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RESUMO

Essa pesquisa buscou compreender a media¢do curricular da Educac¢dao de Jovens e
Adultos que as coordenadoras pedagogicas da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora
realizam. Assim, a compreensao de como as proprias coordenadoras percebem seu trabalho
educativo e a mediagdo curricular, suas concepcdes acerca do curriculo da EJA e dos
educandos jovens e adultos da classe trabalhadora, bem como as estratégias e resisténcias que
produzem para mediar o curriculo foram perscrutadas. A base tedrico-metodologica foi a
teoria critica de curriculo, a partir de Gimeno Sacristan (2000), Miguel Arroyo (2013) e Paulo
Freire (1983, 1997, 2001). A compreensdo dos condicionantes do trabalho educativo de
mediacdo curricular envolveu perpassar pelo contexto social, politico, economico e
educacional mais amplo, por documentos curriculares que orientam a EJA em Juiz de Fora,
pela historia profissional e pelas fungdes da coordenadora pedagdgica. A analise dos dados,
obtidos através de questionario e entrevista semiestruturada, revelou que, mesmo diante de
varios condicionantes que limitam seu trabalho educativo, as coordenadoras pedagogicas da
EJA produzem estratégias e resisténcias para realizar a mediacdo do curriculo e contribuir
para a constru¢do de praticas de ensino aprendizagem que dialoguem com as realidades e as

necessidades dos jovens e adultos trabalhadores.

Palavras-chave: coordenacdo pedagogica, curriculo, EJA, mediacao curricular.



RESUMEN

Esta investigacion busco comprender la mediacion curricular de la Educacion de
Jovenes y Adultos realizada por los coordinadores pedagdgicos de la Red Municipal de
Educacion de Juiz de Fora. Asi, se examind la comprension de como los propios
coordinadores perciben su labor educativa y mediacion curricular, sus concepciones sobre el
curriculo de EJA y los estudiantes jovenes y adultos de la clase trabajadora, asi como las
estrategias y resistencias que producen para mediar el curriculo. La base tedrico-metodologica
fue la teoria curricular critica, partiendo de Gimeno Sacristan (2000), Miguel Arroyo (2013) y
Paulo Freire (1983, 1997, 2001). Comprender las condiciones del trabajo educativo de
mediacion curricular implico atravesar el contexto social, politico, econdmico y educativo
mas amplio, a través de documentos curriculares que orientan a EJA en Juiz de Fora, a través
de la trayectoria profesional y funciones del coordinador pedagogico. El anélisis de los datos,
obtenidos a través de un cuestionario y entrevista semiestructurada, reveld que, a pesar de
varias limitaciones que limitan su labor educativa, los coordinadores pedagogicos de EJA
producen estrategias y resistencias para llevar a cabo la mediacion del curriculo y contribuir a
la construccion. de practicas docentes ensefianza y aprendizaje que dialogan con las realidades

y necesidades de los trabajadores jovenes y adultos.

Palabras clave: coordinacion pedagogica, curriculo, EJA, mediacion curricular.
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INTRODUCAO

Aninha e suas pedras

Nao te deixes destruir...

Ajuntando novas pedras

e construindo novos poemas.

Recria tua vida, sempre, sempre.

Remove pedras e planta roseiras e faz doces. Recomega.
Faz de tua vida mesquinha

um poema.

E viveras no coragao dos jovens

e na memoria das geragdes que hao de vir.
Esta fonte € para uso de todos os sedentos.
Toma a tua parte.

Vem a estas paginas

€ ndo entraves seu uso

aos que tém sede.

(CORALINA, Cora'; 2008)

Paulo Freire foi o educador andarilho, o disseminador de esperanca, o cultivador de
sonhos ¢ utopias. Em suas andarilhagens, ensinou e aprendeu com os oprimidos, adultos
trabalhadores, alfabetizados e ndo alfabetizados, do campo e da cidade; esteve em diferentes
paises da América Latina, da Africa e da Europa, sempre ensinando e aprendendo com os
oprimidos e os diversos autores, com os quais dialogou em suas falas e escritos. E foi assim,
de andarilhagem em andarilhagem, que construiu sua vasta obra, tornando-se referéncia no
campo da educagdo, no Brasil e em varios paises. Por essa razdo, me atrevi a ousadia de tomar
emprestada a palavra andarilhagem para apresentar o percurso dessa pesquisa. Para além
disso, essa investigacdo situa-se no campo da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), cuja
teoria e pratica pedagogica referencia-se na pedagogia Freiriana, nascida no trabalho de Paulo
Freire na/com a educa¢do popular. A educagdo dos jovens e adultos trabalhadores ¢ o campo
de trabalho dos sujeitos dessa pesquisa, que busca compreender uma de suas praticas
educativas em torno do curriculo escolar. Em outras palavras, essa pesquisa busca

compreender como a coordenadora pedagdgica® da rede municipal de ensino de Juiz de Fora

! Embora tenha comegado a escrever aos 14 anos, a poetisa e contista Cora Coralina (1889-1985)
conseguiu publicar seu primeiro livro apenas aos 75. Nascida na cidade de Goids, a escritora estudou
apenas até a 3" série, enfrentou o conservadorismo, o machismo e muitas dificuldades financeiras.
Apbs o reconhecimento tardio de sua obra, participou de varias conferéncias, recebeu o titulo de
Doutor Honoris Causa da UFG e foi nomeada pela Academia Goiania de Letras.

2 Por que usar coordenadora pedagogica ao invés de coordenador pedagdgico como comumente se
usa? Porque com o uso do feminino busco afirmar que as mulheres compdem majoritariamente o
quadro do magistério na rede municipal, em especial o quadro de coordenadoras pedagogicas.



15

realiza a mediag@o do curriculo da Educagao de Jovens e Adultos juntos as professoras e aos
professores.

Mas o que motivou essa escolha? Para responder esta questdo, volto-me as
andarilhagens feitas em minha formacdo e constitui¢@o profissional. Comecei a trabalhar com
e na educacgdo ainda muito jovem. No Ensino Médio, optei por fazer o curso de Magistério
para ter uma profissao que tornasse possivel minha empregabilidade em menor tempo habil e
por me motivar com a ideia de contribuir com a aprendizagem de alguém. Assim, formei-me
em 1997 e em 1999 comecei a trabalhar como recreadora em uma creche da Associacao
Municipal de Apoio Comunitario (AMAC) situada em um bairro periférico de Juiz de Fora.
Em 2002, fui aprovada em concurso publico para um cargo técnico administrativo na
Superintendéncia Regional de Ensino de Juiz de Fora. Na Superintendéncia, fui incentivada
por colegas, as quais sou grata, a cursar Pedagogia e assim o fiz de 2003 a 2007 no periodo
noturno na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Foi durante a graduacao que tive o
primeiro contato com a Educacao de Jovens e Adultos através de uma disciplina ministrada
pelo Prof. Pos-Dr. Rubens Luiz Rodrigues e também durante a realizagao do estagio na EJA.
Embora tivesse interesse, ndo tinha disponibilidade para participar de grupos de estudos
durante a graduagdo, por trabalhar 40 horas semanais.

Conclui o curso de Pedagogia no més de agosto e em dezembro do mesmo ano fui
chamada para assumir o cargo de coordenadora pedagdgica na rede municipal de ensino de
Juiz de Fora, ap6s aprovacdo em concurso publico. Cheguei em uma escola da zona norte da
cidade, sem nenhuma experiéncia, para coordenar o trabalho pedagogico com turmas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, em uma instituicdo que a época tinha a maioria das
professoras efetivas e lotadas na mesma escola ha alguns anos. Tateando naquele espago fui
buscando na relagdo com a diretora e o vice-diretor, as secretarias, as funcionarias da cozinha
e da limpeza, as professoras, os educandos e as educandas e suas familias, e nos registros
escritos que encontrava estabelecer formas de dar conta das inimeras demandas que me eram
trazidas a todo momento. Algumas conseguia atender e tantas outras, ndo. Resolver questdes
disciplinares era constante.

Além disso, muitas conversas com as professoras e as familias giravam em torno das
dificuldades de aprendizagem dos educandos. O planejamento e a conducdo das reunides
pedagogicas eram extremamente desafiadores, dado meu desejo de tratar de assuntos que
fossem, de fato, relevantes para o dia a dia das professoras e da escola, e devido ao anseio de
que as professoras se engajassem nas discussodes e nas atividades propostas. A discussdo sobre

o curriculo, embora nem sempre assim nomeada, estava presente na maioria das vezes, seja
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para pensar em algum projeto tematico para as turmas, seja para decidir o que seria ensinado
em que ano (série) nas diferentes disciplinas curriculares. Nesses momentos ficava claro o
embate entre um certo desejo ou necessidade de inovagdo e um certo apego ou seguranca ao
que ja estava estabelecido e era feito. Os educandos e educandas que, ao nosso ver,
apresentavam dificuldades de aprendizagem e/ou de comportamento e aqueles com
deficiéncia geravam discussdes frequentes na busca por alternativas de atendimento as suas
necessidades. Outra questdo com a qual nos ocupdvamos era o processo avaliativo, seus
registros e os Conselhos de Classe.

Todas essas demandas eram acompanhadas por uma enorme frustracdo em nao dar
conta daquilo que eu entendia ser o mais importante no meu trabalho: mediar uma proposta
pedagbdgica e curricular consoante aquela realidade. Parte, em func¢do das situacdes
emergenciais que apareciam a todo momento, e parte por nao possuir conhecimentos tedricos
e praticos que me respaldassem para dar conta de minhas atribui¢cdes mais relevantes. Sendo
assim, levou tempo para que me sentisse mais segura com o desempenho de minhas fungdes e
conseguisse estabelecer uma relagdo de maior confianga com as professoras, os educandos e
educandas e suas familias.

Em julho de 2009 terminei minha primeira especializagdo em Psicopedagogia. E a
partir do segundo semestre, comecei a trabalhar como tutora a distancia do curso de
Pedagogia da UFJF. Quis muito passar por essa experiéncia por acreditar que ela me
reaproximaria do ambiente académico e das discussdes ali realizadas. Aprendi bastante com
esse trabalho, pois as disciplinas eram organizadas pelo grupo de tutoras junto com a
professora e tinhamos que mediar as discussdes junto aos alunos em um ambiente virtual de
aprendizagem. Na tutoria, novamente tive contato com a EJA, pois éramos responsaveis pela
disciplina de estadgio supervisionado que previa um semestre nesta modalidade de ensino.
Pude estudar textos sobre o campo e me aproximar das praticas das escolas a partir dos relatos
das graduandas e graduandos. Essa experiéncia, que considero de trabalho e formag¢ado, durou
até o final de 2015.

Concomitantemente, no ano de 2010, apds aprovagdo em concurso publico, comecei a
trabalhar como professora dos anos iniciais em outra escola da rede municipal. Durante
aproximadamente seis anos, ministrei aulas de matematica para turmas do quinto ano de uma
escola municipal mais proxima a regido central da cidade. Aprendi muito na busca por
reaprender contetdos escolares e desenvolver metodologias de ensino que atendessem as

diferentes necessidades dos educandos.
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No ano de 2012, pela necessidade de reduzir minha carga horaria de trabalho, cheguei
a coordenagdo pedagogica da Educagao de Jovens e Adultos. Como na EJA uma mesma
coordenadora atendia duas ou trés escolas num mesmo cargo, era possivel que eu atendesse
apenas uma trabalhando 50% de minha carga horaria, ou seja, 11 horas semanais. E qual ndo
foi minha surpresa ao ver que o perfil dos alunos da EJA era muito diferente daquele que eu
ouvira falar em meus contatos anteriores com a modalidade? Naquela escola, a maioria dos
alunos era adolescente e jovem e apenas uma pequena parte era adulta ou idosa e estes
concentravam-se na turma multisseriada de Fase I a Fase IV (correspondente aos anos iniciais
do Ensino Fundamental). As outras duas turmas eram bisseriadas, uma com as fases V e VI
(6° e 7° anos do Ensino Fundamental) ¢ outra com as fases VII e VIII (8° ¢ 9°anos do Ensino
Fundamental). Muitos daqueles adolescentes e jovens eram alunos oriundos do diurno da
propria escola, que por sucessivas reprovagoes ou evasao haviam completado a idade minima
para frequentar a EJA de anos finais, isto €, quinze anos.

Assim sendo, me vi diante de um novo desafio: aprender a lidar com adolescentes,
jovens, adultos e idosos que ja haviam experienciado diferentes relagdes com a escola, em sua
maioria conturbadas, seja em um passado recente ou longinquo. Além disso, passei a trabalhar
com um novo grupo de professores, a maior parte dos anos finais; e precisei entender a
organizagdo pedagdgica e curricular da EJA. Contudo, s6 dispunha de trés noites semanais
para realizar esse trabalho e nem sempre podia contar com a presenga da dire¢dao escolar no
mesmo horario, ficando responsavel pela escola. Para me ajudar nesse aprendizado, em 2013
comecei a participar de um grupo de estudos no Centro de Formagao do Professor (CFP) da
Secretaria de Educacao de Juiz de Fora (SE/JF) sobre a Proposta Curricular para a Educagao
de Jovens e Adultos (PCEJA) da rede municipal de ensino de Juiz de Fora, documento que
visa orientar o curriculo da EJA nas escolas municipais e havia sido publicado em 2012.

Outra dificuldade que enfrentava na EJA era conseguir reunir em um mesmo momento
as professoras e os professores para planejar coletivamente o curriculo, tratar dos desafios de
nosso cotidiano e avaliar o trabalho realizado, pois os docentes tinham seus cargos divididos
com o ensino “regular” na propria escola ou em outras escolas e, muitas vezes, nao
conseguiam participar da reunido pedagdgica comigo. Desse modo, conseguia conversar com
algumas professoras que se reuniam no mesmo horario para planejar as atividades de
“alternancia de estudos” e “culminancia de estudos” e tentava conversar com os professores
individualmente antes do inicio das aulas ou na hora do intervalo ou durante alguma janela

entre suas aulas.
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Em 2014, foi oferecida, pela Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP) — dentro do
Programa Escola de Gestores do Governo Federal, uma especializagdo em coordenagao
pedagogica para as coordenadoras da rede municipal. Inscrevi-me e comecei a cursa-la no
mesmo ano. Afetada pelas questdes da EJA, quis fazer meu Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC) sobre o papel da coordenadora pedagédgica na Educagdo de Jovens e Adultos. Dessa
maneira, estive novamente envolvida pelas discussoes teoricas relacionadas a modalidade. A
especializa¢do foi concluida no ano de 2015, mesmo ano em que fui convidada, pela entdo
Subsecretaria de Articulagdo das Politicas Educacionais da SE, para compor a equipe do
Comité de Acompanhamento Pedagogico (COMAPE) para fazer o acompanhamento
pedagbgico das escolas que ofereciam a Educacgdo de Jovens e Adultos. Esse comité reunia-se
semanalmente na SE/JF para andlise das questdes trazidas pelas técnicas que visitavam as
escolas e para estudo e planejamento das acdes pedagogicas. Nessa funcdo, fui orientada a
visitar algumas escolas que oferecem EJA e ali pude conhecer, ainda que brevemente,
diferentes realidades e sujeitos da EJA da rede municipal de ensino.

