorava. Foi dificil no comego,
mas depois me acostumei. Ndo tinha outro jeito. Eu fiz o magistério. Fiz
todo esse percurso 14 nesta escola estadual até o 2° ano do magistério. Sai
de 14, porque teve um professor de quimica que reprovou todo mundo no
final do 2° ano do magistério. A turma nao aceitou. Ai nos resolvemos ir
uma outra escola, também estadual e fazer o 3° ano 14 com dependéncia.

Ja Marina nos conta que ndo conseguiu frequentar a fase da educacao infantil por
conta da falta de adaptagdo e, por isso, sO comecou a ir a escola no inicio do ensino
fundamental I. Era uma escola particular, com uma cultura militarizada, no bairro Santa
Luzia ( bairro periférico da cidade de Juiz de Fora), onde morava. A escola atendia alunos

com bolsa de estudos oriundos das classes populares que ndo conseguiam vagas em escolas
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publicas. Assim:

Eu estudei numa escola no bairro onde eu morava e fiz minha
escolarizacdo até o ensino médio la. No tempo em que estudei, ainda nao
tinha feito a universalizacdo do ensino do fundamental, entdo ainda tinha
muita escola de fundo de quintal ou em bairros pequenos que recebiam
alunos que poderiam estar na escola publica, mas ndo tinham vagas. Eles
recebiam bolsas, geralmente tinha muitos alunos bolsistas. Entdo, eu tive
contato com pessoas na minha escolarizacdo, como se eu tivesse numa
escola publica. A escola tinha uma cultura militar. O dono da escola era
muito frustrado porque tinha sido expulso do exército, na ditadura, mas
ficou com esse rango do militarismo. Entdo, a gente tinha todo uma
questdo do uniforme, por exemplo. Todo aquele rango daquela geracdo
militar. Entdo, era como se estivesse numa escola militar.

Manuela nos conta que ao entrar na educacao infantil fez um teste de aptidao. Algo
muito comum naquela época pois, achavam que a aprendizagem se media pelas habilidades
motoras € pelo quociente de inteligéncia — QI. Por sua mae ser professora e conhecer a
escola, conseguiu que fosse matriculada na 1* série (2° ano do ensino fundamental I). Era
uma escola estadual proximo a sua casa. No entanto, no inicio do ensino fundamental II foi
transferida para uma escola particular conhecida na cidade que fica no Jardim Gloria. No
ensino médio, foi para uma outra escola particular, mas agora no centro de Juiz de Fora. Da
época de escola, lembra-se da professora ser muito séria e enérgica, diferente da professora
do seu irmao. Lembra-se também do bullying que sofria por conta do pai que possuia

problemas com o alcoolismo.

Eu tive uma prof.* muito rigida, muito fechada, ndo era de brincar. Meu
irmdo ja teve uma prof.* mais carinhosa, aconchegante. Nao sei, naquela
época tinha aquela divisdo de turmas né? A turma melhor, a turma mais ou
menos € a turma dos “especiais”. E por eu ser muito novinha, ter
conseguido, ndo estava igual aos outros, eu fiquei na turma intermediaria.
Era mais nova e ndo estava tdo preparada quanto os outros. Eu sempre fui
muito esforcada, tinha mais dificuldade porque, quando eu entrei no pré-
escolar, tinha prova para ver em qual série voc€ entraria (pré ou 1? série
direto), numa escola ali do bairro, minha mae conhecia alguns
funcionarios dali , a diretora, chegou pegar um contrato de alguns meses...
Eu fiz esse teste, em penso que isso me atrapalhou, porque entrei mais
cedo. Consegui entdo com 6 anos fazer a 1? série. Eu e meu irmao, saimos
dessa escola do bairro, pelas situagdes como ja falei do meu pai beber
muito, aprontava... a gente passava muita vergonha. Porque os colegas
chegavam comentando na escola... Vai crescendo um pouco o Bullying

ndo existe s6 agora. Entdo, a gente passava um pouquinho.

Ao analisarmos essas memorias, destacamos fatos importantes que nos levam a
pensar nas trajetorias de vida dessas mulheres e como que estas estdo ligadas ao seu

posicionamento frente ao projeto Tempos de Aprender. Primeiro diz respeito as suas
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trajetorias escolares que se dao no cendrio de democratizagdo do acesso a escola publica
intensificado no periodo da ditadura militar. A escolha por escolas particulares, em pelo
menos parte de suas histdrias escolares, parece se configurar como uma alternativa para as
familias garantirem a educag¢do das filhas. As experiéncias vividas, as contradi¢des
implicadas nessas vivéncias, marcam essas mulheres. Especialmente as situagdes que
denotam evidente preconceito de classe e de intolerancia, frente a situagdes familiares
diferentes das convencionais. A escola do final da década de 1970 e inicio da década de
1980 foi marcada principalmente pela mudanca de um regime ditatorial para um regime
democratico. Com essa nova configuragdo ressurge movimentos sociais vinculadas aos
interesses da classe trabalhadora. A partir de inimeras reinvindicagdes e lutas criam-se
condi¢gdes para que o pais inicio o processo de redemocratizacdo, ainda que nos marcos
limitados do Estado capitalista. A educagdo testemunha e protagoniza também este processo.
A escola publica se abre definitivamente para a classe trabalhadora a ponto de na atualidade
a questao do acesso ser considerado praticamente universal. Porém ¢€ preciso ressaltar que ao
lado da abertura lenta das escolas a classe trabalhadora, também € preciso problematizar o
quanto os curriculos professados atendem os interesses dos educandos populares e a ideia de
educacao libertadora.

Nesse sentido, podemos dizer que muitas instituicdes de ensino transpassadas por
estas questdes sociais tendia a contribuir para a reproducdo das desigualdades sociais e
mantendo a estrutura econdmica capitalista.

A escola neste sentido nega o capital cultural e as aprendizagens prévias de seus
alunos fazendo com que o ato de ensinar seja definido apenas como uma tarefa técnica.

Portanto, ao nos depararmos com as falas das coordenadoras podemos dizer que as
suas escolarizacdes estdo bem proximas da escolarizacdo dos alunos do Tempos de
Aprender visto que, a escola mesmo que haja resisténcias, ainda perpetua o carater
centralizador e conservador da sociedade brasileira, segregando os alunos oriundos dos
grupos oprimidos. Percebe-se ainda que, ao pensarem em suas trajetorias e nas dos alunos
do TA, verbalizam a necessidade da escola e dos o6rgdos gestores pensarem em agdes € no
curriculo que atenda as necessidades desses jovens. No entanto, percebem um curriculo
esvaziado e uma acdo pedagodgica que possibilita na maioria das vezes, o controle do
trabalho docente.

Dentro desta perspectiva, os entraves na escolarizagao tanto das entrevistadas quanto
dos alunos do TA, da EJA e até do ensino dito regular, nos mostram a nega¢do dos direitos

basicos e um sistema precarizado onde, jovens de classes populares precisam aliar sua
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condi¢do de estudante com a de trabalhador, fato que incide de forma decisiva no seu
percurso dentro da escola.

Ao refletir sobre as relagoes autoritarias ¢ discriminatérias travadas entre a escola e
os (as) educandos (as) populares fica evidente que o cerceamento do direito a educacao
passa pelo fato que geralmente a desigualdade de oportunidades vivida pelos sujeitos sociais
que frequentam a escola € pouco considerada. Maria, por exemplo, teve que estudar a noite,
numa faculdade particular, porque precisava trabalhar durante o dia. Quantos alunos do TA
precisam se ocupar com outras atividades que ndo apenas o estudo ao longo do percurso que
faz na escola? Isso ¢ um elemento definidor dos curriculos? Em quais dimensdes? Os
saberes da experiéncia do trabalho sdo objeto de consideracdo na formulagdo curricular?
Para os alunos pobres que estdo nas escolas publicas a valorizagao e legitimagdo apenas de
determinados conhecimentos cientificos abstratos e descontextualizados, impdem-se em
detrimento das suas culturas e leituras de mundo. Nos limites dessa escola capitalista ¢ que
as trés coordenadoras se formaram e, em seguida, retornam profissionalmente quando
assumem o trabalho no TA junto a educandos (as) que experimentam de forma aguda a
desigualdade e a injustica.

Ao buscarmos, através da abordagem da historia de vida das coordenadoras e das
memorias que sdo acionadas nesse percurso de falar de si, nos aproximarmos das
identidades individuais e coletivas, articulando-as com as suas proprias trajetorias
profissionais.

Portanto, para COSTA E GONCALVES (2013), a memoria ¢ algo particular, mas
que ao mesmo tempo, endereca a um grupo. As autoras afirmam que a memoria aflora o
passado e com ele, o desenvolvimento da aprendizagem. Em seus termos, “[...] a memoria €
seletiva, pois guardamos aquilo que, por um motivo ou por outro, tem ou teve algum sentido
em nossas vidas” (COSTA; GONCALVES, 2013, p. 127).

Completam ainda que “A memoria € algo vivo que, ao ser contada, o passado e o
presente vao se embaralhando no presente. Ela vai sendo revivida e emerge do passado e,
nessa imersdo, o que vem a tona ¢ o que ¢ relevante para o narrador (COSTA;
GONCALVES, 2013, p. 127).

Portanto, ¢ através das lembrancas e das histdrias pessoais que nos aproximamos das
experiéncias e dos acontecimentos de nossa vida. Tal fato pode ser visto ao longo das quatro
abordagens/entrevistas, quando as coordenadoras foram narrando suas principais lembrancgas
e como estas de certa forma, influenciaram em suas escolhas. Pode-se ver isso, por exemplo,

na fala de Maria ao dizer que:
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Meu pai sempre foi aquela pessoa permissiva. Na verdade, ele ndo assumiu
muito a familia [...]. E a minha mae, ndo. Eu sempre digo que sou igual.
Sempre correu atras, batalhou se virou [...].

Outro ponto importante ¢ entendermos que tanto as histérias quanto as narrativas
fazem parte do cotidiano de cada individuo e, portanto, nos auxiliam na organizacao da
nossa memoria. Ela € uma reconstrucao pessoal e de grupo.

Podemos observar isso na fala da coordenadora Manuela ao relembrar sua infancia
junto com amigos e parentes na casa de sua avo em outra cidade perto de Juiz de Fora. Essa
narrativa mostra o quanto foi significativa essa etapa de sua vida, pois, a mesma esta

guardada em sua memoria afetiva. Diz:

A gente gostava de brincar muito de boneca, brincava de dar aula. Tinha
situagdes que foram muito marcantes e importantes na minha vida.

A partir desse relato podemos consolidar a nossa ideia de que a histéria de vida ¢ a
compilacao das experiéncias vividas no passado e no presente que cada individuo faz de si
mesmo, € com isso, pode nos fazer perceber as interagdes entre as mudangas sociais e a vida
de determinados grupos. Na fala de Maria ha uma ligacdo do seu tempo de escola com os

acontecimentos que estavam diretamente ligadas aos acontecimentos familiares. Vejamos:

O desafio era aprender a lidar com as coisas...da educacgdo infantil, com a
diferenca marcante que tinha econdmica. Porque as vezes eu queria ter
alguma coisa e ndo podia. As vezes era uma merenda... Foi essa também
um dos motivos que a minha mae me tirou de 14.

Outra narrativa que apdia a afirma¢do dos autores pode ser observada na fala da
Marina quando se reporta a época da escola e da falta de ascensdao dos alunos negros nas
escolas particulares e como isso a fez pensar nas questoes raciais em seu entorno. Segundo

ela:

Quando eu cheguei na escola particular para cursar o ensino médio, me
peguei um dia parada observando no patio da escola, e me deu um estalo
um “insite”]...] e 0 que observei e que achei estranho era que ndo havia
nenhum negro na escola e, a partir, dessa reflexdo, eu passei a pensar:
“Poxa, por que eles ndo estdo aqui, ndo estdo aqui?” Ai eu comecei a
construir toda uma reflexdo da questdo da exclusdo dos negros e nao foi
ninguém que me disse, porque isso ndo € uma coisa discutida entre a gente,
mesmo porque eu sempre olhei a questdo de outra forma porque eu sempre
morei em bairro de classe baixa que tive colegas negras com o mesmo
nivel social que o meu e tinha algumas mais pobres, obviamente, mas
também tinham brancos mais pobres; tinha uma avd negra, que ndo era
tratada como outra coisa que ndo fosse avo, e para mim aquilo foi um
baque. Isso foi no inicio da década de 80.
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Ou ainda na fala da educadora Manuela ao rememorar um pouco da trajetéria
profissional da mae e como esse fato a influenciou na escolha da sua prépria profissao.

Bem, ndo é que me induziu..., mas via minha mae. Ela era professora.
Trabalha em dois horarios. Ela trabalhava no estado e na prefeitura. Entéo,
eu a ajudava. Meus irmaos até brincavam quando a gente ia ajudar a
corrigir provas/ trabalhos. Ela falava: ndo, vocés so6 corrigem, eu dou a
nota!

A partir das narrativas feitas pelas entrevistadas, podemos entender que as mesmas se
referem a contextos pessoais e de memorias sociais. Ou seja, as narrativas aqui apontadas
nos levam a historias de vida de trés mulheres. Suas relagdes sociais, suas experiéncias de
vida e escolares. Portanto, sdo historias individuais que nos remetem a histérias coletivas;
com obstaculos, lutas e racismo proprios da sociedade capitalista brasileira.

A fala das coordenadoras sobre a representatividade negra nos espagos escolares me
trouxe lembrangas muito proximas. Como uma mulher, educadora e negra, criada em uma
familia onde a maioria das pessoas ¢ branca, estudante em uma escola elitizada também com
uma ampla maioria de alunos brancos. Eu era a inica negra em toda a escola. Mas nao tinha
na época, como Maria, uma referéncia para seguir ¢ me apoiar. Como Marina, olhar o patio
escolar e ndo encontrar pessoas como eu sempre me incomodou. No entanto, ndo tinha
conhecimento, como tenho hoje, para produzir reflexdes e protagonizar debates nesses
ambientes em que vivia. Até porque, a questao racial ndo era um tema de debates na minha
infancia e adolescéncia.

As desigualdades sociais e raciais entre os negros € os ndo negros ¢ algo histdrico,
cultural, ideolodgica e politica que vem sendo perpetuada em nossa sociedade. Um ponto
notorio em toda essa discussdao ¢ que o (a) negro (a) ainda precisa transpor inimeros
obstaculos e limites sociais, culturais e profissionais para alcangar algum sucesso em nossa
sociedade. Ou como NASCIMENTO (2011, p. 9) afirma, “Quanto mais clara for a
pigmentacdo da pele de uma pessoa, maiores sdo as oportunidades de assumir cargos de
status e saldrios elevados, e, quanto mais escura a tonalidade da pele, menores sdo as
chances de tomar posse de postos de trabalhos de prestigio social”.

A desigualdade racial estrutura as relagdes sociais, econdmicas e culturais em nosso
pais. A maioria da populacdo negra ¢ a parcela mais pobre e vive em condi¢do de
vulnerabilidade. Indicadores sociais, educacionais, de saude e trabalho, por exemplo, deixam
evidentes as desigualdades raciais que definem nossa sociedade.

A inser¢do do negro em espacgos privilegiados de trabalho ainda ¢ muito restrita e

este fato se agrava sendo mulher e negra. Tal fato pode ser comprovado através de dados do
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IBGE (2018) ao apontarem que apesar de serem 55,8% da populacdo e representarem 54,9%
dos trabalhadores brasileiros, somente 29,9% ocupam cargos com maiores rendimentos e

destaque. Veja a figura 2:

Figura 2 — Dados do IBGE sobre a questao racial no Brasil
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Fonte: IBGE (2019, p. 1)

Essa ideia pode ser constatada na propria fala da coordenadora Maria, quando coloca
que para ela a maior vitéria foi a sua formatura devido aos problemas que enfrentou para

que isso acontecesse. Comenta:

Um fato muito importante na minha trajetoria foi a minha formatura.
Quando eu provei que consegui. Foi uma luta! O que mais me marcou foi a
minha histoéria. Dificuldades existem em todo o percurso e tudo mais. Mas
quando eu consegui me senti aliviada, mas ji me preparando para as
proximas etapas.

Desta forma, concordo com a fala de NASCIMENTO (2011, p. 30) ao mencionar
que “As desigualdades sociais entre a populagdo branca e negra ndo sdo apenas resultado da
heranga do regime escravista, mas refletem principalmente as oportunidades desiguais de
ascensao social apds a abolicao”.

Portanto, as desigualdades sociais que atingem a populagdo negra ndo ¢ acaso. Pelo
contrario, é algo pensado; estruturado e baseiam-se na questdo do racismo. E historico e,
apesar do crescimento socioecondmico do pais, essa parcela de individuos ficam a margem;
desfavorecidas desses direitos e, por serem mulheres e negras ainda precisam enfrentar de
forma mais contundente todos esses entraves.

Segundo dados do IBGE de 2017, langados na sintese de indicadores sociais em

2018, percebe-se que as ocupagdes de trabalho para a populacdo negra ainda se destacam
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postos de trabalho com menor renda financeira e status sociais. Para os homens, encontra-
se a construcao civil e para as mulheres, os servicos domésticos, marcando, portanto, a

segregacao racial. Vejam a figura 3 que confirma essa informagao.

Figura 3 - Ocupagdes de trabalho por cor/raga no Brasil — 2017
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Fonte: IBGE — Sintese de Indicadores Sociais — 2018

Assim, ao analisarmos estes dados, constatamos duas questdes primordiais a meu
ver, para entendermos as questdes raciais levantadas pelas coordenadoras. Primeiro, o
quanto a questdo racial permeia as relacdes sociais de forma contundente e que, muitas
vezes constitui um impedimento para o crescimento educacional e profissional desta parcela
da populagdo. Segundo o quanto a vida dessas profissionais esta interligada de varias formas
a dos alunos do Tempos de Aprender. Principalmente no que tange as suas condigdes sociais
marcadas pelo racismo e pela invisibilidade.

Nesse sentido, NOVOA (1995) pontua que o desenvolvimento da identidade docente
passa por trés processos: adesdo (aceitagdo de principios e valores de forma a evidenciar as
capacidades intelectuais dos alunos), acdo (pensar numa melhor forma de atuar tanto
pessoalmente como profissionalmente) e autoconsciéncia (reflexdo sobre a sua pratica
educativa). Essas acdes necessitam de tempo para que o educador reveja e ressignifique
concepgoes para contribuir com as mudangas sociais. Por ser uma construg¢do, ¢ um processo
complexo, dindmico, conflituoso e mutavel.

Esse autor completa ainda que essa agdo de forjar a sua identidade profissional
evidencia diferentes vontades, experiéncias, comportamentos que a torna Unica, um jeito
pessoal do educador lidar e organizar suas praticas pedagogicas. Nesse movimento, o (a)

professor (a) evidencia sua subjetividade e sua identidade como profissional da educagao.
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Maria, por exemplo, coloca que a vontade de ser professora sempre esteve presente
em sua vida e que, tanto sua made quanto sua avd sempre a apoiaram nessa decisdo.
Completa ainda que essa vontade se fortificou nas aulas que teve em sua formacao inicial
quando as professoras uniam a teoria com a pratica, trazendo um olhar diferenciado para as

questdes que permeavam o dia-a-dia da escola. Segundo ela:

Eu sempre quis ser professora e busquei um curso que realmente fizesse a
diferenca na minha vida profissional para que atuasse dentro da escola. Ai
busquei a pedagogia [...].

A questao da profissionalizacdo pode ser construida sob trés aspectos: institucional
(normas e valores); coletiva (organizagdo de estratégias comuns) e pessoal (experiéncias
vividas pelo individuo). Esses trés aspectos articulam-se no exercicio da pratica profissional,
tornando o ensino uma pratica e fungdo social e, portanto, no dizer de SACRISTAN (1991,
p. 67), “Educar e ensinar ¢, sobretudo, permitir um contato com a cultura, na acep¢ao mais
geral do termo; trata-se de um processo em que a propria experiéncia cultural do professor ¢
determinante”.

Ao pensarmos na constru¢cdo da identidade e na pratica educacional, pensamos
também na questdo da formacdo desses profissionais. Na fala de Manuela, percebemos o
quanto essa formacdo foi significativa para que atue hoje como uma profissional, uma

coordenadora pedagogica. Diz:

Em relag¢do a formacdo, digo que tentei aproveitar ao méximo... ndo tinha
condigoes de ficar comprando livros, entdo, aproveitava os professores, as
aulas... Anotava tudo. Eu fazia os meus proprios resumos. Foi um tempo
muito significativo para mim.

NOVOA (1992) pontua que a formagdo de professores pode trazer importantes
contribui¢des para a constru¢ao da identidade profissional quanto para a pratica educativa.
No entanto, Manuela nos chama atengdo que a formagao se realiza nos contornos impostos
pela condicdo existencial e material de cada sujeito. No trecho acima ¢ sublinhada sua
condi¢do econdmica que exige a produgdo de estratégias para lidar com os limites materiais
impostos. A formagdo por si s6 ndao constréi uma profissionalidade. A maneira como a
formagdo ¢ vivida e significada diante da condi¢do subjetiva e objetiva de cada sujeito e as
experiéncias vividas no cotidiano da ag¢ao na escola sdo elementos que incidem na
construgdo dessas profissionalidades. Nesse movimento, ¢ extremamente potente e
necessario que a formacao se ocupe em refletir sobre a agdo do professor. O ato educativo

deve tomar centralidade no contexto formativo e ndo apenas determinados conteudos
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identificados com areas de saberes diversos apartados das questdes que envolvem o ensino e

a aprendizagem propriamente dito.
Nessa linha, a pesquisa explorou na historia de vida dessas trés mulheres fortes que
tiveram influéncia de outras mulheres, igualmente fortes, que lutaram diante das durezas
impostas pela vida para manterem suas casas e familias financeiramente. Buscamos através
dessas narrativas uma ligagdo entre essas trajetorias com suas escolhas e aspectos que tratam
de seus percursos formativos, numa clara intencdo de buscar relagdes entre aspectos que
marcam suas formagdes e pratica deste grupo tendo em vista o Projeto Tempos de Aprender.
As coordenadoras Manuela e Marina fizeram a sua forma¢ao em pedagogia na Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF), nos anos de 1991 e 2001, respectivamente. A primeira ainda
com um curriculo dividido em habilitagdes. A segunda fez o curso ja com o

curriculo reformulado.

Ao serem questionadas sobre o motivo de escolha por uma universidade publica,
ambas colocam que suas preferéncias se deram pela alta qualidade de ensino da instituicao e
também por nao terem condigdes financeiras na €época para cursarem em uma institui¢ao

particular. Vejamos entdo, a fala da pedagoga Manuela:

Olha pela minha situagdo financeira e porque sempre ouvi falar que na
universidade publica o ensino e os professores eram melhores.

Ou ainda quando Marina reforga:

Porque eu acredito no ensino publico e ndo teria condi¢cdes de pagar um
ensino privado. Eu apesar de ser um profissional liberal e trabalhar nessa
época a gente era muito perrengados. Meu marido comecando a carreira
dele e a gente criando uma filha [...]. Mas eu nem pensava em fazer um
curso no particular. Além disso, o ensino na federal ¢ um ensino de
qualidade.

Maria, apesar de reconhecer a mesma qualidade de ensino da instituigdo publica, por
causa da necessidade de trabalhar, fez o curso de pedagogia no Centro de Ensino Superior
de Juiz de Fora (CES). Em sua narrativa também nos conta como foi significativa a sua

formacao.

Isso foi um diferencial na minha carreira profissional. Porque eram pessoas
que além de darem a questdo tedrica, eram pessoas que tinham uma
historia dentro da escola. E elas associavam muito a teoria € a pratica. A
historia de vida delas me encantava. Uma delas ¢ uma professora bem
conhecida na cidade, ja foi secretaria municipal e, com toda a rigidez dela,
vocé via a bagagem que tinha e isso me chamava atengao [...].
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Essa narrativa toca em um ponto principal que também ¢é defendido por NOVOA
(2013), quando afirma que a formagao do professor passa pela reflexdo, pela ligagcdo entre a
teoria e a experiéncia. Também pelo reconhecimento do ambiente escolar como uma
experiéncia de formagdo continuada. Assim perspectivado o autor ira pontuar que “[...]
educar nao ¢ uma atividade transmissora, mas de criatividade. Educacdo ¢ uma espiral
interminavel. Ndo se conclui a formagéo, ela é continua” (NOVOA, 2013, p. 01).

Essa mesma ideia ¢ compartilhada por PAULO FREIRE (1996), pois defende que
para ensinar € preciso que o educador reflita sobre a sua pratica e essa agdo ¢ fundamental
para o exercicio de seu trabalho, 0 modo como faz e como pode fazer melhor, ou seja, “A
consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado necessariamente inscrevem
o ser consciente de sua inconclusdo num permanente movimento de busca [...]” (FREIRE,
1996, p. 24).

Tal como a fala da Maria abaixo, entendemos que o processo de formacao de um

professor se realiza na constru¢do de um trabalho reflexivo e critico sobre a propria pratica

em jun¢do com a sua identidade profissional.

Essa associagdo entre a teoria e a pratica foi algo que também me chamou
atencdo. Posteriormente, fui ser professora no curso de pedagogia e ai foi
um outro olhar. Foi uma outra experiéncia que eu vi que teve uma
relevancia para mim quando eu fiz. Porque com as meninas eu precisei ter
posturas, retomar algumas coisas que na minha época fizeram a diferenga.
Penso, que apesar de ser um desafio, eles precisam do nosso olhar e eles
ndo tem. Na maioria das vezes, ndo tem. Porque ¢ muito mais facil para o
professor lidar com aquele aluno que “atende as expectativas” desse
professor e a escola, muitas vezes, esquece daquele menino que tem um
tempo diferente de aprender, tem uma forma diferente de aprender, que
foge das expectativas da escola e do professor.

Para NOVOA (1992), a formagio passa pela relagdo entre o saber pedagogico e
cientifico, pela experimentacdo numa reflexdo critica sobre a mesma. Vejamos a fala de

Manuela em relacao a essa ideia:

As orientagdes de estagio foram muito importantes. Nos faziamos os
estagios e levavamos para as professoras analisarem como estava sendo
feito. Elas ajudavam nessa parte para olhar diario, escrituragdo da escola,
como fazer o PPP, o regimento. Para a gente, que ndo tinha experiéncia, foi
muito bom. Quem ja estava atuando era mais facil para entender essas
situagdes. Eu que nao tinha pratica de sala de aula, essa vivéncia de escola,
foi s6 no estagio muito positivo.

Este mesmo autor em seus escritos de 1995, nos afirma que as politicas publicas

deveriam investir na pratica do (a) educador (a) como lugar de producdo do saber e de
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formacao.

Em suma, as narrativas sugerem que vivencias formativas passiveis de proporcionar
uma explicita relacdo entre saberes tedricos e a pratica profissional sdo aquelas mais
evocadas pelas coordenadoras. Os estagios foram, geralmente, percebidos como o tempo e
espaco da formacao que por exceléncia propiciaram essa integragdo. Nessa medida, ganham
destaque quando as coordenadoras constroem narrativas sobre suas histérias de vida no
tocante a formagdo profissional. Nota-se essa valoriza¢do da relacao explicita entre teoria-
pratica também no reconhecimento da acdo dos formadores que tinham experiéncias
pretéritas na escola. Essas consideragdes vdo no sentido de confirmar aquilo que NOVOA
(1992) qualifica como exceléncia no desenho dos cursos de formagao de professores:
vivéncias formativas que se dao na articulagcao organica entre a universidade e a escola.

A partir dessa formulagdo, podemos afirmar que as coordenadoras entrevistadas
utilizam do conhecimento adquirido em sua formagao tanto inicial quanto continuada para
atuarem nas escolas. No entanto, essa formacdo esbarra nas questdes burocraticas e
administrativas, fazendo com que busquem solugdes e respostas no seu trabalho cotidiano,
com outros profissionais da propria escola ou de outras colegas de profissao.

A pratica €, por conseguinte, o critério de validacdo das experiéncias formativas. O
debate tedrico e politico é posto em avaliacdo no contexto da acdo profissional e ganha
validade se ajuda o sujeito social a responder uma questdo concreta da realidade. Marina,
por exemplo, sinaliza que um limite da formacdo ¢ delegar ao proprio licenciando em
pedagogia a tarefa de realizar a media¢do entre o tedrico e o pratico. Por isso, que a
formagdo assume diferente estatuto de acordo com a margem de possibilidade de atuagao

dos educandos. Segundo ela:

Nagquela época, vejo que dependia muito do perfil do aluno. Eu falo assim
e acho que isso ainda acontece. A Federal, naquela época, formava alunos
muito bons, mas também, alunos muito ruins. Dependia muito mais da sua
vontade, do seu comprometimento, da sua garra e do seu proposito [...]. O
que eu posso dizer € que tiveram professores que me marcaram de forma
muito positiva e que me instigaram a estudar, a buscar conhecimento e
outros que ndo [...].Com relagdo a coordenagdo/ gestdo, te digo que so
descobri o que era um coordenador pedagogico faz quando eu vim para o
chdo da escola. A dire¢do, vocé tem uma noc¢do mais ou menos, né?! Mas
como a gestdo no curso de pedagogia era muito politizada, eles ficavam
muito no discurso, na abordagem mais politica, muito na area da pesquisa,
pouco chao de escola.

Marina, ao associar a formagdo em pedagogia as disposi¢cdes do proprio aluno,

novamente evidencia-se como a dimensao pessoal ¢ fundamental para entender o sentido
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que determinada experi€ncia e pratica social assumem.

Entdo, eu acho particularmente que para trabalhar com esse perfil de aluno
(TA ou EJA), deveria se pensar em um projeto bacana e escolhido a dedo
os profissionais que vao atuar com esses alunos. Porque a questio do
acolhimento e do apostar naquele aluno, de deixar que ele seja
protagonista, comer pelas beiradas nunca batendo de frente é essencial. E
importante ter um olhar diferenciado sobre esse aluno e, por isso, a
contratacdo deveria ser diferente.

Autores do campo da formagao de educadores (as) pontuam que articular a inovagao
com a tradicdo muitas vezes torna-se algo dificil e que uma possivel resolucdo seria o
resgate das experiéncias pessoais e coletivas de forma a aceitar o novo estando atendo as
reproducdes de forma critica.

Historicamente, a formagao para os (as) professores (as) da EJA ¢ deixada para
segundo plano por parte das politicas educacionais. O exame do quanto o debate focado na
modalidade ocupa na grade de formagao do pedagogo ¢ bastante indicidria dessa assertiva.
CASSAB (2016), dentro desta perspectiva pontua que a falta de politicas publicas
educacionais para a EJA, acaba por dificultar a¢des de formagdo, fazendo com que
professores de diferentes areas, tenham pouca (¢ na maioria atreladas a estagios) ou
nenhuma experiéncia voltada para este campo de atuagao.

SOARES (2011), também vai nessa mesma linha de discussdo afirmando que ¢
preciso pensar em uma proposta de formagao de educadores que leve em consideragdao o
publico encontrado na EJA. Ou seja, ¢ necessario levar em conta as necessidades, exigéncias
e interesses desta modalidade de ensino. Esse cendrio acaba por produzir uma realidade em
que a formacdo de um (a) educador (a) que atua na EJA ou em um projeto de correcdo de
fluxo, como o Tempos de Aprender, se dé no decurso, muitas vezes sofrido, da atuacao
profissional na modalidade.

E nessa dire¢do que as narrativas produzidas pelas coordenadoras apontam quando
questionadas sobre o quanto suas formacdes atenderam aspectos proprios da modalidade ou
questdes ligadas a correcao de fluxo. Segundo elas tiveram pouca ou nenhuma formagao
nesse sentido; colaborando com concepgdes compensatoria e generalistas da Educagdo de
Jovens e Adultos que apoiam a nao exigéncia para o investimento em uma formagado

especifica. Em relagdo a esse tema, Maria nos narra que:

Nao tive nem na faculdade e nem na Secretaria de Educagdo e, isso para
mim é muito sério, porque deveria ter. Acho que ¢ uma falha muito grande
no processo de formagao do professor. Vejo que hoje ja comegou... Pouco,
mas tem. S3o0 varias possibilidades que voc€ tem de ter contanto com o
aluno da EJA ou com esses meninos que tem dificuldades de
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aprendizagem. Vocé pode até ter essa formagdo numa pds-graduagdo, mas
na graduagdo ndo. Entdo, o professor vai para a pratica sem aquele olhar.
Sem jogo de cintura. Sem saber buscar estratégias diferenciadas para lidar
com esse publico. Na teoria tudo € muito bonito, se tem o aluno ideal. E na
pratica, como fazer?

Maria marca a diferenca que ha entre o aluno ideal, predominante nas discussdes
teoricas dos contextos de formagdo e o educando real com o qual o educador trabalha no
cotidiano da escola. A fala da educadora sublinha a caréncia de formacao especifica do
profissional que atua na EJA, todavia, reconhece que esse cenario ja foi ainda mais grave.
Vai ao encontro da consideragdo de ARROYO (2006) acerca da politica de formagado dos
educadores da EJA ainda em construcdo. A perspectiva de que ha lacunas, mas com
avancos timidos no que toca a formacdo para a modalidade a trajetdria da coordenadora
Manuela. Ela afirma que teve uma breve formacao no tltimo ano de faculdade em um curso

de inverno, por conta de um interesse pessoal.

Eu tive sobre a EJA em um curso de inverno (julho) na Faculdade de
Educacdo. Fizemos esse curso intensivo. A professora levava assuntos para
serem discutidos sobre a EJA. Nao me lembro se era todos os dias da
semana ou so alguns dias. Isso foi antes de me formar, em 95/96. Da
educagdo popular tivemos também contato porque levavam experiéncias.
Tinha meninas na sala que j& atuavam. De corre¢do de fluxo, ndo.

Ao conversarmos com a coordenadora Marina sobre sua formacao, ela destaca

limites e aspectos positivos.

Quando eu entrei o curriculo ja tinha mudado. Eu formei ja com todas as
habilitacdes. Assim o que eu vi nessa formacdo: se vocé leva a sério o
curso, vocé sai com uma visdo muito boa, mas ainda generalista da
educacdo. Vocé da conta de olhar a realidade. Vocé tem uma area de
fundamentos boa, te da um chao de forma que ndo perca de vista a fungao
social da escola. Agora, para mim, vocé perde um pouco na area de
praticas. H4 muito discurso e muita teoria. Faco de certa forma uma critica
ai. O aluno ndo tem uma visdo do ch@o da escola e acho que ele precisa ter
isso para chegar a escola.