No final do mesmo ano, com a mudanga da gestdo municipal, o comité foi desfeito e
fui encaminhada para trabalhar na Supervisdo de Jovens e Adultos (SEJA) do Departamento
de Ensino Fundamental (DEF) da SE/JF. A supervisdo, embora seja referéncia sobre as
questdes da EJA, ndo atua somente com essa modalidade de ensino, mas atende determinadas
escolas do municipio a partir da regido geografica em que se situam e possui uma extensa
demanda de trabalho burocratico. Minha experiéncia na SE/JF me possibilitou enxergar a EJA
sob uma perspectiva macro do sistema de educacdo e agucou ainda mais o desejo de ampliar
meus conhecimentos sobre a modalidade de ensino. Atualmente, continuo trabalhando na
Secretaria de Educagdo, porém na Supervisdo de Desenvolvimento do Ensino e Avaliagdo
Escolar do Departamento de Planejamento Pedagdgico e de Formacgao, na qual atuo com a
formacdo de coordenadoras pedagogicas, professores e professoras, questdes atinentes as
avaliacOes externas e outras.

Objetivando retomar os estudos académicos € me aprimorar profissionalmente, no ano
de 2017 participei do processo seletivo para o Mestrado do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo (PPGE) da UFJF intencionando analisar como o curriculo da EJA vem sendo
construido nas escolas municipais de Juiz de Fora. As reflexdes teoricas propiciadas pelas
disciplinas cursadas no Mestrado, pela participagdo no GRUPPEEJA — Grupo de Pesquisa,
Praticas e Estudo da Educacdo de Jovens e Adultos, pelas orientagdes da Prof.* Dr.* Mariana

Cassab e pelos estudos que empreendi, ampliaram meu olhar para as discussdes sobre a EJA,
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seus sujeitos e seu curriculo, a0 mesmo tempo que me fizeram direcionar a pesquisa para um
objeto especifico.

Desse modo, ao rememorar minha formacdo académica e profissional e minhas
experiéncias no trabalho educativo, percebo melhor as razdes subjetivas e objetivas que me
levaram em busca da compreensdo de como a coordenadora pedagogica realiza a mediag@o do
curriculo da Educacdo de Jovens e Adultos da classe trabalhadora. Conforme anuncia Freire
(1983, p. 38), “ndo se pode pensar em objetividade sem subjetividade. Nao ha uma sem a
outra, que nao podem ser dicotomizadas”. Assim, esse estudo se constituiu a partir de minhas
condigdes subjetivas e objetivas enquanto pesquisadora iniciante e da analise das condigdes
subjetivas e objetivas dos sujeitos da pesquisa: as coordenadoras pedagogicas da EJA da rede
municipal de Juiz de Fora.

Cabe esclarecer que, nessa investigacdo, a coordenadora pedagogica ¢ considerada,
uma educadora, que realiza, junto com os professores e as professoras, o trabalho educativo.
Ao discorrer sobre o papel do orientador pedagdgico® no contexto brasileiro, Saviani (1985, p.

193) considera que

o orientador ¢ antes de tudo um educador, isto significa que a finalidade que
ele cumpre através da sua acdo ¢ uma finalidade educativa.
Consequentemente, para que ele cumpra adequadamente sua fungdo, ¢
necessario que tenha constantemente presente a sua caracteristica de

educador. (SAVIANI, 1985, p. 193)

Porém, para que a coordenadora pedagdgica cumpra seu papel politico de educadora,
Saviani (1985, p. 214) defende que sua atencao deve ser dada a “qualidade efetiva do ensino”.
Portanto, a coordenadora pedagogica deveria ser “alguém que discutisse os contetidos, que
ndo os considerasse indiferentes (porque ndo existem contetdos indiferentes); alguém que
fosse um organizador do processo de ensino; alguém que realmente fosse o conscientizador”
(SAVIANI, 1985, p. 214). Logo, Saviani (1985) sustenta que a funcdo educativa tenha
centralidade no trabalho da coordenadora pedagogica.

A mediacdo do curriculo configura-se como uma das muitas fungdes da coordenagdo
pedagodgica na escola, dentre as quais destaco: a mediagao do projeto politico pedagdgico e

dos processos de ensino aprendizagem e avaliagdo; e apoio ao trabalho educativo dos

3 Nesta pesquisa, o profissional “orientador pedagdgico”, ao qual Saviani se refere, sera considerado
como o coordenador pedagogico. Esta substituicdo € plausivel, pois na rede municipal de ensino de
Juiz de fora e em outras redes de ensino do Brasil, o cargo de coordenador pedagogico suprimiu os
cargos de supervisdo escolar e orientagdo educacional conjuntamente.
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professores. Todas essas atribui¢des se ddo em meio a relagdo com as professoras e os
professores, a dire¢do escolar, os educandos e as educandas, as familias e os demais
funcionarios da escola (JUIZ DE FORA, 2005; 2007a; 2012a).

Portanto, a mediacdo curricular realizada pela coordenadora pedagogica deve pautar-
se na reflexdo e no didlogo permanente com o corpo docente e discente para que, a partir da
realidade da escola e dos educandos, sejam definidos os conhecimentos escolares e as
metodologias de ensino que irdo compor o curriculo escolar da educacio dos jovens e adultos
trabalhadores. Todavia, sabemos que no contexto da sociedade capitalista, as condi¢des para o
trabalho da coordenagdo pedagdgica nao estdo dadas. Pelo contrario, o trabalho de mediagao
curricular se realiza em meio aos condicionantes que o sistema educacional, social, politico e
econdomico produz.

Nesse sentido, esta pesquisa apresenta um carater inovador ao tratar sobre um campo
de atuacdo — a mediagdo curricular — da coordenagdo pedagogica pouco evidenciado nas
pesquisas sobre esse agente educativo. Além disso, o estudo destaca um sujeito educativo
pouco mencionado nas pesquisas do campo curricular. Sem desconsiderar que o professor € o
agente principal e mais imediato no processo de mediagdo curricular, interessa-me perceber as
intervengdes que a coordenadora pedagdgica consegue realizar junto aos professores e as
professoras ao mediar o curriculo da EJA. Outro elemento que acrescenta ineditismo a essa
investigacao ¢ o direcionamento do olhar para uma modalidade de ensino — a Educacgdo de
Jovens e Adultos —, muitas vezes, negligenciada nas politicas educacionais, especialmente, a
partir da perspectiva dos sujeitos que nela e com ela trabalham.

A Educacao de Jovens e Adultos no Brasil passa a ser considerada uma modalidade de
ensino a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDB) n® 9394/1996
devendo, portanto, serem respeitadas suas especificidades* e sendo “destinada aqueles que
ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade
propria [...]”, conforme versa o artigo 37 da referida lei. A garantia, a0 menos no texto da lei,
do direito a educagdo negado historicamente aos jovens e adultos que por razdes diversas nao
puderam frequentar ou concluir os estudos na idade considerada adequada consubstancia a
necessidade de uma organizacdo administrativa e pedagdgica que atenda as necessidades e

aos anseios dos sujeitos da EJA. Desse modo, para Soares, Silva e Soares (2015, p. 8)

* Soares, Silva e Soares (2015, p. 7), definem especificidade “como a convergéncia de aspectos que
nos capacita a agir de modo proprio, produzindo algo peculiar, particular. Portanto, a especificidade ¢
um dos fatores que constituem a qualidade”.
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a diversidade dos sujeitos da EJA implica numa proposta curricular
exclusivamente pensada para este sujeito visto sua heterogeneidade. De
maneira que os recursos didaticos, a avalia¢do, os tempos, 0s espacgos, a
didatica, o curriculo e a formagdo dos educadores sejam adequados para
atender suas demandas especificas.

Portanto, atender as especificidades desta modalidade passa, invariavelmente, por
pensar um curriculo proprio para a Educagdo de Jovens e Adultos. Para Arroyo (2013, p. 13),
“o curriculo € o nucleo e o espago central mais estruturante da fungdo da escola”. Coadunando
com a afirma¢do de Sacristan (2000, p. 32) de que o curriculo “¢ a expressdo da fungao
socializadora da escola”, faz-se importante refletir sobre as necessidades proprias dos sujeitos
da EJA para que este curriculo seja construido. Essa construgdo curricular se da fora e dentro
da escola, em comunidades académicas, como politicas de Estado ou governo no ambito
federal, estadual e municipal, e na relacdo entre diretores escolares, coordenadoras
pedagobgicas, professores e professoras, educandos e educandas. Portanto, o curriculo ¢ uma
construgdo social, histérica e cultural na qual nao ha neutralidade, mas sele¢des feitas por
diferentes sujeitos em diversas instancias intencionando formar determinada sociedade
(SACRISTAN, 2000).

Assim, diante do objetivo principal de compreender como a coordenadora pedagdgica
medeia o curriculo da educacdo dos jovens e adultos trabalhadores, essa pesquisa também se
guiou por objetivos especificos em busca de compreender:

e como a coordenadora pedagdgica da EJA percebe seu proprio trabalho, suas fungdes e
os limites de sua pratica;

e qual(is) concepgao(des) acerca do curriculo da EJA e visdes sobre os educandos
jovens e adultos trabalhadores orientam a mediagdo curricular que a coordenadora
pedagogica realiza,

e diante dos desafios em mediar o curriculo da EJA, quais estratégias e/ou resisténcias a
coordenadora pedagégica produz.

Desse modo, a fim de atingir os objetivos apresentados, esta pesquisa, de abordagem
qualitativa, foi tedrica e metodologicamente fundamentada em autores como Sacristan (2000),
Arroyo (2013) e Freire (1983, 1997, 2001). Como instrumentos de pesquisa foram utilizados:
questionario digital destinado a todas as coordenadoras pedagogicas da EJA e entrevista
semiestruturada com cinco coordenadoras pedagdgicas. O questionario visou fornecer dados
gerais sobre as coordenadoras pedagdgicas que atuam na EJA da Rede Municipal de Ensino

de Juiz de Fora, tais como formagao, atuacdo profissional e alguns aspectos de sua
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experiéncia na EJA. Por sua vez, a entrevista semiestruturada forneceu dados mais detalhados
sobre o trabalho educativo e a mediacdo do curriculo da educagdo dos jovens e adultos
trabalhadores que a coordenadora pedagogica realiza.

Assim, a primeira andarilhagem, expressa no segundo capitulo, visa apresentar as
bases teorico metodologicas da pesquisa, discorrendo sobre a teoria critica do curriculo, a
compreensao de mediacdo curricular e os instrumentos adotados nessa investigagdo. Dessa
maneira, autores como Gimeno Sacristan (2000), Miguel Arroyo (2013) e Paulo Freire (1983,
1997, 2001) sao acionados.

A segunda andarilhagem, capitulo trés, desvela o contexto social, politico, econdomico
e educacional brasileiro a partir das politicas neoliberais. Documentos curriculares ¢ dados
estatisticos sobre a Educacdo de Jovens e Adultos foram perscrutados na tentativa de
compreensao do contexto da pesquisa e dos condicionantes que limitam a pratica de mediacao
curricular efetuada pela coordenadora pedagdgica da EJA. A compreensdo desse contexto ¢
fundamental para a compreensao ndo s6 dos condicionantes que marcam as relagdes sociais
em nossa sociedade, mas também para entender a realidade que conforma as condig¢des
concretas de existéncia da classe trabalhadora e suas visdes de mundo. Desse modo, essa
compreensdo nos ajuda a perceber além dos condicionantes, as possibilidades, as alternativas,
as resisténcias possiveis para a transformag¢ao desse quadro social.

Na terceira andarilhagem, capitulo quatro, a constitui¢do da profissdao da coordenadora
pedagogica no Brasil e em Juiz de Fora foi analisada, bem como documentos que visam
orientar o trabalho educativo e determinar as fun¢des dessa profissional na Rede Municipal de
Juiz de Fora. A compreensao desse cenario faz-se importante para perceber as atribuicdes € 0s
limites impostos a realizagdo do trabalho educativo de mediagdo curricular que a
coordenadora pedagodgica efetua.

Na quarta e ultima andarilhagem, capitulo cinco, apresento a analise dos dados da
pesquisa obtidos nos questionarios € nas entrevistas feitas com as coordenadoras pedagogicas
da Educacdo de Jovens e Adultos trabalhadores, isto ¢, a compreensdao das coordenadoras
sobre seu proprio trabalho, as concepgdes sobre a EJA, seu curriculo e seus educandos, ¢
quais s3o as estratégias e resisténcias que essas profissionais adotam para mediar o curriculo

da modalidade.
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Ensinamentos

ser invisivel quando ndo se quer ser
¢ ser magico nato

nao se ensina, ndo se pratica, mas se aprende
no primeiro dia de aula aprende-se
que € uma ciéncia exata

o invisivel exercita o ser “zero a esquerda”
o invisivel ndo exercita a cidadania
as aulas de emprego, casa e comida
sdo excluidas do curriculo da vida

ser invisivel quando ndo se quer ser

¢ ser um fantasma que ndo assusta ninguém.
quando se ¢ invisivel sem querer

ninguém conta até dez

ninguém tapa ou fecha os olhos

a brincadeira agora ¢ outra

os outros brincam de ndo nos ver

saiba que nos tornamos invisiveis

sem truques, sem magicas,

ser invisivel € uma ciéncia exata

mas o invisivel ¢ visto no mundo financeiro

¢ visto para apanhar da policia

¢ visto na época das eleigdes

¢ visto para acertar as contas com o ledo

para pagar prestacdes e mais prestagoes
¢ tanto zero a esquerda que o invisivel

na levada da vida soma-se

a outros tantos zeros a esquerda

para assim construir-se humano.

(RIBEIRO, Esmeralda®; 2006)

Realizar uma pesquisa na area de Ciéncias Humanas nao ¢ tarefa simples,

especialmente no campo da educacdo, pois envolve andarilhar por diferentes perspectivas

tedricas, buscar entrelagcamentos entre saberes diversos e, sobretudo, fazer escolhas nesse

vasto universo conceitual e metodoldgico. Portanto, as selegdes tedrico-metodologicas feitas

nesta pesquisa foram atravessadas por minha experiéncia profissional, pelas lentes pelas quais

enxergo o mundo, por variados conhecimentos desenvolvidos nas disciplinas do PPGE, no

GRUPPEEJA, nos encontros de orientagdo com a Prof'. Mariana Cassab e nas diversas

3 Esmeralda Ribeiro é uma jornalista e escritora, nascida em Sdo Paulo em 1958. Participa do grupo
literario afro-brasileiro Geragdo Quilombhoje desde 1982 e ¢ responsavel, junto com Marcio Barbosa,
pela publicacdo dos Cadernos negros. Seus escritos expressam sua militincia no combate ao racismo e
pelo espaco da literatura negra - em especial, da literatura da mulher negra.
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leituras e aprofundamentos que fiz no decurso desta investiga¢do, cujo objetivo geral foi
compreender como a coordenadora pedagdgica da Rede Municipal de Juiz de Fora realiza a
media¢ao do curriculo da Educacao de Jovens ¢ Adultos.

Para Gatti (2007, p. 23), “a busca da pergunta adequada, da questdo que ndo tem
resposta evidente, ¢ que constitui o ponto de origem de uma investigacdo cientifica”. Assim
sendo, o primeiro movimento foi andarilhar com pesquisadores que contribuiram com o
delineamento dos caminhos tedrico-metodoldgicos que melhor dialogassem com a questdao
inicial da pesquisa. Nesse sentido, busquei entrelacar pressupostos teorico-metodologicos
abordados por pesquisadores como Gatti (2007), Minayo (2012), Manzini (2012), Ribeiro e
Gessinger (2018), Luna (1988) e Trivifios (1987), com os saberes produzidos por autores
identificados com as teorias criticas do curriculo, como Gimeno Sacristdn (2000) e Miguel
Arroyo (2007, 2011, 2013, 2014, 2015). Desse modo, o trabalho de forjar os questionamentos
do estudo, a producdo da empiria a partir da fabricagdo de dispositivos metodologicos
proprios € o processo de andlise se dao em meio as contribuigdes tedricas do campo do
curriculo na busca de uma hermenéutica que dialogue com o pensamento de Paulo Freire
(1980, 1983, 1985, 1989, 1995, 1997, 2001, 2011). Assim como Freire, Arroyo trouxe
contribui¢des fundamentais para pensar a Educagdo de Jovens e Adultos.