Maria ainda afirma que muitas vezes as turmas mais dificeis ficam a cargo dos

professores mais novatos. Considera isso como algo muito preocupante,

[...] mas ao mesmo tempo vocé€ comega a fazer uma analise da teoria com a
pratica. Vocé ¢ mais critico porque sai do curso de pedagogia deslumbrado
e, na pratica, no dia a dia ele te desperta e te faz desconstruir algumas
coisas. Entdo, vocé tem que ter uma formacdo; uma consciéncia de que no
dia a dia as coisas sdo diferentes. Isso deveria ficar a cargo do coordenador
pedagdgico.
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Ou seja, para a coordenadora o ponto chave da formagao inicial seria a interacao
entre a teoria e a pratica. No entanto, para ela, essa pratica deveria ser critica e proxima a
realidade que o educador encontrara nas escolas, nas salas de aula. Desmistificando aquele
aluno ideal que muitas vezes € a visao trabalhada nas formag¢des para professores.

Assim, defendemos que pensar a formagao do coordenador pedagdgico a partir da
perspectiva da educagdo popular ¢ buscar nos desafios e potencialidades do fazer
pedagdgico desses profissionais instrumentos para formular politicas de formagao inicial e
continuada capazes de articular a teoria com a pratica, isso ¢ mover-se pela praxis.

Utilizamos aqui as historias de vida e de formacdo das coordenadoras pedagdgicas
como um dispositivo analitico fundamental para a interpretacdo das construg¢des curriculares
que realizam junto aos educadores (as) no contexto do Projeto Tempos de Aprender. Isto &,
ao compreendermos suas trajetorias, também poderemos compreender suas concepgdes em
relagdo ao papel do professor (a) e a sua propria pratica pedagogica.

Durante as leituras e analises das falas, percebemos que essas trajetorias individuais,
suas escolhas e a propria formagdo estdo interligadas as relacdes sociais e culturais. E, a
partir delas, o educador pode desenvolver um olhar diferenciado frente as questdes que
permeiam sua pratica pedagdgica como também, questdes que marcam a sua identidade
docente. Ou como PAULO FREIRE (1996, p. 20) nos alerta “Ensinar ¢, enquanto ensino,
testemunhar aos alunos o quanto me ¢ fundamental respeita-lo e respeitar-me [...] Como
Professor ndo me ¢ possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se nao supero
permanentemente a minha. Nao posso ensinar o que nao sei”.

Conforme apresentado, nessa secdo, nos dedicamos a tratar de aspectos
determinantes das trajetérias de vida e profissionais das trés coordenadoras. Nas proximas
secdes, iremos aprofundar o debate acerca do trabalho realizado pela coordenagao
pedagdgica no tocante a construgdo dos curriculos nas aulas do projeto. Quais principios
educativos orientam seu trabalho? Como qualificam as finalidades sociais, pedagogicas e
politicas do projeto e como tais concepgdes direcionam suas praticas? Quais critérios
validam os conhecimentos que consideram relevantes para compor os curriculos do projeto?
Quais recursos apoiam suas praticas de mediacdo dos curriculos? Quais limites e
possibilidades consideram determinantes no trabalho de mediacdo curricular que
desenvolvem? Quais estratégias adotam no sentido de resistir aos limites impostos pelos
ambitos diversos que conformam o sistema curricular? Esse debate traz ao centro da defesa
de que a coordenagdo pedagogica tem como uma de suas principais fungdes: articular e

mediar o trabalho curricular desenvolvido pelos (as) educadores (as) que atuam no TA.



Portanto, compreender a natureza do trabalho especifico que desenvolve ¢ imprescindivel

para qualificar as acdes do projeto.
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4 AS ESCRITAS DO PROJETO TEMPOS DE APRENDER: A POLITICA E O
TRABALHO CURRICULAR DAS COORDENADORAS.

A escrita de um curriculo ¢ algo pessoal e biografico. Define-se na acdo da
integralidade da pessoa, e ndo apenas do (a) educador (a), dai a opgao de se servir da historia
de vida no estudo. Todavia, a constru¢do curricular se concretiza nas margens definidas por
contextos institucionais e situacionais, que precisam ser interrogados. Nesse sentido, o
movimento de conhecer as historias de vidas dos sujeitos nessa pesquisa integra-se ao
esfor¢co de melhor caracterizar seus contextos de atuagdo profissional. Certamente por meio
de uma aproxima¢do que ndo visa um aprofundamento analitico irrealizavel nos limites
definidos pela constru¢do do objeto do estudo e das condi¢des objetivas de sua producdo.
Neste capitulo, por conseguinte, faremos uma caracterizagdo da Rede Municipal de Juiz de
Fora, bem como de trés escolas que participam do projeto Tempos de Aprender e que as
coordenadoras atuam ou atuaram em algum momento. A intencdo ¢ entender algumas
questdes historicas e sociais que permeiam o trabalho educacional dessas instituigdes.

Na segunda parte, traremos uma descricdo do projeto de corre¢ao de fluxo: sua
formulacao e objetivos alinhados com as falas das coordenadoras, objetos de nossa pesquisa,
procurando entender como se da essa dindmica dentro das escolas.

Finalizando o capitulo, discutiremos a relacdo que estabelecemos entre os alunos que
fazem parte do TA com os que fazem parte da EJA pois, possuem trajetorias escolares
proximas. Sdo jovens marcados por problemas sociais € que, também a escola em algum

momento, os deixaram a margem da escolarizacao.

4.1 A REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE JUIZ DE FORA E O CASO DE TRES
ESCOLAS QUE ATENDEM AO PROJETO TEMPOS DE APRENDER.

Conforme baliza SACRISTAN (2000), o curriculo é um objeto de extrema
complexidade, pois sua composicao ¢ resultado de praticas interseccionadas produzidas por
diferentes instdncias que compde o sistema curricular, subscrito ao sistema social mais
amplo. Isto ¢, o curriculo ndo ¢ um objeto estatico encerrado, por exemplo, ao texto escrito
de uma politica curricular como a BNCC (Base Nacional Comum Curricular) ou aos
conteudos escolares organizados em um livro didatico. O curriculo € processual. Sua
apreensdo, portanto, impde o desafio de reconhecer a multifatorialidade de sua constituigao

e os alcances possiveis e desejaveis impressos na construgdo da pesquisa que o toma como
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objeto de interpretacao.

Se por um lado a dimensao biografica de seus atores ¢ elegida como chave analitica
importante para entender o trabalho que o coordenador pedagdgico realiza. Por outro,
definimos como importante trazer para a interpretacdo proposta elementos da ordem da
atividade politica administrativa (SACRISTAN, 2000) que caracterizam o contexto no qual
os sujeitos da pesquisa operam. Esse ambito de decisdo tem grande poder de definigdo e
regulacao das margens de agdo passiveis dos (as) educadores (as) se movimentarem, o que
nos impele nesse capitulo a apresentar a rede municipal de educagdo da cidade de Juiz de
Fora, com especial énfase as trés escolas as quais as coordenadoras atuaram
profissionalmente.

Segundo SILVA (2018) e a consulta do documento Diagnéstico da educacdao do
municipio de Juiz de Fora?, as questdes educacionais comecaram a ser pensadas na cidade
em 1890, quando ha um crescimento na produgao de café e das industrias, gerando assim,
um aumento na populagdo operaria e um forte investimento na educacdo para atender esta
demanda. Depois de varios anos e inimeras restruturagdes, a SE foi implementada em 1969
pelo decreto executivo n® 000898 de 12 de maio, recebendo o nome de Secretaria de
Educac¢ao e Cultura, tendo como secretario o professor Murilo Hingel na gestdo do prefeito

Itamar Franco. Tendo como atribuicdes:

[...] a partir desse decreto, passam a ser responsabilidades da Secretaria de
Educagdo: manter o sistema municipal de ensino através de uma rede de
escolas infantis e primarias; programar a construgdo, a conservagio e
ampliacdo dos prédios escolares; administrar prédios escolares; orientar
programas de ensino, técnicas e métodos pedagogicos; selecionar o pessoal
para o trabalho, promover cursos de aperfeicoamento, atualizacdo e
treinamento de pessoal; manter ¢ auxiliar a manutencdo da merenda
escolar; promover e supervisionar pesquisas de natureza pedagogica;
promover e supervisionar as bibliotecas escolares; criar e orientar os caixas
escolares; promover a educacdo de jovens e adultos; ampliar o acesso ao
ensino de grau médio através de convénios e bolsas de estudos; construgédo
e administracdo de parques infantis; promover, programar ¢ incentivar a
recreacdo, os esportes ¢ a educagéo fisica® (SE-PJF, 2015, p. 68).

Em 2001, com a Reforma Administrativa, a Secretaria Municipal de Educacdo
(SME) passa a ser Geréncia de Educacao Basica (GEB) através da Lei n® 10.000 de 08 de

maio de 2005 e diretamente ligada a pasta de Politica Social.

2Documento produzido pela Secretaria de Educagao para subsidiar o Forum Municipal de Educagdo
para a Elaboragao do Plano Municipal de Educac¢do em 2015.

3 Finalidades da Secretaria de Educagdo e Cultura elencadas no Decreto Municipal n° 898 de 12 de
maio de 1969 que aprovava o regulamento da referida secretaria.
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Com a Lei n° 10.937 de 03 de julho de 2005 e com o Decreto 8591, a GEB passa a
ser denominada Secretaria de Educagdo de Juiz de Fora. A partir desta criagdo, a
administracdo educacional do municipio deixou de ser um departamento para assumir o

status de Rede de Ensino, tendo como principais fungdes:

» formular e articular as politicas publicas de Educagdo de forma integrada
com as politicas estaduais e federais e com os demais 6rgaos ou entidades

que atuam nestas areas;
* implantar as diretrizes para a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Educacdo de Jovens e Adultos do Municipio;

* planejar, oferecer e coordenar os servicos de Educacdo Basica para
criancas ¢ adolescentes, articulando-os com as agdes de assisténcia social,
esporte, lazer, cultura e promocao da cidadania, desenvolvidas pela
Secretaria  Assisténcia Social de Juiz de Fora - SAS/JF;
* coordenar e elaborar a implementagdo do Plano Municipal de Educagéo,
com base nas diretrizes emanadas do Conselho Municipal de Educagao,
dos planos estadual e nacional de Educagao;
* promover levantamentos ¢ pesquisas de natureza educacional e
pedagogica;

* coordenar a atividade de organizagdo escolar nos aspectos pedagdgicos e
administrativos;

. coordenar o Cadastro Escolar e Censo Escolar;

* implementar agdes para a consolidacdo do Sistema Municipal de Ensino;
* propor ac¢des que consolidem a gestdo democratica na Rede Municipal de
Ensino;

» gerir o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educagdo Basica e
de Valorizacdo dos Profissionais da Educagao;

» registrar, avaliar e divulgar acdes desenvolvidas pela Secretaria de
Educagio de Juiz de Fora — SE/JF;
* coordenar os programas, projetos e fungdes de carater permanente afetos
asua area de atuacao;

* coordenar as atribuicdes dos Departamentos subordinados, visando ao
cumprimento de seus objetivos;
» fomentar acordos de cooperacdo e intercdmbio com 6rgdos e entidades
oficiais, agentes diversos da comunidade e instituigdes nacionais e
estrangeiras ligadas a politica de Educacao;
» formular, em conjunto com as demais Secretarias da Prefeitura de Juiz de
Fora, em consonancia com a Secretaria de Planejamento e
Desenvolvimento Economico de Juiz de Fora — SPDE/JF, projetos para
captacdo de recursos para financiar programas e agdes na area educacional;
» zelar pelo cumprimento das regras e principios contidos na Lei n°10.000,
de 08 de maio de 2001 e na Lei n® 10.937, de 03 de junho de 2005;

* atuar no controle dos procedimentos internos e favorecer o controle
externo das atividades da Administragdo Publica Municipal; na sua esfera
de competéncia;

* prestar suporte técnico e administrativo aos Conselhos vinculados a sua
area de atuagao;
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* assessorar o Prefeito em assuntos relativos a sua area de atuagao. (SE-
PJF, 2005)*

No ano de 2020, a Rede Municipal de Ensino conta com 133 (cento e trinta e trés)
escolas atendendo em média 24.604 (vinte e quatro mil, seiscentos e quatro) alunos do
ensino fundamental e 7.419 (sete mil, quatrocentos e dezenove) na Educacdo de Jovens e
Alunos, tendo no total 39.012 (trinta e nove mil e doze) incluindo a Educacao Infantil.

Segundo levantamento do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira) em 2019, que analisam as taxas de rendimento das Redes de
Ensino, o municipio apresenta ainda um alto indice de reprovagao, principalmente nos anos
finais do ensino fundamental. Tal fato acaba por contribuir com o aumento da distor¢ao
idade-sériec e consequentemente, na manuten¢do e relevancia do projeto Tempos de

Aprender. Veja a figura 4.

Figura 4 — Taxa de rendimento da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora — 2018

Etapa ESCOlar Reprovacdo Abandono Aprovagdo

Anos Iniciais 0v4% 9'] :90/0

18,1%*  12% 80,8%

= Madi
sino Medio

m

Fonte: QEdu/ Censo Escolar (INEP, 2018).

Outro fato importante a ser destacado ¢ que a maioria das escolas municipais esta
localizada nos bairros periféricos ou na zona rural da cidade, tendo como seu publico alvo as
classes populares. Evidéncia que corrobora com a importancia de as comunidades escolares
estarem atentas as diferengas de percursos humanos, de trabalhos e de transporte reveladoras
dos percursos sociais, raciais, de classe diferentes dos educandos.

Acreditamos que esse entendimento ¢ central no processo de luta da escola em

buscar conhecer os (as) alunos (as), sejam eles criancas, jovens ou adultos e seus

4 Finalidades da Secretaria de Educacio de Juiz de Fora mencionadas na Lei Municipal n® 10.937 de
03/06/2005 e do Decreto do Executivo n® 8591 de 08/07/2005 que regula a organizagdo ¢ as
atribuicoes da SE/JF.
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caminhos/histérias de humanizagdo. Ou como PAULO FREIRE (1992, p. 99) pontua: “O
sonho pela humanizagdo, cuja concretizagdo ¢ sempre processo, € sempre devir, passa pela
ruptura das amarras reais, concretas, de ordem econdmica, politica, social, ideologica etc.,
que nos estdo condenando a desumanizagao [...]”.

Pensando no caminhar e na constru¢do da Rede Municipal de Ensino, passamos a
configurar a coordenacdo pedagdgica. Em 2020, encontra-se no quadro funcional cerca de
309 pedagogos (as) entre efetivos e de contrato temporario. Este cargo foi regulamentado
pela Lei Municipal n 10.113 de 18/12/2001 (anexo 2), onde prevé em seu artigo 3° paragrafo
2° a incorporagdo dos Orientadores Educacionais e dos Supervisores Pedagogicos nesta nova
carreira, bem como, a extin¢do desses dois cargos. Estipula ainda no pardgrafo 3° que a
carga horaria podera ser de 20 ou 40 horas a escolha do servidos com salario compativel a

jornada de trabalho. Em seu anexo, traz como atribui¢des deste profissional:

Articular e coordenar juntamente com a Direcdo e demais funcionarios de
Unidade Escolar a elaboragdo e o encaminhamento de proposta pedagogica
de Escola, acompanhando-a e avaliando-a permanentemente em seu
desenvolvimento, bem como o desempenho da Escola como um todo (SE/
PJF, MG, 2001)

Esta lei foi alterada pela Lei Municipal n° 12.249 de 23 de 03 de 2011 (anexo 3) e
pela Lei n° 12.348 de 30 de 08 de 2011 (anexo 4) que em seus artigos alteram a jornada do
coordenador em uma hora, que serd utilizada, ndo necessariamente na escola, para
planejamento e formagdo continuada. Este acréscimo também incidiu em um aumento de
5% no vencimento deste profissional. A partir dessa segunda lei, o profissional terd como
carga horaria 22 horas semanais.

Com a Lei Federal n° 11.738 de 16 de 07 de 2008, que implementa o piso salarial
profissional para o magistério, houve uma mudanga da carga horaria do coordenador.
Apesar de ndo estar regulamentado por uma lei municipal, esse profissional passou a
trabalhar 14 horas e 40 minutos na escola e o restante deve/deveria ser utilizada para
planejamento e formacgao continuada. No entanto, nao explicita se esse tempo seria utilizado
dentro ou fora da institui¢do de ensino. No caso das escolas municipais, os profissionais
utilizam-nas fora da escola.

Assim, em relagdo a atuacdo da coordenagdo pedagdgica nas escolas da rede,
pedimos para que cada entrevistada nos contasse como era desenvolvido esse trabalho e qual

foi o impacto do TA enquanto profissional da educacgdo ligada a esse projeto. Desta forma,

Maria coloca que:
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Como vocé sabe sou coordenadora contratada na rede. No meu 1° ano de
trabalho trabalhei com o tempo integral e com as turmas de 6° ao 9° ano.
Uma das coisas vou ser muito sincera, que eu vejo como negativo, que
atrapalha um pouco o processo € a questdo da carga horaria apesar de ter
sido uma conquista. Entdo por minha conta, pode haver criticas, mas isso
para mim € uma coisa super tranquila, eu sempre fiquei além do meu
horario porque eu precisava organizar a minha rotina enquanto
coordenadora, porque eu precisava atender o publico do TA e o publico do
tempo integral. Eu precisava conversar com esse professor. Eu ia embora?
Nao! Eu esperava para sentar com ele para conversar.

Em relagdo ao seu trabalho com as turmas do Tempos de Aprender, relata:

A corregdo de fluxo foi um divisor de aguas. Foi o momento da minha vida
que o meu coragdo criou outro formato. Até mais do que na EJA. Porque
eu comecei a ter contato com aqueles meninos que ninguém queria ter. Eu
ndo aceito isso para a vida deles. E eu vi um desafio de justamente provar
para eles que eles sdo capazes. Entdo, eu tinha que acreditar no potencial
deles e que eu sabia que eles tinham. O mais dificil € mostrar e fazer com
que eles entendessem que eles t€ém esse potencial. Isso para mim foi um
momento de desconstrugdo porque vocé... eles vém com aquela questao do
esteredtipo eu ndo sei, eu ndo vou aprender, eu vou tocar o terror mesmo,
eu vou bater... e ai eu precisei me aproximar deles mostrando que ha uma
outra possibilidade. Eles ndo aceitavam nem o toque e hoje eles me pegam
no colo.

Ja Manuela nos conta sobre seus primeiros anos como coordenadora efetiva nas

escolas municipais:

Trabalho no turno da manha, porque pego contrato como professora no
estado do 1° ao 5° ano a tarde. E dificil as escolas terem essas turmas na
parte da manhd. Quando eu consegui essa escola para supervisio de
manha, ndo quis mexer para ter oportunidade de pegar esses contratos a
tarde. Nessa escola eu atendo as turmas de 6° ao 9° ano ¢ uma turma do
TA. Quando fui para 14 tinha a educagdo infantil. Tinha 2 turmas do 5° ano.
Minha maior experiéncia como coordenadora ¢ do 6°9° ano. Ao todo
atendo 8 turmas.

Em relacdo ao seu trabalho com as turmas do TA pondera:

Aprendi muito lidando com essas diferencas. Percebo que em muitas
situacdes a gente tem que relevar e até mesmo pensar na nossa propria
vida. Pensar no jeito de lidar com esses meninos. Se for tudo a ferro e a
fogo vocé ndo consegue nada com eles. Eu primeiro tento conversar, tento
ver uma forma deles se abrirem, deles tentarem conversar. Nao € que a
gente quer invadir a situagdo pessoal deles, mais de tentar entender o que
se passa na cabeca dele. O que esta acontecendo com esse menino para
tentar ajuda-los e tentar contribuir de forma significativa. Mesmo que nao
seja o contetido em si, mas a relagdo deles com os outros.

A Coordenadora Marina em relacdo ao seu trabalho nesta escola comenta:

Atendo na parte da manha 09 turmas de escolarizagdo. 04 turmas sdo de
TA. A escola ¢ a inica que tem uma turma de 4°/5° de TA, tem uma de
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6°/7° e duas turmas de 8°/9° de manha. Além dessas turmas a gente tem 04
turmas de EJA do segundo segmento e temos uma EJA que atende ao
primeiro segmento que ¢ multisseriada. Essa turminha ¢ um pouco
esvaziada porque sdo poucos alunos que aparecem. E uma demanda um
pouco menor do que o do segundo segmento. Ha também turmas de
oficinas que atendem a comunidade que tem uma coordenadora diferente.
Como falei antes, vejo essas turmas de TA com demandas muito parecidas
com a EJA. Eu ndo consigo diferenciar porque as turmas da EJA
basicamente sdo de adolescentes.

A partir dos relatos acima percebemos primeiro que o trabalho das coordenadoras se
realiza junto a segmentos diversos e modalidades de ensino. Por mais que haja algum
acumulo de experiéncia profissional em algum segmento especifico, no curso da carreira,
essas profissionais serdo impelidas a atuar em contextos diversos. Outro aspecto diz respeito
ao desafio de equalizar a carga horaria de trabalho oficial da carreira ¢ o tempo demandado
pelo cotidiano da escola. Por fim, destacamos que o trabalho junto ao TA ¢ algo que se
configura na trajetéria de trabalho como uma demanda da propria escola onde cada
coordenadora atua. Ou seja, a coordenadora efetiva responsavel pelo turno na qual o projeto
foi implementado assume a (s) turma (s) ou troca de turno/escola caso haja outra vaga. Em
relacdo as coordenadoras contratadas, ndo € uma escolha voluntaria pois, dependendo da sua
classificagdo, hd poucas opg¢des e, normalmente, as escolas com vagas no final da
contratagdo sao aquelas que apresentam turmas do TA.

Consideragdes acerca da experiéncia nos diferentes segmentos, a questdo da carga
horaria e de como as coordenadoras aderem ao trabalho junto ao projeto sdo aspectos
importantes para a interpretagdo de como essas profissionais trabalham na mediacao
curricular no TA. Outro aspecto central ¢ a propria rede de ensino e, especificamente, a
unidade escolar no qual o trabalho se concretiza. Assim, ao tratar da organizacdo da Rede
Municipal e do trabalho das coordenadoras pedagogicas, também ¢ central fazer uma
caracterizacdo das escolas nas quais atuaram. Selecionamos alguns dados estatisticos
relacionados a taxa de rendimento escolar; distor¢do idade série, estrutura fisica. Esse
levantamento ndo tem por objetivo produzir juizos de valor e nem hierarquizagdes entre as
escolas da rede. A intengdo ¢é caracterizar o quadro grave que aponta para os limites da
efetivacdo da educa¢do como um direito de todas e todos, ¢ dessa forma, contextualizar o
lugar de atuagdo das entrevistadas.

A primeira escola caracterizada est4 localizada zona sudeste da cidade. E uma escola
referéncia no bairro por ser a inica municipal que atende a regido. Segundo a coordenadora

entrevistada, a escola enfrenta muitos problemas sociais € por isso, procura realizar um

trabalho diferenciado com os alunos. Nesse sentido, Maria pontua que:
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Na escola ha muitos problemas pessoais. Muitos pais presos. Mas, os
alunos, sentiam o acolhimento da escola, entdo, parece que naqueles
momentos eles esqueciam de tudo ou mesmo quando eu chamava para
conversar, eles se abriam. Era um momento de desabafo, mesmo sem poder
ajudar externamente. Isso era um espago importante. Por isso falo que o
meu papel como coordenador pedagogica vai muito mais além do que a
mera técnica.

Considerada uma institui¢cdo educacional de porte médio, possui uma equipe diretiva
composta por 1 diretor, 2 vice-diretores, 3 coordenadoras pedagogicas e com um corpo de
89 funcionarios. Atende alunos dos anos iniciais (277 matriculas), anos finais (199
matriculas) e EJA (87 matriculas). Participa do Projeto Tempos de Aprender desde 2015.
Em 2019, possuia uma turma de 8°9° anos e em 2020, antes do surgimento e do
distanciamento social por causa da Covid19, havia previsdo de abertura de uma turma de
6°/7° anos.

Em relacao a estrutura fisica da escola, a mesma possui laboratério de aprendizagem,
sala de leitura, quadra de esportes, sala de AEES, sala de professores; coordenadores e
dire¢do. Por ser uma instituicdo com uma boa estrutura, atende alunos (as) com diferentes
projetos no contra turno e turno intermediario.

Segundo dados do INEP de 2018, a escola apresenta uma taxa de reprovacao nos
anos iniciais de 8,2% (19 reprovagdes) e de 16, 6% (33 reprovacdes) nos anos finais. Veja a

figura 5 que representa esses dados.

3 Sala destinada ao atendimento pedagdgico a alunos deficientes. A professora responsavel por este
trabalho tem curso especifico oferecido pela Secretaria de Educacao.
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Figura 5— Taxa de rendimento escolar — escola zona sudeste — 2018
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Fonte: QEdu/ Censo Escolar (INEP, 2018).

Em relagdo a distor¢do idade-série apresenta um maior indice no 5° ano do ensino
fundamental 1 (34%) e no 6° ano do ensino fundamental 11 (58%). Observando-se os anos

anteriores podemos perceber um declinio nesses indices. Veja a figura 6:

Figura 6 — Distor¢ao idade-série — escola zona sudeste 2007 a 2018
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Fonte: QEdu/ Censo Escolar (INEP, 2018).

A segunda escola destacada esta situada na zona Norte. E a tnica instituicdo de
ensino municipal do bairro que atende o ensino fundamental e a EJA. Pode ser considerada

uma escola de porte médio por atender alunos dos anos iniciais (151 matriculas), anos finais



68

(134 matriculas) e EJA (69 matriculas), sendo ao todo 354 alunos. Possui uma equipe
diretiva com um diretor, um vice-diretor, 3 coordenadoras pedagodgicas e 69 funcionarios.
Atende. Participa do Projeto Tempos de Aprender desde 2016. Em 2019, possuiu uma turma
de 8°/9° anos e para este ano (2020) ndo ha previsdo de turmas do projeto, pois segundo
dados analisados pela SE, ja conseguiram sanar o problema de distor¢ao idade-série.

A estrutura fisica da escola é composta de laboratério de aprendizagem, sala de
leitura, quadra de esportes, sala de AEE, sala de professores; coordenadores e dire¢dao. Por
ser uma instituicdo com uma boa estrutura, atende alunos (as) com diferentes projetos no
contra turno e turno intermedidrio.

Segundo dados do INEP, no ano de 2018, a escola apresenta uma taxa de reprovacao
nos anos iniciais de 6,4% (10 reprovagdes) e de 36, 9% (50 reprovagdes) nos anos finais.

Observe a figura 7 que apresenta os dados acima.

Figura 7 - Taxa de rendimento escolar — escola zona norte — 2018.
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Fonte: QEdu/ Censo Escolar (INEP, 2018).

A coordenadora entrevistada reconhece a evasao como uma questdo importante a ser
enfrentada pela escola. A adesdo ao projeto ¢ uma estratégia importante. Outro fator de
extrema importancia que pontua ¢ a relagdo entre escola e comunidade escolar,

especialmente a familia dos (as) educandos (as). Um grande desafio a ser enfrentado. Diz:

A gente, na escola, lida com a questdo da evasdo. Tentamos primeiro entrar
em contato com a familia. No entanto, muitas vezes, os proprios colegas
falam o que estd acontecendo e a gente busca se ¢ verdade. A gente tem
situagdes de meninos que falam que vao para a escola e sai e vai para outro
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lugar. Quando a gente ndo consegue contato com a familia, tentamos com o
proprio colega que mora perto levar o recado. A gente pede para a familia
assinar o termo de compromisso. A maior dificuldade é a familia de
entender o a lado da escola. Essa unido entre ela ¢ a escola.

Em relagdo a distor¢do idade- série apresenta um maior indice no 4° ano do ensino
fundamental I (13%) e no 8° ano do ensino fundamental 1T (35%). Observando-se a figura 8§,

podemos perceber um declinio nesses indices em relacdo aos anos anteriores.

Figura 8 — Distor¢ao idade-série — Escola zona norte - 2007 a 2018
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Fonte: QEdu/ Censo Escolar (INEP, 2018).

A terceira escola fica no centro da cidade de Juiz de Fora. E uma instituicdo de
ensino muito conceituada pelo seu trabalho junto a comunidade escolar, aos alunos (as)
deficientes e as pessoas que procuram algum curso de capacitagdo (informatica, teatro,
danga, musica etc.). E uma escola que atende apenas a Educacdo de Jovens e Adultos e,
desde 2017, oferece turmas do Projeto Tempos de Aprender e projetos para a comunidade.
Em 2019, incorporou profissionais e educandos (as) de outra escola municipal, localizada
também no centro da cidade, que teve suas atividades encerradas em 2018. Possui uma
equipe diretiva composta por 1 diretor, 2 vice-diretores, 4 coordenadoras pedagdgicas e com
um corpo de 90 funciondrios. Atende alunos dos anos iniciais (50 matriculas), anos finais
(40 matriculas) e EJA (477 matriculas). Em 2019, possuia uma turma de 4° ¢ 5° anos, uma
turma de 6°/7° e duas turmas de 8°/9° anos € em 2020, antes da instituicado da pandemia de

Covidl9, a previsdo era de aumento do nimero de turmas para o projeto, j& que, a escola
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ainda possui alunos em distor¢ao idade-série.

Por ser uma escola que atende somente estudantes da Educagdo de Jovens e adultos,
ndo ha por parte de 6érgdos governamentais (INEP e secretaria de educacio), levantamentos
de dados em relacao a distor¢ao idade-série ou taxas de rendimentos.

A escola possui diferentes cursos para toda comunidade. Sdo oferecidas matriculas
para oficinas de violdo, coral, danca, teatro, informatica etc. Também possui oficinas
destinadas a alunos com diversas deficiéncias e turmas de CACs (Circulos de Alfabetizagao
¢ Cultura).

Segundo a coordenadora, a instituicdo como as demais ja apresentadas, enfrenta um
problema sério em relagdo a infrequéncia e evasao. Pontua:

O nosso maior problema na escola ¢ a infrequéncia e o impacto que elas
causam. A grande maioria ¢ a falta de recurso ¢ a falta de um contato direto
e efetivo com a familia que muitas vezes também estd em situacdo de
vulnerabilidade no sentido de ndo ter recurso financeiro. A gente ndo
consegue contato via celular porque eles mudam constantemente o numero,
a gente ndo consegue que venha a escola. Quando a escola marca uma
reunido de pais tem que ser sabado porque todos trabalham ¢ moram longe.
E muito dificil manter uma frequéncia regular para esses alunos.

A partir desses dados e caracterizagdes tanto da Rede Municipal quanto das escolas,
podemos concluir que apesar de estarem em diferentes territorios da cidade, as referidas
unidades compartilham realidades comuns em relacdo as trajetérias escolares dos (as)
educandos (as). Isso indica que apesar da centralidade das politicas educacionais ¢ o debate
pedagogico para o enfretamento dessas situacdes no interior das unidades escolares, essas
questdes, conforme indicado nas falas acima mencionadas, extrapolam os muros das escolas
¢ se relacionam também com as condigdes econdmicas, sociais, culturais ¢ raciais dos
educandos vulneraveis que a EJA e projetos de correcdo de fluxo atendem. E com esse
educando concreto que as coordenadoras precisam dialogar e, junto aos professores (as)
produzir olhares e curriculos que afirmem suas humanidades, suas potencialidades, seus
direitos. Assim perspectivado, “formar é muito mais do que puramente treinar o educando no
desempenho de destrezas". (FREIRE, 1996, pag. 09). Passa também como sinaliza Maria ¢ Marina
enfrentar a autodesvalia propria dos oprimidos e contribuir para o desenvolvimento da confianga de
si. Como uma educadora que atua nas fronteiras da educagdo popular, a coordenadora pedagogica
¢ uma formadora que orienta o trabalho pedagogico em uma interagao com os diferentes
atores escolares; o projeto da escola e os conteudos que dialoguem com a realidade dos
educandos (as) e visem sua transformacdo. E, portanto, uma figura de extrema importancia

no ambiente escolar, pois, através do seu papel de mediadora, os (as) professores (as) obtém
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apoio e orientagdo para o complexo ato de educar.

Com base nessas formulagdes, defendemos que a Educagdo de Jovens e Adultos e o
projeto Tempos de Aprender, sdo politicas afirmativas®dos direitos dos jovens e adultos de
se escolarizarem. Sao também expressoes das lutas pelo direito a diferenga, da afirmagao das
identidades dos oprimidos em seus pertencimentos territoriais, de classe, raga, género,
orientacdes sexuais, religiosos, entre outros. Por conseguinte, todo o trabalho desenvolvido
necessariamente precisa passar pelo questionamento elementar de quem sao esses alunos da
EJA/ Tempos de Aprender? Que percursos e escolhas fizeram e/ou foram impelidos a fazer?
Como essas provocacdes atingem o trabalho de mediacdo curricular realizado pelas
coordenadoras. Tais estdo problematizados nos proximos capitulos. Por hora, a proxima

sec¢do se ocupa em apresentar o projeto Tempos de Aprender

4.2 EM FOCO: O TEMPOS DE APRENDER

Politicas educacionais estabelecem pautas e principios administrativos, pedagogicos
e curriculares que regulam as agdes dos sujeitos. Isto €, regulam ou impdem determinadas
configuragdes para o sistema educacional e curricular nos quais os atores sociais
movimentam-se conformados por determinadas margens A ordenagdo e a prescri¢ao de uma
determinada pratica pedagodgica por parte da administragdo educativa ¢ uma forma de
sugerir o referencial e as condigdes para a atuagdo (SACRISTAN, 2000). Isso significa que
para entender como as coordenadoras pedagogicas realizam a mediagdo da construgdo
curricular no Tempos de Aprender, ¢é relevante entender aspectos da politica educacional que
estabelece a criagdo, as feigdes e o funcionamento do projeto. Como assevera, SACRISTAN
(2000, p. 147) "o professor tem, de fato, importantes margens de autonomia da modelagao
do que serd o curriculo na realidade". Todavia, as politicas materializam as exigéncias ¢
expectativas em torno de sua agao.

Certamente o objetivo ndo ¢ produzir uma reflexdo analitica acerca do processo de
criacdo e implementagdo do projeto de correcdo de fluxo Tempos de Aprender. Nao irei

mapear os atores envolvidos, as disputas em jogo e as concepgdes legitimadas e eclipsadas

& Agbes afirmativas s&o politicas focais que alocam recursos em beneficio de pessoas pertencentes
a grupos discriminados e vitimados pela exclusao socioeconémica no passado ou no presente.
Trata-se de medidas que tém como objetivo combater discriminagbes étnicas, raciais, religiosas, de
género ou de casta, aumentando a participagdo de minorias no processo politico, no acesso a
educacgdo, saude, emprego, bens materiais, redes de protecdo social e/ou no reconhecimento
cultural. (SILVA, 2015)
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no contetido dos documentos consultados na pesquisa. Essa ¢ uma tarefa que transcende os
limites dessa pesquisa € que se configura como um interessante objeto de pesquisa para
outros estudos.

Como o projeto configura-se como um programa, o mesmo nao foi regulamentado
em forma de lei e nem publicado em diario oficial. Algo indicidrio de sua importancia no
conjunto das acdes desenvolvidas pela Secretaria de Educacdo e que testemunha os
percursos historicos das iniciativas direcionadas a garantir o direito dos mais vulneraveis a
educacdo, como ¢ o caso da propria Educacdo de Jovens e Adultos. Apenas foram
elaboradas diretrizes e orientacdes com intuito de direcionar o trabalho pedagdgico e
administrativo Tais documentos sdo disponibilizados para as escolas e profissionais que
atuam no projeto a fim de que tenham ciéncia de todo processo de funcionamento do
projeto. A intengdo da pesquisa passa por entender como o papel da coordenagdo
pedagdgica no processo de construgdo do curriculo para as turmas do Tempos de Aprender.

Nesse capitulo, persigo o esfor¢o de produzir uma interpretagdo, ainda que limitada
no contexto do objetivo da pesquisa, do processo de construgdo e implementacdo da politica
de correcao de fluxo Tempos de Aprender. Ao propor uma leitura histoérica, procuro trazer
para o debate o contexto de produ¢do do projeto e os contornos que assume. Para tal, aciono
como fontes para a discussdo as atas das reunides do Comité de Apoio Pedagodgico
(COMAPE) que discutiram e deliberaram a constru¢do da politica publica; os documentos
norteadores do projeto que sdo as diretrizes e orientagdes € documentos organizados pela
Secretaria de Educacdo. Além disso, acredito que seja importante para o leitor entender as
finalidades e as caracteristicas desse projeto.

O primeiro aspecto que precisa ser evocado para se entender a criacdo do TA ¢ a taxa
de distor¢ao idade-série nas escolas publicas brasileiras. Segundo dados do INEP houve uma
queda de 20,7% em 2017 para 19,7% em 2018. Os maiores indices concentram-se no sexo
masculino e nas séries iniciais do ensino fundamental II (6°, 7° e 8° anos), com taxas de
29,2%; 29,6% e 27%, respectivamente. (DEED/INEP — 2018). Veja a figura 9 que

demonstra esses dados:
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Figura 9 - Taxa de distor¢cao idade-série na rede publica por série e por sexo do ensino
fundamental — 2018
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Fonte: DEED/INEP — 2018

Ja em Minas Gerais, a situagdo nao ¢ diferente. No painel educacional estadual de
2017, também divulgado pelo INEP, percebe-se que a taxa de abandono no 9° ano do Ensino
Fundamental foi de 6,4%. Nesta mesma etapa de ensino, pode-se observar ainda uma alta
taxa de reprovacao (17,9%) e uma maior ainda em relacdo a distor¢do idade-série, cerca de
45%, chegando quase a 60% se juntarmos com o 5° ano do Ensino Fundamental I. (INEP/

Painel Educacional / 2018).

Figura 10- Dados acerca da distor¢ao idade-série em Minas Gerais (%)
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Fonte: INEP/ Painel Educacional (2018).

No contexto especifico da pesquisa, nas escolas municipais de Juiz de Fora,

encontramos também um grande percentual de educandos em distor¢ao idade-série. Segundo
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o INEP, o municipio apresenta s6 no 5° ano, uma taxa de 25,8% e no 9° ano um percentual

de quase 30% de alunos fora da faixa etdria de escolaridade (29,6%). (INEP — Painel
Educacional / 2018).

Figura 11 — Dados de distor¢ao idade-série — Juiz de Fora/ 2017 (%)
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Fonte: INEP — Painel Educacional (2018)

Diante desses dados, ¢ possivel verificar que a distor¢do idade-série ainda ¢ uma
situacdo presente nas escolas publicas do pais. E um fator que vem ocorrendo ao longo dos
anos, refletindo uma educagcdo com resultados negativos e insucessos escolares. Tal

informacao pode ser observada na figura 12:

Figura 12: Taxas de rendimento escolar no Brasil 2014 -2018

Taxas de rendimento escolar nos ensinos fundamental e medio = Brasil 2014-2018
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2014 827 E2 11 BiE 1.7 35 80,3 121 7.8
2015 932 58 10 8,7 1.1 32 81,7 115 6,8
2016 93,2 53 03 856 1.4 30 B15 EE) 6,5
2017 810 52 08 B7.1 10,1 28 E31 108 6,1
2018 2 51 07 851 95 24 834 105 6,1

Fonte: MEC/INEP/DEED (2018).

Afunilando a andlise e os levantamentos de dados, percebe-se que a distor¢ao idade-
série apresenta maiores indices em estados da Regido Norte e Nordeste. Tais regides sdo as
que apresentam populagdes mais carentes tanto social quanto economicamente. Observa-se

tais dados do mapa na figura 13:
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Figura 13: Mapa de distor¢ao idade-série — Brasil/2018

Dae ZT5 st 30% doa almos

D 315 aré 5% dos alunos

D 51% até 100% dos alunos

Fonte: INEP (2018).

A questdo do fracasso escolar e consequentemente, da distor¢dao idade série surge a
partir da década de 1980, com a redemocratizacao do pais e a expansao e universalizacio do
ensino que trouxe a possibilidade de se pensar a educacdo como um direito social. No
entanto, apesar da obrigatoriedade de ensino apresentada em diferentes leis e normatizacoes,
nao houve uma melhora na aprendizagem dos alunos.

Segundo LIMA (2015), a mudanca de perfil do trabalho docente devido a entrada na
escola da populacdo carente e a mudanca do proprio perfil dos alunos, trouxe uma
“desinstitucionaliza¢do” da escola que, sobrecarregada pela ampliagdo de novas demandas e
fungdes, fortalece a precarizacdo da educagdo” (LIMA, 2015, p. 22).

E possivel entender que apesar das leis garantirem acesso dos (as) aluno (as) as
instituicdes de ensino, ndo assegura a permanéncia dos mesmos até o fim de sua
escolaridade.

No intuito de minimizar ou solucionar a situa¢ao de distor¢ao e fracasso escolar, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao n® 9394/96 (LDB) , traz em seus artigos 23 ¢ 24
respectivamente, a possibilidade de oferta de aceleragdo de estudos para educandos que

apresentam defasagem escolar. Segundo a Lei:

Art. 23 - A educagdo basica pode organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao
seriados, com base na idade, na competéncia ¢ em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de



76

aprendizagem assim o recomendar.

Art. 24 - A educacdo basica nos niveis fundamental e médio sera
organizada de acordo com as seguintes regras comuns:

I - a classificagdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino
fundamental, pode ser feita:

V - a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

b) possibilidade de aceleracao de estudos para alunos com atraso escolar;
¢) possibilidade de avangos nos cursos e nas séries mediante verificagdo do
aprendizado (BRASIL, 1996).

Ao pensar nessas diretrizes, concordo com LIMA (2015) ao dizer que:

Func¢do reparadora das propostas de correcdo do fluxo escolar deve ser
vista como uma oportunidade concreta da presenca de jovens e adultos na
escola, como uma alternativa vidvel em funcdo das suas especificidades
socioculturais. Assim, pensar uma politica de forma equitativa ¢ uma
alternativa para garantir o processo de inclusdo social através da
permanéncia maior de todos os grupos e classes sociais na escola (LIMA,
2015, p. 31).

Nesse sentido, em 1995, o Ministério da Educacdo — MEC, entendendo a grave
situacdo de distor¢ao idade-série que havia no pais, adotou programas e projetos na tentativa
de corrigir o fluxo escolar de alunos matriculados em escolas publicas brasileiras. Em 1997,
adotou com apoio de instituigdes privadas, do BNDES e de ONGS, um programa
denominado Acelera¢do de Aprendizagem. Esse programa foi desenhado como uma
proposta de experiéncia educacional alternativa para atender aqueles (as) alunos (as) que

estavam dois ou mais anos atrasados em sua escolaridade. Assim:

Por intermédio do programa, oferecia-se a oportunidade de uma
experiéncia de aprendizagem significativa que favorecesse a eliminacdo da
discrepancia idade-série em sua educagdo escolar. Dos 27 estados da
federacdo, 25 estavam presentes na implementacdo desse programa, que
previa assisténcia técnica e recursos financeiros para a realizagdo de
capacitagdo profissional para o corpo docente. (LUCK; PARENTE,
2007, p. 10).
Segunda as autoras, durante o periodo de 1997-1999, foram ainda alocados recursos
para investimentos em agdes destinadas a capacitagdo de professores ¢ a produgdo e
distribuicdo de materiais didaticos para as classes de aceleracdo criadas por esse programa
do MEC (Ministério da Educagao).
LIMA (2015) traz uma defini¢do que considero interessante para entendermos o que
seriam esses programas. Segundo ela, “Programas que visam combater a distor¢ao idade-

ano, com base numa estratégia pedagdgica de solugdo emergencial e intensiva para os

alunos em defasagem escolar” (LIMA, 2015, p. 24).
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Baseando-se na questdo que as politicas publicas de correcdo de fluxo escolar sdo
importantes para se pensar no direito a educacao e escolaridade dos alunos que apresentam
uma trajetéria escolar truncada, as técnicas do COMAPE, na Secretaria de Educagdo em
2014, analisando as taxas de rendimento de 2013 divulgadas pelo SAEB (Sistema de
Avaliacao da Educacao Basica), perceberam que havia um alto nimero de alunos do ensino
fundamental II em distor¢ao idade-série (44%). Este fato aliado as orientagdes de agéncias
internacionais, normativas do MEC e outros dispositivos de pressao, fizeram com que a SE
resolvesse criar turmas de corre¢ao de fluxo’.

A primeira reunido do COMAPE para a construcdo dessa proposta ocorreu no dia 12
de junho de 2014. Participaram da reunido: as técnicas do comité; a subsecretaria de
Educacgdo; gerentes e supervisores dos departamentos de Ensino Fundamental e Educagao
Infantil e supervisores do departamento de politica e formagdo de professores. Essa
iniciativa se institui também por conta da preocupacao de algumas escolas da rede,
manifesta nos Coloquios Pedagdgicos® ao longo do ano letivo de 2014, acerca alto indice de
distor¢do idade-série.

Nesse encontro, colocou-se a necessidade de se discutir com a escola, através das
reunides com os coordenadores, concepgdes sobre avaliagdo, metodologia e agdes para
trazer os (as) professores (as) para a formacao no Centro de Formagao do Professor. Mayara
(nome ficticio) técnica educacional do COMAPE, pontuou que “a escola precisa conhecer
as dificuldades dos seus alunos e criar mecanismos de ag¢do com foco a beneficiar esse
aluno™ Também se levantou a proposta de um encontro de formacgdo entre os (as)
educadores (as) do Centro de Referéncia Herval da Cruz Braz!° com os profissionais das
escolas selecionadas para fazerem parte do projeto de correcao de fluxo.

No entanto, a supervisora do Departamento de Educagdo Fundamental dos Anos
Iniciais da época, que iremos chamar de Mirela, ressaltou que havia por parte das escolas um
alto indice de rejei¢do ao projeto. Segundo ela, a maior preocupacdo foi em relagdo ao

numero de alunos (as) por turma e que com a abertura dessas turmas, poderia haver perda de

7 Uso essa denominagdo por ndo acreditar no termo “aceleracdo”. Tal palavra me remete a algo
corrido, sem planejamento; como uma agdo precipitada.

8 Reunido entre a equipe diretiva da escola com a equipe diretiva da SE para discutirem problemas
administrativos e pedagogicos de cada escola. Aconteceram entre os anos de 2014 e meados de 2015.
% Juiz de Fora. Secretaria de Educagdo. Ata da reunido do Comité de Apoio Pedagogico — COMAPE,
Livro 1 (2014/2015). Reuniao realizada em 12 de junho de 2014.

10Escola da Rede Municipal de Juiz de Fora criada em 2010 para atender alunos com alto grau de
distor¢do idade-série. Seu fechamento aconteceu em dezembro de 2019.
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vagas nas escolas, ja que, em pouco tempo, eles (as) sairiam da unidade. Ressaltou ainda,
que caso realmente a ideia fosse posta em pratica, seria importante assegurar com a
instituicdo um “compromisso em relagdo a minimizag¢do do curriculo™. Isto €, fazer com
que a escola procurasse trabalhar com um curriculo forjado na interlocucdo entre a as
necessidades dos alunos e os conhecimentos social e historicamente reconhecidos, de forma
que garantam a esses educandos o direito a aprendizagem e ao conhecimento.

Ainda foram formuladas algumas consideragdes para o aperfeigoamento da proposta,
entre elas o elenco de escolas que iriam aderir ao projeto. No entanto, ja foi deliberado na
propria reunido, que o projeto piloto das turmas de corregdo de fluxo seria realizado na
Escola Municipal Dante Jaime, porque a propria equipe diretiva ja havia buscado ajuda da
Secretaria de Educacgao.

A segunda reunido para a criagdo da politica publica para a corre¢do do fluxo se deu
no dia 27 de junho de 2014. Nela foi feito uma devolutiva da reunido com o diretor da
Escola Municipal Dante Jaime. Segundo, Melissa, a supervisora do Departamento de
Educa¢ao Fundamental dos Anos Finais, os receios levantados na reunido anterior foram
confirmados, mas mesmo assim, o diretor se dispds a conversar com os professores da
escola sobre o projeto.

Essa mesma supervisora pontuou sua preocupagdo com os dados de distor¢dao da
Rede como um todo. Apontou que havia escola com mais de 50 % de distor¢do nos anos
finais. Foi proposto entdo, por Michele (nome ficticio), técnica do COMAPE, que essas
escolas também deveriam ser chamadas para uma possivel abertura de turmas de corregdo de
fluxo.

Essa mesma técnica diz que apesar da criagdo do Centro Herval, a distor¢ao ainda era
alta nas escolas e, por isso, a necessidade de uma reavaliacdo do acesso e da aplicagdo do
curriculo da Rede e da importancia do papel do coordenador no contexto dessa tarefa.

Dentro das situagdes expostas, levantou-se e forma discutidas algumas hipoteses
sobre possiveis causas da distor¢do idade-série. Entre o posto em debate apareceram com
maior vigor a rotatividade do (a) professor (a) nas escolas municipais em fun¢do da forma de
contratagdo dos profissionais da educacao na rede e a divulgagdo e implementagao limitadas
do curriculo da Rede Municipal de Ensino, construido em 2012.

A subsecretaria pontuou que o projeto ndo deveria ser imposto para as escolas e que

1 Juiz de Fora. Secretaria de Educagio. Ata da reunido do Comité de Apoio Pedagogico —
COMAPE, Livro I (2014/2015). Reunido realizada em 12 de junho de 2014.
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este o envolvimento de toda a equipe escolar era fundamental para a garantir sua qualidade.
Afirma: “Deve-se acelerar sem perder de vista a aprendizagem’'?. Outra agdo importante foi
definir a realizagdo de um curso de formacao para os profissionais atuantes no projeto. A
intencao era selecionar profissionais com um perfil adequado ao trabalho diferenciado que o
projeto exigia. No tocante a questdes administrativas, era necessario modificar o edital de
contratacdo para que, os profissionais que fossem trabalhar com as turmas do projeto
pudessem ser convidados, como aconteceu na implementacdo do Centro de Referéncia
Herval da Cruz Braz.

Dessas medidas a tnica a ser colocada em pratica foi a construgdo e realizagdo de um
curso de formagdo para os professores que atuam no projeto. Ele ¢ organizado pela
Supervisao de Desenvolvimento do Ensino e Avaliacdo Escolar (SDEAE) que faz parte do
Departamento de Planejamento Pedagodgico e de Formacao (DPPF). Porém, ele apresenta
limitagdes. Como por exemplo, a baixa adesdo da maioria das escolas ao curso € a pouca
procura de professores (as) por causa do acimulo de trabalho que muitas vezes, o impedem
de participar de alguma atividade fora do seu horario de trabalho. No entanto, a supervisao
procura entrar em contato tanto com a escola quanto com os (as) docentes num trabalho de
convencimento. O mesmo vem acontecendo desde 2015 e procura trabalhar questdes
educacionais pertinentes a corre¢ao de fluxo.

No entanto, como pondera SACRISTAN (2000), essas medidas testemunham o
quanto iniciativas inovadoras no ambito do sistema educacional exigem remodelar suas
normas, premissas ¢ funcionamento em diferentes dimensdes, desde o curriculo proposto,
recursos disponiveis, exigéncias da formacdo dos profissionais, formas de controle e
avaliacdo, organizacao administrativa, entre outros. Afinal o sistema educacional “serve a
certos interesses concretos e eles se refletem no curriculo. Esse sistema se compde de niveis
com finalidades diversas e isso se modela em seus curriculos diferenciados” (SACRISTAN,
2000, p. 17).

Nesta mesma ata do COMAPE, h4 uma proposta da subsecretaria de implementar o
projeto como piloto em 12 escolas com indices mais graves de distor¢do. Segundo ela, era
“necessario garantir a qualidade educacional”. Tal proposta foi posta em votagao e

aprovada pela maioria dos presentes.

12 Juiz de Fora. Secretaria de Educagio. Ata da reunido do Comité de Apoio Pedagogico —
COMAPE, Livro I (2014/2015). Reuniao realizada em 27 de junho de 2014.
13 Juiz de Fora. Secretaria de Educagio. Ata da reunido do Comité de Apoio Pedagdgico —
COMAPE, Livro I (2014/2015). Reunido realizada em 27 de junho de 2014.
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Na reunido, realizada no dia 06 de marco de 2015%, socializou-se a informagao que o
projeto de aceleragdo de aprendizagem “Tempos de Aprender” foi implementado na maioria
das escolas da Rede Municipal que apresentavam altos indices de distor¢ao idade-série. No
entanto, ndo fica claro nas atas como foi a adesdo das escolas. Ou seja, se foi adesdo ou
adesao compulsoria.

Assim, em 2015 foi implementado o projeto de correcdo de fluxo “Tempos de
Aprender” em 25 escolas da Rede Municipal de Ensino. Essas escolas foram selecionadas
devido ao grande ntimero de alunos com defasagem idade/série, a maioria nos anos finais (6°
e 7° anos/ 8° ¢ 9° anos). Houve abertura de 3 turmas destinadas aos anos iniciais (4° ¢ 5°
anos). Num total de 33 turmas e 578 alunos atendidos. Veja a figura 14 que mostra as

escolas atendidas no inicio deste projeto:

Figura 14 — Escolas participantes do Projeto Tempos de Aprender- 2015

Escolas com Projeto de Aceleragao
n® de turmas n®de alunos
Escola de aceleragio | Turma de EJA | por turma Turno 0BS
1|Georg Rodenbach 1 20 1= Bl (6% & 7* anos)
2[Marilia dg Dirceu 1 30 1= Bl (6° & 7° anos)
3| Ozcar Schimidt 1 12 1° Bl (6% & 7° anos)
4|Padre Wilson 2 15 1°e3® BI£® & 5® anos) BIfE® & 7° anos)
5|Paulo Japiassu 1 20 3° Bl (6% & 7* anos)
6|Henrigue José 1 BI(7® & 8° anos)
7|Quilembe des Palmares 2 18 12 BI{4® & 5° anos) BI(E® & 7° anos)
&|Raymundo Hargreaves 1 19 1° BI(&" & & anos)
9|Santa Candida 1 23 3° Bl (6% & 7* anos)
Recebera a matricula de 15 alunos
10|André Reboucas 5 3 17 0102 T/EJAN encaminhados pelo Rocha Pombo
11|Bela Aurora 1 - 20 tarde -
12|Cosette de Alencar 1 20 aguardando construcdo de zala
12|Dante Jaime 2 3 20 2 tarde -
13 |Dilermanda Cruz 1 3 15 EJA noite: -
14 |Dom Justino 1 - 15 EJA noite -
15|Gabriel Gongalves 7 4 16 2N/ST
18|Helena Antipof 1 - 18 JAceler MeTT1EJATTEIAN -
17 |Jodo Guimaraes 1 - 14 lanhd
18|Lions Centro 1 14 Manhd
19|Marcos Freez 1 - 18 Manha
20{Menelick de Carvalho 1 1 18 Manhd
21|Padre Caetano 1 - 12 Tarde /EJA tarde
22|Thereza Falci 1 - 18 Manhd
23[Theodoro Frederico Mussel 1
24|Manuel Bandeira 1 17 tarde
25|Maria Catarina Barbosa 1 18 manh
TOTAIS 39 419

Fonte: SDEAE/DPPF/SE (2015).

Na reunido também foi informado que as escolas participantes receberiam as

orientagdes € que nessas constariam a entrega de uma proposta de trabalho para essas turmas

“Nio ha registro oficial de outra reunido antes desta data.
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para a Secretaria de Educacao.

No entanto, segundo a ata, a gerente do departamento de Ensino Fundamental era
contraria a essa ag¢ao, entendendo que a elabora¢do de um projeto era “algo mecanico e que
ndo reflete a realidade do trabalho desenvolvido”'. Porém, a subsecretaria da época nio
aceitou essa argumentacdo e como passo seguinte, foi deliberado que as técnicas
pedagogicas do COMAPE, nas proximas visitas as unidades escolares, dessem prioridade
para aqueles que aderiram ao projeto. A pauta das visitas das técnicas foi organizada em
torno das demandas em torno da implementa¢do do projeto e das demandas pedagogicas e
administrativas das escolas que fariam parte do projeto. Em relagdo a implementagcdo do
projeto nas escolas, as coordenadoras que participaram desse estudo sinalizaram que as
equipes diretivas das escolas que atuavam abragaram o projeto. Porém, isso nao significou
uma auséncia de conflitos na acolhida do projeto por toda a comunidade escolar. As
coordenadoras perceberam uma certa resisténcia por parte de alguns(as) professores (as) das
equipes e desafios relativos a logistica de organizacao dos espagos das escolas.

Maria, por exemplo, assim narra a implementa¢do do projeto na escola em que
atuava:

O projeto chegou para mim porque estava trabalhando como
coordenadora na escola. La trabalhava de 6° ao 9° ano. Eu peguei esse
desafio e de cara ja me chamou atengdo por conta do publico alvo. No
entanto, os professores efetivos ndo queriam dar aula para o TA, porque
existe um rotulo. Sdo os meninos que ddo mais trabalho. Porque sair da
zona de conforto ¢ dificil.

Em relagdo ainda a implementacdo da proposta, a coordenadora Maria também
pontua questdes de ordem politicoadminstrativas que incidem sobre o trabalho desenvolvido
junto ao corpo docente que atua no projeto. Afirma que uma das suas maiores dificuldades
era a grande rotatividade destes devido aos critérios de recrutamento dos contratados que
ndo garatem a sua permanéncia na escola. Quando sdo superadas no trabalho de orientagao
algumas questdes centrais para o trabalho no TA, como a importancia de se ter um olhar
diferenciado e afirmativo em relacao aos educandos (as), praticamente todo o corpo docente

se renova no ano seguinte. Um eterno retorno que as questdes de base. Diz a educadora:

Tive muitas dificuldades em relagdo a proposta porque todos os anos
mudava a equipe. Todos os anos que eu fiquei 14, ndés comegavamos do

15 Juiz de Fora. Secretaria de Educagio. Ata da reunido do Comité de Apoio Pedagdgico —
COMAPE, Livro I (2014/2015). Reuniao realizada em 06 de margo de 2015.
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zero. Entdo, quando a equipe estava abracada com o projeto, encantada
com o projeto, querendo continuar no projeto, ndo conseguiam voltar. Eu
tive, até hoje, s6 uma professora contratada que conseguiu voltar desde o
inicio do projeto. E no meu caso, esse ano ndo consegui voltar para a
escola.

Manuela faz uma fala nessa mesma linha:

Tem alguns que conseguem retornar. Ano passado a maioria era efetivo
que trabalhava com essas turmas. Mas como no inicio do ano eles podem
escolher entdo, alguns tiveram dificuldades com esse trabalho preferiram
ficar com as turmas regulares. No entanto, apesar do corpo docente do TA
ser a sua maioria de professores contratados, estdo por enquanto
conseguindo manté-los durante esses anos.

Quanto a questdes logisticas que desafia a realiza¢do do projeto em sua escola, Maria
destaca um problema estrutural. No ano de 2015, os (as) alunos (as) tiveram que ficar no
turno da tarde junto com o ensino fundamental I, configurando-se como mais um desafio
para a abertura do projeto no primeiro ano. Relata:

No comeco foi muito dificil, principalmente pela aceitacdo dos (as)
professores (as). Tinhamos receio que pudesse acontecer alguma coisa
porque eram adolescentes convivendo com criangas. Sdo perfis
completamente diferentes. Mas aos poucos fomos mostrando para os
meninos do projeto e para todos os outros pares da escola que existia um
projeto sério sendo desenvolvido e entdo, cada um foi ocupando o seu
lugar e aprendendo a lidar com respeito. No final os meninos do projeto
j& interagiam muito com os pequenos. Ajudavam a contar histéria, a
tomar conta do recreio. Foi criado um lago de amizade, de respeito.

Percebe-se com base no relato, que a apreensdo inicial foi superada pela instituicdo
de relagdes respeitosas e inclusive colaborativas entre os diferentes escolares. Em que
medida as preocupacdes postas inicialmente relacionavam- se mais a visoes preconceituosas
acerca dos educandos (as) do TA que questdes propriamente pedagogicas ¢ algo que merece
provocagao.

O estigma que cerca o (a) aluno (a) do projeto ¢ uma questdo recorrente nas
colocacdes das coordenadoras. ARROYO (2011) nos fala das visdes negativas acerca do
povo e da escola publica. Nos provoca a questionar "Até onde, como educadores (as) desse
jovens-adultos populares, ndo nos deixaremos contaminar com essas visoes tao negativas do
povo?"

Ao analisar as narrativas das coordenadoras, destacamos duas ponderagdes. A
primeira diz respeito a articulagdo e implementagdo das politicas publicas que, ao ser
pensada traz possibilidades para que o problema possa ser sanado ou parcialmente resolvido.

No entanto, ¢ na sua implementagdo que serd avaliado os resultados e os impactos desta
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politica. Por isso que, ao ser colocada em pratica se faz necessario conhecer seus objetivos e
seus possiveis resultados claros. Além disso, precisaria de uma articulagdo entre diferentes
fatores que influenciam diretamente sua realizagio ou, como SACRISTAN (2000) aponta
que os subsistemas se interajam e complemente-se para dar suporte as novas acoes.

Entretanto, cabe ressaltar que ao ser posta em pratica, as politicas publicas sofrem
influéncias e incorporam contradi¢des de diferentes grupos sociais e, por isso, representam a
propria sociedade e 0 momento historico em que vivem.

A segunda ponderacdo diz respeito a resisténcia ao novo que significa a realizagao do
projeto na escola. Argumentamos que o trabalho com o Tempos de Aprender exige enfrentar
aquilo que PAULO FREIRE (1996) chama de educacdao bancaria, isto ¢, um modelo
educacional onde as aprendizagens e experiéncias dos (as) alunos (as) sdo desconsiderados e
estes sdo vistos como reservatorios onde o (a) professor (a) “deposita” o conhecimento. E
ainda um movimento em sentindo Unico, sem trocas e didlogos entre educador
(a)/educando(a); onde aquele que “recebe” apenas memoriza e ndo toma consciéncia critica

daquilo que aprende. Ou seja:

Na medida em que esta visdo “bancaria” anula o poder criador dos
educandos ou o minimiza, estimulando sua ingenuidade e ndo sua
criticidade, satisfaz aos interesses dos opressores: para estes, o0
fundamental ndo é o desnudamento do mundo, a sua transformacédo
(FREIRE, 1987, p. 34).
Em suma, instituir o didlogo ao invés da palavra oca de significacdo, envolve
respeitar e conhecer a leitura de mundo dos (as) educandos (as). Ou como pondera nosso

patrono da educagdo em outra obra, orbitar o ato educativa em torno do centro de interesse

do educando. Diz Freire:

Também precisamos pensar, que hoje a gente lida com um perfil de
adolescente completamente diferente do que ha algum tempo atras. E ai?
Se eu ndo acompanho isso, se eu ndo acompanho o centro de interesse
desse menino, para criar uma aula diferente para buscar desse menino o
que ele quer aprender fica dificil (FREIRE, 1996, p. 30).

Todavia, se a experiéncia pedagdgica vivenciada pelos profissionais da educacdo se
forja hegemonicamente no seio da educacdo bancdria e o proprio sistema educacional e
curricular se instituem nos seus limites, como nao resistir as formas exigentes da educacao
como pratica de liberdade? Discutimos no capitulo anterior que praticas autoritarias e
discriminatérias, desconsideracdo de suas histérias pessoais e familiares compde as

narrativas de histéria de vida das coordenadoras no tocante as suas trajetorias escolares. Nas
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suas atividades profissionais, portanto, sdo enormes os desafios em trabalhar e provocar os
(as) professores (as) a trabalharem no TA a partir da perspectiva emancipatoria da educagao
popular.

Trazer a voz das coordenadoras no momento da caracterizagdo do projeto ¢€
fundamental para sublinhar os limites da politica e do ambito politico administrativo que
modelam a a¢@o dessas educadoras. Fica evidente como a atividade pratico pedagbgica se
realiza no cruzamento das praticas realizadas pelos diversos subsistemas que SACRISTAN
(2000) caracteriza a composi¢do do sistema curricular. A implementagdo do projeto se
configura, por conseguinte, em face de desafios que se renovam em termos numéricos,
administrativos, politicos, pedagogicos, entre outros.

No ano seguinte a primeira edicdo do projeto, houve uma reducdo no nimero de
escolas e, consequentemente, em numeros de turmas e alunos. No ano de 2016, foram
atendidas pelo projeto 22 escolas, num total de 513 alunos sendo que 17 turmas com
terminalidade, ou seja, alunos nos 8°/9° anos, 12 turmas de 6°7° anos e 01 turma de 4°/5°
anos com 13 alunos. Percebe-se também a saida de algumas escolas que participaram no ano
anterior. Tais dados foram coletados dos documentos organizados pela supervisio de
Desenvolvimento de Ensino e Avaliacdo Escolar (SDEAE) da SE que ¢ responsavel pela
formagao dos profissionais que atendem ao projeto. (SE/ SDEAE/DPPF - 2016).

O terceiro ano do projeto (2017) foi o ano em que houve o menor niimero de escolas
participantes da politica publica. Nao conseguimos entender claramente os motivos desse
fato, pois ndo had nada oficialmente registrado. No entanto, podemos supor que como a
implementagdo do projeto ¢ por adesdo da propria escola, essa baixa participagdo possa ser
pela falta de interesse das escolas da Rede Municipal. Segundo dados levantados, foram ao
todo 16 escolas com 22 turmas e 302 alunos. A maior parte dos alunos estava em séries de
terminalidade (8° e 9° anos do ensino fundamental) com 188 alunos. (SE/ SDEAE/DPPF -
2017).

Em 2018, houve um aumento de participagdo das escolas. Participaram 22 escolas
com 29 turmas ¢ 398 alunos. Sendo que, diferente do ano anterior, a maioria dos (as) alunos
(as) (119) cursava a 1* etapa do projeto (6° e 7° anos do ensino fundamental) e, ha uma
turma de 13 alunos de 4°/5° anos (SE/SDEAE/DPPF —2018).

No ano de 2019, o numero de escolas foi bem reduzido. Isso pode ter ocorrido
porque novamente ndo houve adesdo das Escolas Municipais ou porque o numero de escolas
com alunos em distor¢do tenha sido reduzido. Nao podemos afirmar nenhuma dessas

suposi¢des pois, ndo hé registro oficial dos mesmos. Foram atendidas pelo projeto Tempos
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de Aprender 15 escolas, num total de 29 turmas e 435 alunos. Sendo que, a maioria das
turmas relativa aos 8°/9° anos. (SE/SDEAE/DPPF - 2019).

No ano de 2020, segundo o Departamento de Ensino Fundamental da Secretaria de
Educagdo de Juiz de Fora, o projeto atenderia 10 escolas. Teria uma turma de 4°/5° ano com
13 alunos; seis turmas de 6°/7° ano com total de 104 alunos e nove turmas de 8°/9° anos com
132 alunos. A previsdo antes da calamidade sanitaria que se instituiu com a pandemia do
coronavirus e que obrigou a suspensdo das aulas no ano de 2020, era do projeto alcancar o
total de 16 turmas com 249 alunos. Sem a inser¢ao de novas escolas.

Para apresentar com maior clareza essa movimentagao de escolas, turmas e alunos ao

longo desse tempo de projeto, elaboramos um grafico com essa oscilagao.

Grafico 1 — Oscilagdo temporal do Projeto Tempos de Aprender

| N2 DEESCOLAS m NUM ERO DE TURMAS ® NUMERO DE ALUNOS
m ETAPAS DE ENSINO 42/52 m ETAPAS DE ENSINO 62/72 m ETAPAS DE ENSINO 82/92

2020 10 16

2019 14 25

2018

2017 16 20

2016 22 37

2015 [EEREEE 419 22017

Fonte: Elaborado pela autora.

Durante o levantamento desses dados, percebemos que nesses anos de projeto, 06
(seis) escolas participaram apenas no primeiro ano do projeto, 03 (trés) escolas participam
do projeto desde 2015; 01 (uma) escola participou de 2015 a 2019; 06 (seis) escolas
participaram de 2015 a 2017, 03 (trés) escolas participaram de 2015 a 2018, 07 (sete)
escolas participaram entre 2015/2016; 2017/2018 e 2019/2020 e 04 (quatro) escolas
participaram em 2015, sairam em 2016/2017 e voltaram aderir ao projeto nos anos de
2017/2018. Percebe-se que poucas escolas participaram do projeto de forma continua e isso
deve ser um fator considerado para avaliar os efeitos do trabalho desenvolvido no que toca a
efetiva progressio dos (as) educandos (as). E preciso fazer uma avaliagdo mais cuidadosa
dos motivos que levam as escolas aderirem os ndo ao Tempos de Aprender para além das

estatisticas indicativas da rela¢do idade esperada e série. Vale problematizar o quando o seu
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carater de programa e nao uma politica publica permanente condiciona a disposi¢cdo das
unidades educativas em ofertar o seu atendimento.