De acordo com Gatti (2007, p. 10), o conhecimento produzido pela pesquisa relaciona-
se a “critérios de escolha e interpretacdo de dados”. Estes critérios sdo variados, “cada
pesquisador com seus problemas tem que criar seu referencial de seguranca. Nao ha um
modelo de pesquisa cientifica, como ndo ha ‘0’ método cientifico para o desenvolvimento da
pesquisa” (GATTI, 2007, p. 11). Para Luna (1988, p. 74), o referencial teorico de um
pesquisador funciona como “um filtro pelo qual ele enxerga a realidade, sugerindo perguntas
e indicando possibilidades”. Nesse sentido, o esfor¢o foi construir uma andarilhagem propria
na escolha do referencial tedrico-metodologico que apontasse as indagagdes e as alternativas
possiveis para a condugdo dessa investigagdo, preservando o rigor exigido pela pesquisa
cientifica.

Assim, a medida que o referencial tedrico foi sendo andarilhado, outras indagacdes
passaram a compor o foco da pesquisa, na tentativa de entender os fatores diversos que, como
veremos adiante, exercem influéncia sobre a constituicao do curriculo escolar. Por ora, cabe
anunciar que no processo de compreensao da mediacao curricular praticada pela coordenadora
pedagbgica, busquei compreender: como a coordenadora pedagogica da EJA compreende seu
proprio trabalho, quais fung¢des evidencia e quais limites se colocam em seu dia a dia? Quais

concepgoes acerca do curriculo da EJA e dos jovens e adultos da classe trabalhadora orientam
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a mediagdo curricular realizada? Diante dos desafios enfrentados, quais sdo as alternativas
criadas pela coordenadora pedagdgica ao mediar o curriculo da modalidade?

Desse modo, as perguntas que orientam a investigagdo evidenciam que o verbo
compreender mostra-se central em uma pesquisa de cunho qualitativo. Esse carater proprio da
pesquisa qualitativa demanda atencdo a subjetividade dos sujeitos envolvidos no estudo e as
contradi¢des presentes no contexto de producdo da empiria. Consoante com essa assertiva,

Minayo (2012, p. 623) esclarece que

7

O verbo principal da analise qualitativa ¢ compreender. Compreender ¢
exercer a capacidade de colocar-se no lugar do outro, tendo em vista que,
como seres humanos, temos condigdes de exercitar esse entendimento. Para
compreender, ¢ preciso levar em conta a singularidade do individuo, porque
sua subjetividade ¢ uma manifestacao do viver total. Mas também ¢ preciso
saber que a experiéncia e a vivéncia de uma pessoa ocorrem no ambito da
historia coletiva e sdo contextualizadas e envolvidas pela cultura do grupo
em que ela se insere. Toda compreensdo € parcial e inacabada, tanto a do
entrevistado, que tem um entendimento contingente e incompleto de sua vida
e de seu mundo, como a dos pesquisadores, pois também somos limitados no
que compreendemos e interpretamos. Ao buscar compreender € preciso
exercitar também o entendimento das contradi¢des: o ser que compreende,
compreende na acdo e na linguagem e ambas tém como caracteristicas serem
conflituosas e contraditorias pelos efeitos de poder, das relagdes sociais de
produgdo, das desigualdades sociais e dos interesses. Interpretar ¢ um ato
continuo que sucede a compreensdo ¢ também estd presente nela: toda
compreensdo guarda em si uma possibilidade de interpretacdo, isto €, de
apropriacdio do que se compreende. A interpretacdo se funda
existencialmente na compreensdo e nao vice-versa, pois interpretar ¢
elaborar as possibilidades projetadas pelo que é compreendido.

Sendo assim, uma pesquisa qualitativa que se realiza no campo da Educa¢ao envolve
uma série de elementos que se relacionam entre si e complexificam a interpretacdo do objeto
da analise. Gatti (2007, p. 13) pondera que “este campo envolve, pois, a interacdo complexa
de todos os fatores implicados na existéncia humana, desde o nosso corpo até as nossas
ideologias, num conjunto Unico, porém, em constante processo simultaneo de consolidagao,
contradicdo e mudanca”. Logo, a compreensdo da mediagdo curricular efetuada pela
coordenadora pedagogica na EJA ¢ uma questdo multifacetada, pois envolve uma
aproximacdo com o trabalho de um sujeito social — coordenadora pedagodgica — que, na
relacdo, com outros sujeitos sociais — professores, diretores, vice-diretores, educandos, maes,
comunidade escolar — e com o contexto escolar, educacional, social, econdmico, politico e
cultural mais amplo intervém na constru¢do de um artefato social — curriculo — para uma

modalidade especifica da educacdo — a Educacdo de Jovens e Adultos da classe trabalhadora.
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No entanto, a complexidade do fendmeno, a clareza de nao haver uma resposta pronta
para o problema evidenciado, a compreensao de que a constru¢ao do curriculo ¢ um aspecto
central no processo de ensino e aprendizagem e que, portanto, a mediagdo curricular ¢ uma
fun¢do primordial no trabalho da coordenadora pedagogica da EJA, qualificaram o esfor¢o
realizado nessa investiga¢cdo. De acordo com Sacristan (2000), ndo hé na escola muitos temas
e problematicas educativas que se realizem apartadas das questoes relacionadas a organizacao
e ao desenvolvimento curricular. Isso significa que o curriculo se configura como um nucleo
tematico-estratégico para analisar a pratica pedagogica, ¢ a expressdo da funcdo social e
cultural da escola. E o territorio disputado no qual se movem os sujeitos sociais diversos que
mediante condi¢des concretas pdem a termo certos projetos de sociedade.

Em vista disso, a andarilhagem com autores do campo das teorias criticas de curriculo
e da educacdo de adultos foi fundamental para a constru¢do de uma base conceitual,
metodologica e analitica que me guiasse na compreensdo do fendmeno, assumindo-se a
parcialidade heuristica e politica intrinseca a esta escolha. Logo, na secdo seguinte
apresentarei a concepgao de curriculo adotada na pesquisa, a compreensao de como se da a
constru¢do desse artefato e sua relagdo com a mediacdo curricular praticada pela

coordenadora pedagogica e com a Educacdo de Jovens e Adultos trabalhadores.

2.1 As teorias criticas de curriculo

Ao longo do tempo, as acepgdes de curriculo sofrem variagdes em funcdo dos
determinantes sociais, politicos € econdmicos e, consequentemente, das lentes tedricas
utilizadas para a construcdo e a analise desse artefato social e cultural. As diferentes
concepgoes curriculares influenciam as politicas curriculares, as praticas de ensino
aprendizagem e direcionam a andlise empreendida pelos pesquisadores do campo. Segundo
Sacristan (2000, p. 38), “as teorias sobre o curriculo se convertem em referenciais
ordenadores das concepgoes sobre a realidade que abrangem e passam a ser formas, ainda que
s0 indiretas, de abordar os problemas praticos da educagao”.

A teoria critica tem suas bases nas denominadas teorias da correspondéncia ou da
reproducdo, que surgem nos anos 1970, e influenciadas pelo marxismo, relacionam a
educagdo escolar a estrutura econdomica da sociedade. Althusser indica que a escola colabora
com a reproducao da estrutura de classes ao formar mao de obra para o sistema de producao e
ao disseminar a ideologia de modo distinto para as diferentes classes (LOPES; MACEDO,

2011). Dentro da mesma tradicdo, Michael Young publica os fundamentos da Nova
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Sociologia da Educacdo e coloca em perspectiva “como as fungdes de selecdo e de
organizacao social da escola, que subjazem nos curriculos, sdo realizadas através das
condi¢des nas quais seu desenvolvimento ocorre” (SACRISTAN, 2000, p. 19). Nesse sentido,
o curriculo € visto como uma construcao social que reproduz, simbodlica ou materialmente, as
desigualdades da sociedade de classes. O curriculo forma ndo s6 os educandos, mas o
conhecimento a partir das escolhas que sdo feitas (LOPES; MACEDO, 2011).

Em 1979, Michael Apple publica estudos vinculando as teorias da reproducdo ao
curriculo, interessando-se em responder “como os curriculos escolares (re)criam a hegemonia
ideoldgica de determinados grupos dentro da sociedade” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 31).
Para Apple apud Lopes e Macedo (2011, p. 82), o curriculo “¢ produto dindmico de lutas
continuas entre grupos dominantes e dominados, fruto de acordos, conflitos, concessdes ¢
aliancas. Esses conflitos e acordos situam ndo apenas questdes socioecondmicas, de classe,
mas dinamicas de raga e género”.

Para Lopes ¢ Macedo (2000), esses autores avangam em relacdo aos tedricos da
correspondéncia ao defender a importancia de produzir olhares mais atentos para a escola e
seus curriculos. E preciso investir em compreender o que acontece nas praticas escolares. Ira

sulear tais abordagens questdes como:

por que alguns aspectos da cultura social sdo ensinados como se
representasse o todo social? Quais as consequéncias da legitimacdo desses
aspectos para o conjunto da sociedade? Ou, posto de outra forma, quais as
relagdes entre ‘conhecimento oficial’ e os interesses dominantes da
sociedade? Por conhecimento entenda-se ndo apenas os contetidos de ensino,
mas as normas e os valores que constituem o curriculo (LOPES; MACEDO,
2011, p. 31).

Na década de 1980, o processo de redemocratizagdo pelo qual o Brasil passava
favoreceu a vasta divulgacdo desses estudos e a reinser¢ao de correntes marxistas no plano
dos estudos educacionais e curriculares (LOPES; MACEDO, 2011). E nesse movimento que,
segundo Lopes e Macedo (2011), ocorre uma retomada do pensamento Freiriano no pais.
Paulo Freire partiu do marxismo e elaborou uma teoria diversificada que sofreu influéncias da
fenomenologia e do existencialismo, propondo uma pedagogia que, através do dialogo,
promova a “interagdo entre sujeitos que se dd no mundo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 34).
Nesse sentido, o curriculo passa a incluir a acdo, a pratica, as experiéncias individuais
existenciais, subjetivas e coletivas dos sujeitos que se ddo no cotidiano. Para Paulo Freire

(1983) objetividade e subjetividade estdo dialeticamente associadas no esforgo da



28

compreensdo do fendmeno educativo. Esse encontro dialético se da através do pensar e do
agir, da mulher e do homem, na e sobre a realidade para transforma-la.

Destarte, selecdo, poder, ideologia, conscientizagdo, emancipagdo, resisténcia,
transformagdo sdo algumas das categorias centrais no ambito das teorias criticas de curriculo.
O curriculo ¢ uma construgdo social e historica que se realiza em meio a multiplos elementos
em inter-relagdo e disputas orientadas por principios, valores e projetos de sociedade distintos.
As selegdes culturais que se ddo no campo do curriculo nao sdo neutras, envolvem relagdes de
poder assimétricas em que determinadas forcas escolhem os conhecimentos (contetdos,
valores e normas) considerados importantes de serem reproduzidos. No entanto, essa
assimetria de poder, ainda que oferega limites estruturais sob a hegemonia do capitalismo
neoliberal, ndo impede que outros projetos estejam em disputa.

Desse modo, parto do pressuposto de que mesmo diante de um contexto social,
politico e econdmico que produz e reproduz as desigualdades sociais e, portanto, as
desigualdades educacionais, ¢ possivel que educadoras construam coletivamente uma praxis
comprometida com a emancipagdo dos educandos e das educandas da classe trabalhadora.
Essa construgdo implica a criagdo e a recriagdo de praticas educativas que, a partir do didlogo,
partam da realidade, das experiéncias, e das necessidades dos adolescentes, jovens, adultos e
idosos trabalhadores, problematizem a realidade a relacionando com os conhecimentos
produzidos pela humanidade e desenvolvam com os educandos uma consciéncia critica acerca
dos processos de dominacdo social. Para tal me aproximo do pensamento Freiriano e sua
defesa de uma educacao critica, problematizadora, pautada na comunicacao entre educadores
e educandos, no reconhecimento do saber de experiéncia feito, na busca pela conscientizagao
e pela transformacao da realidade (FREIRE, 1983; 1997).

Andarilhando com Paulo Freire, a crenga na vocacao ontologica do homem em ser
mais e a esperanga de que ¢ possivel estabelecer relagdes sociais, econdmicas, politicas e
culturais mais justas e dignas constituem as bases dessa pesquisa. Nao parto da idealizacdo
ingénua de que a escola, os educadores e as educadoras tém o poder de transformar a
sociedade, mas que podem, dentro dos limites concretos da sociedade capitalista, construir
praticas educativas dialdgicas e contribuir com o processo de conscientizacdo € emancipagao
dos jovens e adultos da classe trabalhadora. Com Freire, acredito na possibilidade de
constru¢do de uma escola e um curriculo da EJA que oportunize uma formagao cientifica,
técnica, estética, ética e politica que suscite nos educandos trabalhadores “o exercicio da
compreensdo critica da realidade”, isto €, “a percepcao de sua razdo de ser”, levando-os a se

comprometer com alguma forma de luta e transformacao social (FREIRE, 1995, p. 31).
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Para tanto, é preciso compreender os processos e as forcas que concorrem na
construgdo do curriculo. De acordo com Sacristan (2000), o curriculo constitui-se através de
diferentes processos inter-relacionados (pedagogicos, politicos, administrativos, produtores de
materiais e outros); vincula-se estreitamente a qualidade da educagdo, as praticas escolares, a
formagdo dos educadores e a inovacdo da escola. Ademais, possui um carater multifacetado
que se manifesta a partir da funcdo social da instituicdo escolar; no componente que se institui
como fundamental para apreender a pratica educativa; em um elemento fortemente ligado a
identidade e a profissionalidade do educador (SACRISTAN, 2000; ARROYO, 2013). Assim,
quase tudo o que acontece na escola transita em torno do curriculo, ele “é o nucleo e o espaco
central mais estruturante da fun¢do da escola” (ARROYO, 2013, p. 13). O curriculo revela a
finalidade da educacdo, a0 mesmo tempo em que “¢ um dos conceitos mais potentes,
estrategicamente falando, para analisar como a pratica se sustenta e se expressa de uma forma
peculiar dentro de um contexto escolar” (SACRISTAN, 2000, p. 30).

Assim, o curriculo esta diretamente relacionado as praticas das professoras e das
coordenadoras pedagogicas, aos conhecimentos e as metodologias selecionados, e ainda, as
relacdes que se estabelecem entre as coordenadoras pedagdgicas, os professores e as
professoras e os educandos e as educandas, entre os proprios educandos e destes com a
cultura e com o mundo. Isto ¢, o curriculo envolve as relacdes, que acontecem na pratica
escolar, entre os sujeitos sociais e destes com o conhecimento. De acordo com Sacristan
(2000), o curriculo ¢ uma sele¢do cultural que expressa os contetidos referentes as diversas
ciéncias e o projeto de educacdo explicitado através de orientagdes, diretrizes, objetivos e
conteudos de ensino.