Outro dado interessante ¢ que as regioes norte e leste de Juiz de Fora apresentam
maior participagdo das escolas no projeto Tempos de Aprender. O total de sete escolas,
respectivamente. Seguidas da regido nordeste com seis escolas. A Regido que apresenta o
menor nimero ¢ a regido central da cidade, com duas escolas. Uma que s6 participou no 1°
ano (2015) e a segunda ¢ uma escola que atende apenas alunos de EJA e de correcdo de
fluxo. Participa do projeto desde 2018.

A analise dos dados de 2017 acerca das taxas de distor¢ao idade série das escolas do
municipio, produzidos pelo INEP, favorecem a hipotese de que o Projeto de Corregao de
Fluxo “Tempos de Aprender” tem colhido resultados positivos no que toca o desafio de
minimizar os altos indices de distorgdo idade-série apresentados até entdo. E possivel

perceber uma queda dos indices em relagdo de 2015 para 2017.

Figura 15 — Comparagao das taxas de distor¢ao idade-série da Rede Municipal de Ensino de
Juiz de Fora

Taxa Distorgido Idade-série - Anos Finais — Juiz de Fora

# RE — Rede Estadual
RME — Rede Municipal

Fonte: INEP (2017).

Essa informagdao pode ser comprovada através do relatério do Projeto Tempos de
Aprender organizado pela Secretaria de Educacdo em novembro de 2019. Segundo esse
documento, 75% dos alunos participantes do projeto (2015 — 2018) foram aprovados, o que
sugere o alcance do seu objetivo geral.

Outra evidencia relevante € mencionada no referido documento:

[...] pode-se observar no municipio de Juiz de Fora, o aumento progressivo
de matriculas no 1° ano do Ensino Médio, fato que pode estar sendo
resultante da maior aprovagao possibilitada pelo projeto “Tempos de
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Aprender”. Pode-se observar no municipio de Juiz de Fora, o aumento
progressivo de matriculas no 1° ano do Ensino Médio, fato que pode estar
sendo resultante da maior aprovagdo possibilitada pelo projeto “Tempos de
Aprender” (SE/PJF, 2019, p. 11).

E inegavel que a dimensio da garantia da integralizagdo da formagio basica aos
educandos (as) em situagdo de vulnerabilidade configura-se como aspecto fundamental.
Todavia, ¢ necessario também produzir instrumentos avaliativos acerca de aspectos
qualitativos dessa experiéncia educativa. Certamente um campo aberto a pesquisa que
merece atengdo da academia.

Se por um lado os dados estatisticos sugerem a importincia do projeto no ambito das
politicas adotadas de enfrentamento das situacdes de evasdo, reprovacao e distor¢ao idade-
série. Por outro, torna-se relevante ponderar sobre os limites imanentes ao carater de
programa do “Tempos de Aprender”. Como ndo ha garantias de continuidade no decorrer
dos anos letivos € nem ha vagas para professores (as) efetivos (as). Uma realidade vivida
também para a modalidade EJA. Os profissionais da educacdo do quadro permanente
interessados em trabalhar no projeto poderdo fazé-lo, desde que cientes que, ao término do
ano letivo nao ha garantias da efetivagdo do projeto no préximo ano, o que implicara no
retorno as turmas correspondentes a sua vaga.

Os profissionais que atuam nessas turmas, ¢ na maioria das vezes composta por
professores (as) e coordenadores (as) contratados (as), o que dificulta a construgdo e
solidificagdo de um trabalho pedagogico para as turmas de corre¢do de fluxo, como ja
discutimos anteriormente.

O suporte financeiro para as escolas que optam pelo projeto ¢ o mesmo que as
demais escolas. Isso porque, mesmo com a abertura de novas turmas, os (as) alunos(as) ja
faziam parte do censo escolar.

Ja o suporte administrativo ¢ feito pelo Departamento da Educagdao Basica (DEF),
através das suas supervisoes (Anos Iniciais, Anos Finais e Jovens e Adultos). Cada
supervisdo atende um nUmero determinado de escolas e d4 suporte para davidas e
necessidades pedagdgicas e administrativas de cada uma.

A parte pedagdgica ¢ dividida entre dois departamentos: Departamento da Educagao
Bésica (DEF) e Departamento de Planejamento Pedagogico e de Formacdo (DPPF). A
primeira ¢ responsavel pela abertura de turma; pela contratacio de professores e ou/
coordenadores pedagdgicos quando necessario; orientagdo/ verificagdo para a organizagao
curricular e demais demandas da escola. A segunda ¢é responsavel pela formagao continuada

dos profissionais que atendem ao projeto na propria Secretaria de Educagao/SE (curso de
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formacgdo) ou na propria escola quando solicitada (reunido pedagogica); pela organizacao
das avaliagdes diagnosticas bem como andlise delas e organizagdo de uma devolutiva
pedagogica, além de atendimento as escolas em caso de duvidas. Todas as agdes sdo de
responsabilidade da Supervisdo de Planejamento de Ensino e Avaliagdao Escolar (SDEAE).

A formacgao continuada se dé através da realizacdo de encontros formativos mensais,
organizados a partir de demandas e necessidades das escolas interligadas aos objetivos do
projeto. H& ainda nesses encontros, relatos de experiéncias diferenciadas realizadas pelas
escolas participantes do projeto, com o objetivo de divulgar atividades exitosas.

Apesar da politica publica de correcao de fluxo ter sido colocada em pratica no inicio
de 2015, somente entre o final deste mesmo ano e o inicio do ano subsequente (2016) € que
a Secretaria de Educagdo publicou as diretrizes e orientagdes para organizar e estruturar o
projeto.

Ao serem perguntadas sobre os documentos norteadores (diretrizes e orientacdes) em
2015 e 2016 respectivamente, percebemos que duas coordenadoras tiveram pouco ou
nenhum acesso a esses. Somente Maria deixou claro o seu conhecimento e o trabalho

desenvolvido com a equipe escolar:

Claro! Inclusive repliquei para os professores os dois documentos em duas
reunides iniciais que fizemos. Nao sei se vocé se recorda, que um dos
dificultadores que eu tinha na escola, era que todo ano chegava uma equipe
nova. Isso dificultou muito a constru¢do do curriculo. Mas todo o grupo
que chegava a primeira coisa que eu solicitava a dire¢do era essa reunido
fora da reunido pedagogica. Combinava, conversava com os professores
justamente para entregar para cada umas diretrizes e as orientagdes. Porque
por ali que vocé ja comeca a ter um outro olhar sobre / para o projeto. Fiz
até uma sintese para apresentar nessa reuniao.

A coordenadora Manuela afirma que o que foi desenvolvido na escola foi um projeto
interdisciplinar sugerido na formagdo oferecida pela Secretaria de Educacao aos

profissionais que atuam no TA. Fala:

Esses documentos seriam a proposta curricular da prefeitura? Nao. O que
fizemos foi um projeto, no ano passado, a pedido da formagdo para quem
trabalha no Projeto do Tempos de Aprender oferecido pela SE. Estamos
utilizando esse projeto esse ano, ja que € uma continuidade. [...]. Apenas o
que vocés deram no curso ano passado. Orientacdes para a montagem do
projeto de estudo. Com objetivos, temas... o projeto prevé o trabalho com
cidadania, valores, de protagonismo juvenil, respeito as diferencas.

As consideragdes produzidas pelas coordenadoras sugerem que ¢ um desafio tornar

publico tanto para esses atores, como para os (as) educadores (as) os documentos
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norteadores do projeto. Nesse sentido, apontam a importancia da gestdo superior e as gestdes
de cada escola produzirem estratégias e politicas de formagao que incluam o trabalho com
esses documentos. Especificamente, do lugar que ocupo atualmente na Secretaria de
Educacdo,na supervisao SDEAE/DPPF, que se responsabiliza pelo monitoramento e
formacao dos profissionais que atuam no projeto, penso ser importante pensarmos em novas
estratégias para que os documentos norteadores sejam apropriados pelas escolas e seus
profisionais, ja que sdo eles que trazem os principios e objetivos de todo o trabalho.

Entendo que se queremos que a escola tenha um novo olhar diferenciado em relag@o
ao Tempos, precisamos também praticar esse olhar. Isso também recai sobre a propria
formagdo. E preciso repensa-la, trazer discussdes afins ao grupo de escolas que fazem parte
do projeto.

Explorando mais profundamente as diretrizes, a mesma pontua que a aceleragao dos
(as) alunos (as) em distor¢do sera de no maximo dois anos, em relacdo ao ano de

escolaridade de cada participante. Situa como objetivo do projeto:

Resgatar a trajetoria dos alunos em situagdo de defasagem idade/ano de
escolaridade (2 anos a mais) por meio de reorganizagdo dos tempos e
espagos escolares que possibilitem a (ré)construcdo e a consolidagdo de
competéncias ¢ o desenvolvimento de habilidades que ainda n3o foram
alcangadas (SE/JF, 2016, p. 01).

Como metodologia de trabalho, tanto a diretriz quanto as orientacdes indicam que as
areas de conhecimento devem ter como ponto de partida o entendimento de que todos sao
sujeitos capazes de aprender, em diferentes ritmos e tempos e que em um determinado
momento, por diferentes razdes, em sua trajetoria escolar encontraram dificuldades no
processo de aprendizagem.

Além disso, pontuam ser importante que metodologias diferenciadas sejam utilizadas
no desenvolvimento da pratica pedagogica, como forma de atender a diferentes percursos de
aprendizagem. E necessario ainda que haja um mapeamento dos conhecimentos prévios dos
(as) educandos (as) com a finalidade de propor contetidos que fagcam sentido nas suas
praticas sociais e colaborem na compreensdo da avaliagdo como um processo continuo de
diagnostico, permitindo (re)planejar as agdes/situagdes de aprendizagem em todo momento
que se fizer necessario.

Desta forma, independente da turma/etapa (4°/5° anos, 6°7° anos ou 8°/9° anos),
sugere-se a realizacao de avaliagdo diagnostica inicial e, caso seja constatado que o processo

de alfabetizag@o ndo tenha sido consolidado, faz-se necessaria uma proposta de intervengao
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pedagogica que assegure aos discentes essa efetiva conquista.

Segundo os documentos norteadores do projeto Tempos de Aprender, as escolas t€ém
autonomia na elabora¢do da organizacdo curricular para as turmas do “Tempos de
Aprender”, ou seja, cada escola pode optar por seguir a Proposta Curricular da Rede
Municipal para as turmas regulares (Ensino Fundamental I ou Ensino Fundamental II),
seguir a Proposta Curricular destinada as turmas da Educagdo de Jovens e Adultos ou a
equipe gestora pode elaborar junto com os profissionais da escola que atendem as turmas do
projeto o seu proprio desenho curricular. No entanto, tal elaboracdo deve dialogar com os
conhecimentos prévios, saberes e experiéncias destes alunos, garantindo os direitos
estabelecidos nas legislagdes vigentes. Independente da escolha ¢é pertinente o acesso desses
aos demais projetos e programas que a escola desenvolve.

As diretrizes prevéem que para a organizagdo das turmas, as etapas de escolaridade
terdo a periodicidade anual, ou seja, 200 dias letivos e 800 horas/aula, como prevé a LDB
9394/1996. A carga horaria deve ser igual ou superior as previstas para as outras turmas da
unidade escolar.

Orienta-se que o professor utilize diferentes instrumentos e estratégias para avaliar o
desenvolvimento dos alunos em cada etapa do Projeto, ndo concentrando sua pratica
avaliativa em um Unico instrumento. E possivel utilizar, desta forma, por exemplos,
trabalhos em grupo ou individual, portfolios, trabalhos orais etc.

Segundo os documentos norteadores do Projeto Tempos de Aprender, estao previstas
avaliagdes diagndsticas em trés momentos: uma no inicio do ano, para definir os rumos do
planejamento pedagodgico; uma no inicio do segundo semestre, para acompanhamento do
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos e a terceira ao final do ano, para a
organiza¢do do planejamento da etapa seguinte.

Essa avaliagdo, segundo esses documentos, ¢ o primeiro passo para a organizacao do
trabalho pedagodgico a medida que norteia a organizacdo pedagodgica por parte dos (as)
professores (as). Em 2015/2016 foi elaborado pelas técnicas do COMAPE, um banco de
dados com itens baseados nas matrizes de referéncia da Prova Brasil (SAEB) para o 5° ¢ 9°
anos com algumas orientagdes para que a coordenador pedagogico junto com os professores
organizasse esta atividade.

Em 2017, para auxiliar o monitoramento do Projeto pela Secretaria de Educagdo, a
avaliacdo diagndstica passou a ser elaborada pela Supervisao de Planejamento de Ensino e
Avaliagao Escolar (SDEAE) que faz parte do Departamento de Planejamento Pedagogico e

de Formag¢do (DPPF). Essa mudanca foi apresentada aos participantes da formacao do
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Tempos de Aprender desse mesmo ano e aprovada por eles. Ela também ¢ pautada na matriz
de referéncia do SAEB para o 5° e 9° anos com perguntas objetivas. Em Portugués, sdo 15
descritores divididos em 6 tOpicos: Procedimentos de Leitura; Implicagdes do Suporte, do
Género e/ou Enunciador na Compreensao do Texto; Relagao entre Textos; Coeréncia e
Coesdao no Processamento do Texto; Relagdo entre Recursos Expressivos e Efeitos de
Sentido; e Varia¢dao Linguistica. Em Matematica, sdo 22 descritores divididos em 4 topicos:
Espago e Forma; Grandezas e Medidas; Numeros e Operagdes/Algebra e Fungdes e
Tratamento da Informacdo. Ha também uma avaliacdo de producdo de texto pautada em um
género textual escolhido pela supervisao. Apos envio e aplicagdo pelas escolas, as respostas
sao reenviadas a SDEAE e a mesma analisa os resultados e organiza uma devolutiva
pedagdgica para cada escola participante do projeto.

Essa devolutiva pedagogica consiste numa andlise quantitativa em relacdo aos
acertos obtidos pelos alunos em cada avaliagdo diagnodstica. Em 2019, a devolutiva foi
elaborada a partir dos resultados gerais da Rede Municipal das escolas que trabalham com o
Tempos de Aprender e dos resultados individuais destas mesmas escolas. Como exemplo,
colocamos abaixo as tabelas produzidas pelo departamento responsavel (SDEAE), como

devolutivas de portugués, matematica e producao de texto referentes as turmas de 8°/9° anos.

Figura 16 — Percentual de acertos por descritor — Lingua Portuguesa — Avaliagdo diagnostica

/2019

Participacao
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Alunos (as): 172
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Fonte: SE/DPPF/SDEAE — 20189

Fonte: Devolutiva pedagogica — Lingua Portuguesa/ SDEAE/DPPF/SE (2019).

Ap0s o grafico, a devolutiva traz uma analise desses dados. Segundo ela, os (as)
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alunos (as) apresentaram um aproveitamento satisfatorio na avaliagdo diagndstico de Lingua
Portuguesa. Das 15 (quinze) questdes objetivas, 08 (oito) apresentaram mais de 50% de
acerto, sendo que, o eixo I — Procedimento de leitura foi o que obteve maior niimero de
respostas corretas. A questdo 15 (D17), segundo os resultados apresentados, precisa de um

trabalho pedagogico.

Figura 17 — Percentual de acertos por descritor — Matematica — Avaliagao diagnostica /2019

Participacao
Escolas: 12
Alunos (as): 179
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Fonte: Devolutiva pedagogica — Matematica/ SDEAE/DPPF/SE (2019).

Em matematica, pela devolutiva, das 22 (vinte e duas) questdes objetivas
apresentadas, 08 (oito) apresentaram uma média de mais de 50% de acerto, sendo que, o
eixo Tratamento de Informagdo foi o que tece maior numero de €xito nas respostas dos
alunos. A questdo 15 (D13), referente ao item Grandezas e Medidas, segundo os resultados
apresentados, necessita de um trabalho pedagogico mais direcionado.

A avaliacdo diagnostica referente a producdo de texto, teve como género textual
avaliado, o relato de experiéncia vivida. As escolas deveriam avaliar os alunos dentro dos
niveis: Avancado, Recomendado e Insuficientes dentro de critérios de adequagdo do género;
coeréncia e coesao e convengdes de escrita. Diferente as demais, foram feitas apenas no

resultado individual de cada escola. Na figura 18 teremos um exemplo da analise feita de

uma das escolas cuja coordenadora pedagdgica foi entrevistada.
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Figura 18 — Percentual de acertos por niveis — Produgao de Texto —Avaliagao Diagndstica
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Fonte: SE/DPPF/SDEAE — 2019
Fonte: Devolutiva pedagoégica — Produgdo de Texto / SDEAE/DPPF/SE (2019)

A Figura 18 demonstra que em relagdo a adequacdo do género, a maioria dos (as)
alunos(as) estdo no nivel recomendado. Ou seja, reconhecem a maioria das caracteristicas
pertinentes ao Relato de Experiéncia. Em relagdo a coeréncia e coesdo e convengdes da
escrita houve uma inversdo das porcentagens entre os niveis insuficiente e recomendado,
demonstrando que ainda se faz necessario um trabalho pedagogico para a consolidacdo da
aprendizagem nesses niveis.

Ao observar essas devolutivas pedagogicas referentes as avaliagdes diagnésticas
feitas em agosto, podemos perceber que os(as) alunos (as) do projeto de correcao Tempos de
Aprender estio em sua maioria, no processo de consolidagdo de algumas habilidades e
competéncias destinadas para a etapa em que se encontram.

A promocao no Projeto Tempos de Aprender se da mediante a obtencdo de
aproveitamento minimo de 50% e de frequéncia igual ou superior a 75% (setenta e cinco por
cento) do total de horas letivas e serd por média global (somatério das médias dividido pelo
numero de disciplina) (SE/JF, 2015, p. 07). Sendo que, a emissdo do documento de
transferéncia dessas turmas, no decorrer do ano letivo, sera feita com indica¢ao de matricula
no ano/etapa de origem no projeto.

Por fim, nas orientagdes para o Projeto hé ainda discriminado as atribuigdes de todos
os envolvidos nesse processo. Desde a Secretaria de Educacdo até o (a) professor (a).

Destaca-se que o acompanhamento e avaliagdo do trabalho pedagogico permeia as agdes de
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todos os atores.

Em sintese, o Projeto “Tempos de Aprender”, tem uma orientagdo e uma diretriz
flexiveis em relacdo a organizacdo curricular, j4 que, a escola tem a possibilidade de
escolher entre os curriculos prescritos da Rede ou na estruturacao de seu proprio curriculo,
com a participacao da equipe escolar.

Percebemos que tanto os objetivos gerais quanto os objetivos especificos que
norteiam a proposta, apontam para a importancia do acesso do aluno participante aos
conhecimentos cientificos e estes em consonancia com o conhecimento trazido por eles,
numa pratica pedagdgica diversificada. Aponta ainda para o prazer em aprender dos alunos.

Essa breve contextualizagao histérica da evolugao do projeto na rede municipal de
Juiz de Fora, alguns dos principios pedagogicos que ddo sustentacdo a proposta de trabalho
sugerem alguns questionamentos que serdo enfrentados no decorrer da pesquisa: Qual o
papel do coordenador pedagodgico no processo de construgdo dos curriculos na turma dos
tempos? Quais desafios reconhecem no processo de construgdo curricular? Quais foram as
principais estratégias, mobilizadas pela coordenacdo pedagdgica para lidar e/ou superar as
restricdes e obstaculos para a construgdo da proposta curricular norteadora das praticas

educacionais do projeto Tempo de Aprender?

4.3 PROJETO TEMPOS DE APRENDER: UMA TRAJETORIA QUE SE APROXIMA
DA EJA.

Se perguntarmos a um coordenador pedagdgico quem € o (a) aluno (a) de um projeto
de corre¢do de fluxo e quem ¢ o educando da EJA ¢ provavel que seja tragado um perfil
muito comum de sujeitos sociais: indisciplinados, com grandes dificuldades de
aprendizagem e desmotivados. Também serdo unanimes em reconhecer as diversas
dificuldades que enfrentam na vida e que afetam sua presenga e desempenho na escola. Nao
¢ raro que em face dos problemas da vida a escola fique em segundo plano, mas que em
algum momento passe novamente e a ser importante por conta de diferentes questdes. Outro
aspecto destacado ¢ a questdo do trabalho. Muitos chegam a escola depois de uma longa
jornada, cansados, o que exige a producdo de um olhar diferenciado, de um acolhimento por
parte de todos que atuam nas instituigdes de ensino.

Mas ndo ¢ apenas no tocante aos educandos (as) que € possivel de se estabelecer

aproximagodes entre o projeto Tempos de Aprender e a EJA. Ambas as modalidades de
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ensino guardam em comum o desafio de garantir o direito a educacao aqueles que nao
tiveram oportunidade na idade esperada. Segundo a Lei de Diretrizes ¢ Bases 9394/96, a
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) ¢ uma modalidade de ensino que tem como objetivo
atender a educandos (as) que nao tiveram acesso ou continuidade em etapas de ensino na
idade certa. A escola, desta forma, devera garantir uma educacdo apropriada e interligada
aos interesses e caracteristicas destes (as) jovens. Objetivo também perseguido por projetos
denominados de correcao de fluxo.

Apesar de a lei garantir esses direitos, a Educacdo de Jovens e Adultos apresenta uma
trajetoria tensa. Perpassam diferentes e conflitantes interesses e limites nas formulacdes de
politicas de Estado que garantam sua permanéncia e efetivacdo como uma modalidade de
ensino que oferta uma educagao de qualidade e democratica. Como nas turmas de corregao
de fluxo, a EJA ¢ o tempo da formagao possivel de individuos e coletivos marcados pela sua
condi¢do social, econdmica e racial. A maioria ¢ de jovens e adultos oprimidos, pobres e
excluidos social e culturalmente.

Hoje, a nova configuragdo que ela apresenta, traz o processo de guetizagdo como
consequéncia da excessiva exclusdo que acontecem nas escolas brasileiras. Sdo jovens, em
sua maioria trabalhadores, pertencentes a um certo grupo social e racial que possuem
percursos escolares e humanos que sdo completados nos espagos da EJA, tornando-a desta
forma, uma modalidade de educacdo para os diferentes em percursos sociais € humanos.
(ARROYO, 2017, p. 23). O mesmo podemos afirmar em relagao aos educandos do Tempos
de Aprender.

Aprofundando o nosso debate, entendemos que a Educacao de Jovens e Adultos se
configura como um campo politico e de producdo de conhecimento académico e cientifico
que traz um olhar diferenciado sobre seus alunos. Por isso mesmo, persegue um fazer
pedagodgico diferente; com praticas curriculares criativas e inovadoras, que acabam estando
“na contramao da historia oficial” (ARROYO, 2006, p. 10). Por essa acdo, essa pesquisa ira

se servir de textos e autores que centram seu debate em torno da EJA. Portanto:

Entender a EJA como direito, portanto, trata-se do direito a vivéncia plena
¢ a garantia de processos educativos que vao além da escolarizacdo e levem
em consideracdo a vivéncia dessas pessoas no trabalho, na cultura, os
aprendizados que j& possuem e as questdes de raca e género. (SILVA,
2011, p. 05)

Essas consideracdes encontram folego na fala da coordenadora Maria ao se referir

aos alunos do projeto em sua escola.
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Acho que o TA tem muito a ver com a EJA por causa do olhar
diferenciado. Apesar do publico ser diferente, por conta da idade [...]. Vocé
tem que ter um olhar diferenciado e acreditar no potencial de cada um
deles. Buscar alternativas diferentes porque muitas vezes aquilo que ¢
obvio para mim nao ¢ para vocg€, ndo € para aquele menino que estd no TA
e ndo ¢ para aquela pessoa que esta na EJA. Aquele que ja trabalhou o dia
inteiro e estd cansado ou aquele aluno que estd 14 no ensino regular nos
anos finais no turno da manha, mas vocé nio sabe a historia dele. O que
aconteceu a noite em casa. Se ele dormiu...houve briga em casa... isso tudo
tem que ser entendido quando vocé entrar para dar aula. Nao existe dar
aula vocg entra para contribuir para a aprendizagem da pessoa. Isso tudo
precisa ser considerado. Entdo, eu acho que essa relagdo da EJA com o TA
¢ muito forte.

Ou na fala da coordenadora Marina ao ponderar que na escola onde atua ndo
consegue diferenciar os alunos do TA com os alunos da EJA, a ndo ser pela escrituragdo e

organizacao dos tempos escolares. Segundo ela:

Como a gente s6 tem esse perfil de alunos, a escola ¢ totalmente
indiferenciada a questdo do TA. A tnica diferenca é que os professores
sabem que sdo de regularidade anual e faz uma diferenga no preenchimento
do didrio. Faz diferenca na ndo urgéncia para fazer um conselho de classe
porque na EJA. Vocé tem que fazer o conselho no segundo semestre e nos
TAs vocé tem uma regularidade maior. Tem mais um tempo para pensar
naquele aluno, chamar os responsaveis, como eu fiz com as turmas do 8° e
9° na o. Sentamos, olhamos cada situagdo e decidimos o que fazer com
varios alunos [ ].

Tal fala nos leva a pensar que € preciso se atentar que as questdes em torno dessa
modalidade de ensino ndo se encerram nas questdes politicas/ legais ou de contetido. Mas,
sdo construidas dentro de “percursos de humaniza¢do” (ARROYO, 2017, p. 10). Cabe a
EJA tornar esses individuos (jovens e adultos) sujeitos com identidade e lugares sociais.

Nesse sentido, ARROYO (2014), por exemplo, denuncia o quanto nos ultimos anos,
temos visto diversas acdes e politicas publicas, que procuram encaixar as a¢des pedagogicas
da EJA num sistema rigido. Tal fato faz com que a escola acabe negando aos seus (as)
alunos (as) espacos educativos e culturais que possibilite na producdo de uma experiéncia
educativa adequada as suas reais necessidades.

Nao supomos que hd uma relagdo de linearidade entre o curriculo prescrito € o
curriculo ativo forjado pelos (as) educadores (as) no cotidiano de suas na escola. Todavia,
conforme sugere Cassab (2016) ¢ preciso entender como as politicas educacionais atuam e
sao ressignificadas pelos educadores na producao do curriculo. Essa ¢ uma consideragao que

nos provocar a questionar: Como os professores selecionam os seus contetdos? Como se
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movimentam pelo campo curricular frente as disputas de poder? Quais sdo as ordens de
consideragdes que o trabalho do coordenador pedagdgico provoca nesse campo de debate?

Apesar dos avangos na politica educacional, existe ainda uma dificuldade em ver a
EJA como um direito e acima de tudo, compreender que a mesma nao deve seguir padroes
de processos escolares tradicionais, mais sim, fazer com que ela tenha uma proposta
educativa que abrace as experiéncias sociais e culturais dos sujeitos que dela fazem parte.
Novamente uma realidade compartilhada por projetos como o Tempos de Aprender,
vulneraveis aos redirecionamentos governamentais proprios do subsistema politico e
administrativo, que ameagam sua existéncia no tempo e a possibilidade de ver suas
demandas administrativas atendidas. Afinal, como assevera SACRISTAN (2000) é preciso
analisar a construgdo curricular na concretude das condigdes que definem as suas fei¢des.

Da mesma forma que ¢ crucial enfrentar o “[...] desafio reflexivo de ndo
circunscrever os processos de escolha curricular a mera definigdo de contetido considerados
neutros” (CASSAB, 2016, p. 11).0u seja, ¢ importante perseguir a humanizagdo e o
reconhecimento da pluralidade do conhecimento e das relagdes entendendo que, esses
saberes sao formadores educativos e por isso, ¢ também um ponto central da agdo
pedagogica também no Projeto de Corregdo de Fluxo.

No entanto, essa ¢ uma luta que se realiza em diferentes instancias e entre diversos
atores, inclusive na acao do coordenador pedagogico. A educagao reflete a sociedade de uma
€poca. Seus principios, suas aspiragoes, seus desejos. Essa modalidade de ensino, como faz
parte dessa educacgdo, também reflete essa mesma sociedade, seus anseios e tensionamentos.
Por isso, sofre com as disputas por conhecimentos existentes entre os diferentes grupos
sociais € ao questionar esses conhecimentos “sagrados”, a escola torna-se humana, justa e
menos segregadora, mas também mais perigosa para a ordem opressora. O posicionamento
nao ocorre sem lutas, sem disputas, sem conflitos.

Por isso, compreender como as coordenadoras realizam o processo de mediacdo
curricular passa inevitavelmente pelo entendimento das concepgdes que constroem acerca
dos educandos do projeto. A primeira consideragdo destacada por Maria diz respeito as
trajetérias truncadas que marcam suas presengas na escola. Os sentidos de insucesso, de
autodesvalia (FREIRE, 1987) manifestam-se em suas vivencias escolares no TA e precisam
ser enfrentadas e superadas para que o aluno integralize sua formagdo. Diz a coordenadora
Maria:

Eu vejo como qualquer outro aluno. Ele tem que ter o meu olhar e ele
percebem que o meu olhar para ele é acreditando no potencial dele. Esses
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eram um dos embates que tinha com eles. Eu falava: “eu ndo quero saber!
Eu acredito que vocé vai dar conta, se vira.” Minha linguagem com eles era
assim, bem proxima. E isso dava muito resultado. Eu falava com eles:
“tente fazer. Eu sei que vocés vao conseguir. Eu estou aqui para te ajudar,
sua professora também esta aqui para te ajudar”. Porque a gente recebe
esse menino totalmente desestruturado e sem credibilidade. E quando ele
percebe que nds acreditamos neles as coisas comegam a mudar de figura.
Eles chegavam no chao, com histdria de fracasso escolar, sem afeto. Ah ¢
de arrepiar. Adoro!

Suas ponderagdes sinalizam a importancia da produg¢dao de olhares e agdes que
afirmem positivamente os (as) educandos (as). Ao invés dos incapazes, desinteressados,
indisciplinados, os indesejados da escola, procura-se produzir outras relagdes e vivencias
educativas pela escuta, pelo didlogo, pela consideragdo de suas realidades.

Essa relacdo com esses (as) jovens, a coordenadora Marina ird qualificar como
diferenciada. Na sua apreensdo essa ¢ uma disposi¢do ou "perfil" imprescindivel para o
trabalho no Tempos de Aprender ou na propria EJA que nem todo educador apresenta.
Inclusive considera que deveria ser critério de recrutamento dos profissionais que irdo atuar

junto ao projeto. Pontua:

Porque nao olhar diferenciado? Se ¢ um projeto para atender alunos desse
perfil porque ndo ter um olhar especifico para esses alunos? (...) Nossa
contratagdo deveria ser diferenciada, sdo duas coisas que a gestdo marca o
tempo todo, porque muitos tem boa vontade mais ndo tem perfil, ndo da
conta. Porque vocé ndo pode olhar esse menino como um aluno regular.

Esse olhar diferenciado passa por considerar as condigdes juvenis dos (as) educandos
(as) do TA. Pensar as juventudes ndo como um intervalo de tempo do desenvolvimento
humano, mas como uma constru¢do que se realiza em face da historia e das questdes de
classe, de género, étnico raciais, de orientacdo sexual e de territério.

SPOSITO E CARRANO (2003) apontam que, muitas politicas publicas voltadas
para esse publico ora os colocam como sujeitos que necessitam de um olhar pontual, ora
como 0s que trazem perigo; como marginais e, por isso, necessitam de controle constante.
Uma forma de caracterizar os jovens que apaga suas “[...] identidades, vontades, desejos e
acdes proprias” (CASSAB, 2009, p. 56).

Em outros termos, a constru¢do curricular no projeto TA passa pelo enfrentamento
de olhares sempre tdo negativos e preconceituosos sobre os educandos populares e os
jovens. Na acepcdo dos nossos sujeitos da pesquisa esses enfrentamentos se realizam de
forma expressiva na cotidianidade da experiéncia profissional dos (as) professores (as). Isso

significa que reconhecem distingdes entre um (a) profissional que nunca atuou com
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experiéncias educativas como o TA e a EJA e aquele que inicia o seu trabalho ainda
balizado por visdes idealizadas de aluno.

Marina, por exemplo, compartilha uma experiéncia de trabalho com professores de
sua escola, que vieram transferidos de outra escola da Rede Municipal, desativada em 2018,
que também atendia alunos em distor¢ao idade-série. No convivio com esses profissionais

percebe uma diferenca entre eles e os demais. Diz:

Por exemplo, esse ano recebemos alguns professores de uma outra escola
da Rede que foi desativada. Nos temos professores ali extremamente
capacitados para esse perfil de aluno e estdo sendo subaproveitados porque
a gente ndo consegue sentar, ndo conseguimos fechar o curriculo. Eles tém
saidas que nem eu pensei...pela minha propria trajetoria no chao da escola
e eu ndo consigo aproveitar a experiéncia desse povo. As coisas vdo
acontecendo e eles fazem acontecer (...).

Na fala acima ¢ também possivel perceber o quanto os limites impostos pelo
subsistema politico administrativo dificultam a efetiva troca das experiéncias acumuladas
dos diversos profissionais da escola fundamentais para a desconstru¢do dos preconceitos que
cercam os jovens. O trabalho individual se sobrepde ao trabalho coletivo, o que torna a
orientacdo pedagogica realizada pelas coordenadoras um grande desafio didrio, enfrentado
através de estratégias como: tentativas de reunides pedagdgicas com o grupo de professores
(as) para a elaboragdo de algum projeto coletivo; montagem de grupos por midias sociais
(Facebook ou WhatsApp) para troca de experiéncias e/ou desafios enfrentados no dia-a-dia
da escola; encontros com a coordenagdo pedagdgica fora do horario de trabalho, entre
outros.

Em suma, enfrentar diferentes formas de preconceito e discriminacdo ¢ algo que as
coordenadoras relatam como parte significativa de seu trabalho no TA. Para as
entrevistadas, os (as) alunos (as) do projeto sdo aqueles que, por diversos motivos, estao
“esquecidos” na escola; que tiveram ou ainda tém durante varios anos sua aprendizagem
negada. Para a coordenadora Maria, muitas vezes essas criangas, jovens e adultos chegam na

escola, nessas turmas “destruidos”. Pontua:

Sao aqueles meninos que tem um potencial enorme e que esse potencial ou
nao foi descoberto ou foi destruido. Vou ser pesada... muitas vezes pela
escola, pela postura do professor; por uma palavra; por um gesto pelo
estereotipo, por ndo entender o que ¢ aprendizagem; por achar que todos
tem que aprender do mesmo jeito na mesma época, com a mesma
estratégia. Entdo, sdo aqueles meninos que foram renegados, mas, sdo
aqueles meninos que a gente estd levantando. Provando que ¢ possivel
fazer a diferenga na vida de uma pessoa.
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Ou segundo a coordenadora Manuela:

Vejo esses meninos como alguém pedido socorro. De acordo com o que
eles vivem em casa ou na rua, quando chegam no contexto da escola ¢ uma
forma deles estarem pedindo ajuda. Até a forma como eles lidam com os
professores, uns com os outros, com os funcionarios na escola que vai
comentar/falar alguma coisa, com agressividade. Entdo, ¢ uma forma de
chamar atengdo, de pedir ajuda.

Essas falas nos traz a ideia de ARROYO (2017) sobre as trajetdrias e itinerarios que

\

fazem esses alunos a retornarem a escola ou até a reformulagdo de um curriculo
comprometido em garantir que esses jovens tenham seu direito de aprendizagem
preservados. Para isso, segundo o autor, ¢ importante que o direito ao conhecimento parta do
reconhecimento desses individuos como produtores de cultura.

Dentro desta perspectiva, por exemplo, Maria nos diz que procura nas reunioes
pedagdgicas trazer dindmicas de grupo que levem o (a) professor (a) a estar no lugar do (a)
aluno (a). Para isso procura oferecer subsidios para a constru¢do desse trabalho. Suas
experiéncias formativas sao cruciais nesse movimento. O didlogo com outros educadores, a
troca de vivéncias, o acesso a documentos sdo centrais no enfrentamento dos limites
impostos pelo real, que geram expectativas irrealizaveis e frustragdes passiveis de desanimar

e paralisar o trabalho docente. Diz a educadora:

Oferecendo para eles as referéncias, mostrando experiéncias interessantes e
que deram resultado positivo, e também ndo criar expectativa de que tudo
sera 100 %, por que ndo ¢. A gente tem que ser transparente porque cada
dia € um desafio novo, e esses desafios as vezes podem causar frustacdes.
Porque pode ndo dar certo. Mas a gente ndo pode deixar se abater. Entdo,
para os professores, at¢ enquanto formadora ¢ minha fungdo / atribuicdo
sugerir propostas de estudo, textos, sites pra que eles possam aprimorar a
pratica deles. Porque isso fez bem para meu dia a dia isso me aprimorou.
Fora os convites que a gente faz para as formagdes. Desde o 1° ano,
participo dessa formacdo e ¢ fantastico. Porque vocé ouve experiéncias,
tem acesso a documentos, a materiais que vai aprimorado sua pratica.

Maria completa afirmando que o seu papel como coordenadora ¢ fundamental na

construgdo desse novo olhar que passa pelo afeto ao aluno (a) e ao professor (a). Diz:

Passou muito pelo afeto. Eu sempre vou falar isso e no futuro ¢ o meu
desejo de pesquisa. Porque eu abracei com afinco o projeto. Enquanto
coordenadora eu provei para os professores € para quem nao acreditava que
¢ possivel. Eu provei! Tanto é que eu falei que a gente fazia as reunides no
inicio do ano com todos os professores do TA e isso eu achei muito legal,
porque todos se dispuseram a participar. Mas antes, eles vinham e falavam:
“Marcia isso ndo tem jeito, isso ndo vai dar certo”. Professor que ia na
minha sala chorar e essa no final do ano chorou porque ndo conseguiu
voltar. Porque criou-se o vinculo. Criando isso a coisa funciona/ anda.
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Segundo ARROYO (2017) numa pratica educativa critica o conhecimento esta
ligado a produgdo de cultura, sendo fungdo do(a) professor (a) entender que todos fazem
parte desse processo, independente de sua origem. E, a partir dai, desenvolver junto com os
educandos, o entendimento de quem ¢, de onde vem.

Nesse sentindo, Manuela nos conta que procura conversar com os professores sobre
o perfil da turma e a partir dai trazer elementos que partam da prépria experiéncia dos
professores para a constru¢do de uma proposta de trabalho que atenda a essas

particularidades. Segundo ela:

A gente sempre faz uma reunido com os professores, principalmente os
contratados que pegam essas turmas para explicar como que € a turma, as
dificuldades que os meninos tém, como que a gente pode fazer uma
proposta diferente. Buscamos sugestdes desses professores. As vezes,
alguns ja trabalharam parecido em outras instituigdes. Entdo, alguns
(compartilham as experiéncias que tem para poder conseguir um avango
caminhar melhor.

Percebemos em suas ponderagdes que a socializagdo das experiéncias acumuladas
pelos educadores € muito potente para o desenrolar do trabalho no projeto. Um aspecto que
esbarra nos limites de tempo e espago para a efetivagdo de um trabalho pedagogico coletivo.
A questdo da importancia do trabalho coletivo fica evidente, por exemplo, nas praticas
diferenciadas que a escola busca promover em relagdo aos alunos do TA que apresentam

problemas de alfabetizacdo. Manuela diz:

Os professores com as turmas do TA, procuram fazer trabalhos em dupla,
junto com os pares ou em grupo para um ajudar um ao outro. Nao so para
conhecer silabas, letras, o alfabeto em si, mas, de acordo com a vivéncia de
mundo que tem. Ele consiga aprender e se inserir no mundo, ndo s6 o
letrado/ alfabetizado, mas que aquilo que aprendeu tenha um significado
para ele.

O trabalho desenvolvido no projeto, portanto, passa pela reafirma¢do quase cotidiana
que os jovens tém o direito a educacao e que, conforme defende PAULO FREIRE (1987) o
ato educativo passa pela leitura de si ¢ do mundo. Os jovens tém o direito a aprender. Para
Maria essa ¢ a pedra angular do trabalho desenvolvido junto aos educadores (as) quando os

provoca a conceber suas praticas curriculares.

A primeira coisa é que o aluno tem o direito de aprender. Entdo vocé tem
que repensar totalmente o curriculo, repensar as estratégias. Buscar, na
verdade, estratégias diferenciadas para que esse menino aprenda.
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Na fala da coordenadora Manuela ¢ destacada também a exigéncia do respeito ao
tempo de aprendizagem particular de cada sujeito e como a aprendizagem estd subordinada
as dimensdes da vida. O (a) educando (a) chega na escola com uma historia, marcado por
relagdes de exploracdo, dominagdo e discriminagdo, por acontecimentos e lutas pela

sobrevivéncia que condicionam sua possibilidade de aprender.

E também uma forma do professor, minha, da diregdo também de aprender.
De entender que tem aqueles com mais dificuldade e precisam de um
tempo maior para aprender, de uma situagdo diferenciada para avangar.
[...]. Se a gente ndo persistir, ter cuidado, um olhar diferente para esses
meninos a gente ndo consegue um trabalho realmente que surte efeito. Eles
ndo sdo perfeitos, assim como 0s meninos que estdo no regular, mas esses
meninos que sdo atendidos no TA tem uma necessidade maior até de
atengdo, paciéncia. Hoje eu consigo, amanhd ndo vai dar. Tem conteudos
que precisam ser adequados.

Outro desafio enfrentado na constru¢do curricular ¢ pensar num ensino-
aprendizagem que envolva e inclua a grande diversidade cultural existente em nossa
sociedade. Portanto:

Na educagdo desses adolescentes e jovens-adultos avanga-se para entender
que saberes, valores, identidades constroem vivendo e sabendo-se
periféricos na sociedade, na cidade, nos campos, nos espacos de moradia,
de trabalho e até de educagdo (ARROYO, 2017, p. 34).

Apoiando esta fala, PAULO FREIRE (1992) nos aponta que a escola ao respeitar a
cultura do (a) aluno (a), estes comecam a se descobrir como produtores de cultura, como
individuos e ndo como objetos de aprendizagem e, por isso, a educagdo deve prepara-los
para a vida, numa proposta de transformacao da realidade opressora.

Partindo dai, uma questdo pontuada pelas coordenadoras ¢ que o trabalho pedagogico
feito para as turmas do TA, deve ser contextualizado. Ou seja, procuram partir de algo
concreto, da vivéncia social; retomando conceitos que ainda nao foram consolidados.
Marina, por exemplo, nos conta que nas reunides pedagdgicas procurava reforgar a

necessidade deste trabalho. Diz:

A abordagem que eu fiz e que deveria ser feita com as turmas de EJA e do
TA deveria era um trabalho contextualizado, trabalho com jogos, sempre
retomando conceitos anterior. Ou seja, ndo achando que o aluno que esta
naquela serie sabe tudo. Porque eles t€m uma defasagem de contetdos e
conceitos 14 detras, da alfabetizagdo cartografica deles ndo saberem o que ¢
fronteira no mapa, por exemplo.

Manuela, por exemplo, diz que o trabalho curricular gira em torno de projetos que

sao articulados ao longo do ano letivo com os (as) professores (as) em um movimento de
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unir o conteido com o conhecimento que o aluno poderd utilizar em sua via cotidiana.

Pontua:

Alguns professores procuram trabalhar de acordo que aquilo que ele vai
aprender, o que ele esta vendo na escola, como que aquele conhecimento
vai ajudar ele no futuro. Porque muitos ja estdo até no mercado de trabalho.
[...] Trabalhamos ndo s6 o portugués e a matematica, mas, os outros
contetidos também, como por exemplo, o trabalho com o consumo da agua
feito para o concurso da Belgo. Também teve trabalho com reciclagem,
tudo envolvendo a conscientizagio para a preservacio do meio ambiente. E
um trabalho que envolve a escola como um todo ndo s6 as turmas do TA.

Portanto, partindo dessas formulacdes e de acordo CASSAB (2016), a luta na EJA ¢
uma luta histérica de individuos e coletivos que apresentam condigdes objetivas e
subjetividades de vida e singularidades diferentes das demais etapas de ensino. Nessa
mesma linha, convidamos o leitor a pensar os processos de construgdo curricular em
projetos de correcdo de fluxo a partir de aproximagdes com o debate teorico focado na EJA
e na educagio popular E um desafio posto por essa pesquisa compreender como as
coordenadoras pedagdgicas elaboram tal tipo de debate no trabalho que realizam com os

educadores do Tempos de aprender.

4.4 0 COORDENADOR PEDAGOGICO E O SEU TRABALHO NO TEMPOS DE
APRENDER: UMA PRATICA DE EDUCACAO POPULAR?

As discussdes em torno das questdes educacionais sdo constantes. Encontramos uma
vasta lista de produgdes académicas, estudos e ensaios que abordam o ambiente escolar, o
processo de ensino-aprendizagem; o fazer do (a) professor (a) e do (a) aluno (a). Tais
pesquisas nos levam a entender a escola como um espago de organizacao cultural, politica e
ideoldgica e que, por isso, traz em seu cotidiano inumeros conflitos e negociagdes. Dentro
desta configuracao, encontramos a figura do coordenador pedagdgico, que nesta pesquisa €
visto como um educador (a) impelido (a) a orientar seu trabalho a partir de principios caros a
educagdo popular, ao mesmo tempo que constrangido pelos limites de um sistema curricular
e educacional institucional. A coordenadora ¢ uma participante ativa e seu trabalho autoral e
criativo precisa ser considerado em seus limites e potencias para a fabricacdo curricular no
ambito do Tempo de Aprender. Defendemos que entender como a coordenagdo pedagodgica
atua na mediacao da construcao curricular no projeto envolve considerar a constitui¢do socio

historica da identidade desse profissional. Afinal, o papel social e pedagogico desse
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profissional disputado ao longo do tempo, define parametros para a realizagdo do seu
trabalho no interior da escola. Segundo VENAS (2012), a coordenacao pedagogica deriva-se
da supervisdo pedagogica que ¢ uma das habilitacdes do curso de pedagogia. Sua primeira
regulamentagdo foi em 1930, com fungdes gerais bem definidas, previa as formagdes em
bacharel em pedagogia, com a responsabilidade da docéncia ou técnico/especialista que se
referia a supervisionar, coordenar, orientar e inspecionar as praticas educativas.

Nota-se nesta divisdo uma certa hierarquizagdo entre os que atuava dentro da sala e
os que atuavam na parte administrativa. Tal separagdo “ira se refletir na forma como essas
atividades irdo conviver em um permanente conflito dentro das escolas entre os que ensinam
e os que coordenam (VENAS, 2012, p. 03).

Uma segunda reformulacdo ocorreu na década de 70, com a implementagao do
modelo tecnicista, onde os estudantes de pedagogia passaram a ter uma formacao baseada
neste ideal. Ou seja, a identidade deste profissional ficou ‘“arraigada na concepcdo de
supervisao, na qual atuava apenas na fiscalizagdo do ensino e perpetuava uma ideia de
confronto na atuagao dos professores” (RAMOS, 2013, p. 02).

SOKOLOWSKL (2013) marca uma terceira mudanga no curriculo do curso de
pedagogia. A mesma ocorreu ap6os a implementacao da Lei de Diretrizes e Bases n® 9394/96,
quando passou a regimentar formacao, fun¢des de professores e coordenadores pedagdgicos.
Segundo esta lei:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:
I — A associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagao
em Servigo;
II — Aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes
de ensino e outras atividades.
Art. 62. A formagao de docentes para atuar na educag@o basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de gradua¢do plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio
na modalidade Normal.
Art. 64. A formagdo de profissionais de educacdo para administragdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a
educagdo basica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em
nivel de pods-graduacio, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formagdo, a base comum nacional.
Art. 65. A formagdo docente, exceto para a educagdo superior, incluird
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Esta ultima com uma funcao mais técnica e fiscalizadora sobre os educadores. Ou

como diz CRUZ (2017, p. 73):
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Historicamente, percebe-se que a figura do coordenador pedagogico,
mesmo com diferentes nomenclaturas atribuidas (inspetor, supervisor,
entre outros) esteve vinculada a ideia de um trabalho com viés fiscalizador,
aquele que literalmente controlava e vigiava o trabalho do professor, os
métodos ensinados e o aproveitamento dos alunos feito de maneira
rotineira, hierarquizada e fragmentada.

Na década de 1990 com a influéncia dos organismos internacionais, do
neoliberalismo e da globalizagao, novas politicas educacionais, como por exemplo, Provas
do SAEB e, IDEB foram implementadas, atingindo e tragando um novo perfil desse
profissional.

Com esse novo delineamento o coordenador enfrenta inimeros desafios e acumulo
de fungdes, fazendo com que se afastem muitas vezes, da sua maior funcdo que ¢ a agao
pedagogica. Manuela nos relata suas primeiras experiéncias na escola € como essa situacao

dificultava seu trabalho. Diz

Quando comecei nessa escola, o diretor vivia de licenca e eu carregava a
escola sozinha de manh3, porque a vice-diretora so6 ficava a tarde e a noite,
eu que realmente ficava ali e acabava resolvendo os problemas
administrativos e de disciplina. Eu tive esse desafio, nesse tempo de lidar
com a situagdo, preocupada com a parte pedagogica mais tendo que ver as
questdes ligadas a direcaol...]. Ele ndo me barrava em nada, mas como ele
estava sempre de licengca mesmo, a escola ficava por minha conta na parte
da manha. [...].

Em uma visdo critica, a funcdo do pedagogo passa por coordenar e acompanhar o
trabalho docente; contribuir para a sua formagdo continuada em servigo; monitorar o

desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, bem como, estabelecer um didlogo entre a

escola e os pais. Ou como define, OLIVEIRA E GUIMARAES (2013, p. 5):

O coordenador pedagodgico, em suma, tem a responsabilidade de coordenar
todas as atividades escolares, incluindo os educandos e o corpo docente.
Destacamos que sua principal atribui¢do consiste na formagdo em servico
dos professores.

Maria segue essa mesma linha ao afirmar que a fun¢do da coordenacao pedagogica
no espacgo escolar passa pelo didlogo e pela observagdo didria tanto das acdes pedagdgicas

dos (as) professores (as) quanto do desenvolvimento dos alunos. Segundo ela:

Eu sou suspeita para falar porque a minha visdo enquanto coordenadora ¢
aquela visdo pautada no didlogo. Independente do segmento que trabalho,
da escola em que trabalho. Eu aprendi que eu preciso primeiro ouvir. E que
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lideranga ¢ diferente de chefia. Eu caminho pela perspectiva da lideranga.
E uma das caracteristicas do lider é aprender a ouvir; aprender a observar e,
a proposta do TA exige isso. Vocé precisa desconstruir questdes o tempo
inteiro e muitas vezes quando vocé precisa tomar uma decisdo / atitude,
vocé precisa ter calma, pensar; dialogar e ai sim colocar na mao deles para
eles decidirem. Eu nunca poderia pensar na vida que eu passaria a decisdo
para eles tomarem. E isso deu muito certo. Ela comunga com a minha
visdo de lideranca.

Manuela concorda e apoia a fala de Maria ao dizer que também preza pelo didlogo e
valorizagdo das experiéncias dos (as) professores (as) que estdo sob a sua coordenacao:

Eu sempre procurei me relacionar bem com as pessoas. Tentando assim
ouvir primeiro porque, a gente vé algumas situagdes, como por exemplo,
quando o profissional chega na escola tentando impor, querendo que o
outro aceite tudo que ele pensa. Logico que a gente valoriza a experiéncia
que a pessoa tem, mas eu sempre coloquei isso para mim, para a minha
vida: chegar e conhecer primeiro o ambiente; conhecer as pessoas; vé
como posso lidar com cada um; respeitando as diferengas e tentando
colocar o meu lado também. Mas eu sempre procurei isso, primeiro
conhecer a realidade, ver o jeito de cada um, como posso agir, para nao
parecer que quero mandar, impor. Sempre tive esse cuidado.

Essa mesma coordenadora comenta que faz diversos trabalhos na escola. Nao so
pedagodgicos como também, administrativos. Pontua ainda que faz para ajudar a diregdo,

pois falta profissionais que possam auxilia-las neste trabalho.

Eu procuro estar sempre assim perto. Na hora do recreio ¢ um momento
muito complicado. Eu fico tomando conta do recreio para ajudar a direg@o
da escola, porque a gente fica com medo de acontecer alguma coisa, de
algum menino cair, passar mal, ter alguma confusdo. Entdo os momentos
que eu tento com os professores na parte pedagogica sdo os momentos de
reunides. A gente tem encontros maiores, como por exemplo na semana
passada, na escolha do livro didatico. Nao ha outros momentos porque os
professores 14 tem 6 aulas por dia. Entdo, eles acabam indo 3 vezes na
semana. Durante a semana fica mais complicado, entdo, a parte pedagogica
a gente consegue nas reunides. Os professores até tem janela que daria para
conversar, mas, por a gente estar naquela dindmica de escola né,
resolvendo problemas de disciplina.

Ao pensar nessas falas, percebemos que o cotidiano dessas coordenadoras como ja
exposto ¢ complexo e dinamico. Ha um conjunto de agdes que vao de atendimento aos pais,
aos professores (as) até¢ as atividades administrativas que exigem esfor¢o e tempo. A
dimensdo mais pedagogica do trabalho da coordenadora, a qual se subscreve a mediagao
curricular precisa se adequar as proprias dinamicas imposta pelo cotidiano escolar e pelo

tempo que h4 disponivel para o debate coletivo. E nessa dire¢io que indica Manuela:

A gente tenta em momentos de reunides, fazer uma situacdo a parte com
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esses professores. Mas falta um pouco também para que a gente tenha um
tempo maior nos dias que vou na escola. A gente acaba respondendo
aquelas questdes corriqueiras, do dia a dia mesmo que seja com eles para
fazer um trabalho bem ali direcionado, com os proprios alunos e com os
professores. Realmente por ser s6 uma coordenadora de manha, a gente
teria que ter um tempinho maior, se fosse possivel ter alguém a mais para
ajudar nessa parte administrativa né? Para dar um suporte maior.

Todas as narrativas acima sugerem os limites impressos a constitui¢do da reunido
pedagdgica como um tempo e um espago de discussdo e formacgao. Fica a cargo, portanto, da
disposi¢do pessoal das coordenadoras e dos proprios professores (as) em produzir momentos
especificos e mais individualizados para garantir o tempo do trabalho pedagdgico, como
aproveitar as janelas de aulas dos (as) docentes; extrapolar o horario de trabalho ou se
“dividir” durante as reunides pedagogicas. Nesses momentos, procuram escutar as duvidas e
ideias do corpo docente de forma que possa dar direcionamento para a construcao curricular.
Sao construidos projetos interdisciplinares, atividades extracurriculares (viagens historicas e
passeios formativos), como também, reunides com os responsaveis dos (as) alunos (as) para
discutirem situagdes pessoais.

Podemos entender que o trabalho da coordenacdo pedagodgica na formulacao
curricular perpassa ndo s6 por uma juncao de agdes para planejamento dos conteudos a
serem desenvolvidos, como também, na constru¢do de uma identidade do (a) professor (a),
do (a) aluno (a) e do grupo escolar. A narrativa de Maria ¢ bastante emblematica neste

sentido. Diz:

Entdo, por minha conta, pode haver criticas, mas isso para mim é uma
coisa super tranquila, eu sempre fiquei além do meu horario porque eu
precisava organizar a minha rotina enquanto coordenadora, porque eu
precisava atender o publico do TA e o publico do tempo integral e as
vezes, por exemplo eu chegava as 7 e saia as 10:40 e as vezes eu precisava
atender um professor no ultimo horario. Eu precisava conversar com esse
professor. Eu ia embora? nao! Eu esperava para sentar com ele para
conversar. Principalmente porque no comego do projeto nds tinhamos uma
equipe que nao sabia de nada do projeto. Até eu estava aprendendo. Entdo,
juntos, nds construimos uma identidade e essas conversas, esses momentos
inclusive de choro, de ndo saber o que ndo fazer, isso tudo foi criado dentro
da minha rotina de coordenadora aos poucos. Entdo, eu buscava organizar,
planejar o meu dia e a minha semana e buscar um resultado dentro daquela
meta que eu travava na semana.

Dentro desse contexto, encontramos vdarias falas pejorativas que acabam sendo
construidas em torno da figura da coordenadora pedagodgica. Falas como: “bom-bril” (mil e

uma utilidades), a de salvador da escola (o professional que tem que responder pelo
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desempenho dos (as) professores (as) na pratica cotidiana e o aproveitamento dos alunos)

(LIMA; SANTOS, 2007, p. 79). Ou como Manuela pontua sobre o seu papel na escola:

Seria uma mediadora dos trabalhos junto aos professores. Varias vezes fui
na sala para tentar fazer esse trabalho com eles de reflexdo. Eu brinco que
eu fico apagando incéndio. Dar suporte aos professores, de atender aos
pais.

As inumeras tarefas aliadas, muitas vezes, a falta de condi¢des para realizar o
trabalho pedagdgico, traz ou pode trazer angustias, insatisfacdes que acabam influenciando o
trabalho da coordenacdo. O constante “apagar incéndios” tende a afastar esse profissional de
seu papel mais claramente pedagdgico. Tais afirmacgdes podem ser observadas na narrativa

de Marina:

Hoje aqui, estou me sentido muito frustrada com essa fungdo de
coordenagdo. Primeiro, porque a dindmica da escola esse ano, até mais do
que do ano anterior, as reunides pedagdgicas estdo sendo subaproveitadas.
Estao muito ruins. As demandas que sao levadas sdo de ordem mais gerais,
administrativas. Ai tem um lanche no meio, e quando vocé quer falar
alguma coisa pedagdgica, o tempo esta acabando.

Ou ainda na fala da coordenadora Manuela ao colocar a sua angustia em relagdo ao

seu trabalho com as turmas do Tempos de Aprender:

Uma questdo que me d& um pouco de angustia € que a gente planeja, tenta
fazer um trabalho e quando a gente vé ja passou o dia e ndo conseguimos
desenvolver aquilo que queria. Mas quando had problemas mais sérios,
infelizmente a gente resolve ou tenta resolver de imediato. Agimos
pedagogicamente nas reunides de conselho de classe.

Em relacdo a falta de tempo para o planejamento, Maria acredita que isso poderia ser
resolvido se houvesse formas de garantir um horario diferenciado para esses encontros de

forma individualizada. Segundo ela:

O que seria ideal? Que o coordenador tivesse um horario
semanal/quinzenal fora da reunido pedagogica para ele analisar com esse
professor como o planejamento esta indo, fazer intervengdes.

Percebemos que angustia e frustracao sdo sentimentos que frequentam o trabalho das
coordenadoras pedagogicas ao reconhecerem os limites de sua atuagdo pedagdgica e de
formacdo em face da realidade concreta da escola e do exercicio de sua profissionalidade.
Todavia, para que o trabalho seja também o lugar de alguma realizacdo profissional, ha
também o investimento em buscar exercer a escuta, o dialogo e a produgdo de olhares

particulares para a realidade do (a) educando (a) e do projeto Tempos de Aprender. Um
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investimento que passa pela compreensdao da importdncia da coordenadora dentro da
institui¢do escolar real, de forma que se possa pensar em possibilidades para uma conducao
possivel da acdo pedagogica (DAVI, 2017). Nas palavras de Maria uma postura que ¢
determinante para o trabalho dos professores ¢ que a coordenagdo de fato acredite no Projeto

e acredite no potencial dos educandos em aprender:

Entendo que sou mediadora. Porque primeiro ela precisa acreditar no
projeto. Segundo porque, na verdade ela estd entre o professor e o aluno.
Entdo, ¢é igual uma balanga. Ela precisa ser suporte para o professor e para
o aluno. Até pra ndo correr o risco de ser injusta com um ou com o0 outro.
Mas para que ela seja isso, ela precisa acreditar no projeto. Se ndo, nao
adianta. Ela vai repetir toda a postura tradicional, ndo vai ter um olhar
diferenciado.

Acreditar que “ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nds sabemos
alguma coisa. Todos nos ignoramos alguma coisa. Por isso aprendemos sempre” (FREIRE,
1989, p. 16) ¢ também determinante para defender o Projeto ndo apenas como uma
estratégia de correcdo de fluxo ou como uma oferta de uma certificagdo vazia. O objetivo do
trabalho da coordenagdo passa por oportunizar, segundo afirma Maria “um aprendizado de
qualidade”.

Para mim um dos principais objetivos ao trabalhar enquanto coordenadora
num projeto de correcdo de fluxo ou no TA ¢, primeiro, construir junto
com os professores uma pratica de comprometimento com os alunos em
termos de aprendizagem, do conhecimento. De saber que aquilo ali ao
mesmo tempo que precisa acelerar em relagdo aos contetidos, mas que eles
tenham um suporte no chdo para poder acompanhar uma turma
normalmente no ensino médio, que vai ser o caso.

Discutindo com as pedagogas durante as abordagens/entrevistas sobre a sua atuagdo
nas escolas, uma situacdo me chamou atengdo. O quanto participar do projeto trouxe uma
ressignificagdao, um novo olhar frente a aprendizagem e a sua propria pratica.

A atuacdo profissional na escola, portanto, ¢ também espaco de formagdo da
coordenadora. Suas experiéncias profissionais tensionam os saberes obtidos nos contextos
de formacao inicial e continuado e os ressignificam. O desafio passa por produzir uma acao
pedagogica e, assim, uma identidade profissional que se mova pela praxis, ou seja na
articulacao dialética entre a teoria e a pratica.

Na propria narrativa de Marina, ela explicita que percebeu o que era ser
coordenadora pedagogica quando comecou a trabalhar na escola e como tentou mostrar essa
constatagdo para a estagiaria de pedagogia que a acompanhava durante o ano letivo de 2019.

Segundo ela:
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Para comecar eu descobri o que € ser coordenadora. pedagogica. Porque
isso a gente ndo aprende na faculdade, ndo. Isso é uma dica para a sua
dissertagdo: ninguém aprende a ser coordenadora na faculdade. A gente
aprende um pouco da gestdo como um todo na escola, mas saber o que uma
coordenadora tem que fazer, ndo sabe. S6 aprende na pratica mesmo, no
chdo da escola. E isso foi um aprendizado para mim, desde a questdo
burocratica da nossa funcdo, até os aspectos de ordem pedagogica. E onde
eu mais deixo a desejar, porque ndo consigo ter uma agdo pedagogica na
escola com o curriculo que eu tenho hoje. Com a estagiaria hoje sentamos e
fui passando para ela o dia a dia de uma coordenadora pedagogica. O que
era minha funcdo ali na escola; como que ocorriam as mediagdes com 0s
alunos; com os pais; com o conselho tutelar.

A coordenadora complementa dizendo que, dentro desta dindmica escolar, percebe
que muitos (as) professores (as), por talvez ndo terem uma formagao para atuarem neste tipo

de turma, esperam por parte da coordenagdo, as atividades ja preparadas para esse fim. Diz:

Outra ¢ esperar que nos coordenadores dé tudo de mao beijada. Isso
também € um problema real. Eles justificam a falta de interesse deles, a
pratica deles de empenho, de investimento até como professor. e
profissional, justificam na coordenacdo. Como se a gente tivesse que dar
tudo para eles. Qual é o papel de coordenador nessa historia? Entdo, tem
altos e baixos. Tem dias que vocé consegue fazer um trabalho que
consegue atuar e contribuir, mais na maioria das vezes, ndo.

As narrativas acima destacadas sugerem que as coordenadoras percebem um
distanciamento entre a teoria € a pratica. A tentativa de sua integragdo acontece no chao da
escola, onde geralmente os espagos coletivos de formagao sdo incipientes € que o tempo
para esse, exercicio arduo esbarra nas exigéncias das demandas administrativas e de
mediacdo de conflitos proprios de sua atividade profissional. De um lado, a realidade e os
limites de uma escola forjado no seio da sociedade capitalista, de outro a exigéncia de uma

formagdo e acdo profissional critica e reflexiva de sua pratica cotidiana. Afinal, segundo

OLIVEIRA; GUIMARAES (2013, p. 97):

S30 os conhecimentos adquiridos nos cursos de formagdo continuada
ajudardo a coordenag@o a entender e orientar seus professores de forma
satisfatdria, aproveitando a experiéncia anterior ¢ fazendo uma nova pratica
a partir dos conhecimentos adquiridos.

Em relagdo a questdo da formagdo continuada as pedagogas colocam que procuram
participar do curso oferecido pela Secretaria de Educagao destinado ao projeto Tempo de
Aprender. Acreditam que através das trocas de experiéncias e de diferentes debates, possam
levar algo diferente e possivel de ser realizado na escola para essas turmas.

Maria, por exemplo, nos conta que através dessa formagao pode criar com os
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professores diferentes estratégias e metodologias para trabalhar o curriculo com os (as)

alunos (as) do TA. Segundo ela:

Para ecles entenderem que eles precisavam de um outro olhar, eu nao
poderia dar a mesma aula. Se bem que nem no ensino regular..., mas isso ¢
uma outra histoéria. Eu ndo poderia dar. Eu preciso entender a histéria de
vida desses meninos. Eu precisava ter um diagnostico desses meninos., me
aproximar desses meninos. Precisa criar estratégias, metodologias e
recursos diferenciados para eles. Até porque o nivel de concentracdo ¢
menor. Porque eles estavam incialmente decididos a ndo aprender. Foi isso
que escutaram a vida escolar toda. Entdo isso foi um processo.

Manuela, complementa dizendo que a formagdo permite uma reflexdo sobre quem

sdo esses meninos (as) que estdo no TA. Diz:

E também uma forma do professor, minha, da direcdo também de aprender,
de entender que tem aqueles com mais dificuldade e precisam de um tempo
maior para aprender, de uma situacdo diferenciada para avancar. A gente
sabe que nas turmas regulares eles teriam mais dificuldade porque tem
professores que acham que quando eles chegam no 6° ano estdo prontos e
nao num processo de aprendizagem.

A partir dessas formulagdes, percebemos que a coordenagdo pedagdgica tem como

uma de suas fungdes promover a formacao continuada dos professores que atuam sob a sua

supervisdo. Para isso, ¢ importante que essa dimensdo do seu trabalho seja valorizada de

forma incisiva. Algo que também depende do empenho da administragao superior e de toda

a equipe da escola, como a gestdo e o proprio, conforme assinala FRANCO E NOGUEIRA

(2016, p. 55):

Consideremos que a formagao pedagogica ¢ fundamental para o exercicio
da funcdo do coordenador. No entanto, isso nio basta. E preciso que a
direcdo da escola se interesse pelo pedagogico, e que, coletivamente, se
construa uma cultura colaborativa com a valorizacdo da esfera da reflexao
sobre as praticas. E preciso, também, que o coordenador ndo atue sozinho.

A narrativa de Manuela sinaliza que esse ¢ um grande desafio. Ela explica que o

atendimento constante de questdes disciplinares, por exemplo, promove um deslocamento

da funcdo exercida na escola que dificulta, muitas vezes a dedicacdo necessaria ao trabalho

pedagdgico ou de uma reunido com algum professor ou com os responsaveis dos alunos.

Aponta:

Os professores levam muito aluno na minha sala, problemas que poderiam
resolver na propria sala de aula..., mas, como vocé nao vai dar atengdo para
o professor? As vezes, a diretora ou a vice estio ocupadas resolvendo
outros problemas... O problema é que vocé tem de ficar resolvendo esses
problemas disciplinares o tempo todo. Isso toma muito o nosso tempo.
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Quando eu vejo que tem um professor de janela, até o sobrecarrego, porque
se tem alguma turma sem professor, peco para ficarem um pouco. A
dindmica da escola é muito dificil.

E importante que a acio e o trabalho do coordenador possam ser compreendidos
como um aporte para a efetivacdo e melhoria do trabalho pedagogico. Articular a formacao
continuada dos (as) educadores (as) € ajudar a pensar diferentes formas e metodologias que
possam leva-los a refletir sobre as suas praticas e as situagoes conflitantes do dia-a-dia.

Segundo Maria, ao buscar o curso de pedagogia queria também trabalhar com a
formacdo de professores (as), pois acredita na importancia da troca de experiéncia para um

crescimento profissional e da escola como um todo.