Para o autor, o curriculo refere-se a pratica escolar, mas ndo se limita a ela. Estd
relacionado aos planos e projetos, entretanto, também ndo se restringe a eles. “O curriculo ¢
uma praxis antes que um objeto estatico de um modelo coerente de pensar a educagao ou as
aprendizagens necessarias das criancas ¢ dos jovens [...]” (SACRISTAN, 2000, p. 15). As
selecdes curriculares relacionam-se as concepgdes de mundo e de educagdo dos sujeitos e das
instancias envolvidas na constru¢do do curriculo. Logo, o curriculo ¢ dindmico e extrapola a
ideia de um documento norteador ou prescritivo que definird as praticas a serem
implementadas, abrangendo, além da intencionalidade expressa pelas politicas curriculares, a
pratica escolar. Porém, no atual contexto capitalista neoliberal, o curriculo tende a ser
marcado pelo projeto social dominante, o que impde maiores desafios nas disputas que se dao

no campo da pratica educativa.
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Do mesmo modo, Arroyo (2013) reconhece a centralidade do curriculo no processo de
ensino aprendizagem e nas politicas curriculares. Para esse autor (2013) o curriculo ¢ um
territorio de disputas, conflitos e tensdes evidenciadas no campo das politicas e das praticas
escolares. Contudo, ao apontar a sala de aula como o espago em que o curriculo se concretiza,
Arroyo (2013) destaca que ele se redefine na pratica, manifestando, muitas vezes, agdes de
resisténcia protagonizadas por educadores, educandos e educandas. Essas resisténcias se
expressam na producdo de outros curriculos, em que as condigdes objetivas e subjetivas de
vida dos sujeitos educativos ganham relevancia. Considerando o curriculo como um elemento
fulcral nas relagdes e praticas escolares e a coordenadora pedagdgica como corresponsavel
por esses processos, que deslocamentos a mediacdo curricular da educacdo dos jovens e
adultos da classe trabalhadora efetuada pela coordenadora pedagdgica é capaz de provocar? A
busca por possiveis respostas a essa questdo instigaram minha andarilhagem pela
compreensao do curriculo sob a perspectiva critica.

Sacristan (2000, p. 21) afirma que “o curriculo modela-se dentro de um sistema
escolar concreto, dirige-se a determinados professores e alunos, serve-se de determinados
meios, cristaliza, enfim, num contexto, que ¢ o que acaba por lhe dar o significado real”.
Portanto, o curriculo ¢ influenciado pelo contexto social em que se realiza e por teorias,
tradi¢des, valores e crengas que perpassam as diferentes instancias e sujeitos que agem sobre
ele. Assim, o curriculo ndo ¢ neutro, mas uma construcao social e historicamente situada, que
se configura em um determinado contexto social, politico, econdmico, cultural e institucional
e incorpora pressupostos e valores que precisam ser compreendidos.

Para Sacristan (2000, p. 17) “o curriculo reflete o conflito de interesses dentro de uma
sociedade e os valores dominantes que regem os processos educativos”. Segundo Arroyo
(2013), as disputas no territdrio do curriculo envolvem projetos de sociedade e acontecem
dentro e fora da escola por meio da correlacao de forgas sociais, politicas e culturais desiguais
e conflitivas. O perigo de ndo dar atengdo aos interesses implicitos nos projetos educativos ¢
“estabelecer seus fins como algo dado, que ¢é preciso instrumentar, mas nao discutir”
(SACRISTAN, 2000, p. 19). Nesse sentido, Arroyo (2013, p. 39) salienta que “é preciso repor
nos curriculos o embate politico [...]"°. Ou seja, € preciso jogar luz sobre as disputas

socioecondmicas e politicas e a correlagdo de forcas que subjazem a construgdo do curriculo.
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Nessa perspectiva, Paulo Freire (1997) chama a atengdo para a natureza politica e
ideoldgica do ato educativo e dos contetidos escolares. Para ele ndo ¢ possivel pensar e

praticar uma educacio popular’ em que nio se considerem problemas como:

que conteudos ensinar, a favor de que ensina-los, a favor de quem, contra
que, contra quem. Quem escolhe os contetidos € como sdo ensinados. Que ¢
ensinar? Que ¢ aprender? Como se ddo as relagdes entre ensinar e aprender?
Que ¢ o saber de experiéncia feito? Podemos descarta-la como impreciso,
desarticulado? Como supera-la? Que ¢ o professor? Qual seu papel? E o
aluno, que é? E o seu papel? Nao ser igual ao aluno significa dever ser o
professor autoritario? E possivel ser democratico e dialogico sem deixar de
ser professor, diferente do aluno? Significa o didlogo um bate-papo
inconsequente cuja atmosfera ideal seria a do “deixa como estd para ver
como fica”? Pode haver uma séria tentativa de escrita e leitura da palavra
sem a leitura do mundo? Significa a critica necessaria a educac¢do bancaria
que o educador que a faz ndo tem o que ensinar e ndo deve fazé-lo? Sera
possivel um professor que ndo ensina? [...] Como entender, mas sobretudo
viver, a relagdo pratica-teoria sem que a frase vire frase feita? [...] (FREIRE,
1997, p. 69)

Esses questionamentos vao ao encontro das problematicas que a teoria critica pretende
interpelar e expressam a nao neutralidade das selecdes culturais que constituem o curriculo,
indagando porque determinados contetidos sdo escolhidos em detrimento de outros, quem
realiza essas escolhas, a partir de quais interesses ¢ quem ¢ beneficiado ou desfavorecido
nesse processo. Desse modo, Freire toca em aspectos caros a discussdo critica do curriculo,
como: a teoria da a¢do dialdgica e suas caracteristicas, o0 método de definicdo das tematicas
significativas que sdo abordadas na educagdo como pratica de liberdade, e como as condigdes
de vida dos educandos e seus saberes orientam a praxis educativa.

Como Sacristan (2000) assevera, o papel que educadores e educandos desempenham
no processo de ensino aprendizagem e a relacdo que se constrdi entre eles estdo estreitamente
ligadas ao curriculo, as exigéncias que este artefato cultural impde a dinamica escolar. Trazer

a tona a discussdo sobre a importancia do curriculo nas praticas educativas, além de reforcar o

valor da escola enquanto institui¢do cultural, pode contribuir para decifrar os meios pelos

A educagdo popular é entendida no sentido dado por Paulo Freire no texto Escola Publica e Educagio
Popular, como “substantivamente democratica”, que “jamais separa do ensino dos contetidos o
desvelamento da realidade. E a que estimula a presenca organizada das classes sociais populares na
luta em favor da transformagdo democratica da sociedade, no sentido da superagdo das injustigas
sociais”. E aquela que respeita o educando, reconhece o seu saber de experiéncia feito, e levando-o em
conta se aproxima rigorosamente dos objetos de conhecimento. E a que luta pela qualidade do ensino,
a partir da pratica docente rigorosa; forma politica e cientificamente as educadoras; aproxima-se e abre
a escola aos pais e a comunidade; coloca-se contra os preconceitos de classe, raga e género; trabalha
por relagdes democraticas na escola e com “o mundo fora dela”; “critica a natureza autoritaria e
exploradora do capitalismo”. (FREIRE, 2001, p. 49)
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quais a escola desenvolve seu papel educativo e investigar o contetido e o sentido da propria
escola no atual contexto social, econdmico e politico (SACRISTAN, 2000).

No caso dessa pesquisa, compreender a mediagao do curriculo da educagao dos jovens
e adultos trabalhadores, praticada pela coordenadora pedagdgica, pode contribuir, tanto para
reafirmar a importancia pedagogica do trabalho desenvolvido por essa profissional, que nao
costuma ser investigada no campo do curriculo como coparticipe dos processos de fabricagao
escolar, quanto para compreender as dimensdes que constrangem sua acdo no ambito do
sistema curricular e educacional no contexto social, econdmico e politico do capitalismo
neoliberal.

No ambito das teorias criticas, pensar sobre a forma com que a escola mobiliza os
saberes no ato educativo supde questionar o que ¢ considerado legitimo e por que ocorrem
determinadas énfases e omissoes. Ou seja, implica pensar na sele¢do, organizagao, mediacao
dos conhecimentos a serem desenvolvidos com determinados sujeitos em um dado contexto e
os critérios de validagdo que sustentam esses processos. Assim, para Sacristan (2000), a teoria
critica € a Unica capaz de assimilar os processos que constituem o curriculo, por focalizar na
analise os condicionantes concretos que incidem sobre sua produgdo. Destarte, Sacristan
(2000) alerta que essa analise critica vem sendo evitada pelo pensamento pedagodgico
dominante.

Por sua vez, Arroyo (2013) destaca a contribui¢do das teorias criticas ao revelarem a
relagdo entre curriculo, poder e acumulacao e favorecerem a autonomia docente, a elaboragao
de projetos politico-pedagogicos e de curriculos mais autorais, criativos e apropriados a
diversidade e realidade dos educandos. Assim, a perspectiva critica, além de desvelar os
processos de dominacdo que agem na efetivacdo do projeto de sociedade nos termos do
capitalismo neoliberal, pode contribuir para que os educadores construam um curriculo que
problematize a realidade dos jovens e adultos da classe trabalhadora e desenvolvam uma
educagdo emancipatoria.

Para Sacristan (2000), ¢ possivel analisar separadamente os multiplos processos que
envolvem a construgdo curricular, mas sem perder de vista que esses processos se relacionam
entre si. Logo, o entendimento de como a coordenadora pedagogica atua na mediagdo do
curriculo da educacdo dos jovens e adultos trabalhadores ¢ uma perspectiva possivel de
analise de um dos processos que configuram o curriculo, isto €, da pratica educativa. Porém, ¢
preciso considerar que esse processo se inter-relaciona com os demais € com o contexto
social, economico e politico mais amplo. As concepg¢des de curriculo e os processos que o

constituem, pautados pela teoria critica, evidenciam seu carater eminentemente politico.
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Nesse sentido, ¢ importante esclarecer quais s3o 0s outros processos que constituem o
curriculo. Para tanto, adotarei o esquema interpretativo elaborado por Sacristan (2000), que
apresenta oito subsistemas que em inter-relacdo compdem o sistema curricular:

1- Politico-administrativo: regulacdo do curriculo via administracdo educativa sob
diferentes estruturas de intervengdo politica, com margem para mais ou menos autonomia.
Muitas vezes, entende-se como curriculo o que ¢ determinado pela administragdo,
desconsiderando as outras instancias decisorias (SACRISTAN, 2000).

No Brasil, pode-se considerar o Ministério da Educacdo (MEC) responsavel pelas
politicas de educagdo no pais e os sistemas estaduais € municipais de ensino através de suas
secretarias de educacdo. Ambos instituem orientagdes, parametros, diretrizes ou bases
curriculares destinadas aos sistemas de ensino e as escolas. Cabe destacar que no contexto
capitalista neoliberal, em um pais economicamente dependente como o Brasil, esse
subsistema exerce forte controle sobre o projeto educacional com o objetivo de conformar a
classe trabalhadora aos interesses da classe dominante.

Na década de 1990, em um contexto intensamente marcado pelas politicas neoliberais,
o MEC publicou uma proposta curricular para o primeiro segmento da EJA, elaborada pela
associac¢do civil sem fins lucrativos Ag¢ao Educativa. No ano 2000, o MEC, através do
Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e da Camara de Educacao Basica (CEB), publicou o
Parecer n° 11/2000% e a Resolugdo n° 1/2000° que instituem as Diretrizes Nacionais
Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos. Em 2002, o MEC publicou a proposta
curricular para o segundo segmento da EJA.

Na rede municipal de ensino de Juiz de Fora, a Secretaria de Educagdo publicou
Orientagdes Pedagodgicas e Administrativas para a Educacdo de Jovens e Adultos!® em 2010 e
a Proposta Curricular Educagio de Jovens e Adultos!' em 2012.

2- Participacao e controle: agentes da propria administracdo ou de associacdes, das

proprias escolas ou pais de alunos, agentes cientificos e culturais responsaveis pela

8 BRASIL. Parecer CNE/CBE n° 11, 10 de maio de 2000. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao de Jovens e Adultos. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pceb011_00.pdf. Acesso em: 28 out. 2019.

? BRASIL. Resolugdo CNE/CEB n° 1, 5 de julho de 2000. Estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgdo de Jovens e Adultos. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=158811-rceb001-
00&category slug=setembro-2020-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 28 out. 2019.

10 Esse documento ndo esta disponivel pela internet, apenas em versdo impressa disponivel na
Secretaria de Educacao.

' JUIZ DE FORA. Proposta Curricular Educagdo de Jovens e Adultos. Disponivel em:
https://www.pjf.mg.gov.br/secretarias/se/escolas_municipais/curriculos/arquivos/miolo_eja.pdf.
Acesso em: 13 mar. 2018.
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configuragdo, concretizacdo, modificacdo, vigilancias e resultados do curriculo
(SACRISTAN, 2000).

Em nosso contexto, o proprio MEC, as secretarias de educacdo, organizagdes da
sociedade civil, associa¢des e sindicatos compdem esse subsistema. As avaliagdes externas
encomendadas pelos governos federal, estaduais e/ou municipais configuram fortes
mecanismos de controle do curriculo.

3- Ordenacao do sistema educativo: estrutura de niveis, fases, anos ou modalidades
que regulam o transito dos alunos e a ordenacdo do curriculo em cada periodo de
escolaridade. De acordo com o nivel ou modalidade de ensino e os grupos sociais distintos
aos quais se destina, as fungdes sociais e a distribuicdo da cultura alteram-se no curriculo
(SACRISTAN, 2000).

A EJA, enquanto modalidade de ensino, impde que o sistema de educagao e as escolas
organizem-se de acordo com suas especificidades. Portanto, deve apresentar funcao social e
curriculo préoprio. Alguns desses elementos podem ser percebidos nos documentos
curriculares destinados a orientar as praticas educativas da EJA e através das praticas e
concepgoes educativas evidenciadas pela coordenadora pedagogica da educagdo de jovens e
adultos trabalhadores.

No contexto nacional, além do Parecer n° 11/2000, o MEC publicou o Parecer n°
23/2008'% que institui Diretrizes Operacionais para a Educag¢io de Jovens e Adultos nos
aspectos relativos a duragdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA;
idade minima e certificagdo nos exames de EJA; ¢ Educacdo de Jovens e Adultos
desenvolvida por meio da Educacdo a Distancia. Em 2010 foi publicado o Parecer n° 6'° que
reexamina o Parecer n® 23/2008.

O documento Orientagdes Pedagogicas e Administrativas para a Educacao de Jovens e
Adultos da Secretaria de Educagdo de Juiz de Fora (2010) apresenta questdes referentes a
organizagdo da EJA nas escolas municipais.

4- Producao de meios: materiais didaticos diversos, como os livros didaticos. Recebe
forte influéncia das praticas econdmicas na produgdo e distribuicio de materiais e, por

conseguinte, nas praticas pedagogicas, inclusive, na formacdo de professores. Os meios nao

12 BRASIL. Parecer CNE/CEB n° 23, 8 de outubro de 2008. Institui as Diretrizes Operacionais para a
Educagao de Jovens e Adultos. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2008/pceb023 08.pdf. Acesso em: 09 set. 2019.

13 BRASIL. Parecer CNE/CEB n° 6, 7 de abril de 2010. Reexamina o Parecer CNE/CEB n° 23/2008.
Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=5366-pceb006-
10&category slug=maio-2010-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 02 dez. 2019.
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sdo agentes neutros pois exercem forte controle e determinagdo sobre as praticas educativas
(SACRISTAN, 2000).

A forte influéncia exercida pelos materiais didaticos decorre das condi¢des de trabalho
precarias dos professores, da formagdo muitas vezes trivializada e de momentos historicos
e/ou contextos institucionais em que a autonomia docente ¢ restringida.