Gosto de trabalhar com formagdo dos professores/ pessoas. A minha
experiéncia dentro da sala de aula, eu sempre quis dividir com as minhas
colegas. Quando estava em sala de aula, lembro-me das coordenadoras que
eu tive. [...] Entdo a minha opgao pela coordenagdo é porque eu gosto, amo
trabalhar com formacdo e acompanhar todo esse processo principalmente,
porque eu gosto de dividir aquilo que eu aprendi dentro da sala de aula.

Manuela pontua que mesmo com alguns entraves, o trabalho em equipe ¢
fundamental. Através das reunides pedagogicas, consegue muitas vezes discutirem acoes €

propostas para melhor desenvolverem um trabalho. Nao s6 com os (as) alunos (as) do TA.

Geralmente as conversas sdo feitas nas reunides mensais ou a gente tenta
criar um momento, aproveitando um professor que esteja de horario vago.
Procuro anotar tudo que precisa ser visto, o que aconteceu de mais
importante naquele espaco de tempo para a gente fazer um controle e ver
como a gente pode prosseguir mais a frente. Trocamos temas que ndo
foram tdo aproveitados por eles. Vemos a questdo do recreio cultural,
porque ¢ importante partir do que eles querem mais aprofundando e
mostrando outras coisas. Buscamos subsidios na internet para o
desenvolvimento do trabalho dos professores. Mas a gente ndo consegue
aprofundar muito, como nas outras etapas, nem ¢ sempre que temos a
garantia do sucesso, mas em um ou outro conteudo, eles conseguem dar
um resultado legal e, quando a gente ndo consegue resultado melhor, a
gente muda para ver o que pode melhorar.

Completa dizendo que procura levar para as reunides de formagdo, temas pertinentes

e que possam trazer debates significativos para a escola.

A gente tem encontros maiores, como, por exemplo, na semana passada, na
escolha do livro didatico. Entdo, assim nao foi pedagdgico, mas foi um
momento de ver assim o curriculo, o que estava mais de acordo. A Ana
Paula levou uma das técnicas do DPPF 14 na escola para conversar com a
gente sobre a BNCC, depois disso eles foram para definir alguns livros que
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chegaram para a gente na escola.

E possivel dizer através dessas narrativas que a formagdo dos (as) professores (as) ¢ a
reflexdo sobre a pratica ¢ um ponto central na agdo da coordenagdo pedagogica de forma que
elas possam fornecer subsidios para um aperfeicoamento profissional para os atores da
escola. Porém, acreditamos que este trabalho deva ser pensado coletivamente, onde todos os
atores do espago escolar busquem desenvolver projetos autdbnomos, emancipadores e,
principalmente, de acordo com a realidade da comunidade onde esta inserida.

Endosso a ideia de DOMINGUES E BELLETATTI (2016, p. 66) ao dizerem que
“[...] a formagdo de professores (as) deve partir de todos os profissionais envolvidos em
processos de autoformagao individual e coletiva, ao promover a identidade institucional de
cada escola”. Ainda completam as autoras, que esse novo olhar frente as reunides
pedagogicas deve estar alinhado ao Projeto Politico Pedagogico e as demandas escolares
promovendo uma educagdo na autonomia, na ética e no respeito. Ou como PAULO FEIRE
(1996, p. 28) assinala que “Como professor preciso me mover com clareza na minha pratica.
Preciso conhecer as diferentes dimensdes que caracterizam a esséncia da pratica, o que me
pode tornar mais seguro no meu proprio desempenho”.

As entrevistas de vida realizadas com as coordenadoras se dedicaram em refletir e
debater como construir aulas alinhadas aos interesses e realidades dos (as) educandos (as) e
as proprias finalidades do projeto Tempos de Aprender.

O primeiro esforco foi entender os sentidos que as coordenadoras atribuem ao
curriculo. A conceituagdo de curriculo da coordenadora Maria sintetiza as ideias que as

entrevistadas possuem sobre o assunto. Assim:

O curriculo a meu ver é um norte. E a caminhada, o retrato da escola. Sdo
as concepcdes que estdo inseridas naquele contexto escolar. Nao € so
documento; mas ¢ a concepcdo que se tem de aprendizagem, de
conhecimento, o retrato da escola ou do projeto. O direcionamento que vai
mostrar o que ¢ verdadeiramente o projeto.

Segundo as coordenadoras, a maior dificuldade em organizar um curriculo proprio
para o projeto € porque o mesmo nao ¢ algo consolidado na escola por causa das constantes
mudangas nos quadros de professores (as) que ocorre todos os anos. Isso se d4, como ja
exposto, por causa do regime de contratagdo da Rede e devido a necessidade do mesmo estar

em diferentes escolas.

Falta de entrosamento e encontro entre os professores ¢ falta de tempo.
Isso porque a gente ndo tem uma carga horaria que ndo permite que todos
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estejam juntos ao mesmo tempo para realizar esse planejamento. O
professor vai da aula, da outra aula e vai embora. O coordenador, tem a
hora dele, mas também trabalha em outra escola. Ele tem que sair

correndo. Entdo, esse link, essa conexdo muitas vezes ndo acontecem
(MARIA, 2019).

A coordenadora Manuela endossa e completa a fala de Maria ao dizer:

A gente até planeja, organiza, mas nem sempre consegue atingir as
necessidades reais desses meninos. As vezes ndo sai como esperado, de
forma ideal. Vamos atendo de acordo com o que o professor conseguiu
trabalhar, até ponto ele conseguiu atingir. Nao conseguimos com todos,
mais um ou outro, mostra um resultado esperado. Se precisar, o professor
muda o enfoque naquele mesmo tempo (o que foi trabalhado mesmo dentro
do livro do pro-jovem, até em algum contetido).

Conforme discutido, o curriculo ¢ um territorio de disputa que se concretiza nos
limites das praticas protagonizadas em distintos ambitos: politico, administrativo, formativo
e social. A escola ¢ a0 mesmo tempo constrangida por essas praticas e arena dessas\c
disputas. Diferentes profissionais, movem-se por distintas concepgdes em relagdo ao aluno,
ao ensino, a aprendizagem e também ao curriculo.

Para Maria, o curriculo deve se instituir a partir da realidade do aluno. Assinala:

Partimos na verdade do pressuposto que aquele aluno precisava ser visto
como sujeito. Sujeito que aprende, que tem diferentes habilidades. Um
sujeito que precisa ter um olhar diferenciado por parte do professor e esse
sujeito ¢ objeto de observacdo do professor o tempo inteiro. Ele aprende
entre ele e o colega; entre ele e o professor; entre ele e a comunidade; entre
ele e o mundo. Ai entra também a perspectiva do letramento porque eu
falava muito com os professores; “a gente ndo pode subestimar esses
meninos. Eles tém muita coisa escondida ai.

O relato de Maria nos reporta a ideia de ARROYO (2011), de que muitos momentos
a escola categorizam seus educandos (as) de acordo com os seus resultados avaliativos
(bons, muito bons, excelentes, ruins, etc), fazendo com que estes sejam mais valorizados do
que a sua cultura e as aprendizagens que trazem do seu meio social. Ao se depararem com
alunos (as) oriundos da classe popular e as diferengas sociais produzidas pelo sistema, os
(as) professores (as) sdo impelidos a buscarem novas formas e metodologias de
aprendizagem, trazendo um novo olhar sobre os educandos e, consequentemente, sobre o
curriculo. Ou seja:

As indagagdes sobre os Curriculos ndo devem privilegiar apenas que
conhecimentos ensinar-aprender, mas como ordena-los, organiza-los, em
que logicas, hierarquias e precedéncias, em que tempos, espacos. Pensar
em que organizagdo do trabalho sdo enquadrados os educandos, se ¢ a
forma mais propicia para aprender e se formar. Se reconhecemos o papel
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constituinte dos educandos sobre o curriculo e deste sobre os educandos,
somos obrigados a repensar os curriculos e as logicas em que os
estruturamos. Estas 16gicas sdo muito mais conformadoras das identidades
dos alunos do que as licdes que transmitimos. Estes pontos t€m merecido
estudos e debates nas escolas. (ARROYO, 2007, p. 22).

Mariana acredita que para que o projeto dé certo, além de se pensar em uma
contratacdo diferenciada e em um perfil dos profissionais para atenderem a essas turmas, ¢
preciso eu o curriculo seja em estruturado e que a Secretaria de Educagdo elaborasse um

material didatico exclusivo para o Tempos de Aprender. Diz:

Penso que o TA principalmente como projeto precisaria estar amarrado
essa questdo do curriculo até o material, para que isso seja oferecido para
os professores. Vocé€ tem uma matriz que esta mais amarrada que é o da
matematica e o do portugué€s. Em nenhum lugar vocé tem problemas com
essas disciplinas, porque sdo mais consenso. Tem a BNCC que vocé pode
pegar que ndo vai dar muita diferenga. O problema estd nas demais
disciplinas.

Sua ideia foi endossada pela coordenadora Maria ao dizer que:

Eu falo que este curriculo ndo estd pronto. Ele estd sendo construido.
Precisa ser revisto porque ndo ter um grupo especifico que trabalhe com as
turmas do TA. E um dificultador dentro da escola. Mas ¢ premissa dele
mostrar que esse menino tem o direito a ter acesso e de ampliar o seu
repertdrio cultural. Entdo, hoje eu penso que ja esta passando da hora de ter
um curriculo, mesmo com as especificidades das escolas, precisa ter um
curriculo que direcione o projeto vindo da SE, porque vejo o projeto muito
solto.

As coordenadoras Marina e Maria trouxeram em suas falas a questdo do curriculo
para o Tempos de Aprender ser organizado pelo oOrgdo gestor. Suas consideragdes
evidenciam os dissensos que hd em torno da construcdo curricular, marcada por
contradi¢des, embates, disputas em torno da agdo dos diferentes subsistemas que integram o
sistema curricular.

Para SACRISTAN (2000) é através, principalmente da agdo do subsistema
“produgdo de meios” que se concretiza determinada politica curricular. Ou seja, o curriculo
prescrito em diferentes materiais didaticos exerce um papel determinante na agdo do
professor. Isto ¢, exerce grande influéncia e controle sobre a sua pratica, especialmente em
contexto que sao rebaixadas as condigdes para o exercicio de sua autonomia e criatividade.

Atualmente ha disponivel distribuicdo de livros didaticos para todas as etapas do
ensino fundamental, inclusive para a Educa¢do de Jovens e Adultos, caso a escola atenda a

essa modalidade. Caso os professores queiram utiliza-los, os mesmos ficam disponiveis para
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tal. No entanto, segundo essas coordenadoras, esses materiais ndo costumam frequentar os
planejamentos curriculares das aulas no projeto Tempos de Aprender, até porque, procuram
orientar a equipe procurem utilizar materiais e recursos pedagogicos diferenciados para que
possam “‘atrair” os interesses dos alunos. Nao ha, portanto, um documento curricular
prescrito que hegemonicamente afete as praticas curriculares no Tempos de Aprender. Isto
é, nos termos que SACRISTAN (2000) define como curriculo prescrito, nio hi o
estabelecimento antecipado de como deve ser a organizagdo dos conteudos. Marina
considera que a auséncia de uma orientagdo curricular mais diretiva ¢ um fator que dificulta
o trabalho em um projeto que propde praticas que se descolem do ensino dito regular.

Na opinido de Marina um curriculo prescrito facilitaria a sua atuacdo de orientagao
junto aos professores (as) no processo que SACRISTAN (2000) define como modelagem
curricular. Ou seja, quando o curriculo ¢ analisado e organizado pelo professor em seu
planejamento. Especialmente, porque, em geral dispdem de um tempo reduzido para a
preparagdo de suas aulas. Seu posicionamento vai de encontro a proposta do projeto que visa
garantir a autonomia da escola na construcdo do curriculo que atendam as diferentes
realidades existentes nas institui¢des escolares.

A opgao de nao dispor de uma arquitetura curricular ja fixada, em termos da selecdo
de contetdos e sua organizagdo, propicia que o curriculo em a¢do se conforme as condigdes
existenciais e de vida dos (as) educandos (as). Ganha relevo no trabalho que as
coordenadoras realizam junto aos professores (as) o estimulo para o dialogo com os (as)
educandos (as) afim de conhecer suas historias de vida e demandas, os saberes que possuem.
A analise diagndstica, por conseguinte, acaba se configurando como uma etapa importante
no projeto de fabricagdo curricular. Segundo as entrevistadas a constru¢do do projeto
curricular para o TA a se da em suas escolas através das reunides pedagogicas ¢ da andlise
dos resultados da avaliacdo diagndstica sistematizada pela Secretaria de Educagdo. Ha
também por parte da equipe das escolas, o esforco de conhecer as dificuldades dos (as)
alunos (as) no que toca os contetidos escolares e seus interesses particulares. Ou seja,
segundo seus relatos, o planejamento foi pensado a partir das necessidades das turmas.

Segundo Manuela:

Nos tentamos ver de acordo com as avaliagdes diagndsticas que sdo feitas
no inicio do ano. Além disso, os professores tentam fazer um trabalho para
conhecer as dificuldades em relagdao ao contetudo e depois de acordo com o
relacionamento entre eles. Os professores tentam fazer um trabalho
aproveitando dos diferentes projetos que acontecem na escola.
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Maria corrobora a centralidade do entendimento de quem sdao os educandos do
Tempos de Aprender e dd mais expressividade aos aspectos que tocam sua vida, do que ao
contetdo propriamente dito. Vejamos:

Na escola que eu trabalhava, depois da reunido inicial com os professores,
nds comegavamos a elencar os pontos caracteristicos das turmas para poder
montar todo esse planejamento. Antes disso estava todo mundo perdido.
Quando nos reunimos, identificamos e conversamos sobre o perfil da
turma; o que eles gostavam. Consultamos os meninos ¢ ai sim, fizemos
i8s0.

Ainda assim, € possivel asseverar que o conteudo € um aspecto central na defini¢cdo
dos curriculos. Percebe-se nas ponderacdes das coordenadoras que ha parametros para a
selecdo dos conteudos ainda muito identificados com os percursos curriculares estabilizados
no ensino dito regular. O trabalho de mediag¢do curricular passar em fazer os professores
entenderem que o processo de selecdo dos conteudos que privilegia determinado elenco de
saberes precisa ser redefinido. Para Marina o critério de defini¢do curricular passa pela
pertinéncia do mesmo para o educando. E necessario questionar pretensa exceléncia dos
conteudos prescritos. Como parte do trabalho curricular no TA rejeitar alguns contetidos que
ndo atendem aos objetivos do projeto e ao interesse discente ¢ um investimento formativo

que Maria se empenha em travar junto aos professores. Ela aponta:

Nas primeiras reunides que eu tive, fiz uma orientacdo bem geral. Quando
pedi o plano de curso fui bem enfatica e pragmatica nesse sentido. Isso
tanto para EJA quanto no TA. Pois o contetdo que vocé trabalha na EJA
pode ser trabalhado no TA. A orientacdo que passei foi essa: “Gente nao
precisa dar o contetdo todo que é esperado para essa série, mais priorizar o
conteudo que ajudara esse aluno.” Primeiro ver a defasagem desse aluno
porque noés temos meninos 14 por exemplo que possui muita defasagem de
conteudo. Para mim o professor tem uma grande dificuldade em entender a
diferenga de conceito para contetido e isso eu encarei la. E importante
objetivar o curriculo e o contetido a ser apresentado para o aluno. A grande
dificuldade ¢ entender o que ¢é prioridade e o que pode ser retirado que o
aluno da conta de procurar depois.

Entretanto, apesar de ter sido feito coletivamente, a constru¢do do curriculo para o
projeto enfrenta varios desafios. Tais desafios, como ja apontados anteriormente, passam por
questdes relacionadas a disponibilidade do livro didatico e principalmente pela dificuldade
expressa dos professores em trabalharem de forma diferenciada em relagdo a suas

experiéncias docentes no ensino dito regular. Vejamos o que Manuela diz:

A gente tem um direcionamento de acordo com o planejamento anual do

professor ¢ este ¢ adequado as necessidades dos alunos do TA. Isso foi
feito mais no inicio do ano, depois que a gente faz tipo uma triagem para
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saber mais ou menos o nivel dele; o que precisava ser trabalhado porque
eles ndo t€m o livro didatico. Nao teve livro para todos, entdo quando
precisa, o professor pega na biblioteca e trabalha com os meninos e
devolve pra atender as outras turmas. Ao mesmo tempo, para ndo dizer que
eles estariam “diferentes” dos outros, trabalhamos com o livro do
ProJovem!® e trabalhamos com textos dos livros didaticos em alguma
atividade diferenciada.

Para entendermos melhor a utilizacdo dos livros didaticos, Manuela nos conta que
inicialmente a escola optou pelos livros didaticos que seriam utilizados nas séries ditas
regulares nas turmas do TA. No entanto, como nao houve reposi¢do dos mesmos, nao pode
ser distribuido e por isso, ficam guardados na biblioteca, sendo usados pelos professores
para todas as turmas da escola, inclusive no projeto. Em relagao aos livros do Projovem, o
mesmo foi oferecido pela SDEAE, supervisdo que ministra o curso que acompanha no
Centro de Formacdo do Professor/SE. Como ¢ um livro destinado a um programa de
atendimento de EJA, depois de analisado pelo corpo docente. a escola resolveu adotéa-lo
como um outro recurso didatico para os alunos.

J& Maria e Marina pontuam novamente a respeito do perfil do(a) profissional, mais
especificamente sobre suas crengas de que todos sdao capazes de aprender, conforme
assevera Paulo Freire, o papel do(a) professor(a) ndo é apenas ensinar os contetidos, mas
também, proporcionar aos alunos uma visdo critica desse conhecimento; refletindo as acdes

e suas consequéncias na sociedade. Afinal,

Para isto, contudo, ¢ preciso que creiamos nos homens oprimidos. Que os
vejamos como capazes de pensar certo também. Se esta crenca nos falha,
abandonamos a idéia ou ndo a temos, do didlogo, da reflexdo, da
comunicacdo ¢ caiamos nos slogans, nos comunicados, nos depoésitos, no
dirigismo. Esta é uma ameaga contida nas inauténticas adesdes a causa da
libertacdo dos homens (FREIRE, 1987, p. 30).

Também faz parte desse perfil de professor (a) assumir a exigéncia de sua pratica
curricular no Tempos descolada do realizado e estabilizado no ensino dito regular. Segundo

Maria:

Ah, o maior desafio é vocé fazer (os professores) acreditarem e mostrar
que o outro aprende. E uma coisa simples. La no comego a gente escutava:
“Ah esse menino ndo aprende, ah esse menino ndo quer nada”. Como
assim? Ele ndo esta ali a toa. Ele ¢ um sujeito em construgdo. Como néo
quer nada? Ele ndo quer nada chato como eu também nao quero. Agora a

16O programa Projovem Urbano foi uma politica publica do Governo Federal (2012-2014). Tinha
objetivo de promover a finalizagdo do Ensino Fundamental de jovens alfabetizados com idade entre
18 ¢ 29 anos. Cada ano letivo duravam 18 meses e o aluno recebia um auxilio mensal no valor de
R$100,00.



119

partir daquele momento que aquilo tiver um significado para mim que eu
entenda o significado de cola de aprender, nossa ele aprende e aprende
muito mais do que a gente.

Quando Maria afirma que “Ele ndo quer nada chato”, denuncia a obra de uma
educacdo bancdaria que se propde a depositar as palavras ocas na consciéncia inerte e passiva
de um educando identificado como depdsito. Ou seja, para Paulo Freire (1987) a educagao
bancaria tem como figura central o professor pois, ele € o unico capaz de transmitir o
conhecimento, cabendo ao aluno “receber” o que lhe é transmitido. Tal agdo tem como
objetivo criar individuos passivos, acriticos e aceitem sem questionamentos a estrutura

social que lhe sdo impostas. Porém,

O que ndo percebem os que executam a educagdo “bancaria”,
deliberadamente ou nao (porque ha um sem-numero de educadores de boa
vontade, que apenas ndo se sabem a servigo da desumanizagdo ao
praticarem o "bancarismo™) € que nos proprios “depositos”, se encontram
as contradi¢des, apenas revestidas por uma exterioridade que as oculta. E
que, cedo ou tarde, os proprios “depositos” podem provocar um confronto
com a realidade em devenir e despertar os educandos, até entdo passivos,
contra a sua “domesticagdo.” (FREIRE, 1987, pag. 35)

Marina também reconhece como desafiante no trabalho de mediagdo curricular
auxiliar os educadores a superarem suas identificacdes com um (a) professor (a) aulista,
termo que ARROYO (2014) se refere ao docente com uma visdo conteudista; que passa
matéria que serd avaliada, sem acrescentar outras atividades e sem se desviar deste caminho.
Nesse viés, Marina inclusive pondera que as ordens de dificuldade sdo distintas se
considerada a area de conhecimento que o professor se afilia. Também ¢ enfatica em afirmar
que a forma que a escola se estrutura nos tempos e espagos coletivos pontuais ndo favorece

as desconstrugdes que se persegue do (a) professor (a) aulista.

Os professores de portugués do projeto sdo diferentes. Vocé v€ que o
estimulo a motivacdo. Mas elas ja tém uma trajetoria diferente porque nio
precisa construir isso na cabeca delas. Porque ja tem conhecimento, ja esta
pronto. Ai se vocé me perguntar qual ¢ a maior dificuldade em relagdo
professor, a maior dificuldade foi essa. Nao tem construido o que trabalhar
com o projeto. Se enclausuram ficam nas caixinhas ndo querem
compartilhar, quando fazem é com muita dificuldade. Ainda existe uma
dificuldade um rango que a coordenagdo ndo da conta a ndo ser que a gente
tenha uma formacdo em contexto, dentro da escola que a coordenacao tema
mais tempo com esses professores. Nao da com esse modelo de hoje.

Ao pensar nessas afirmagdes, refor¢o a ideia de que na formulacao de um curriculo ¢
preciso estar atento de que deve estar atrelado as experiéncias e aos conhecimentos de todos

os atores da comunidade escolar.
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PAULO FREIRE (1987) nos traz uma importante contribuicdo ao dizer que o
curriculo deve ser composto pela leitura de mundo feita pelos alunos e propoe desta forma,
que a realidade do educando seja a base do trabalho pedagdgico.

Desta forma, ao modificar sua relagdo com o contetido, o professor passa a ver seus
alunos como individuos capazes de aprender, tornando-os centrais no processo de ensino-
aprendizagem, ou seja, passam a serem Vistos como sujeitos na apropriacdo do
conhecimento.

Como consequéncia, o curriculo passa a ser construido a partir das formas de
aprender do aluno, deixando de lado as ldégicas tradicionais, hierarquizadas, rigidas e
segmentadas que geralmente centralizam as organizagdes curriculares.

Essa consciéncia também traz uma configuracdo escolar diferente, onde os
professores e equipe diretiva tém procurado em reunides e oficinas aprofundarem seus
estudos, reconhecendo que educadores (as) sao sujeitos de direitos.

ARROYO (2007) aponta que aos termos como referenciais esses direitos, nossas
escolhas curriculares serdo pautadas no conhecimento, na cultura e na diversidade a que os
educandos tém direito e, desta forma, deixaremos de lado a logica imposta pelo mercado.
Em seus termos:

Se os alunos sdo sujeitos de direitos, nossas imagens docentes adquirem
novas dimensdes: trabalhamos em um campo social reconhecido com
campo de direitos, a educacdo; trabalhamos com sujeitos e tempos de
direitos. Somos profissionais de direitos (ARROYO, 2007, p. 37).

Esse mesmo autor refor¢a ainda que ao entendermos esse direito, desconstruimos a
estrutura escolar vigente orientada pela visdo da meritocracia, da exclusdo e do
silenciamento das culturas ndo dominantes.

No entanto, para que isso ocorra se faz necessario também que reconhecamos o
direito a educacdo vem interligado a outros direitos. Direitos esses basicos para a vida
humana e por isso, a construcdo curricular ndo deve negar tais direitos.

Porém, ndo ¢ so isso que acontece em nossas realidades escolares. Os curriculos
ainda s3o construidos e muitas vezes pautados apenas em visdes cientificas e tecnoldgicas
distantes dos processos humanos que acaba ameagando a garantia do direito igualitario de
todos a educacdo prevista pela Constituicdo Federal de 1988 e pela Lei de Diretrizes ¢ Bases
n°® 9394/1996. O proprio estatuto da ciéncia e da tecnologia como uma constru¢do humana
permeavel as questoes de poder ¢ ocultado em prol de discursos que se autodefinem neutros
e, por isso, eficientes.

Portanto, ao se pensar com um curriculo para as escolas populares, devemos ir na
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contramdo de uma logica sequenciada, rigida e linear. Pois, devemos reconhecer esses
alunos como individuos com direitos de aprendizagem que os levem a uma construgdo plena
de cidadania.

E importante entendermos, dentro desta visdo, que os processos de formagdo nas
escolas andam com os processos de socializagao e dentro desta perspectiva ¢ importante que
o professor também tenha uma formagdo que entenda o multiculturalismo existentes na
formacao humana.

Outra disputa no campo curricular é o que ocorre entre “o conhecimento real (teoria)
e o direito a entender esse real vivido (pratica)” (ARROYO, 2011, p 31). Essa disputa pode
ser vista tanto nas formulacdes dos materiais didaticos (quando reforcam e privilegiam
apenas o conhecimento tedrico) quanto nas reformulagdes dos curriculos e das avaliagdes
(quando ignoram as experiéncias sociais como produtores do conhecimento). Desta forma, ¢

importante entendermos que:

As auséncias dos sujeitos populares ndo se ddo por ingénuo esquecimento,
mas t€m uma intencionalidade politica; fazem parte dos processos politicos
de segregacao desses coletivos nos diversos territorios sociais, econdomicos,
politicos e culturais. [...] (ARROYO, 2011, p. 143).

Portanto, a disputa no campo do curriculo também € para incluir e valorizar essas
experiéncias coletivas. A ndo valorizagdo dessas experiéncias pode trazer sérias
consequéncias tanto politicas quanto pedagogicas pois, perpetua a visdo segregadora no
sistema escolar.

Segundo ARROYO (2011), sera um avango quando o curriculo e o sistema escolar
valorizarem as contribuicdes de educadores e educandos, reconhecendo que todo
conhecimento ¢ historico e social. Ou seja, ao valorizarem essas experiéncias, podem
contribuir para a superagao do curriculo que silenciam os discursos do cotidiano.

O percurso pedagdgico, o ensino-aprendizagem deve entdo, ser vistos como um
campo para o conhecimento e para o didlogo com as diferentes culturas existentes na
sociedade.

Falar do processo pedagoégico e do ensino-aprendizagem ¢ falar também da
coordenacdo pedagodgica enquanto articuladora e consequentemente, uma importante figura
no contexto educacional. Isso porque, o trabalho desse ator ¢ permeado de diversas
atividades e saberes que sdo produzidos no exercicio profissional. Sdo saberes plurais,
provenientes de fontes variadas.

E ainda importante, ressaltarmos que essa multiplicidade de acdes pode contribuir
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para mobilizagao de toda comunidade escolar de modo a alcangar nao s6 a transformacgao da
propria escola como quigd, da sociedade como um todo.

O curriculo em seu processo de construgdo, muitas vezes, percebemos que ha uma
separacao/ distanciamento entre o cotidiano escolar e as experiéncias dos conhecimentos,
trazendo uma hierarquizagdo dos saberes. Além disso, a propria formagdo dos professores,
em muitos momentos, ndo propicia essa mobilidade em relagdo aos contetidos. Ou como a

coordenadora Maria pondera:

Na verdade, o projeto ndo ¢ construido sozinho. Ele precisa ser
verdadeiramente construido pela equipe. E ai, nessa hora, vocé tem que ter
muito cuidado porque ¢ o momento onde as pessoas colocam as suas
concepgdes, mas, a0 mesmo tempo, o papel do coordenador ndo é fomentar
a discussdo no sentido de conflitos. Nos precisamos chegar num senso
comum e esse desafio foi muito grande porque eu tive que ser a mediadora
e vocé me conhece... em alguns momentos eu precisava me calar, ouvir,
pensar numa estratégia para que a opinido do outro, mesmo sendo
divergente daquilo que a gente acredita, ela pudesse ter seu espago para
reflexdo. E direito dele. Mesmo ele ndo concordando comigo ou com o
projeto. Desta forma a gente foi construindo a identidade do projeto. Quem
ndo se identificou falou mesmo.

Assim, em tese, ao procurarem entrelagar as experiéncias sociais com 0S pProcessos
de ensino-aprendizagem, os educadores que atuam no Tempos de Aprender se contrapdem a
esse distanciamento entre a teoria (conhecimento) e pratica (experiéncia). Essa ideia parte da
concepeao que todo conhecimento surge de uma vivéncia social.

Porém, ndo podemos deixar de pontuar que existem tensdes sofridas pelo curriculo
para suprimirem as vivéncias escolares. Pois, como Arroyo (2000) nos diz: o
reconhecimento de que o conhecimento tem origem nas experiéncias sociai ¢ uma questao
politica e negar essa origem € negar o conhecimento.

Em nossas conversas com as coordenadoras, a construcao curricular para o TA foi
pautada na organizacao de projetos. Maria, por exemplo, construiu com a sua equipe, um
desenho curricular dividido em eixos, proximo ao formato do curriculo da Rede Municipal
para a EJA.

Teve o primeiro e segundo, que a gente seguiu mais ou menos a mesma
linha. Porém, hoje ndo sei como funciona. Teve um desenho sim. A gente
dividia em modulos / eixos mais ou menos no formato do curriculo da
Rede destinado a EJA. Essa diretriz dava oportunidade de trabalhar com o
projeto.

Vejamos entdo, nas figuras 19 e 20, um exemplo dessa divisdo.



Figura 19: Conteudos propostos para o TA - 8°/9° anos 1° Periodo Letivo — 2015
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]
Temadtica/ | Desdobramentos j
12 periodo J
O nome |
s Quem soueu |
Identidade « Como eu me vejofauto-imagem l
o Como 035 Outros me veerm |
« Autoestima l
« Ser adolescente |
s Identidade e Histéria E
s Meu lugar no espago ;
o
TA2 ._
!
Disciplinas Conteddos | Objetivos |
Portugués s Textos relacionados ao e Aprimorar a leitura oral , ezercitando-a a partir |
tema identidade de orientagdes sobre entonagdo , pontuagdo , :
s Verbo énfase 1
e« Adverbio s Comparar textos, buscando semelhangas e !
s Fonemas representados diferengas quanto ao género . E
por diferentes grafemas » Identificar fonemas que , em contextos }
/s/ idénticos , podem ser representados por |
s Pontuacdo diferentes grafemas ( fonema /s/ pode ser
escrito com C,S5,XC,(,5C
s Escrever textos considerando os  aspectos
notacionais exigidos pelo género do texto,
Matematic Numeros inteiros ¢ Operar com ndmeros inteiros, adicto'ﬁ_a_ri
a NuUmeras racionais multiplicar , subtrair, dividir, calcular potencias
Proporcionalidade direta y
e inversa * Localizar nimeros inteiros na reta
* Resolver problemas envolvendo operagies
| com ndmeros naturais .
| .
e O Brasil ¢ Reconhecer e familiarizaer-se com as categorias
Geografia * Caracteristicas gerais da Geografia tais como: espago, territdrio,
» Localizag3o geogrifica paisagem e lugar .
s Atitude /longitude * Perceber que a sociedade
» Fusos hordrios

Fonte: Projeto Curricular para TA — E.M. da Zona Sudeste - 2015

Na mesma linha de constru¢do de Maria, Manuela nos relata que organizam projetos

de acordo com alguns valores socias ( respeito, compreensdo, amizade, perddo, fraternidade

e gratidao), que foram trabalhados a partir do segundo semestre de 2016, com as turmas de

6° e 7° anos e 8° e 9° anos No projeto foram elencados materiais e estratégias de trabalho e o

professores entdo, organiza as atividades dentro do contetido da disciplina que lecionam

dentro da proposta e, depois, faz uma andlise do que foi positivo ou o que poderia ser

diferente para que, os demais possam ser ajeitados. Junto a isso, utilizam como ja

assinalado, o livro do programa Pré-Jovem Urbano, oferecido para as escolas participantes

do TA no inicio do ano letivo pelo departamento responsavel pela formagao
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Como tem esse conteudo diferenciado um pouco, os professores tentam
trabalhar sem muita profundidade os contetdos das etapas. Para nos nao
adianta forcar um trabalho com os contetidos que eles ndo conseguiriam
aprender. Entdo, eles tentam trabalhar com os conteudos do livro do
Projovem que eles receberam no inicio do ano. Tentam trabalhar com os
projetos, questdo de adolescéncia, respeito, valores. Eles tentam introduzir
os conteudos de acordo com o que foi planejado, nao cobrando tanto igual

ao ensino regular, mas para eles ainda tenham uma base para futuros
estudos.

Figura 20— Projeto para as turmas do Tempos de Aprender - 2016

AGOSTO: TEMA TRANSVERSAL RESPEITO
6AA E 8AA -

_ O tema respeito serd relacionado a questdo das leis e normas. A
importancia do respeito as regras para um bom convivio em sociedade. Sera
dada énfase a questdo do respeito as leis municipais e de transito.

Material e estratégia:

Serdo usados textos, confecg@o de cartazes, placas e tabelas e

construcéo de frases enfatizando acbes para o respeito as leis e a seguranga no
trénsito.

PORTUGUES 6AA E 8AA

Trabalho com textos diversos salientando-se o respeito & vida, as

diferencas e a importéncia da amizade e de gestos de gentileza que tornam a
vida mais leve e feliz.

Material e estratégia:_

Textos, livros, filmes, palestras. Havera uma oficina de leitura e discuss@o
em grupos menores sobre diversos questionamentos:

* Como relacionar vida, respeito e amizade?

* Pequenas diferengas que fazem respeito na vida...
* Respeitar a vida é...

* A vida s6 tem sentido.

Fonte: Projeto Construindo Conhecimento e Formando Cidadaos - Escola Zona Norte -2016.

Fica evidente que os objetivos e contetidos selecionados na indicacdo do projeto
diferenciam-se de forma significativa em relagdo ao trabalhado no ensino dito regular. Nessa
direcdo, os professores deparam-se com dificuldades em encontrar apoio pedagdgico nos
livros didaticos tradicionais. Mesmo assim, Marina nos relata que ndo ¢ incomum os
professores que atendem ao projeto trabalharem com os livros didaticos das turmas

regulares. Uma opcao que parece impor limites ao atendimento dos objetivos do projeto e o
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anseio de trazer para o centro da cena pedagogica o aluno. Novamente a experiéncia
profissional anterior com turmas de corre¢ao de fluxo imprime diferencas na forma como se
concebe o trabalho. E realmente um grande desafio desconstruir o entendimento que o
curriculo do ensino dito regular deva ser o parametro que orienta trabalho no tempo. Marina
completa:

O curriculo ¢ trabalhado na perspectiva do regular. Eles tém uma visao de
meninos com a escolarizagdo do regular mesmo. Como tem alguns
professores que estdo atendendo esses meninos do TA que foram do
Herval. Eles tém uma visdo diferenciada. Nao todos. A maioria que pega
esses meninos sao de 14 e isso faz a diferenca.

Por que tamanha resisténcia? Como produzir deslocamentos no fazer docente de
forma a estimula-lo a ousar outros desenhos curriculares? SACRISTAN (2000) no diz que a
profissionalidade docente se assenta fortemente na identificagdo com uma determinada area
de conhecimento e pretenso conjunto de contetidos considerados relevantes e irremediaveis.
Violar essa arquitetura curricular prestigiada, significa atentar contra o proprio sentido de
profissionalidade do professor. Isso acontece porque a relagdo com o curriculo se d4 no
lugar de alguém que s6 reproduz algo ja dado de forma ahistorica, neutra e esvaziada de
poder por instancias exogenas a escola. No sentido oposto, a possibilidade de inovagao

curricular no TA se materializa quando ha o entendimento que

Profanar os curriculos instituidos nos documentos escritos que marcam a
formagdo docente, as politicas curriculares ¢ os materiais didaticos, ndo ¢
violar determinada ordem natural e inconteste dos curriculos escolares e até
mesmo das ciéncias de referéncia. E por em evidéncia seu carater de
arbitrario social e a possibilidade de novas criagdes curriculares que
atendam aos interesses dos educandos concretos que estdo na escola em
vista do desejo de construgdo de uma sociedade justa (CASSAB, 2017, p.
95).

O trabalho coletivo e via projeto parecem ser importantes taticas para perseguir
construgdes curriculares mais autorais no Tempos. Marina, por exemplo, assinala que houve
dois grandes projetos que envolveram as turmas do Tempos de Aprender. O primeiro foi um
projeto de literatura ja realizado ha alguns anos na escola, quando “cada turma, cada
modalidade, cada coordenacdo aborda e trabalha de acordo com suas possibilidades e
limitagdes”. O outro projeto foi desenvolvido de forma paralela ao primeiro. Foi pensado
pela professora de portugués do TA e da EJA em conjunto com os professores de historia

também dessas modalidades. Tinha como tema o fascismo € o nazismo.

Um projeto que saiu até na midia recentemente que foi um projeto
idealizado por uma professora de portugués do TA dos 8°/9° anos e da EJA
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que se associou aos professores de historia destas mesmas turmas. Eles
resolveram fazer esse projeto abordando a questio do nazismo e do
fascismo trabalhando com o livro: Diario de Anne Frank. Junto a ele, mais
dois livros e filmes sobre o tema. Entdo, teve um envolvimento da area de
historia e de portugués e com énfase também na arte com alguns trabalhos
artisticos. Acho que foi muito bem sucedido esse projeto. Conseguimos
que fosse publicado, chamamos o fotografo das fotos trabalhadas do
holocausto que estd aqui disponivel para que as escolas utilizem no museu
do CCBM. Foi um projeto que todo mundo gostou inclusive ficou exposto
para os turnos da tarde da noite. Envolvemos alunos (as) que fizeram o
circuito da exposicao para as turmas da EJA.

Portanto, a partir das falas das coordenadoras que atua no “Tempos de Aprender”
podemos estabelecer um perfil comum entre elas e a coordenagdo que atua na EJA. Ambas,
ao nosso ver, atendem as mesmas finalidades educativas e politicas e enfrentam os mesmos
desafios em torno de uma pratica que busca inspiracdo tedrica, metodoldgica e politica na
educagdo popular. Isso porque, sdo (ou deveriam ser) mediadores dos processos pedagdgicos
em busca de potencializar a elaboragdo de um curriculo que promova praticas e agdes que
alcance a aprendizagem dos jovens e adultos na ampliacdo de sua leitura critica de mundo e,
ao mesmo tempo, sua inser¢ao no mundo do trabalho. Entendemos aqui a Educagdo Popular,
partindo de uma educag¢dao emancipatdria evidenciada nas obras de Paulo Freire, como um
fazer pedagogico; uma vivéncia educativa originaria dos movimentos populares. Ou seja,
“uma concep¢do geral de educacdo e ndo, simplesmente como educag¢do das populagdes
empobrecidas ou “educacao nido formal”. Educacdo popular ¢ uma educacdo para todos”
(CADERNO DE FORMACAO-SP, 2015, p. 10).

Uma pratica de uma educagdo popular tem como objetivo a garantia de uma
formagdo integral. O planejamento curricular torna-se processo de construg¢do social, na
medida em que, dentro do espago escolar, reconstroi-se o conhecimento. Sendo o curriculo,
uma manifestacao da fung¢ado social da escola que tem impacto tanto na acao do aluno quanto
no fazer docente. O planejamento diferenciado e articulado com as necessidades dos alunos
para um educador popular é, portanto, um grande desafio que todo professor e todo
coordenador pedagogico atuante em turmas da EJA e em turmas de corre¢ao de fluxo
acabam por enfrentar. E por isso, que nessa pesquisa insistimos em qualificar os professores
e os coordenadores pedagdgicos que atuam nesses contextos educativos como educadores
populares, assim, arvorando-nos nas searas desse debate.

Nessa logica, pensar e discutir questdes tedricas e praticas do curriculo da EJA e do
"Tempos de aprender" ¢ também discutir a intencionalidade pedagogica e a pratica docente e

ao falar dela, estamos incluindo a coordenagao pedagogica como uma figura docente.
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Assim, um ponto importante em relagdo ao curriculo ¢ que ao se pensar nele,
também estamos pensando na representacao e no trabalho do professor. Pois, € no trabalho e
na pratica docente que se forma o educador.

O trabalho educativo deve ter como finalidade a humanizacao dos individuos visando
um processo de emancipagdo politica e social. Por ser coletivo, ele estd em constante
resisténcia e, € esta resisténcia que faz com que os curriculos deixem de ser “fora da
validade” e tornem-se diversificados, dindmicos, garantindo assim, o direito a aprendizagem

dos alunos. Tal fato, pode ser apoiado na fala de ARROYO (2011, p. 109), ao dizer que:

Reconhecer que o direito ao trabalho ¢ inerente & condi¢do humana, nao
apenas como necessidade para viver, mas como principio educativo e como
a matriz transformadora de nossa humanizagdo, aproxima-nos do trabalho
como uma visao pedagogica.

No entanto, com as politicas neoliberais, essa identidade tem sido marcada por um
esvaziamento pedagdgico. Essas politicas fazem com que o trabalho do professor seja
controlado por mecanismos externos, tornando o trabalho educativo apenas “[...] um
eficiente transmissor de competéncias para eficientes resultados nas avaliagdes” (ARROYO,
2011, p. 110).

Nesse sentido, ¢ importante pensar que a escola também ¢ um lugar de resisténcia
quando reage a essas politicas. A partir dai, tem como fungdo preparar para a cidadania e
para uma exigéncia do e para o trabalho, pois ¢ resultado dessa mesma agdo. Sendo que
nessa perspectiva, o conhecimento ¢ uma importante estratégia no processo democratico.

Pensar num curriculo voltado para as culturas dos educandos, ¢ exigir da equipe
escolar um novo olhar e uma nova postura. Tal mudanca tedrica e metodoldgica deve ser
capaz de reorientar escolhas de contetdos e de procedimentos de ensino. Nos termos de
Paulo Freire (1987) significa abandonar praticas de educagdo bancéria e assumir uma
educagdo libertadora, que rejeita o homem abstrato € o mundo sem o homem.

Para isso, ¢ necessaria uma agdo coletiva de todos os agentes da escola com a
comunidade escolar de forma que o curriculo possa ser construido com a unido entre os
conteudos prescritivos, a cultura do aluno e as subjetividades do fazer docente. Uma
mudanca que reivindica amparo em politicas educacionais e curriculares compromissadas
com a educagdo popular. Obviamente uma mudanca que ndo encontra apoio objetivo e
subjetivo nos limites impostos por nossa sociedade capitalista. Se sdo inimeros os desafios e
obstaculos de se trabalhar no Tempos de Aprender na conformidade dos principios de uma

educagdo popular, como tdo expressivamente asseveram as coordenadoras pedagogicas, ¢
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preciso entender esses entraves como um projeto € ndo como algo incidental.

Nesse sentido, o coordenador assume, confinado em margens bem estreitas, um
papel de articulador e mediador dos espacos escolares junto com a equipe diretiva, num
esfor¢o de construcdo do projeto politico-pedagdgico e também, de contribuir para a
formacdo continuada do professor. Entendemos que ¢ através da compreensdo e embate
diante desses limites e da reflexdo individual e coletiva que promove acerca dessas agoes,
que este ator escolar podera mover-se pela praxis e ousar perturbar a ordem opressora e de
exploragdo que nega o direito a educagdo para todas e todos.

Assim, reunides pedagdgicas como espago de formagdo e de provocagdo de praticas
curriculares inovadoras entra em colisdo a uma realidade vivida pelas coordenadoras de
sobreposicdo de demandas e exigéncias. Essa profissional se v€ obrigada no cotidiano da
escola a atender diferentes frentes de trabalho, acarretando um esvaziamento de sua a agdo
propriamente pedagodgica. No terreno acidentado resultante desse choque, como a
coordenadora se move? Move se pela paixao pelo seu oficio. Move-se pela angustia de nao
conseguir muitas vezes desenvolver uma reunido de formagdo. Move-se pela tentativa de
escutar os professores, de produzir didlogo, de garantir o direito de aprendizagem dos
educandos da escola, independente da etapa em que se encontram. Move-se inclusive pela

amorosidade para com os educandos. Afinal, como PAULO FREIRE (1996, p. 7) afirma:

[...] @ convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e¢ aberta
que assume e, a0 mesmo tempo, provoca-os a se assumirem enquanto
sujeitos socios-historicos-culturais do ato de conhecer, ¢ que ele pode falar
do respeito a dignidade e autonomia do educando. Pressupde romper com
concepgdes e praticas que negam a compreensao da educacdo como uma
situagdo gnoseoldgica. A competéncia técnico cientifica e o rigor de que o
professor ndo deve abrir mao no desenvolvimento do seu trabalho, ndo sao
incompativeis com a amorosidade necessaria as relagdes educativas. Essa
postura ajuda a construir o ambiente favoravel & produg¢do do
conhecimento onde o medo do professor e o mito que se cria em torno da
sua pessoa vdo sendo desvalados. E preciso aprender a ser coerente. De
nada adianta o discurso competente se a agdo pedagogica ¢ impermeavel a
mudangas.

A vista disso, o trabalho curricular desenvolvido pela coordenadora precisa ser
interrogado na totalidade de sua identidade profissional, que passa por considerar a
centralidade que as experiéncias formativas iniciais € continuadas incidem sobre a
construcao do seu ser. Como também passa em considerar a totalidade de suas experiéncias
sociais, culturais, raciais, entre outras. Afinal, “A identidade nao ¢ um dado adquirido, nao ¢

uma propriedade, nem é um produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, ¢ um
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espago de construgdo de maneiras de ser e de estar na profissio” (NOVOA, 1992, p. 16).

Em suma, essa construcdo de identidade profissional vem marcada pela propria
construcao pessoal. Tais influéncias trazem para o interior das escolas e para a constru¢ao
curricular um novo olhar social, humano e pedagdgico. E uma jun¢io entre a propria
identidade e a identidade profissional. Dessa assun¢do deriva nosso interesse de pesquisa em
apostar na historia de vida de alguns sujeitos participes do estudo a fim de compreender os
processos de construcao curricular no Tempos de Aprender.

Assim, ¢ importante percebemos que as mudangas que ocorrem na sociedade, sejam
elas politicas, econdmicas, culturais e educacionais também influenciam na identidade desse
profissional. Essa nova configuracdo traz, entdo, duvidas e incertezas frente a pratica, a
formacao e a sua fungdo na escola.

Nessa perspectiva, vale apontar ainda que “O coordenador pedagogico
individualmente ndo constroi nem mantém uma identidade profissional somente pelo desejo,
pela autoconsciéncia profissional, o sistema escolar, as politicas publicas, os demais
profissionais da educagdo interferem nessa constru¢do (FRANCO, 2006, p. 45).

Ainda em outros termos ressaltamos que essa constru¢ao de identidade ¢ marcada
pela propria dinamica social e pela a¢do de diversos fatores e que por isso mesmo, ndo €
definitiva. Ela perpassa pela propria histéria de vida e pelas condi¢des de trabalho de cada
pedagogo.

Dentro desse viés o coordenador pedagdgico também assume o papel de educador,
porque também ¢é corresponsavel pelo acompanhamento e aprendizagem do aluno a medida
em que auxilia os professores em seu trabalho cotidiano junto aos docentes.

A organizagao curricular ¢ um ponto chave para o trabalho pedagogico desenvolvido
no cotidiano escolar. E ele que organiza esse cotidiano, as relagdes entre alunos e
professores e até a hierarquia proposta entre os conteudos e as disciplinas escolares.

Pode ser considerado ainda como o pilar do trabalho escolar, que se estrutura em face
de uma organizacdo curricular rigida, segmentada e normatizada no ambito da educagdo
escolarizada, especialmente, no chamado ensino regular. Sua influéncia ¢ tao poderosa, que
o educador acaba por ter dificuldade em fugir reproducdo dessa mesma organizagdo em
contextos educativos outros, como ¢ o caso do TA. Interessa-nos, portanto, no contexto da
nossa investigacao, entender como as coordenadoras pedagdgicas ressignificam em suas
acoes de organizacdo curriculares, os arranjos curriculares candnicos diante das
especificidades do Tempos de Aprender. Como provocam os educadores a qualificar suas

praticas curriculares em face de uma nova realidade educativa.
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Desta maneira, ao se modificar o olhar frente ao trabalho educativo, podemos
também contribuir para uma mudanca na organizagao curricular porque um estd interligado
a outra. Entdo, numa nova organiza¢do curricular e uma nova forma de trabalho
necessariamente implica a constru¢do de uma nova identidade profissional que tera
consequéncias radicais na forma como se relacionam professor-educando-conhecimento.

Esse novo olhar, segundo as coordenadoras, potencializa-se na dire¢do do trabalho
mais coletivo da equipe escolar empenhado a revé e reorganizar os conteudos e os
conhecimentos. Ou seja, produzem coletivamente o curriculo. Desta forma, “[...] vao
construindo pardmetros de sua acdo profissional” (ARROYO, 2007, p. 45). Contudo, uma
expectativa que esbarra em condigdes objetivas impostas, especialmente, pelo subsistema
politico administrativo, que SACRISTAN (2000) caracteriza.

PAULO FREIRE (1996) propde que o ato de educar deve ser organizado a partir da
aprendizagem do professo e do aluno, apontando para a constru¢do de um curriculo
tedrico/pratico.

Partindo dessa fala de Paulo Freire, podemos entender que ensinar e aprender se da
numa relacao entre o professor, o aluno e o curriculo. Portanto, o desafio do professor nao ¢
apenas o de “transmitir” conhecimento, mas o de estimular a curiosidade e mediar a relagao
do educando com a leitura da palavra/mundo.

Esse mesmo autor nos faz refletir sobre o debate a respeito da educagdo bancaria
(ainda tdo presente em nossas instituicdes de ensino) e a educacdo emancipadora/libertadora.
A primeira, sendo aquela que parte do pressuposto que o(a) aluno(a) nada sabe e que o
professor ¢ o Unico detentor do saber, distanciando a relacao entre eles. O educando ¢ um
recipiente onde se deposita o conhecimento. A natureza desses conteudos ¢ demarcada por
sua desconexao as necessidades e interesses dos alunos.

J& a educacdo libertadora, o professor ndo “transmite”/educa. Nesta visdo
educacional, professor e aluno aprendem juntos, numa interacdo dialdgica em busca da
constru¢ao do conhecimento implicado com a transformagao de si ¢ do mundo.

A educacao emancipadora, portanto, abre-se para o didlogo, a reflexdo sobre o
mundo e a sociedade em que estdo a comunidade escolar estd inserida, buscando a
transformacao social.

Para PAULO FREIRE (1996), a educagdo ¢ uma pratica politica que possibilita a
libertacdo do ser humano a partir do momento em que abre caminhos para a luta pelos seus
direitos. E uma educagio critica. No contexto da educago escolar institucionalizada na qual

se insere o projeto analisado nessa pesquisa, questionamos quais sdo as margens de manobra
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que as coordenadoras reconhecem como possivel para em seu trabalho pedagogico. Afinal,
em uma sociedade capitalista, os limites impostos a educacdo como pratica de liberdade nao
sdo superados apenas a partir da boa intengdo do individuo. Toda a¢do se da na esfera de um
possivel conformador.

Nesse sentido, para colaborar com o processo de transformagao, a escola deve buscar
praticas que possam desenvolver um curriculo em que os sujeitos sejam construtores de sua
propria aprendizagem., compreendendo que nesse processo os alunos tém direitos a terem
acesso a cultura produzida historicamente e através dela, transformar sua realidade.

Ao entendermos essa interacdo entre o professor, o aluno e a constru¢do do curriculo,
entendemos e refor¢amos que os educadores ¢ educandos sdo também produtores de conhecimento ¢
que a escola enfrenta o desafio produzir um conhecimento escolar que se forje na sintese entre os
conhecimentos cientificos e os conhecimentos cotidianos.

Portanto, pelas palavras de LOPES E MACEDO (2011, p. 12), o curriculo faz parte
da “[...] propria luta pela producdo de significado, a propria luta pela legitimagdo e, por isso
mesmo, o curriculo ndo ¢ uma luta de fora da escola, mas uma luta transportada para dentro
da escola para legitimar o conhecimento”. Esse ¢ um tipo de disputa que as coordenadoras
assumem em suas praticas?

Ao pensar nessa pergunta, podemos dizer que as coordenadoras apesar de enfrentar
inimeros obstaculos (administrativos, rotatividade de professor, estrutura da escola,
infrequéncia dos alunos etc.), procuram trazer para dentro do curriculo os conhecimentos
sociais trazidos pelos alunos. Fazem isso através da formulagdo de projetos
interdisciplinares que tém foco na diversidade cultural da comunidade em que estdo
inseridas. Além disso, ao propor ao educador um novo olhar frente ais educandos do TA,
tendem a modificar o foco do curriculo prescrito para o curriculo em agdo. Ou seja, pela
propria fala de SACRISTAN (2000, p. 15), “O curriculo molda os docentes, mas ¢ traduzida
na pratica, por eles mesmos — a influéncia ¢é reciproca”. Como as coordenadoras apoiam os
educadores do Tempos de Aprender nessa tarefa complexa?

Pelas entrevistas, as acdes das coordenadoras partem da formacdao continuada
realizada pelas reunides pedagogicas; interagdo via plataformas digitais e redes sociais;
elaboracdo de projetos, conversas e reunides pessoais para tracarem estratégias de acdo em
relagdo a um determinado componente pedagdgico. Todas essas articulagdes nos mostram o
quanto o trabalho da coordenagdo de mediacao entre o professor, aluno e curriculo, procura
propiciar a criagdo de um espago de didlogo e de criagdo de saberes.

Confirmando essa ideia, encontramos apontamentos de Paulo Freire (1996), que
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afirma que o professor critico coordena a acdo educativa, tornando a sala de aula um espaco
para o didlogo. Reitera ainda que a escola ¢ um espago privilegiado de saberes e de
pensamentos. Por isso mesmo, a educacdo s6 se da através das praxis. Ou seja, através da
relagdo entre a teoria e a pratica e, através dessa relacdo, o homem ¢é capaz de transformar a
sociedade e 0 mundo.

Assim, € possivel reafirmar que a construgdo curricular no TA, como na Educagao de
Jovens e Adultos (EJA) também ¢ marcada e orientada por disputas e interesses. Sendo
assim, ela ndo ¢ neutra. Todavia, o debate em torno da questdo do poder que modela as
selegcdes e organizagdes curriculares ndo ¢ palco de reflexdo pelas coordenadoras. Isto &,
conforme ja mencionado elas se empenham em discutir com os educadores que € preciso
operar outras escolhas curriculares no Tempos de Aprender libertas do parametro candnico
imposto pelo ensino regular. Mas ndo avangam em questionar por que determinados arranjos
curriculares tdo estabilizados sdo considerados ideais, a quem esses arranjos servem, quais
interesses legitimam. Parecem nao confrontar junto aos educadores o quanto a educagdo
bancéria refor¢a os processos de desumanizagio as quais os educandos estdo cotidianamente
submetidos. A educagdo e o conhecimento como um ato de busca sdo negados na educagado
bancaria. Afinal, como afirma PAULO FREIRE (1987), a inser¢dao critica das massas
oprimidas na realidade objetiva ndo interessa aos opressores. A educacdo libertadora
empenha-se pela busca da libertagio dos homens e mulheres. E, portanto, algo muito
perigoso de se efetivar.

A partir de todo esse debate fica evidente um ponto crucial para os itinerarios de agao
curricular construidos pelas coordenadoras pedagogicas e pelos educadores: buscar fazer
com que os educadores se questionam acerca de quem sdo os alunos que participam do
projeto de correcao de fluxo. Os educandos e suas identidades de classe, ragdo, territorio,
género, orientagdo sexual e religiosa, por exemplo, impde presenca na formulagdo
curricular. Ademais, apesar de diferengas importantes (e similaridades) que marcam esses
sujeitos, sua condi¢ao juvenil é algo que salta aos olhos.

Cada vez se torna mais evidente a juvenizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos.
Isso ocorre devido a diversas situagdes. Entre elas, esta a necessidade dos(as) jovens de irem
para o mercado de trabalho ou porque tiveram ao longo de sua trajetoria escolar, alguns
entraves e situagoes nao bem-sucedidas. Tal situacdo também ocorre com a maioria dos
alunos participantes do projeto de correcao de fluxo “Tempos de Aprender”.

Outro ponto importante em relagdo a juvenizagio ¢ que essa ¢ um fendmeno que nos

mostra ndo s6 um recorte socioecondmico, mas também, um recorte étnico-racial. Diversas
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pesquisas nos mostram que os estudantes da EJA, sdo jovens negros excluidos da
escolarizagdo regular.

Tais fatos podem ser evidenciados, por exemplo, na pesquisa de NASCIMENTO
(2018), ao analisar alguns dados levantados em uma determinada escola com a modalidade
EJA em Juiz de Fora/MG. Segundo ela, 54,54% dos alunos pesquisados se autodeclararam
serem pretos ou pardos. Esses educandos, 76% sdo jovens que estdo entre 15 e 25 anos e
estes, 54,29% recebem de 1 a 3 salarios minimos em uma ocupacdao de trabalho em sua

maioria, informal. A autora nos revela em rela¢do a sua pesquisa que:

Os educandos optam pela EJA por ter a possibilidade de recuperar o tempo
perdido em fungdo de seus percursos escolares truncados e obter de forma
mais rapida a certificagdo escolar para buscar melhores oportunidades no
mundo do trabalho ou dar continuidade nos estudos em outros niveis de
formag@o a fim de ascender social e profissionalmente (NASCIMENTO,
2018, p. 87).

Dentro desta perspectiva pensar nas juventudes a partir de perspectivas que rejeitam
definicdes meramente etarias e definidas por marcadores fisiologicos e médicos, significa
afirmar as experiéncias sociais, culturais, politicas que no tecido historico configuram os
sujeitos jovens. Um movimento fundamental para refletir e agir diante do distanciamento e
as dificuldades encontradas muitas vezes pela equipe escolar no trabalho com os jovens em
qualquer etapa de escolarizagdo e principalmente na EJA ou turmas de corre¢do de fluxo.

Essas dificuldades podem ocorrer devido a aspectos que dizem respeito a formagao
dos educadores, pela falta de estrutura escolar/condi¢des de trabalho e pelo preconceito que
cerca os jovens, em especial os jovens pobres e negros.

Nesse sentido, os jovens que ocupam os bancos escolares trazem consigo suas
experiéncias sociais/culturais e suas expectativas em relagdo ao mundo. Os jovens que
procuram a EJA ou estdo inseridos do Projeto “Tempos de Aprender” da Rede Municipal de
Ensino de Juiz de Fora, ndo sdo diferentes. No entanto, apesar de considerar a juvenizagao
na EJA e no TA, ndo indicam claramente essa condi¢cdo nas turmas que atendem. Pontuam
apenas que ¢ importante considerar as suas necessidades e vivéncias para a configuragao
curricular e as propostas de trabalho desenvolvidas para o projeto.

Outra dimensdo importante que se articula a questdo da condi¢do juvenil dos
educandos do TA, ¢ que os alunos sdo jovens trabalhadores. Ainda que ndo necessariamente
trabalhando no momento da formacao no projeto, o mundo do trabalho ¢ um horizonte
proximo a ser perseguido. Para os que ja trabalham, ainda que na informalidade ou no

trabalho doméstico e de cuidados de membros da familia, se impde essa a dificil tarefa em
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conciliar o trabalho as suas vivéncias escolares, tornando sua entrada, permanéncia e
progressdo na escola ainda mais ardua.

CASSAB (2017) com bases nas discussdes de ARROYO (2014), discute as visdes
docentes que insistem em qualificar os jovens alunos da EJA como os “outros”, em uma
evidente comparagdo entre a escola atual e a escola do passado, que geralmente impde aos
jovens do presente uma posicdo de inferioridade em relacdo aos jovens idealizados do
passado: “[...] hoje os jovens nao estudam, ndo respeitam o professor, sao indisciplinados, s6
querem saber de celular. Hoje os jovens sdo outros” (CASSAB, 2017, p. 85). H4 ai uma
questdo que precisa ser enfrentada se a inteng¢do € a constru¢do de curriculos sintonizados
com os saberes e experiéncias de vida dos (as) educandos (as) que contribua para
emancipag¢do da juventude. E um caminho que a educacdo popular, em especial Paulo Freire
nos oferecem ¢ o dialogo. E necesséario que se estabelega relagdes de dialogo entre a equipe
escolar, os professores e os alunos. A escuta discente ¢ central no esfor¢co de todos para
construir um curriculo com os educandos, que atendam suas leituras de mundo e o
necessario processo de sua ampliacdo, que passa também pelo acesso aos bens culturais

desenvolvidos ao longo dos tempos pela sociedade. Assim:

Entender o “outro” como sujeito ¢ reconhecer sua origem social, as
relagdes sociais que estabelece com outros sujeitos € com o mundo social,
politico, cultural e econdémico, em uma trama que ¢ sempre histérica. E
conceber os jovens como seres sociais ativos e abertos, que agem no e
sobre o mundo, e [nesse movimento se constituem ao mesmo tempo em
que constituem o mundo (CASSAB, 2017, p. 87).

Quais visdes sobre os jovens educandos balizam as construgdes curriculares no
Tempos de Aprender? Afinal, como assevera ARROYO (2007) ndo € apenas as concepgoes
de saber que codificam a forma curricular, mas também as visdes acerca dos educandos

sustentam e direcionam as escolhas que sdo feitas no plano da construgdo curricular. Assim:

Se continuarmos vendo os educandos desde a Educacdo Infantil e,
sobretudo no Ensino Médio e nas Séries Finais do Ensino Fundamental
como recursos humanos a serem carimbados para o mercado segmentado e
seletivo, seremos levados a privilegiar e selecionar as habilidades e
competéncias seguindo a mesma logica segmentada, hierarquizada e
seletiva (ARROYO, 2007, p. 24).

Para ARROYO (2007) esse ¢ um posicionamento que acaba por atingir inclusive os
proprios professores. Um curriculo que concebe os (as) educandos (as) como produtos para
um mercado de trabalho, confere também aos professores, um estatuto de mercadoria ao

ferir sua autonomia e criatividade perante o processo educacional.
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Deste mesmo modo, o curriculo restrito a atender as demandas do mercado de
trabalho, sem criticar a sua organizacao social injusta e excludente, reduz-se a uma defini¢ao
de habilidades e competéncias a partir de configuracdes ndo problematizadoras acerca das
relagdes entre os conhecimentos cientificos € os conhecimentos populares.

No entanto, ¢ preciso ressaltar que essa € uma perspectiva que encontra resisténcia
por parte dos professores. Assim € possivel reconhecer nas lutas que sdo travadas em torno
da construgdo e organizagdo curricular dois movimentos: os movimentos favoraveis a
mercantilizagdo da vida humana e os afinados com os direitos dos alunos e dos professores.

Essas consideragdes ganham relevo diante do debate sobre a visdo desigual que a
escola muitas vezes tem em relagdo a aprendizagem dos alunos. As logicas escolares, em
alguns momentos, estabelecem ranqueamentos acerca dos saberes dos educandos e sua
possibilidade de progressao no curso de sua escolarizacdo: mais fortes, mais fracos, capazes,
incapazes, lentos, acelerados. Essa forma de categorizar os educandos também exerce
influéncia sobre o curriculo e tem consequéncia profundas no contexto dos projetos de
corre¢ao de fluxo ¢ na EJA.

Os educandos que ndo atendem um padrdo e nao se encaixavam no perfil de aluno
desejado e idealizado, experimentam as multiplas reprovagdes e os percursos ndo lineares na
escola até se conformarem ou serem conformadas pelas estratégias escolares. Muitos jamais
atenderdo. A esses ¢ privado o seu direito a educagao.

Para ARROYO (2007), esta logica ¢ incoerente € injusta, pois a0 mesmo tempo em
que classifica os alunos, tornando-os desiguais, organiza um curriculo unico de forma a
padroniza-los. Ofender esse curriculo Unico e inquestionavel de forma a considerar as
diferencas e o pluralismo de saberes e experiéncias de vida, para muitos atores sociais
significa “rebaixar a qualidade da docéncia e da escola” (ARROYO, 2007, pag. 30). Como
consequéncia dessas acdes, encontramos um crescente contingente de alunos repetentes e
classificados como fracassados.

E ainda mais preocupante quando a propria sociedade hierarquiza os estudantes de
acordo com a classe social a que pertence, tornando-os desiguais na aprendizagem porque
sao desiguais socialmente. Tais afirmac¢des podem ser comprovadas através das avaliagdes
externas que na maioria das vezes, penaliza ndo s6 o aluno (bom, fraco, forte, incapaz,
capaz), mas também, o professor (com bonificacdo salarial) e a escola (boa ou ruim), ndao
levando em consideragao as especificidades de cada instituicao escolar.

Por causa das repercussdes dessa realidade, muitas escolas procuram modificar seus

olhares em relagdo aos curriculos, aos alunos e até as avaliagdes. No entanto, apesar de todo
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esfor¢o, a visdo sobre essas questdes ainda ¢ classificatoria e desigual. Procuram nessa
logica, adaptar os curriculos nos ritmos dos alunos, mas estes também continuam rigidos.

Os relatos das coordenadoras pedagdgicas ao longo das quatro abordagens nos
trouxeram alguns elementos para pensarmos na sua a¢do em torno da construgdo do
curriculo para as turmas do Projeto Tempos de Aprender.

Sabendo que o curriculo ¢ um processo que regula as praticas educativas;
influenciam e sdo influenciados por diferentes dinamicas sociais e por isso, sofre tensdes e
disputas. Esses conflitos sdo mais evidentes quando observamos os movimentos em torno da
constru¢do curricular para os alunos em distor¢do idade-série, como os educandos do TA e
da EJA. Educandos desprovidos de apoio social e marginalizados.

Portanto, pensar em um curriculo voltado para a cultura e educandos populares ¢
mudar a postura da escola e dos profissionais que nelas atuam. Segundo Paulo Freire (1996),
um educador democratico tem o dever na sua pratica docente de reforcar a capacidade critica
e a curiosidade nos seus alunos.

Nesta perspectiva, o papel dos educadores ndo ¢ apenas ensinar os conteudos, mas
entender junto com os educandos a importancia de estar no mundo e com o mundo e assim,
entender a sua capacidade de intervir no conhecimento e modificar esse mundo.

Para isso, ¢ importante que a escola procure respeitar e entender os saberes
produzidos pelos alunos e pela comunidade escolar, interligando esses conhecimentos com o
ensino dos conteudos. Entender que a curiosidade humana, vem sendo historica e
socialmente construida e reconstruida (FREIRE, 1996, p. 15).

Desta forma, ao pensar no aluno como um individuo capaz de se apropriar do
conhecimento, o curriculo pode e deve ser construido deixando de lado praticas tradicionais
e hierarquizadas.

O coordenador dentro do ambiente escolar muitas vezes, encontra resisténcia ao seu
trabalho porque, sua figura durante muito tempo esteve ligada a uma pratica fiscalizadora
dado ao momento historico no qual o curso de pedagogia foi criado. Na contemporaneidade,
esse profissional assume um papel de articulador do processo educacional junto com a
equipe diretiva e com os professores. Tendo por isso, a funcao de contribuir para a formagao
continuada do educador como também, coordenar o projeto politico-pedagogico da escola.

O objetivo principal desta pesquisa consiste em entender através das historias de vida
das entrevistadas, o papel da coordenacao pedagodgica na construcdo curricular para as
turmas do projeto de correcdo de fluxo da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora

intitulado Tempos de Aprender.
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Como sintese, podemos afirmar que a histéria de vida de um individuo esta
interligada a uma historia coletiva e por isso, influéncia nas suas escolhas pessoais e
profissionais. Com base nos depoimentos produzidos destacamos algumas consideragdes
importantes. As trajetorias de vida das entrevistadas se intercruzam em diferentes aspectos
Um aspecto expressivo € protagonismo das mulheres (maes, avds) dessas profissionais no
curso de suas historias que também sao de luta. Mulheres essas que buscaram com o seu
trabalho a sobrevivéncia de sua familia e, através dos seus exemplos, as entrevistadas
também buscaram tragar seus caminhos pessoais e profissionais. Marcadas como suas
proprias maes e avos, por situagdes arduas; de lutas, mas também, com vitorias.

Por terem vivenciado uma situacdo de vida com tracados convergentes aos alunos
que fazem parte do TA e da EJA, compreendem e respeitam a trajetdria desses meninos,
jovens e adultos entendendo que constroem e fazem parte de uma cultura social. Cultura
essa que em um sistema opressor como o nosso ¢ marginalizada, desapropriada de valor e
sentido. Desta forma, podemos dizer que, sim, suas praticas se aproximam de uma
educadora popular.