Em relagdo a EJA, o MEC publicou alguns materiais didaticos de orientacdo aos
professores e/ou materiais destinados aos alunos, como: a colecdo “Viver ¢ Aprender”
vinculada a proposta curricular para primeiro seguimento da EJA; a cole¢do Cadernos da
EJA; a colecao Literatura para Todos; e materiais vinculados aos programas de alfabetizagao
do governo federal e ao Exame Nacional de Certificagdo de Competéncias de Jovens e
Adultos (ENCCEJA) (MELLO, 2015).

A inclusdo da EJA no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) — programa de
distribuicao de livros didaticos do governo federal para todas as escolas publicas do pais —
teve inicio no ano de 2007. O Programa Nacional do Livro Didético para a Alfabetiza¢dao de
Jovens e Adultos (PNLA)'" visava fornecer livro didatico adequado ao publico da
alfabetizacdo de jovens e adultos. Em 2009, foi criado o Programa Nacional do Livro
Didético para a Educacio de Jovens e Adultos (PNLD-EJA)!®, com o objetivo de distribuir
livros didaticos ao publico jovem e adulto do Ensino Fundamental do sistema publico de
ensino. O PNLD-EJA incorporou o PNLA e a partir de 2014 incluiu a EJA de Ensino Médio.
No entanto, o ultimo ano em que houve distribuicao dos livros didaticos da EJA foi 2016.

5- Criacao de conteudos culturais, cientificos, etc.: instancias de criacdo e difusao
do saber, académica e cultural. Por receberem os alunos formados pelo sistema escolar,
exercem influéncia sobre o curriculo ao selecionar contetidos, determinar formas de
organizagdo, metodologias, produzir textos, estudos, etc. As comunidades -cientificas
vinculadas a determinados areas do conhecimento sdo responsaveis por certa dependéncia dos
professores especializados em alguma disciplina. As instancias de pesquisa, influenciadas por
interesses tecnologicos e econdmicos, exercem pressdao sobre o sistema educativo e o
curriculo (SACRISTAN, 2000).

Em nosso contexto, Arroyo (2013) denuncia o papel das graduagdes em licenciatura

ao formar professores aulistas, cuja visdo de curriculo pauta-se na transmissao de contetidos.

!4 Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/pnla#:~:text=0%20Programa%20Nacional%20d0%20Livro,de%2015%20ano
$%200u%?20mais. Acesso em: 10 dez. 2020.

15 Programa Nacional do Livro Didatico para a Educacio de Jovens e Adultos. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/pnld-eja. Acesso em: 10 dez. 2020.
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6- Técnico-pedagogico: os formadores, especialistas e pesquisadores em educacdo
“criam linguagens, tradi¢cdes, [...] conceitualizagdes, sistematizam informagdes e
conhecimentos sobre a realidade educativa, propdem modelos de entendé-la, sugerem
esquemas de ordenar a pratica, [...] incidindo na politica, na administragdo, nos professores,
etc.”. (SACRISTAN, 2000, p. 25).

7- Inovacgao: aparece em sistemas educativos “complexos”, onde sua qualidade torna-
se importante e revelam-se interesses de adaptagdo do curriculo as necessidades sociais. “Mas
trata-se de um aspecto que, com um campo de acdo limitado, apareceu através de grupos de
professores e movimentos de renovagio pedagodgica” (SACRISTAN, 2000, p, 25).

No nosso caso, os processos de renovacdo curricular tém acontecido a partir da
influéncia do subsistema politico-administrativo e/ou pratico-pedagogico a partir das acdes de
escolas e coletivos de educadores.

8- Pratico-pedagégico: refere-se as praticas de ensino aprendizagem que ocorrem,
entre professores e alunos, no ambiente escolar. E nessa instincia que as propostas
curriculares sdo postas em pratica, condicionadas pela organizagdo da propria escola, pelos
outros subsistemas e pelo contexto social, econdmico e politico (SACRISTAN, 2000).

Embora na descricdo do subsistema pratico-pedagogico, o autor considere apenas a
acdo dos professores e educandos, nessa pesquisa parto do pressuposto que a coordenadora
pedagogica intervém nas praticas pedagdgicas a partir da mediacao curricular que realiza, pois
suas fungdes estdo estreitamente vinculadas ao processo de ensino aprendizagem. Em
consonancia com essa afirmagao, Paro (1992) divide as atividades desenvolvidas na escola em
dois grupos: as atividades-meio, que visam oferecer suporte ao processo educativo, como as
fungdes de direcdo, secretaria escolar, zeladoria e assisténcia aos alunos; e as atividades-fim
que sdo aquelas diretamente relacionadas ao processo de ensino aprendizagem, situando nesta
atividade, a coordenagdo pedagogica pois esta lida diretamente com as praticas pedagdgicas.

Compreender a pratica da coordenadora pedagodgica enquanto parte do subsistema
pratico-pedagogico, ndo significa desconsiderar que, a depender das orientagdes do
subsistema politico-administrativo, nesse caso, da Secretaria de Educacdo, esta profissional
possa, por vezes, desenvolver praticas vinculadas ao subsistema de participagdo e controle.
Ter em conta essa possibilidade, ao contrario de invalidar a escolha assumida na pesquisa,
demonstra a analise dialética da realidade que se pretende fazer, ao considerar as contradigdes
que o proprio sistema social, econdmico e politico impde sobre as praticas dos sujeitos
sociais. Desse modo, o foco dessa pesquisa circunscreve-se ao subsistema pratico-pedagogico,

a partir da mediagdo curricular efetuada pela coordenadora pedagdgica, mas sem se descolar
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das inter-relagdes e influéncias dos outros subsistemas sobre as praticas pedagdgicas e o
curriculo da educagdao dos jovens e adultos da classe trabalhadora. No entanto, as demais
instancias e suas influéncias nao serao abordadas em profundidade em funcao dos limites de
tempo impostos para a realizagao da pesquisa.

Para Sacristdn (2000), o curriculo se configura a partir de diferentes praticas
pedagogicas, ao mesmo tempo que as configura. Embora apresente uma concepcao ampliada
de curriculo, considerando as conformagdes que se originam em diferentes subsistemas e no
sistema social, econdmico e politico, Sacristan (2000) enfatiza a pratica educativa como o
locus privilegiado de construgdo, concretizagdo e analise do curriculo. De modo semelhante,
ao definir o curriculo como um territério de disputas, sem deslocar da relagdo escola-
sociedade, Arroyo (2013) foca seu olhar sobre as praticas produzidas nas instituigdes
escolares e nas salas de aula. Essas consideragdes reafirmam o potencial de uma pesquisa que
focaliza a pratica pedagdgica. Em especial, que interpela a pratica da coordenadora
pedagbgica cuja funcdo precipua ¢ mediar o projeto politico pedagdgico e o curriculo da
institui¢cdo escolar.

Nao obstante, a analise da pratica pedagdgica exige olhar para os condicionantes que a
configuram. Segundo Sacristan (2000), a pratica pedagogica e as atividades realizadas para
desenvolver o curriculo sdo multicontextualizadas, isto é, estdo imbricadas em contextos
diversos que, por sua vez, estdo encharcados de tradigdes, valores e crengas bastante
arraigadas. Nesse sentido, compreender a pratica pedagdgica pressupde olhar para esses
contextos que se expressam através das concepgdes e acdes dos educadores, dos conteudos
selecionados, das formas de desenvolvé-los e avalia-los, dos recursos materiais ¢ humanos
disponiveis, das praticas administrativas e avaliativas de controle do curriculo, dentre outros
elementos.

Dessa maneira, na busca pela analise critica proposta, Sacristan (2000, p. 35)
recomenda “definir o curriculo como o projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e
administrativamente condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna realidade
dentro das condi¢des da escola tal como se acha configurada”. Essa concepg¢do, de acordo
com Sacristan (2000, p. 35) aponta trés elementos mais imediatos que em inter-relagdo
corporificam “a realidade curricular como cultura da escola”. O primeiro elemento refere-se a
sele¢cdo de conteudos culturais e o modo proprio como eles sdo organizados. O segundo esta
relacionado as condigoes politicas, administrativas e institucionais da escola; condig¢des reais
que moldam as possibilidades de desenvolvimento do curriculo. E o terceiro elemento diz

respeito as concepgoes curriculares, isto €, a “filosofia curricular” ou “orientagdo tedrica” —
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“sintese de uma série de posigdes filosoficas, epistemologicas, cientificas, pedagogicas e de
valores socais” que fundamentam e condicionam o curriculo e sua forma de organizagao.
(SACRISTAN, 2000, p. 35). Conquanto, Sacristan (2000) enfatiza que a dindmica entre esses
elementos se desenvolve no contexto social, politico, econdmico e cultural geral, de onde
depreendem principios, teorias, valores, etc.

A partir do desvelamento dos elementos que compdem a complexa trama de
constru¢do do curriculo, Sacristan (2000) mostra que multiplos agentes atuam, com maior ou
menor intensidade e através de diferentes mecanismos, sobre aspectos distintos desse artefato
cultural. Essa correlacdo de forcas nao ¢ linear e cada agente possui determinado grau de
autonomia dependendo das circunstancias em que o curriculo se constitui (SACRISTAN,

2000). Assim, as instancias que atuam sobre o curriculo

em geral, representam forcas dispersas e até contraditorias que criam um
campo de "conflito natural", como em qualquer outra realidade social,
abrindo, assim, perspectivas de mudanca nas proprias contradicdes que
apresentam, opgoes alternativas, situagdes frente as quais tomar partido, etc.
De alguma forma, cada um dos subsistemas que intervém na determinacao
do curriculo real tem algum grau de autonomia funcional, embora mantenha
relagdes de determinacdo reciproca ou hierarquica com outros.
(SACRISTAN, 2000, p. 100)

Nesse sentido, a constru¢ao do curriculo ¢ um processo dindmico que requer a atuagao
de todos os agentes com os quais se relaciona. Tanto essas instancias quanto o curriculo sdo
constituidos historicamente e, embora condicionados, carregam a possibilidade de

transformagdo. Por essa razdo, Sacristan (2000, p. 101) considera que “desentranhar as

relagdes, conexoes e espacos de autonomia que se estabelecem no sistema curricular é
condi¢do sine qua non para entender a realidade e para poder estabelecer um campo de
politica curricular diferente [...]”.Conhecer as relagdes sociais que constituem o curriculo e,
desse modo, as margens de autonomia que os educadores podem trilhar, ¢ fundamental para a
constru¢do de uma politica curricular emancipatoria. Dai a importancia de compreender a
pratica pedagdgica de mediagdo curricular que a coordenadora pedagdgica realiza no contexto
da educagdo dos jovens e adultos da classe trabalhadora, tendo em conta as inter-relagdes que
ocorrem de modos distintos entre os diversos elementos que agem na construc¢ao do curriculo.

Nessa perspectiva, Sacristan (2000) apresenta mais uma chave interpretativa a partir
de seis momentos ou fases do processo de desenvolvimento do curriculo. Estas fases estdo
mais relacionadas a pratica pedagdgica, portanto, sao importantes na busca pela compreensao

da construgdo curricular. A primeira, o autor denomina de curriculo prescrito que se refere a



39

orientacdo curricular determinada, no nosso caso, majoritariamente, pelas instancias politicas
e administrativas. A segunda € o curriculo apresentado aos professores que ocorre através de
materiais e “uma série de meios, elaborados por diferentes instancias, que costumam
“traduzir” para os professores o significado e os contedos do curriculo prescrito, realizando
uma interpretacao deste” (SACRISTAN, 2000, p. 103). A terceira ¢ o curriculo moldado pelo
professor, ou seja, € a interpretacdo e a tradu¢do que o proprio professor realiza a partir de
seus saberes e experiéncia profissional, do curriculo prescrito e dos meios que o apresentam.
Os professores podem moldar o curriculo individualmente ou coletivamente. E ¢ nesse
momento que a coordenadora pedagogica pode agir junto as professoras € aos professores
para mediar o curriculo, pensando e planejando conjuntamente as praticas educativas da
Educagao de Jovens e Adultos trabalhadores.

A quarta fase ¢ o curriculo em agdo, ¢ a pratica educativa em si, realizada a partir da
interacdo entre professores e educandos. A quinta fase ¢ o curriculo realizado que se refere
aos efeitos que a pratica educativa produz, seja cognitivo, afetivo, social, moral ou outro.
Segundo Sacristan (2000, p. 104), “as consequéncias do curriculo se refletem em
aprendizagens dos alunos, mas também afetam os professores, na forma de socializagao
profissional, e inclusive se projetam no ambiente social, familiar, etc.”. O Gltimo momento ou
fase € o curriculo avaliado que se refere ao controle do que foi ensinado, podendo ser
coerentes ou ndo com os objetivos do curriculo prescrito ou estabelecidos pelo proprio
professor. Determina parametros para o ensino aprendizagem. “O controle do saber ¢ inerente
a funcgao social estratificadora da educagdo e acaba por configurar toda uma mentalidade que
se projeta inclusive nos niveis de escolaridade obrigatéria e em praticas educativas que nao
tém uma fungio seletiva nem hierarquizadora” (SACRISTAN, 2000, p. 104-105).

Para fins de organizacdo dos modelos explicativos apresentados por Sacristan (2000),
construi um unico esquema que ajuda a visualizar a complexa trama de elementos que atuam
na constru¢do do curriculo, bem como demarcar aqueles que integram de maneira mais direta

a analise dessa pesquisa (destacados em negrito).
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Figura 1 — Esquema interpretativo do sistema curricular
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Fonte: Elaborado pela autora (2021), com base em Sacristan (2000).

Esse esquema interpretativo ¢ um modelo possivel para a compreensdo da construgdo
do curriculo diante de outras possibilidades que podem ser elaboradas e utilizadas. O modelo
apresentado por Sacristan (2000) foi adotado nessa pesquisa por demonstrar a complexidade
do fenomeno de construgdo curricular, sobre o qual atuam, de maneiras distintas, diversos
agentes e fatores, com menor ou maior grau de interferéncia e inter-relacdo com os demais.

Assim, o curriculo se constroi na inter-relagdo entre multiplos subsistemas (politico-
administrativo, produtor de meios, de participacdo e controle, de ordenacgdo, de criagdo de
conteudo, de especialistas, ¢ de pesquisa, de inovacdo), se concretiza a partir de trés
elementos (os conteudos selecionados e as formas com que se organizam, as condigdes
politico-administrativas e institucionais, e as concep¢des filosoficas, epistemologicas,
cientificas, pedagdgicas e de valores), e em diferentes momentos (prescri¢ao, apresentacao,

mediagdo'®, acdo, realizacfio, avaliagdo). Nesse complexo sistema curricular agem instancias e

16 O momento designado por Sacristan (2000) como curriculo moldado pelos professores, nessa
pesquisa, também sera chamado de curriculo mediado ou mediagao.
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sujeitos diversos em um determinado contexto social, politico, econdmico, educacional e
cultural mais amplo.

Considerando esse modelo explicativo, a mediacao do curriculo da EJA praticada pela
coordenadora pedagogica situa-se, nessa pesquisa, no momento que Sacristin (2000)
classifica como curriculo moldado pelos professores, pois € nessa ocasido que a coordenadora
pedagogica intervém junto aos professores e as professoras para planejarem e replanejarem as
acoes educativas. A fase em que o curriculo ¢ mediado pelas educadoras realiza-se no
subsistema pratico-pedagogico. Nesse subsistema, a mediacdo e a constru¢do do curriculo
pelos educadores ocorrem em meio as concepgdes politicas, pedagogicas, epistemoldgicas e
de valores, as sele¢des de conteudos e formas adotadas, as condigdes politico-administrativas
e institucionais, e as inter-relacdes entre as demais instancias e o sistema social, politico,
econdmico e educativo geral.

Além desses multiplos fatores, o curriculo testemunha a fungdo social e as praticas
educativas especificas que se desenvolvem na institui¢ao escolar de acordo com os diferentes
segmentos, etapas ou modalidades de ensino. Segundo Sacristan (2000, p.15), “quando
definimos o curriculo estamos descrevendo a concretizacao das fungdes da propria escola e a
forma particular de enfoca-las num momento histérico e social determinado, para um nivel ou
modalidade de educacdo, numa trama institucional, etc.”. Dessa maneira, os niveis ou
modalidades de ensino possuem uma dindmica propria em cada sistema de ensino, logo,
também influenciam a configuracao do curriculo.

Isso significa que a coordenadora pedagdgica, os professores e as professoras da EJA
sdo provocados a pensar o curriculo em face das caracteristicas proprias da modalidade e dos
educandos e educandas da classe trabalhadora. Bem como o sistema de ensino ¢ desafiado a
planejar propostas curriculares adequadas a EJA e pensarem formagdes especificas para as
educadoras. Logo, ao enfocar a mediagdo curricular realizada pela coordenadora pedagogica
da EJA, ¢ preciso atencdo as especificidades que a modalidade de ensino impinge a finalidade
educativa e as praticas pedagogicas.

Na pesquisa ¢ assumida uma posi¢do politica e pedagogica de entendimento da
Educacao de Jovens e Adultos trabalhadores, ndo apenas como uma modalidade, mas como
um direito social ¢ humano. Como uma politica afirmativa de Estado voltada para a garantia
do direito de todos a educagdo. Assim, a garantia do direito a educacdo ¢ condigdo
fundamental ao se pensar o curriculo para a EJA. E ¢ no ambito dessa consideragdo, que se
entende que os adolescentes, jovens, adultos e idosos da classe trabalhadora precisam ter suas

necessidades e experiéncias reconhecidas no curriculo da EJA. Nas palavras de Arroyo (2007,
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p. 7), “a EJA tem de assumir-se como uma politica afirmativa com uma marca ¢ direcao
especifica”, ou seja, a EJA deve ser pensada para e por sujeitos sociais € contextos concretos.

Arroyo (2007) sinaliza que os educadores precisam conhecer quem sao 0s sujeitos
sociais da EJA, qual ¢ a realidade que enfrentam e quais sdo suas demandas. Isso significa
reconhecer as multiplas experiéncias existenciais dos educandos e das educandas da educagao
de jovens e adultos trabalhadores. Uma exigéncia imposta aos educadores de aprofundamento
dos conhecimentos sobre os sujeitos da aprendizagem (CARRANO, 2015). Nesse aspecto, ¢
crucial o destaque que Arroyo (2007) promove ao dizer que os sujeitos da EJA estdo
marcados por suas histérias de vida e por suas condigdes de trabalho e de sobrevivéncia em
que o presente incerto assume maior relevancia do que o futuro. Essa realidade de trabalho
dos jovens e adultos advém das novas formas de organizagdo que o trabalho assume em uma
sociedade capitalista neoliberal. A realidade dos adolescentes, jovens, adultos e idosos da
classe trabalhadora ¢ assinalada pelo desemprego ou pela informalidade e precarizacao do
trabalho. O atual contexto de instabilidade no mundo do trabalho, atinge especialmente os
jovens e adultos privados do direito a educagao, e de tantos outros direitos.

Diante desse cendrio, Arroyo (2007, p. 5) propde que pensemos “o curriculo, os
tempos, os saberes e, sobretudo, as imagens que vém sendo construidas sobre o que ¢ ser
jovem e adulto da EJA” a partir da vida humana, da trajetéria concreta destes sujeitos no
contexto atual. Nesse sentido, de acordo com o autor (2007), partir dessas trajetorias
pressupde indagar o que afeta e interroga esses jovens e adultos trabalhadores. Assim, as
incertezas do mundo do trabalho podem ser um ponto de partida para o curriculo da EJA.
Segundo Arroyo (2007), deve-se vincular os conhecimentos da educagdo bésica com os
conhecimentos do mundo do trabalho. Para o autor (2007, p. 10), “a funcdo de todo
conhecimento ¢ melhor entender-nos no mundo e na sociedade”.

Nessa perspectiva, a relagdo entre o trabalho e a educagdo ndo deve ser entendida a
partir de um carater utilitarista, mas precisa ser problematizada com os jovens e adultos a
partir de seus saberes e vivéncias no mundo do trabalho. O trabalho precério, intermitente e o
desemprego sdo produzidos pelas relacdes sociais dentro do modo de producgdo capitalista.
Portanto, cabe a escola desenvolver com os educandos a compreensdo das relacdes sociais
que produzem a organizagao do trabalho no mundo atual, a partir dos conhecimentos
socialmente produzidos e sistematizados (CIAVATTA; RUMMERT, 2010; FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005).

Para Arroyo (2014), tanto os educandos possuem saberes advindos de suas vivéncias,

quanto os educadores possuem saberes construidos a partir de suas proprias experiéncias.
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Sendo assim, ambos trazem seus conhecimentos, suas indagacdes, suas leituras de si e do
mundo para a escola, demandando que estes saberes sejam reconhecidos. Por essa oOtica,

Arroyo (2014, p. 160) assevera que

O curriculo ndo é um reservatorio de saberes estaticos, mas um territorio de
disputa de saberes na pluralidade epistemoldgica do mundo atual e na
heterogeneidade de sujeitos sociais que chegam as escolas. Pensar em outros
curriculos exige reconhecer essa pluralidade de saberes, de conhecimentos,
reconhecer a pluralidade epistemoldgica do nosso mundo e especificamente
a pluralidade epistemolodgica e cultural que chega as escolas com os Outros
mestres e educandos.

Desse modo, Arroyo (2012) defende a centralidade dos sujeitos e seus conhecimentos
nas propostas e nas praticas curriculares. Os saberes da vida e do mundo, isto ¢, o real vivido,
devem estar em didlogo com o real pensado, conceitualizado, teorizado nos curriculos
(ARROYO, 2013). Por seu turno, Freire (1983) critica o que chama de educacdo bancaria,
isto €, aquela que visa transferir o conhecimento do educador, tido como o detentor dos
saberes, para o educando, tomado como o depositario dos conhecimentos que ndo possui.
Freire questiona o fato destes conhecimentos nao se relacionarem com a vida dos sujeitos aos
quais se destina e pondera: a leitura de mundo precede a leitura da palavra (FREIRE, 1989).
Sendo assim, ¢ preciso articular a leitura do mundo — leitura do contexto — a leitura da palavra
— leitura do texto. Para Freire (1997), o educador precisa conhecer como os trabalhadores

leem o mundo, tanto em seu contexto mais préximo quanto no contexto mais amplo.

Como educador preciso de ir "lendo” cada vez melhor a leitura do mundo
que os grupos populares com quem trabalho fazem de seu contexto imediato
e do maior de que o seu € parte. O que quero dizer € o seguinte: ndo posso de
maneira alguma, nas minhas relagdes politico-pedagogicas com os grupos
populares, desconsiderar seu saber de experiéncia feito. Sua explica¢do do
mundo de que faz parte a compreensao de sua propria presenca no mundo. E
isso tudo vem explicitado ou sugerido ou escondido no que chamo "leitura
do mundo" que precede sempre a "leitura da palavra". (FREIRE, 1997, p.
90)

Para o autor, a educagdo de adultos tem de propor aos educandos o desnudamento do
mundo. O que pressupde que educandos e educandas compartilhem os conhecimentos que
possuem acerca da realidade com a educadora e, juntos, reflitam sobre ela, compreendam seus
condicionantes, suas logicas e ideologias, e conscientizem-se de seus papéis com € sobre essa
realidade. Nos termos de Freire (1978, p. 22), o educando “é convidado a conhecer o

conhecimento anterior para, reconhecendo as limitagdes deste conhecimento, conhecer mais”.
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Para Freire (1997), a pratica educativa implica o estimulo a curiosidade ingénua ou
espontanea do educando que, a partir do didlogo com o educador e da aproximagao rigorosa e
metodica do objeto de conhecimento, avanga para a curiosidade epistemologica.

Esse processo de conhecimento, de aproximagdo e compreensdo critica da realidade,
constitui a conscientizacdo. De acordo com Freire apud Gadotti (2004, p. 74), ser consciente
“¢ a forma radical de ser dos seres humanos enquanto seres que, refazendo o mundo que nao
fizeram, fazem o seu mundo e neste fazer e re-fazer se re-fazem. Sdo porque estdo sendo”.
Nesse pensamento estd implicita a ideia do ato educativo enquanto praxis, ou seja, como
relagdo dialética entre a reflexdo e a agdo sobre o objeto do conhecimento. Para Freire (1983)
ndo basta aos homens a pura acdo ou o fazer, mas € necessario o quefazer, isto €, a relagao
entre a acdo e a reflexdo. Estas por sua vez t€ém como objetivo produzir efeitos sobre as
estruturas a serem transformadas. “Mas, se os homens sdo seres do quefazer ¢ exatamente
porque seu fazer é agdo e reflexdo. E praxis. E transformagdo do mundo. E, na razdo mesma
em que o quefazer € praxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria que necessariamente
oilumine” (FREIRE, 1983, p. 145).

Desse modo, o processo de conscientizagdo, que se realiza na praxis, “constitui, de
maneira permanente, o0 modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza os homens”
(FREIRE, 1980, p. 26). E nesse movimento dialético de pensar e agir sobre o mundo, as
mulheres e os homens deixam de ser objetos da histéria e assumem-se como sujeitos da
histéria, em permanente busca por ser mais. Ou seja, as mulheres e os homens fazem e
refazem a historia. Segundo Freire (2001), a vocagao historica e ontologica do ser humano ¢
ser mais, pois este estd em permanente processo de busca por conhecimento, mudanga e
humanizagdo. Quando Freire afirma que o ser humano ndo é, estd sendo, ele faz referéncia a
historicidade e, portanto, ao inacabamento das mulheres ¢ dos homens. Mesmo diante de
condicionantes sociais, politicos e econdmicos que limitam o ser ¢ o fazer humanos, estes
como a histéria ndo estdo determinados. Freire (1997) nos convida a reconhecer a historia
como possibilidade e ndo inexorabilidade.

Nesse sentido, a consciéncia do inacabamento humano funda a educagdo como
processo permanente. A educagdo como processo de ensino aprendizagem, assume o sentido
da natureza humana, ou seja, sua vocagao historica para a humaniza¢ao (FREIRE, 2001). E
essa educacao cujo objetivo ¢ humanizar se realiza através do didlogo entre os sujeitos
cognoscentes, da investigacdo comprometida e rigorosa sobre o objeto cognoscivel, e do
desenvolvimento de novos conhecimentos. No entanto, Freire (1986, p. 28) alerta que ¢

preciso compreender que a pratica da educacdo libertadora (emancipatoria ou
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problematizadora) ndo diz respeito apenas a mudan¢a das metodologias de ensino, mas “a
questdao ¢ o estabelecimento de uma relagdo diferente com o conhecimento € com a
sociedade”. Em uma educacdo problematizadora, os sujeitos, em intercomunica¢do, em
diadlogo, se educam mediatizados pelo mundo, pelas relagcdes sociais que se dao no mundo. O
conhecimento do mundo ¢ desenvolvido ativamente pelos sujeitos (FREIRE, 1983).

Assim, inspirada em Paulo Freire, essa pesquisa se move pela necessidade da dentncia
das condi¢des de vida desumanizantes as quais estdo submetidos os jovens e adultos
trabalhadores. Mas, sobretudo, pela esperanga na possibilidade de construgdo de uma
educagdo critica que, em didlogo com os educandos e seus saberes, e¢ a partir dos
conhecimentos cientificos, culturais e pedagogicos, desvele as relagdes sociais e contribua
com a emancipacdo da classe trabalhadora. Dessa maneira, ainda que o curriculo seja um
territorio disputado, construido por diversos agentes em uma correlagdo de forgas desiguais, a
mediacdo curricular que a coordenadora pedagodgica realiza junto comas professoras e o0s
professores da Educacao de Jovens e Adultos trabalhadores pode constituir-se como pratica
de resisténcia na escola. Portanto, me interessa compreender, com base nos pensamentos de
Freire e Arroyo, na concep¢ao de curriculo e nos esquemas interpretativos apresentados por
Sacristan (2000), como essa mediagao € efetivada.

Sendo o curriculo uma construgcdo social que sofre diferentes influéncias, essa
investigacdo pretende também compreender outras questdes que atravessam a mediagdo
curricular da Educacdo de Jovens e Adultos da classe trabalhadora feita pela coordenadora
pedagogica. A primeira ¢ perceber como a coordenadora pedagdgica entende seu proprio
trabalho, isto €, quais funcdes essa profissional compreende que precisa realizar na EJA e
quais limites condicionam sua pratica. A segunda ¢ compreender qual(is) concepgao(des) de
curriculo da EJA e visdes sobre os jovens e adultos trabalhadores orientam a mediacao
curricular efetuada pela coordenadora pedagdgica, pois entendo que a percepgao dessa
profissional sobre esses aspectos influencia sua atuagao junto aos docentes. E, por fim, diante
dos desafios que a coordenadora enfrenta para mediar o curriculo da EJA, me interessa saber
quais sao as alternativas e/ou resisténcias que essa profissional encontra e/ou cria.

Destarte, esclarecidos os objetivos especificos que integram a pesquisa e 0s
fundamentos elaborados a partir dos autores das teorias criticas com os quais andarilhei, na

proxima subsecao apresentarei como a mediagdo do curriculo ¢ compreendida nesse estudo.

2.2 A mediacio do curriculo
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Explicitadas minhas andarilhagens pela base tedrica critica e pela estrutura
interpretativa de constru¢ao do curriculo assumida nessa pesquisa, faz-se necessario elucidar
como a mediacao curricular realizada pela coordenadora pedagodgica na Educagao de Jovens e
Adultos trabalhadores ¢ compreendida. Dentre as fung¢des indicadas como concernentes ao
trabalho da coordenadora pedagogica, que serdo abordadas em capitulo posterior, a mediagao
do curriculo € aquela, que juntamente a articulagdao do projeto politico pedagdgico da escola,
estd diretamente relacionada ao processo de ensino aprendizagem. Essa afirmagdo decorre do
entendimento de que o curriculo escolar ¢ uma construcao social, histérica e cultural
estreitamente vinculada as praticas pedagogicas, ou seja, ao processo de ensino aprendizagem
que ocorre na instituicao escolar.

Assim, essa andarilhagem inicia-se pela busca da compreensdo da palavra mediagao.
No diciondrio digital Caldas Aulete!” (2020), a palavra mediagiio pode significar: “a¢io ou
resultado de mediar, de servir de mediador; interven¢do, intermediacdo; relagdo que se
estabelece entre duas pessoas, coisas, ideias etc. por intermédio de uma terceira (pessoa,
coisa, ideia etc.)”. No dicionario digital Michaelis'® (2020), além de significados muito
semelhantes ao anterior, mediagdo aparece como: “ato de servir como intermedidrio entre
pessoas, grupos, partidos, nogdes etc., [...]”. Portanto, mediar, agir como mediador, intervir,
intermediar e relacionar sdo agdes que aparecem associadas as acepgdes de mediacdo. Na
busca por investigar um pouco mais os significados dicionarizados relacionados ao termo,
verifiquei nos mesmos diciondrios digitais, o que quer dizer a palavra mediar e mediador. No
Michaelis (2020), mediar aparece como: “atuar como mediador, mediatizar; estar entre duas
coisas [...]” e mediador: “diz-se de ou pessoa que atua como intermediario” (MICHAELIS,
2020); “que intervém, que faz a mediagdo” (CALDAS AULETE, 2020).