Sabemos que essa pesquisa deixou de abordar varios outros pontos, no entanto,
podemos concluir que mesmo enfrentando desafios, resisténcias e limites, as coordenadoras
Maria, Manuela e Mariana, conseguem desenvolver o seu papel pois, além de buscarem
desenvolver um trabalho de formacao continuada para os educadores que atuam na escola;
darem um suporte administrativo para a equipe diretiva, conseguem coordenar um trabalho
pedagogico de forma a desenvolver uma proposta curricular junto com os diferentes atores
escolares.

No entanto, ndo podemos deixar de pontuar que esses curriculos estdo condicionados
a diversos fatores intra e extra escolares e por isso, se materializam nos limites dos possiveis
arranjos produzidos entre versdes disputadas acerca de qual ¢ o papel do projeto, qual € o
papel de seu professor, quem sdo os educandos e quem gostaria que se tornassem, quais
conhecimentos tém valor no contexto dessa experiéncia educativa, entre outros.

Neste capitulo discutimos a proximidade dos alunos do Tempos de Aprender com os
alunos da EJA, buscando articular as contribui¢des teoricas dos autores que sustentam esse
estudo aos depoimentos produzidos pelas coordenadoras pedagogicas que participaram
como sujeitos da pesquisa. Esse movimento se da em face da consideragdo de aspectos que
dizem respeito ao sistema de ensino e a politica educacional que concretiza a proposta do

projeto, ja que em meio aos seus efeitos que as praticas das coordenadoras se desenrolam.
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Na luta cotidiana pelo direito a educagao para todos, as coordenadoras empenham-se em

afirmar sua humanidade e do (as) alunos (as) do Tempos de Aprender.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como ponto de partida compreender o papel da
coordenacdo pedagogica na construgdo curricular no projeto de correcdo de fluxo realizado
desde 2015 pela Secretaria de Educa¢dao do municipio de Juiz de Fora, denominado Tempos
de Aprender. Seu percurso se desenrolou a partir do desafio de articular o debate curricular
as contribuigdes tedricas do campo da Educagdo Popular focadas na producao de Paulo
Freire. Consideragdes identificadas com o campo da teoria critica do curriculo
pavimentaram a caminhada realizada a partir da mobilizacdo de autores como Gimeno
Sacristan, Miguel Arroyo e Ivor Goodson. Por essa via, acionou-se um dispositivo tedrico
metodoldgico que buscou apoio na historia de vida para responder as perguntas propostas no
estudo. A opcao foi pelo estudo denso da historia de vida de trés profissionais: Maria,
Marina ¢ Manuela. Esses encontros foram realizados com cada uma das participantes
tematizados pelo emprenho de produzir narrativas acerca de: (i) a familia e o tempo da
escola; (i1) os tempos da formagao superior e as trajetdrias profissionais; (ii1) as escritas do
Tempos de Aprender e (iv) o trabalho de mediacao curricular no Tempos de Aprender.

A produgdo das narrativas de historia de vida dessas trés mulheres situa a
importancia de outras mulheres da familia como centrais nos percursos de vida e
profissionais trilhados diante das dificuldades de ordem financeira e do enfrentamento de
discriminacao e preconceitos raciais.

Sao mulheres que evidenciam pontos de convergéncia nas suas trajetorias na escola,
ao sublinharem relagdes autoritarias estabelecidas, experiéncias de discriminagdo e escolhas
e atuacdes profissionais.

A formagdo inicial também se configura para as trés uma experiéncia contestada na
medida que reconhecem limites que se relacionam, especialmente, na desarticulacdo entre a
teoria e a pratica que experimentam entre o tempo vivido da formacdo e o exercicio
profissional. Para as coordenadoras, a formacao de suas identidades como coordenadoras se
consolida nas experiéncias cotidianas vividas nas escolas que trabalham ao longo de suas
carreiras.

A experiéncia profissional no contexto do projeto significa trabalhar no ambito de
uma proposta educativa que ndo s6 busca equacionar o problema grave de distor¢ao idade
série, mas fundamentalmente proporcionar aos alunos (as) a garantia de seu direito a
educacdo, ja que, no ambito de uma sociedade desigual e injusta, ndo tiveram oportunidade

de realizar seu percurso escolar na idade esperada. Diversos indicadores sociais, inclusive,
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irdo testemunhar o quanto a educagao ¢ algo ainda distante para uma grande parte dos
individuos, sejam eles, criangas, jovens ou adultos que estdo nas periferias, marginalizadas,
excluidas social e culturalmente.

Nesse estudos defendemos que o Projeto de Correg¢ao de Fluxo Tempos de Aprender
se aproxima da modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos em termos de seus objetivos,
dos desafios que enfrentam no que toca a formagdo qualificada de seus educadores (as), da
tarefa complexa de construir curriculos singulares que atendam o perfil de alunos (as),
marcados pela sua condi¢do social, racial, etaria e de vivencia no territorio. Ou seja, negros,
oprimidos e marginalizados social e culturalmente.

Assim, pensar em um curriculo voltado para as culturas dos (as) professores (as) ¢
passar a ter um novo olhar em relacdo as aprendizagens, metodologias e propostas
curriculares. E desvelar o entendimento que a construgdo curricular ndo ¢ estatica, nio é
neutra. E politica e ideolégica. E que as coordenadoras pedagdgicas apoiam os (as)
educadores (as) em seu trabalho de fabricagcdo curricular autoral submetido aos limites
impostos pela interseccdo de praticas forjadas nos diferentes subsistemas que caracterizam o
sistema curricular.

No ambito dessa consideragdo, entendemos que o curriculo exerce diferentes
finalidades e assume diferentes feicdes de acordo com a etapa de ensino e dos sujeitos que
se empenha em formar. Incorpora ainda discursos, praticas de ensino, tradi¢des e teorias de
diferentes forgas sociais que atuam sobre o sistema educacional.

Os estudos das ideias freirianas também sublinham que a fun¢do da escola vai além
da apreensao dos conteudos. A pratica educativa democratica parte do entendimento de que
o ensino surge do ensino da pratica libertadora dos (as) alunos (as) que assume
responsabilidade por suas acdes e da inquietagao da duvida que leva a investigagdo e ndo do
silenciamento. Ou seja, as relacdes entre o (a) docente e o (a) discente leva a reinvencao do
individuo no aprendizado de sua autonomia.

Ao pesquisar o papel da coordenacdo pedagdgica na construgdo curricular de um
projeto de Correcdo de Fluxo como ¢ o caso do Projeto Tempos de Aprender, foi possivel
identificar que ao fazer isso, o coordenador esta exercendo um ato politico e ideologico. Isso
porque suas praticas se conformam no espaco de tentar legitimar a voz e o didlogo com os
(as) educandos (as) silenciados e excluidos durante muito tempo do ambiente escolar e os
obstaculos de diferente ordem que enfrentam nessa tarefa. Para as coordenadoras ¢ central
tentar conhecer e entender quem sdo os (as) alunos (as) do Tempos de Aprender como

principio definidor de quais conhecimentos trabalhar em sala de aula. Esse movimento passa
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por afirmar seu direito a educagdo, afirmar sua capacidade de aprender e enfrentar os
preconceitos produzidos em torno dos (as) educandos (as) populares que frequentam os
bancos escolares do projeto.

A figura do coordenador pedagdgico como um educador, portanto, atua nesse espago
de mediacdo entre a valorizacdo dos saberes tradicionalmente legitimados na escola, que
precisam ser questionados, e os conhecimentos trazidos pelos alunos. Também os, saberes
dos proprios educadores (as) € objeto de mediagdo, especialmente aqueles que se referem
aos saberes experienciais forjados em vivencias educativas afins ao projeto. E nesse desafio
posto que se institui a constru¢do de um processo educativo que vise a humanizacdo dos
individuos e consequentemente, contribua para um processo de emancipagdo social e
politica.

Nessa linha a coordenagcdo pedagdgica ¢ impelida a desempenhar um papel
importante na formagao para os educadores. Todavia, esbarra em limites impostos pelos
poucos espagos e tempos qualificados para o debate coletivo, as diversas exigéncias que
acumula e que transcendem a tarefa rigorosamente pedagdgica e at¢ mesmo a formacao dos
educadores que tem dificuldade de se mover entre uma identificagdo profissional como
aulista - alguém que comunica conteudos pretensamente ideias - para um educador que se
move pelo didlogo.

Valendo-se deste estudo, cabe-nos destacar, porém, que o tema ndo se esgota com
esta pesquisa, pois se trata de um ponto relevante para pensarmos tanto nos processos de
ensino e na escolarizagdo basica quanto nos cursos superiores de formacdo dos diferentes
profissionais da educacao.

A pesquisa aponta para reflexdes que merecem ateng@o e aprofundamento, como por
exemplo: Como o trabalho de mediagdo curricular realizado pela coordenagao pedagdgica se
realiza em face do pertencimento disciplinar de cada professor? Ha desafios especificos a
serem enfrentados quando o trabalho de mediacao curricular diz respeito a determinada area
do conhecimento? Quais sdo eles? Quais estratégias sdo forjadas para enfrenta-los? Como a
atuacao da coordenadora incide sobre os educandos propriamente ditos, especialmente em
seus processos de significagao relagdo a sua participacao no projeto Tempos de Aprender?
Como mais especificamente a condi¢do juvenil dos educandos do TA afetam o trabalho de
mediacdo curricular realizado pelas coordenadoras? Como suas identidades de raca também
orientam o trabalho desenvolvido?

A partir desta pesquisa, podemos afirmar a importancia de experiéncias educacionais

como o projeto Tempos de Aprender, a partir do momento que traz a possibilidade de
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desconstrugao de processos educativos muitas vezes excludente e por isso, permite a
afirmagdo dos direitos de aprendizagem desses (as) jovens marginalizados socialmente e
educacionalmente. No entanto, ndo se pode deixar de reconhecer os limites dessa politica
devido a diversos entraves do sistema educacional ainda vigente no pais.

Defendemos, portanto, que o projeto além de ser uma nova forma de se pensar
propostas diferenciadas para o trabalho pedagodgico na escola; de interligar o curriculo as
experiéncias dos alunos; € uma politica que qualifica a formagao, o trabalho da coordenagao
pedagdgica e da escola.

Finalmente, espera-se que as analises aqui realizadas sejam motivo de apreco, de
reflexdo acerca da necessidade de garantir a aprendizagem desses jovens que durante muitos
anos ficaram a margem do planejamento escolar e das politicas publicas. Essa pesquisa
também foi um percurso de muita luta, de muitos questionamentos pessoais, de experiéncias
compartilhadas com as coordenadoras entrevistadas que, no caminhar das perguntas,
tornaram-se amigas. Choramos, rimos e refletimos juntas sobre a ag¢do e a fungdo da
coordenacdao pedagogica e o quanto essa ¢ uma funcdo importante dentro do ambiente
escolar. A partir das andlises aqui postas, percebo o quanto ¢ importante lutar por
oportunidades de aprendizagens e de escuta ndo s para os alunos (as) das diferentes etapas
de ensino, mais principalmente, dos educandos (as) que ficaram “esquecidos” pelo sistema
educacional e pela escola. Viva a EJA! Viva os (as) docentes do Projeto de corre¢do de

fluxo Tempos de Aprender!
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APENDICE A — Roteiro de entrevistas

1* ABORGAGEM: HISTORIA DE VIDA: A familia e os tempos da escola

1) Fale-me um pouco de sua infincia. Como vocé vé hoje os acontecimentos marcantes desse
periodo?

2) Quais pessoas foram centrais nesse periodo de sua vida? Porqué?

3) Fale um pouquinho da sua adolescéncia/juventude.

4) Nesse periodo de juventude, quais pessoas foram centrais nesse periodo de sua vida? Por qué?
5) Como vocé descreve seus pais?

6) Eles tiveram alguma influéncia na sua escolha profissional?

7) Vocé tem irmaos? Quantos? Como ¢ a sua convivéncia com eles?

8) No lugar em que passou a sua infincia € 0 mesmo da sua adolescéncia e juventude? Descreva
esse lugar e fatos que vocé considera marcantes.

9) Na sua infancia, adolescéncia ja pensava na formagdo/ profissdo que tem hoje? Por qué?
10) Como vocé vé seu tempo de escola na educagdo infantil?

11) Quais memorias vocé tem de sua formagdo na educagdo infantil?

12) Como era a escola (publica/privada — rural/urbana — grande/pequena)?

13) O que achava da escola? Dos professores? Dos colegas de turma?

14) Ha outras pessoas que marcaram esse periodo escolar?

15) Em rela¢ao ao Ensino Fundamental, quais memorias vocé tem dessa época?

16) Como era sua convivéncia com os demais alunos?

17) Quais desafios precisou enfrentar?

18) Em relacdo ao Ensino Médio: Quais memorias vocé tem desse tempo?

19) Como era a escola (publica/privada — rural/urbana — grande - pequena)?

20) O que achava da escola?

2* ABORGAGEM: HISTORIA DE VIDA: Os tempos de formacio superior e as trajetorias

profissionais

1) Quando e como se deu a escolha pelo vestibular de Pedagogia?

2) Voce teve alguém que te inspirasse ou motivasse a seguir esse caminho?

3) Quando e onde vocé cursou o ensino superior?

4) Como se deu a escolha pela institui¢do de ensino?

5) Como avalia a formacgao oferecida, os professores dessa época e a estrutura que a instituigao
possuia?

6) Vocé teve que escolher um grupo de habilitagdes? Ou vocé se formou enquanto pedagoga?

7) Se vocé escolheu, qual grupo de habilitagdo escolhida? O que influenciou essa escolha?
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8) Quais pessoas foram marcantes durante o periodo da faculdade (tanto na universidade e fora)?
9) Quais momentos de sua formagao considera marcantes?

10) Voceé tem habilitacdo para docéncia? O que te influenciou a segui-la? (familia, escolha pessoal,
professores, amigos, oportunidades)

11) Quais experiéncias durante a sua formagao que considera fundamental para pensar na
profissional de hoje? E coordenada/professora da educagdo popular?

12) Vocé teve na sua formagdo algum contato relacionado a educagéo popular? EJA ou Corregao
de Fluxo? (ex: disciplina, oficina, grupos de pesquisa, eventos na area de educacio)?

13) Vocé teve alguma formagao continuada com a Educagdo de Jovens e Adultos? Se positivo,
como vocé enxerga essa formagdo? Se negativo, o que vocé pensa de ndo experiéncia?

14) Vocé fez alguma pds-graduacao? Qual?

15 O que te motivou a fazé-la?

16) Nessa pos-graduagdo houve alguma disciplina relacionada a educacao Popular?

17) O que vocé destaca como positivo na sua formagao inicial? O que vocé destaca como limitante
na sua formagdo? Justifique.

18) Quando comegou a atuar como Coordenadora Pedagbgica?

19) Como conseguiu o emprego? (forma de recrutamento e contrato de trabalho)

20) Quantas escolas vocé trabalhou?

21) Quantas turmas vocg€ atendeu? Foram todas da mesma etapa de ensino?

22) Fale de como era seu trabalho (jornada, honorarios, tipo de contrato) nesse periodo.

23) Como era o seu relacionamento com a equipe diretiva? E com os professores?

24) Como via a proposta curricular da escola?

25) Como eram feitas as reunides pedagogicas?

26) Quais desafios enfrentou?

27) Quais foram as pessoas marcantes nessa sua trajetdria inicial?

28) Quais foram as situagdes marcantes?

29) Depois dessa primeira experiéncia profissional onde mais trabalhou?

30) Quais escolas, segmentos ¢ esferas?

31) Compare a coordenadora no inicio de sua carreira e durante esse periodo?

32) Ha quanto tempo estd envolvido com a area de educagao?

33) Fale como ¢ seu trabalho (jornada, honorarios, tipo de contrato) atualmente.

34) Quantas turmas vocé atende atualmente?

35) Como vocé acompanha o desenvolvimento pedagdgico das turmas atendidas e especificamente
a turma do Tempos de Aprender?

36) Como ¢ o seu relacionamento com a equipe diretiva? E com os professores?

37) Como ¢ trabalhar como coordenador (a) das turmas do Tempos de Aprender?
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3* ABORDAGEM - HISTORIA DE VIDA: o Projeto “Tempos de Aprender”

01) Quando e como o Projeto Tempos de Aprender entrou em sua vida profissional?

02)Vocé ja conhecia esse Projeto de Corregdo de Fluxo da Rede Municipal?

03) Ja trabalhou com o Projeto antes? Em qual escola? Qual etapa?

04) Como vocé via/ vé o Projeto do Tempos de Aprender?

05) Como vocé vé alunos que fazem parte das turmas do TA?

06) Como vocé vé€ o planejamento curricular utilizado para as turmas do TA?

07) Quais foram as situagdes marcantes e os principais desafios que enfrentou/ enfrenta enquanto
coordenadora dessas turmas?

08) O que aprendeu sendo coordenadora do TA?

09) Qual a importancia do “Projeto Tempos de Aprender para vocg?

10) Qual a relagao (se tiver) da EJA com o Projeto “Tempos de Aprender”?

11) Para vocé qual o papel da coordenacdo pedagogica na pratica escolar?

12) Quais sdo seus principais objetivos ao trabalhar enquanto coordenadora num projeto de correcdo
de fluxo?

13) Quais critérios orientam as escolhas dos contetidos para esse tipo de projeto?

14) Quais contetdos sdo mais abordados? Por qué?

15) Quais tipos de metodologias sdo utilizados pelos professores? Porqué?

16) Quais fatores vocé considera que influencia as aulas dos professores que atendem ao projeto
“Tempos de Aprender? Como a equipe escolar lida com cada um desses fatores?

Como avalia que a relacdo dos alunos que fazem parte do TA com a equipe escolar?

17) Quais sdo os principais desafios que enfrenta no trabalho de construir a proposta curricular para o
TA?

18) Em sua opinido, quais sao os principais desafios enfrentados pelos alunos que fazem parte desse

Projeto?

4* ABORDAGEM — HISTORIA DE VIDA: POLITICAS CURRICULARES E O CURRICULO
EM ACAO

1) Foram produzidos pela Secretaria de Educacgdo dois documentos (uma diretriz € uma orientagdo) a
fim de direcionar a implementagdo do projeto. Neles ha também uma orientagdo para a constru¢do do
curriculo do TA. Vocé ja ouviu falar desses documentos? Teve algum contato ou ja teve a
oportunidade de 1&-los?

2) Qual sua opinido acerca da proposta? O que destaca no documento?

3) Como as diretrizes se relacionam com suas praticas em sala de aula?

4) Segundo as orientacdes, o aluno que apresentar dificuldades de alfabetizacdo e letramento deve
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ser encaminhado para o laboratério de aprendizagem para que essa lacuna seja sanada. O que ¢
alfabetiza¢do e letramento para vocé€? Como avalia que essas questdes aparecem nas turmas do
Tempos? Pode dar exemplos de situagdes vivenciadas na escola?

5) Tanto nas orientagcdes quanto nas diretrizes aparece a metodologia de projetos como forma de
trabalho para as turmas do TA. Qual ¢ sua opinido sobre essa forma de trabalhar na EJA? Como a
proposta se relaciona com a realidade do seu cotidiano da escola? Quais sdo os desafios?

6) Os documentos norteadores do TA sugerem a valoriza¢ao da experiéncia discente como ponto de
partida para o planejamento das agdes pedagdgicas. Qual sua opinido sobre essa ideia? Como ela se
aplica na sua pratica de sala de aula? Em que medida dialoga com sua visdo como educadora da
EJA?

7) Vocé ja leu outros documentos normativos elaborados especificamente para algum projeto de
correcdo de fluxo? Qual? Em qual contexto? Como a leitura deste documento contribui para suas
reflexdes sobre o TA?

8) Quem sio os educandos do Tempos de Aprender?

9) Como vocé, enquanto coordenadora, desenvolve um trabalho junto a equipe escolar que atenda de
forma mais adequada essas especificidades?

10) Quais foram as situagdes marcantes que vocé viveu enquanto coordenadora do TA?

11) Quais foram/sdo os principais desafios nesse trabalho?

12) O que significa ser coordenadora do TA para vocé?

13) Quais fatores vocé considera que influencia as aulas dos professores que atendem ao projeto
“Tempos de Aprender?

14) Quais sao os materiais didaticos consultados para o planejamento curricular utilizado pelos
professores que atendem ao TA?

15)Como avalia que a relagdo dos alunos que fazem parte do TA com a equipe escolar?

16) Quais sdo os principais desafios que enfrenta no trabalho de construir a proposta curricular para o
TA?

15) Quais foram os principios educativos, as orientagdes pedagogicas que orientaram as producdes
curriculares do projeto na sua escola?

16) Quais os desafios que vocé teve no processo de constru¢ao dessa pratica curricular na escola?

17) Quais foram as principais estratégias utilizadas por vocé pra lidar e superar as restri¢des e
obstaculos para a construcdo curricular?

18) O que ¢ aprendizagem para vocé? E curriculo?



152

ANEXO A - Lei Municipal n° 10.113/2001

LEIN.°10.113 — de 18 de dezembro de 2001.

Alteram as Leis n.°s 8.710, de 31 de julho de 1995, ¢ 9.212, de 27 de janeiro de
1998, e da outras providéncias.

Projeto de autoria do Executivo.

A Camara Municipal de Juiz de Fora aprova e eu sanciono a seguinte:

Art. 1.° - Os arts. 26, 61 e 161, “caput”, 218 e 247 da Lei n.° 8.710, de 31 de julho de
1995, passam a vigorar com as seguintes alteragoes:

§ 30 e

§ 4° - O processo de readaptagdo sera conduzido pela Secretaria Municipal de
Administragdo, através de seu Departamento de Planejamento, Administra¢do e
Desenvolvimento de Recursos Humanos.”

XI - gratificagdo pelo exercicio de atividade de instrutor de treinamento.

Paragrafo Unico — As normas para a concessao da gratificagdo prevista no inciso XI
e o seu valor serdo regulamentados por ato do Prefeito”.

“Art. 161. O processo disciplinar serd conduzido por comissdo composta de 3 (trés)
servidores designados pelo Prefeito, dos quais 2 (dois), necessariamente, efetivos. ”

CArt. 218 - e

§ 1° - O servidor em licenca médica podera ser convocado, a qualquer tempo, para
submeter-se a inspec¢ao por junta médica oficial.

§ 2° - Se o servidor ndo atender, sem motivo justificado, a convocagao, a licenga
médica serd suspensa, até o seu comparecimento.”

“Art. 247 -
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§ 2.0

§ 3.° - E vedada a concessao de autorizagdo para a prestagdo de servicos
extraordinarios ao servidor que tenha recebido ou venha a receber o pagamento da
indenizagdo de que trata este artigo.”

Art. 2.° - O art. 21, alterado pela Lei n.° 9.766, de 18 de abril de 2000, o § 2° do art.
27, restaurado pelo art. 2° da Lei n.° 9.277, de 21 de maio de 1998, e o § 1° do art.
37, da Lei n.° 9.212, de 27 de janeiro de 1998, passam a vigorar com as seguintes
alteracoes:

§ 9° - Os servidores ocupantes do cargo efetivo de Professor Regente, Supervisor
Pedagogico ou Orientador Educacional, com carga horaria de 20 (vinte) horas
semanais de trabalho, quando no exercicio dos cargos de Dire¢do ou Vice-Diregdo
Escolar, que optaram pela percep¢do do vencimento do cargo de provimento em
comissdo, poderdo receber o adicional de jornada, para efeito da incorporagao de que
trata o art. 37, em relagdo ao seu cargo efetivo, observado o disposto no § 7° deste
artigo.”

CATE 27 i

§ 10

§ 2° - Os servidores municipais que se aposentaram até 15 de dezembro de 1998 ,
terdo garantida a progressao funcional de que trata o “caput” deste artigo, ao ultimo
intersticio, desde que tenham exercido as suas atividades em classes de Professor
Regente, Orientador Educacional e Supervisor Pedagogico integrantes do Quadro do
Magistério Municipal por 25 (vinte e cinco) anos, se servidor, ou 20 (vinte) anos, se
servidora.”

CATt. 37 = e

§ 1° - No caso de servidor que somente tenha exercido cargo de Dire¢ao ou Vice-
Direcdo Escolar ou de Gerente de CAIC, o prazo para a aquisicdo do direito a
incorporagdo € de 5 (cinco) anos consecutivos ou de 7 (sete) anos alternados.

2

Art. 3.° - E criada a classe de provimento efetivo de Coordenador Pedagdgico no
Quadro do Magistério Municipal da Administragdo Direta — Anexo [-A2 da Lei n.°
9.212, de 27 de janeiro de 1998.

§ 1.° - A descrigao da classe de Coordenador Pedagogico ¢ a constante do Anexo |
desta Lei.

§ 2.° - Os atuais ocupantes das classes de Orientador Educacional e Supervisor
Pedagogico passam a ocupar os cargos da classe de Coordenador Pedagogico,
indicados no Anexo I desta Lei, garantidos os seus direitos adquiridos.

§ 3.° - As atuais classes de provimento efetivo de Orientador Educacional e
Supervisor Pedagdgico sdo extintas por esta Lei, observado o disposto no paragrafo
anterior.
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§ 4.° - A carga horéaria de trabalho do Coordenador Pedagogico sera de 20 (vinte) ou
40 (quarenta) horas semanais de trabalho, com vencimento proporcional, conforme
estabelecido no Anexo desta Lei.

§ 5.° - As normas e critérios para a concessdo opcional da carga horaria de trabalho
de 40(quarenta) horas semanais aos atuais ocupantes dos cargos das classes de
Supervisor Pedagogico e Orientador Educacional e demais disposi¢cdes para o
cumprimento desta Lei serdo regulamentados através de Decreto a ser aprovado no
prazo de 60(sessenta) dias da aprovagao desta Lei.

Art. 4.° - E criada a classe de Técnico de Nivel Superior — Jornalista, integrante do
Quadro de Provimento Efetivo do Anexo I-Al — Administracdo direta da Lei
Municipal n.° 9212, de 27 de janeiro de 1998, e regida pela Lei n.° 8710, de 31 de
julho de 1995, e suas alteragdes posteriores.

§ 1.° - A descrigdo da classe de Técnico de Nivel Superior Jornalista € a seguinte:
- Denominacao: Técnico de Nivel Superior — Jornalista.

- Jornada de Trabalho: 40 (quarenta) horas semanais.

- Escolaridade/requisitos: Curso Superior completo de Comunicacao Social e
Registro Profissional no Ministério do Trabalho.

- Forma de Provimento: Concurso Publico de Provas ou de Provas e Titulos.

- Sintese das Atribui¢des: Desenvolver atividades relacionadas com a técnica de
divulgagdo e comunicagdo social.

- Numero total de cargos: 02 (dois).

- Vencimento: Equivalente ao do Técnico de Nivel Superior.

§ 2.° - Os servidores ocupantes do cargo em extincdo de Jornalista N.13 sdo
enquadrados na classe de Técnico de Nivel Superior — Jornalista, observado o
disposto nos arts. 27 e 28 da Lei n.° 9212, de 27 de janeiro de 1998.

Art. 5.° - A carga horaria das classes de AUXILIAR DE BIBLIOTECA e GUIA DE
MUSEU, integrantes do Quadro de Provimento Efetivo da Fundagdo Cultural
Alfredo Ferreira Lage (FUNALFA) passa a ser de 36 (trinta e seis) horas semanais
de trabalho, com jornada de 6 (seis) horas.

Art. 6.° - Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao.

Paco da Prefeitura de Juiz de Fora, 18 de dezembro de 2001.

a) TARCISIO DELGADO - Prefeito de Juiz de Fora.

a) PAULO ROGERIO DOS SANTOS - Secretario Municipal de Administragao.
ANEXO

DENOMINACAO: CORRDENADOR PEDAGOGICO

JORANDA DE TRABALHO: 20 (vinte) ou 40 (quarenta) horas semanais
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ESCOLARIDADE/REQUISITO: Curso Superior Completo de Pedagogia
FORMA DE PROVIMENTO: Concurso Publico de Provas ou de Provas e Titulos

SINTESE DAS ATRIBUICOES: Articular e coordenar juntamente com a Diregio e
demais funcionarios de Unidade Escolar a elaboracdo ¢ o encaminhamento de
proposta pedagdgica de Escola, acompanhando-a e avaliando-a permanentemente em
seu desenvolvimento, bem como o desempenho da Escola como um todo.[MdCBI1]

N.° DE CARGOS: 190

VENCIMENTO: R$ 599,62 para a jornada de 20 (vinte) horas semanais ¢ R$
1.199,24 para a jornada de 40 (quarenta) horas semanais.
[MdCBI1]CITACAO 1
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ANEXO B - Lei Municipal n° 12.249/2011

LEIN.° 12.249 - de 23 de marco de 2011.

Dispde sobre a alteracao de dispositivos na Lei n® 8710, de 31 de julho de 1995, com
suas alteracdes posteriores, na Lei n.° 10.113, de 18 de dezembro de 2001, na Lei n.°
11.260, de 11 de dezembro de 2006 e na Lei n.° 11.169, de 22 de junho de 2006 e da
outras providéncias.

Projeto de autoria do Executivo — Mensagem n.° 3890.

A Camara Municipal de Juiz de Fora aprova e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° Os vencimentos referentes ao exercicio dos cargos de Diretor e Vice-Diretor
Escolar passam a ser os constantes do Anexo Unico desta Lei, sem prejuizo da opcao
remuneratoria ja definida no art. 1° da Lei n.° 11.260, de 11 de dezembro de 2006.

§ 1° O Diretor e o Vice-Diretor Escolar que possuam 2 (dois) cargos efetivos
integrantes do quadro do magistério municipal podera receber o vencimento fixado
para o cargo eleito, observado o disposto no caput, sem prejuizo da remuneragdo do
outro cargo efetivo que ocupa, desde que o aciimulo de cargos publicos esteja em
consonancia com o disposto no inciso XVI, do art. 37, da Constitui¢do Federal.

§ 2° O servidor enquadrado na situagdo prevista no § 1° terd a contribuigdo
previdenciaria apurada com base nas parcelas remuneratérias de cada vinculo,
observado o disposto na Lei n.° 11.036, de 06 de dezembro de 2005, garantindo a
contagem do tempo de contribui¢ao para ambos os vinculos.

§ 3° Aplicam-se aos ocupantes dos cargos em comissdao de direcdo executiva,
correspondente a chefe de departamento, integrantes da estrutura organizacional e em
exercicio na Secretaria de Educagao, as regras constantes dos §§ 1° e 2° deste artigo.

Art. 2° Os servidores municipais ocupantes de cargos da classe de Coordenador
Pedagogico, integrante do quadro do magistério municipal, criada pela Lei n® 10.113,
de 18 de dezembro de 2001, terdo o acréscimo de 1 (uma) hora na jornada semanal
de trabalho, destinada ao exercicio de atividades de formacao continuada e
planejamento, nao sendo essas atividades, obrigatoriamente exercidas na escola.

Paragrafo unico. O acréscimo na jornada de trabalho semanal a que se refere o caput
deste artigo implicara na corre¢do de 5% (cinco por cento) nos vencimentos do cargo
de Coordenador Pedagogico, a partir de 1° de janeiro de 2011.

Art. 3° O servidor integrante da classe de Professor Regente do quadro do magistério
municipal, em efetivo exercicio das fungdes de regéncia em sala de aula, que tiver
completado todos os critérios necessarios a concessdo da aposentadoria especial
prevista no art. 40 da Constituicdo Federal, mas que ndo tenha atingido a idade
minima para a concessao da mesma, podera ser designado para o exercicio de outras
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atividades didatico-pedagogicas na sua escola de origem ou, em comum acordo,
outras funcdes designadas pela Secretaria de Educacao.
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Anexo C - LEI N° 12.348 - de 30 de agosto de 2011.

Dispde sobre a concessao de adicional de formacdo ao Professor Regente A,
contratado nos termos do inciso IV, do art. 195 da Lei n°® 8710, de 31 de julho de
1995, alterada pela Lei n°® 11.932, de 30 de dezembro de 2009 e da outras
providéncias.

Projeto de autoria do Executivo - Mensagem n° 3925.

A Camara Municipal de Juiz de Fora aprova e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° O Professor Regente A - PRA, contratado nos termos do inciso IV, do art.
195, da Lei n°® 8710, de 31 de julho de 1995, alterada pela Lei n® 11.932, de 30 de
dezembro de 2009, fara jus a um adicional mensal de R$100,00 (cem reais), quando
comprovar formagdo superior completa em cursos de licenciatura plena ou
pedagogia.

Paragrafo unico. Para a concessdo do adicional de que trata o caput deste artigo, o
servidor devera no ato da sua contratagdo apresentar o diploma respectivo, expedido
por instituicdo de ensino superior, reconhecido pelo Ministério da Educacao.

Art. 2° Os servidores municipais ocupantes de cargos da classe de Coordenador
Pedagogico, integrante do quadro do magistério municipal, criada pela Lei n® 10.113,
de 18 de dezembro de 2001, terdo o acréscimo de mais 1 (uma) hora na jornada
semanal de trabalho, destinada ao exercicio de atividades de formacgao continuada e
planejamento, ndo sendo essas atividades, obrigatoriamente exercidas na escola.

§ 1° O acréscimo na jornada de trabalho semanal a que se refere o caput deste artigo
implicard na correcdo de 5% (cinco por cento) nos vencimentos do cargo de
Coordenador Pedagogico, a partir de 1° de janeiro de 2012.

§ 2° A jornada semanal de trabalho do Coordenador Pedagogico passa a ser de 22
(vinte e duas) horas, observado o disposto neste artigo, bem como o disposto no art.
2°da Lei n® 12.249, de 23 de margo de 2011.

Art. 3° Fica o Prefeito Municipal autorizado a promover os remanejamentos € 0s
créditos orgamentarios suplementares e adicionais pertinentes, para atender ao

disposto nesta Lei.

Art. 4° A critério do Poder Executivo Municipal podera ser expedido decreto que
tenha por fim a regulamentagdo do disposto nesta Lei.

Art. 5° O disposto no art. 1° passa a vigorar com efeitos retroativos a 1° de maio de
2011.

Art. 6° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao.

Pago da Prefeitura de Juiz de Fora, 30 de agosto de 2011.
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a) CUSTODIO MATTOS - Prefeito de Juiz de Fora.
a) VITOR VALVERDE - Secretario de Administracao e Recursos Humanos.