Desse modo, os significados dicionarizados levam a compreensao da mediagdo como
um processo dindmico que se da na relagdo, na intermediacdo entre sujeitos e/ou objetos.
Nesse caso, o sujeito que promove a a¢cdo pode ser chamado de mediador. Portanto, se minha
opcdo fosse assumir apenas esse significado para explicar o que quer dizer a mediacdo do
curriculo promovida pela coordenadora pedagodgica, poderia declarar que a coordenadora
pedagbgica através da relagdo com os professores e as professoras intervém, age na

construcao do curriculo da EJA.

17 Dicionario Caldas Aulete (Digital). Disponivel em: http://www.aulete.com.br/index.php. Acesso
em: 20 dez. 2020.

'8 Michaelis Moderno Dicionario da Lingua Portuguesa (Digital). Disponivel em:
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/. Acesso em: 20 dez. 2020.
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No entanto, ao tratar da construgdo do curriculo ficou claro que este ¢ um processo
complexo que se da em meio a inter-relacdo de multiplas instancias e sujeitos, cada qual
intervindo de uma maneira, com maior ou menor poder. Dessa forma, andarilharei um pouco
mais com os autores identificados com as teorias criticas na busca pelo aprofundamento do
significado da mediagdo curricular, pois entendo que este sofrerd mudancas dependendo da
perspectiva tedrica adotada.

As teorias criticas compreendem o papel da escola e do curriculo na reprodugao social,
mas a partir da analise dos condicionantes sociais, politicos e econdmicos, concebem a
educagdo e o curriculo como processos sociais € historicos, portanto, possiveis de serem
modificados. Isto posto, na perspectiva assumida nessa pesquisa, hd margem, ainda que
limitada, para a mediac¢do curricular que se realiza entre os sujeitos educativos com vistas a
constru¢do de um curriculo para a educagdo dos jovens e adultos da classe trabalhadora que
coloque em didlogo o real pensado, teorizado com o real vivido (ARROYO, 2013;
SACRISTAN, 2000).

Nesse sentido, andarilhando com Paulo Freire e me arriscando a ampliar os sentidos de
suas elaboragdes para o propdsito dessa investigacdo, tomo a mediagdo do curriculo da qual a
coordenadora pedagdgica ¢ sujeito ativo, como possibilidade de interagdo, de comunicacao,
de didlogo entre os educadores — coordenadora pedagdgica, professoras e professores —, com
o objetivo de refletir e agir sobre o curriculo da Educag¢do de Jovens e Adultos, logo, de
pensar/repensar e criar/recriar as praticas educativas. As educadoras e os educadores enquanto
sujeitos historicos, condicionadas pelas situagdes reais do contexto em que se encontram, mas
ndo determinadas por elas, podem, através do didlogo, construir outros projetos pedagogicos e
praticas educativas, outros curriculos.

No entanto, enxergar essa possibilidade nao se trata de considerar as educadoras
enquanto sujeitos totalmente autdbnomos que possuem condi¢des de transformar integralmente
a realidade educativa a partir de suas praticas pedagdgicas, mas, trata-se de, tendo clareza dos
limites que o contexto lhes impde, acreditar na possibilidade de construir uma praxis
problematizadora e emancipatéria. Uma praxis que se dé no continuo didlogo entre a
realidade de vida dos educandos e das educandas jovens e adultos trabalhadores, suas
necessidades concretas, sua curiosidade ingénua, suas leituras de mundo e a leitura da palavra,
a curiosidade epistemologica, os conhecimentos cientificos, a consciéncia critica do mundo,
em busca da construcao/reconstrucao do curriculo da EJA.

Sacristan (2000) considera que a escola ¢ uma institui¢do de mediacdo cultural, ou

seja, cabe a escola mediar o curriculo. E quem realiza a mediagdao do curriculo na escola sao
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os sujeitos diretamente envolvidos com a pratica educativa. Embora Sacristan (2000), ao
discorrer sobre o subsistema pratico-pedagogico € o momento em que o curriculo ¢ moldado,
sO6 mencione as acdes dos professores, atrevi-me a realizar uma inflexdo no modelo
explicativo do autor, adequando-o ao contexto desse estudo e incluindo a coordenadora
pedagbgica nesse subsistema e nessa etapa da construcdo do curriculo. Nesse caso, as
professoras e os professores sao os sujeitos imediatamente implicados com a pratica educativa
e a mediagdo curricular com os educandos, enquanto a coordenadora pedagogica ¢
corresponsavel pelo processo de ensino aprendizagem e pela mediacdo curricular com as
professoras e os professores.

Para Sacristan (2000), o curriculo conforma a pratica educativa e ¢ conformado por
ela. Assim, o professor enquanto agente da pratica tem o seu fazer influenciado pelo curriculo,
mas também o influencia, em certa medida. Sendo o agente imediato da pratica educativa, sua
responsabilidade inclui, além dos saberes ou contetidos cientificos, culturais e pedagogicos, o
conhecimento dos educandos e dos contextos sociais em que vivem. Reconhecer o professor
como um mediador entre o curriculo prescrito e os educandos significa reconhecer que a
escola ¢ um espago em que o conhecimento e a pratica curriculares sdo reconstruidos, ainda
que dentro de certos limites (SACRISTAN, 2000).

De acordo com Sacristan (2000, p. 166), “se o curriculo expressa o plano de
socializagdo através das praticas escolares imposto de fora, essa capacidade de modelagao que
os professores t€ém ¢ um contrapeso possivel se € exercida adequadamente e se ¢ estimulada
como mecanismo contra hegemonico”. Porém, essa margem de autonomia do professor se da
dentro de condicionantes sociais, institucionais e curriculares, marcada pela realidade da
escola e dos educandos e educadores, pela organizagdo social do trabalho educativo e dos
tempos e espacos escolares, pela politica curricular, pelos meios que “traduzem” o curriculo,
por tradi¢cdes de desenvolvimento curricular, pelas relagdes interpessoais, pelos controles do
curriculo, etc. (SACRISTAN, 2000). Assim, Sacristan (2000, p. 166) sentencia: “ninguém
pode escapar da estrutura”.

Quanto mais o curriculo for determinado fora da pratica educativa, maior serd o
distanciamento dos educadores do processo decisorio e, portanto, mais alienados ficardo de
seu proprio trabalho, de sua propria profissionalidade. Para Gitlin citado por Sacristan (2000),
a estrutura aliena o professor de seu trabalho e contribui para sua desprofissionalizagdo, a
medida em que o curriculo ¢ pré-determinado em outras esferas e o professor ¢ considerado

um gestor de sua pratica educativa. Segundo Sacristan (2000), a profissionalidade dos
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educadores e os parametros da pratica educativa também sao constituidos em sua propria
formacao e socializac¢ao profissional.

No entanto, como o proprio autor declara, ha margens para que a pratica educativa e a
profissionalidade dos educadores se realizem com certa autonomia, pois diante do contexto e
dos parametros que as estruturam, cabe aos educadores refletirem e tomarem decisoes. Isso se
deve ao “carater radicalmente indeterminado da pratica” que sempre deixa brechas para que o
educador exerca sua responsabilidade e capacidade de agir, os condicionamentos “nunca sao
totalmente inexoraveis”, sio passiveis de mediagio (SACRISTAN, 2000, p. 167). A agdo de
educadores que rompem com os determinantes de sua pratica €, muitas vezes, segundo
Sacristan (2000, p. 168), “uma acdo de ‘resisténcia’, burladora de coer¢des diversas, isto €,
uma acao politica e ndo meramente adaptativa”.

Nesse sentido, a coordenadora pedagdgica tem a possibilidade de, diante dos
condicionantes e das necessidades da realidade, dialogar com as professoras e os professores,
em busca de uma reconstru¢do coletiva do curriculo e das praticas educativas para os jovens e
adultos trabalhadores. Assim, a mediagdo curricular efetuada pela coordenadora pode
contribuir tanto para a ampliacdo de suas proprias margens de autonomia e das professoras e
professores, quanto para a afirma¢do da identidade profissional de ambos, constituindo a¢des
de resisténcia (SACRISTAN, 2000; ARROYO, 2013).

Devido ao processo dialético entre as variaveis do contexto social e educativo e as
fronteiras de autonomia trilhadas pelos educadores, Sacristan (2000) pondera que as anélises
sobre a autonomia do educador deverao considerar o quadro de condicionantes sociais,
politicos, econdmicos e institucionais. Dai a importancia de manter atengdo sobre esses
aspectos no processo de compreensdo da mediagdo do curriculo da EJA feito pela
coordenadora pedagogica. De acordo com Sacristan (2000), nem sempre os educadores estdo
conscientes dos limites postos pela realidade, h4d aqueles que se conformam a eles e outros
que buscam meios de resistir ¢ serem mais autdbnomos. Dessa maneira, me interessa saber
quais sdo as alternativas e as resisténcias que a coordenadora pedagdgica tem construido junto
com as professoras e os professores no processo de mediagao do curriculo da EJA.

Para Sacristan (2000), sdo os educadores que, mediante o conhecimento da realidade,
podem selecionar os conteudos e os modos de desenvolvé-los e avalid-los de acordo com as
necessidades de seus educandos, isto €, podem moldar o curriculo. Desse modo, o educador
passa a atuar como um sujeito ativo no planejamento do curriculo € ndo como um mero

executor deste artefato (SACRISTAN, 2000). Sacristan (2000, p. 168-169) salienta que
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a analise do curriculo como espago tedrico-pratico, como um processo de
delibera¢do no qual os professores participam como profissionais capazes,
comprometidos com as necessidades educativas de seus alunos, ¢ inerente a
uma concepgao educativa liberadora. Mas o discurso propositivo de modelos
de atuagdo profissional deverd mover-se dentro de coordenadas criticas que
proporcionem consciéncia sobre os obstaculos objetivos e subjetivos ao
desenvolvimento do processo liberador.

Nesse sentido, cabe a coordenadora pedagogica, enquanto sujeito ativo do processo de
mediagdo curricular, dialogar com as professoras e os professores dos diferentes componentes
curriculares, com o objetivo de, coletivamente, articularem seus distintos saberes com as
demandas do contexto escolar e construirem um projeto educativo adequado as necessidades
dos educandos da EJA. Para Sacristan (2000, p. 194), o educador ¢ “um agente decisivo para
que o curriculo real seja o projeto cultural desenvolvido nas condi¢des objetivas, tal como ele
as v€ e sob o filtro dos processos subjetivos através dos quais se desdobra na acdo”. Dessa
afirmagdo deriva a relevancia de que os educadores se envolvam ativamente no processo de
construgdo do curriculo (SACRISTAN, 2000). Consequentemente, essa assertiva ratifica a
importancia do papel igualmente ativo da coordenadora pedagogica para promover a
mediacao do curriculo junto com as professoras e os professores.

O poder de decisao e critica do educador limita-se pela influéncia que a cultura
dominante exerce sobre seus conhecimentos e suas experiéncias profissionais (DALE apud
SACRISTAN, 2000). No entanto, mesmo diante dos condicionantes e regulagdes exteriores e
dos limites de sua formagdo, o educador assume certo grau de autonomia, transpde e
reinterpreta a politica vinda de cima, considerando as necessidades de seus educandos e suas
concepcdes de educacdo e ensino aprendizagem (SACRISTAN, 2000). As limitagdes e os
desafios instituidos pelo contexto social, econdmico, politico, institucional e profissional dos
educadores reafirmam a importancia do didlogo e do trabalho coletivo que a coordenadora
pedagbgica pode facilitar no processo de mediacdo e reconstrugcdo curricular. Todavia,
Sacristan (2000) alerta que esse processo de reconstrucao do curriculo ndo deve se dar apenas
no nivel da acdo pratica dos educadores, mas deve ocorrer também no nivel das estruturas que
organizam a pratica educativa.

A maneira como o curriculo ¢ mediado pelos educadores, tanto pela coordenadora
pedagbgica em sua interagdo com os professores e as professoras, quanto pelos professores
em interagdo com seus educandos, ¢ influenciada pelas concepgdes epistemologicas dos
educadores. Essas perspectivas epistemologicas referem-se, conforme Sacristan (2000, p.

181), a “concepcdes globais, preferéncias pessoais, conjuntos complexos de argumentagdes
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ndo de todo coerentemente explicitadas, nem ordenadas, nem com uma estrutura
hierarquizada entre os diferentes elementos que as compdem”. Portanto, tais concepgdes
refletem-se nas praticas pedagodgicas dos educadores, “t€ém esse componente ativo que se
projeta na acdo” (SACRISTAN, 2000, p. 182). Por essa razdo, ¢ importante buscar
compreender as concepgdes acerca do curriculo da EJA e dos jovens e adultos trabalhadores
que orientam a pratica de mediacdo curricular da coordenadora pedagogica, pois essas
perspectivas determinam, em certa medida, o modo como a mediacdo do curriculo serad
conduzida por essa profissional.

O momento de mediagdo do curriculo pode ser um potente espago de dialogo e
discussdo entre os educadores sobre as questdes e as indagagdes que os interpelam em suas
praticas. Com base em suas experiéncias profissionais, suas concepgdes epistemolodgicas, e
seus conhecimentos especificos e pedagdgicos, podem refletir e agir na interpretacdo e
reconstru¢do do curriculo da Educacao de Jovens e Adultos. A possibilidade de realizar um
planejamento coletivo da pratica pedagogica, através da comunicacdo e da troca entre os
educadores, ¢ fundamental para a constru¢ao de um projeto educativo coerente e qualificado
socialmente que atenda as necessidades dos educandos jovens e adultos da classe
trabalhadora.

De acordo com Sacristan (2000), a mediacao coletiva do curriculo ¢ importante por
varios motivos, dentre eles: integrar os componentes curriculares; proporcionar que todos os
professores dos diferentes componentes curriculares atuem sobre os objetivos comuns da
escola; dar continuidade sequencial aos anos, fases ou etapas de ensino; realizar atividades
que extrapolem o campo das disciplinas especificas; promover um ambiente que favorega a
aprendizagem dos educandos que estdo sob a responsabilidade dos mesmos professores e

oferecer um projeto pedagdgico coerente aos educandos. A mediacdo coletiva do curriculo

significa um espaco ampliado de decisdes pedagdgicas, no qual a possivel
perda de autonomia profissional é compensada pelo ganho de espagos em
outros ambitos de decisdo que talvez a pedagogia e ideologia de controle
dominante sobre o professorado e o sistema educativo ndo consideraram
proprios, sequer, dos docentes, mas que um sistema democratico [...]
exigem, sem sombra de davida (SACRISTAN, 2000, p. 198).

Diante da concep¢do de mediacdo curricular apresentada, essa pesquisa buscou
compreender como ocorre a mediagdo do curriculo da Educagdo de Jovens e Adultos
trabalhadores praticada pela coordenadora pedagodgica com as professoras e os professores. A

aposta nessa pesquisa ¢ que, mesmo diante dos limites e condicionantes do contexto social, a



52

coordenadora pedagogica constrdi alternativas para realizar sua funcdo mediadora. Assim, na
proxima subsecdo explicitarei os instrumentos de pesquisa que foram utilizados no processo

de compreensdo da pratica educativa da coordenadora.

2.3 Os instrumentos de pesquisa

Diante dos objetivos geral e especificos da pesquisa, do referencial teorico-
metodoldégico e das condi¢des de producdo desse estudo, os seguintes instrumentos foram
utilizados para a coleta dos dados: o questionario e a entrevista semiestruturada.

No esforco de alcangcar um quantitativo mais representativo de coordenadoras
pedagbgicas da EJA, lancei mao do uso do questiondrio com perguntas mais objetivas, como
primeiro instrumento investigativo. Segundo Ribeiro e Gessinger (2018), o questionario
apresenta como vantagens: economia de tempo, maior alcance de sujeitos de pesquisa, baixo
custo e facilidade na tabulagdo dos resultados. Contudo, como desvantagens apresenta: baixa
taxa de devolugdo, possivel interferéncia de uma questdo sobre a resposta de outra e
inviabilidade da resolucao de davidas (RIBEIRO; GESSINGER, 2018).

O questionario (APENDICE A) foi elaborado com questdes fechadas e abertas,
organizadas por temas, e objetivou coletar informagdes basicas sobre o perfil das
coordenadoras pedagogicas que trabalham na EJA, tais como género, idade, formagao,
experiéncia profissional, algumas questdes sobre a pratica como coordenadora pedagogica e
sobre a proposta curricular para a EJA da rede municipal. Para facilitar o envio das perguntas
e respostas, o instrumento foi disponibilizado on-line, através do Google Forms, ¢ enviado
para todas as coordenadoras pedagogicas que trabalharam com as turmas de EJA da rede
municipal nos anos de 2019 e 2020. De acordo com informagao da Supervisao de Jovens e
Adultos (SEJA) da Secretaria de Educagdo, nos anos de 2019 e 2020, o total de 32
coordenadoras pedagogicas trabalharam na EJA das escolas municipais.

Das 32 coordenadoras pedagdgicas que trabalharam na EJA no periodo supra
indicado, 22 responderam ao questionario. Os dados obtidos foram tabulados, analisados e
ofereceram informagdes importantes sobre o perfil das coordenadoras pedagogicas que atuam
na EJA das escolas municipais e algumas consideracdes sobre a mediagdo curricular realizada
por elas.

A fim de aprofundar as questdes relacionadas a media¢do do curriculo na educagdo
dos jovens e adultos trabalhadores junto as coordenadoras pedagdgicas, o segundo

instrumento escolhido foi a entrevista semiestruturada. Segundo Manzini (2012, p. 156), a
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entrevista semiestruturada organiza-se por “um roteiro com perguntas abertas e ¢ indicada
para estudar um fendmeno com uma populagdo especifica: grupo de professores; grupo de
alunos; grupo de enfermeiras, etc.”.

Em relacdo a organizacdo da entrevista, Trivifios (1987) esclarece que, normalmente,

parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses que
interessam a pesquisa, ¢ que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas [...], essas perguntas fundamentais que constituem, em parte, a
entrevista semiestruturada [...] sdo resultados nao so da teoria que alimenta a
acdo do investigador, mas também de toda a informagao que ele ja recolheu
sobre o fenomeno social que interessa [...] (TRIVINOS, 1987, p. 146).

Para fins de organiza¢do de uma sequéncia para a conducdo da entrevista e em
conformidade com os objetivos da pesquisa (APENDICE B), as questdes foram divididas em
quatro eixos tematicos: formacdo, experiéncia profissional, pratica como coordenadora
pedagbgica e proposta curricular para a EJA. De acordo com Manzini (2012), a divisdo do
roteiro de entrevista por temas pode ajudar o entrevistador a focar sua atengdo num campo
semantico. As perguntas do roteiro de entrevista serviram para nortear a conversa com a
coordenadora pedagdgica, de maneira que o didlogo transcorresse naturalmente e outras
questdes, relacionadas ao tema, pudessem emergir.

Contudo, em virtude da necessidade de distanciamento social provocada pela
pandemia de Covid-19, as entrevistas precisaram ser feitas pelo aplicativo Google Meet,
destinado a realizagdo de sessOes de video. Portanto, a interagcdo entre a pesquisadora e a
entrevistada foi atravessada pela frieza do distanciamento fisico entre as interlocutoras, pelo
proprio recurso tecnoldgico que ndo permitia que falas fossem feitas simultaneamente — pois
nesse caso a voz de um dos falantes era cortada — e, em alguns momentos, pelas falhas na
conexao de internet.

Mas apesar de alguns percalgos, as entrevistas transcorreram com sucesso € foram
realizadas com cinco coordenadoras pedagogicas da EJA da rede municipal de Juiz de Fora
no més de julho de 2020. A escolha das coordenadoras pedagogicas entrevistadas deu-se a
partir da disponibilidade das profissionais para participar da entrevista por videochamada,
mantendo um equilibrio no nimero de profissionais efetivas e contratadas. Cabe mencionar
que duas coordenadoras pedagogicas pediram as questdes antecipadamente e fizeram
anotacdes para o momento da entrevista. Para ndo expor o nome das coordenadoras

pedagbgicas entrevistadas, atribui a cada uma os primeiros nomes ou pseudonimos das
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escritoras cujos poemas abrem cada secdo dessa dissertagdo: Cora Coralina, Esmeralda
Ribeiro, Cristiane Sobral, Miriam Alves e Conceicao Evaristo.

Com o consentimento das coordenadoras pedagdgicas, as entrevistas foram gravadas
pelo aplicativo Google Meet e transcritas integralmente. Apos a transcri¢do os dados foram
lidos, categorizados, organizados e articulados ao referencial teoérico em busca de responder
os objetivos da pesquisa. Em seguida, procedeu-se a andlise e a redagao dos resultados da
investigacao prezando-se pela necessaria seriedade e criatividade durante todo o processo.

Assim, cumpri uma primeira parte da andarilhagem dessa pesquisa. Vale assinalar que
as andarilhagens que realizei nesse estudo ndo se constituem por um tracado em linha reta.
Pelo contrario, seu tragado ¢ sinuoso como a vida. Supde recuos, retornos para se retomar e
aprofundar determinadas apreensdes, produzir didlogos entre os trajetos que se realiza, ao
mesmo tempo que avanga, que conquista novas visagens. Entendo no processo vivido, que a
propria forma de estruturar a pesquisa e apresentar o processo sdo parte do trabalho de
investigacdo e testemunho da experiéncia de formag¢do de uma pesquisadora na drea das
Ciéncias Humanas.

Considerando que o curriculo se constitui na intersec¢do com outros subsistemas e o
contexto social mais amplo, nas proximas andarilhagens discorri sobre o atual cendrio social e
econdmico e sua relagdo com o subsistema politico-administrativo brasileiro. Desse modo,
procurei evidenciar os condicionantes que interferem nas politicas educacionais e curriculares
e, consequentemente, na pratica educativa. Em seguida, apresentei alguns dados sobre a
educagao em Juiz de Fora e a Proposta Curricular Educacdo de Jovens e Adultos da Secretaria
de Educacao de Juiz de Fora que visa orientar o curriculo da EJA nas escolas municipais.

Todavia, essa aproximagdo ao contexto social e educacional e ao documento de
curriculo da EJA se dara no sentido de compreender as concepgdes que disseminam sobre a
Educagao de Jovens e Adultos trabalhadores. Assim, pretendo entender as relacdes que a
coordenadora pedagogica estabelece com a politica curricular ao realizar seu trabalho.
Contudo, ¢ um movimento mais aproximativo do que de densidade analitica, pois o objeto de
analise dessa pesquisa relaciona-se a pratica educativa de mediagdo curricular realizada pela

coordenadora pedagodgica.
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3 Andarilhagens pelo contexto social, educacional e curricular: a educacio de jovens e

adultos trabalhadores

Nao vou mais lavar os pratos

Nao vou mais lavar os pratos.

Nem vou limpar a poeira dos moveis.

Sinto muito. Comecei a ler. Abri outro dia um livro
¢ uma semana depois decidi.

Nao levo mais o lixo para a lixeira. Nem arrumo

a bagunca das folhas que caem no quintal.
Sinto muito.

Depois de ler percebi
a estética dos pratos, a estética dos tragos, a ética,

A estatica.
Olho minhas méaos quando mudam a pagina
dos livros, maos bem mais macias que antes

e sinto que posso comecar a ser a todo instante.
Sinto.

Qualquer coisa.

Nao vou mais lavar. Nem levar. Seus tapetes
para lavar a seco. Tenho os olhos rasos d’agua.
Sinto muito. Agora que comecei a ler quero entender.
O porqué, por qué? e o porqué.

Existem coisas. Eu 11, e 11, e li. Eu até sorri.

E deixei o feijao queimar...

Olha que feijao sempre demora para ficar pronto.
Considere que os tempos sao outros...

[...]

Sempre chega 0 momento

de sacudir,

de investir,

de traduzir.

Nao lavo mais pratos.
Li a assinatura da minha lei durea
escrita em negro maitsculo,

em letras tamanho 18, espago duplo.

Aboli.

Nao lavo mais os pratos
Quero travessas de prata,
Cozinha de luxo,

e joias de ouro. Legitimas.
Esté decretada a lei durea.

(SOBRAL, Cristiane®®. 2000)

20 A atriz, dramaturga e poetisa Cristiane Sobral nasceu no Rio de Janeiro em 1974, mas vive em
Brasilia. Mestre em Teatro, foi a primeira atriz negra a ser formar em Interpretagdo Teatral pela
Universidade de Brasilia. E autora de 9 livros, além de publicar nos Cadernos negros desde 2000.
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As andarilhagens que esse capitulo percorre instituem-se pelo entendimento da
importancia de situar o objeto de pesquisa no contexto em que se concretiza. O contexto
institucional escolar, no qual o curriculo ¢ mediado pelos educadores, nao esta descolado do
sistema educacional local que gere as escolas, nem apartado da realidade municipal, estadual
e nacional, incluindo suas condigdes sociais, econdmicas, politico-administrativas e
educacionais. Estas por sua vez, sao determinadas, sobretudo em um pais de economia
dependente como o Brasil, pelo contexto economico e politico mundial. Esses diferentes
contextos inter-relacionam-se e se modificam ao longo da historia, de maneira desigual.

Nesse sentido, ainda que nos limites dessa pesquisa seja um grande desafio enfrentar
tal debate com maior profundidade, opto em percorré-lo no itinerario de constru¢do do objeto
de estudo e de sua analise. Com base nas teorias criticas, parece-me inconcebivel investigar
uma questdo atinente ao campo educacional, sem levar em conta as dimensdes politicas,
econOmicas, sociais e historicas que condicionam a garantia do direito social a educagao, por
conseguinte, a EJA.

De acordo com Sacristan (2000), uma teoria de curriculo, além de possibilitar a
compreensdo desse artefato social, deve contribuir para revelar os condicionantes de ordens
diversas que obstaculizam a realizagdo das finalidades da educagdo e que delimitam a logica
legitimada por estes condicionantes, a fim de que nos tornemos conscientes deles e possamos
enfrentd-los e supera-los. Assim, ¢ fundamental compreender o contexto e as condi¢des sob as
quais o curriculo se constitui. Para o autor, “[...] discussdes teodricas que ndo incorporam o
contexto real no qual se configura e desenvolve levam a incompreensao da propria realidade
que se quer explicar” (SACRISTAN, 2000, p. 107).

Contudo, vale assinalar que a andarilhagem que faco no terreno desse debate nao deve
ser confundida com o foco central da investigacdo. A passagem pela discussdo que esse
capitulo enfrenta ¢ necessdria para a constru¢do do olhar que se consolida a medida que
caminho. Aqui a marcha ¢ mais rapida, contribui para o momento em que a jornada da
pesquisa exigiu passadas lentas comprometidas com a conquista de uma andlise densa. Por
essa razdo, a op¢ao foi andarilhar brevemente pelo contexto social, econdmico, politico e
educacional geral, buscando elucidar os condicionantes que afetam as politicas curriculares.
Em seguida, o contexto social e educacional juiz-forano foi apresentado a partir de alguns
dados sociais e educacionais do municipio e da Proposta Curricular Educagdo de Jovens e

Adultos (2012) formulada pela Secretaria de Educagao de Juiz de Fora.

3.1 O contexto social, econémico, politico e educacional
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O Brasil, pais latino-americano, fortemente marcado pela colonizagdo, escravizagao
(por quase 400 anos) e genocidio dos povos indigenas e negros, possui uma divida histdrica
social e educacional com as criancas, adolescentes, jovens, adultos e idosos da classe
trabalhadora. No decurso da historia brasileira, a educacdo de adultos foi assinalada por
tentativas pifias de alfabetizagcdo das camadas populares alijadas do processo educacional. As
esparsas politicas, vinculadas aos interesses desenvolvimentistas, tiveram carater
predominantemente assistencialista, em detrimento de um projeto educativo consistente e
adequado as necessidades dos jovens e adultos trabalhadores.

Assim, o padrdo de exclusdo da classe trabalhadora do direito a educacdo foi mantido
ao longo de nossa historia (HADDAD; DI PIERRO, 2000). O aparente avanco da educagdo
enquanto direito de todos, cuja responsabilidade de oferta gratuita de ensino aos jovens e
adultos compete ao poder publico, aconteceu apos a ditadura militar (1964-1985), em 1988,
com a “redemocratizagdo” e a promulgacdo da CF/1988, conforme afirmam Haddad e Di
Pierro (2000). A partir da CF/1988, a EJA “passa a inscrever-se enquanto direito publico
subjetivo”, ou seja, o cidadao pode exigir o cumprimento desse dever pelo Estado (CURY,
2011; OLIVEIRA, 2015).

Ainda no processo de instituigdo da CF/1988, iniciou-se a discussdo sobre a nova
LDB, a lei n° 9.394 que foi homologada em 1996. Segundo Saviani (2006), o primeiro projeto
recebeu inimeras contribuicdes, modificacdes, substituicdes e emendas e originou um
projeto-substitutivo em 1990, cujo relator era o deputado Jorge Hage. Porém, em 1992, foi
capciosamente substituido pelo projeto apresentado pelo senador Darcy Ribeiro, e ao passar
por novas discussdes, omissdes e acréscimos resultou na publica¢do final da lei no ano de
1996. No decorrer desse tramite, o texto da LDB n°® 9.394, perdeu seu cunho inicialmente
socialista e adquiriu um viés neoliberal em acordo com a correlagdo de forgas econdmicas e
politicas que vinham ganhando cada vez mais espago naquele momento (SAVIANI, 2006).

Por conseguinte, o projeto anterior da LDB, que na Se¢do V ocupava-se “Da Educagao
Basica de Jovens e Adultos Trabalhadores”, foi substituido pelo atual texto que na mesma
Secdo V, trata da Educacdo de Jovens e Adultos. Essa modificagdo, na compreensdo de
Saviani (2006, p. 214), significou somente “um novo nome para o ‘Ensino Supletivo’ [...] da
Lei 5.692/71”. A leitura do autor deve-se as perdas em relagdo ao projeto-substitutivo Jorge
Hage, que atentando-se a condicdo dos jovens e adultos trabalhadores, previa reducao de
jornada de trabalho e alternativas de estudo no local de trabalho visando assegurar o acesso e

a permanéncia dos educandos trabalhadores a escola. Do mesmo modo, Saviani (2006) aponta
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sua preocupagao com a reducao da idade minima para que os educandos pudessem realizar os
exames supletivos — de 18 para 15 anos no Ensino Fundamental e de 21 para 18 anos no
Ensino Médio — o que, apesar de possibilitar a conclusao dos estudos mais cedo, na pratica,
pode traduzir-se na espera de alguns adolescentes para a realizacdo dos exames, 0s quais nao
os garantirdo a mesma formacao da escolarizagdo regular.

Em que pesem as perdas, com a publicacdo da LDB n° 9.394/1996, a EJA instituiu-se
como modalidade da Educagdo Basica e deixou de ser considerada, ao menos na letra da lei,
“como uma compensag¢do de assisténcia social” (CURY, 2011, p. 575). Conforme o artigo 37
da LDB n° 9.394/1996, a EJA "sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade
de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade propria e constituird instrumento para a
educacdo e a aprendizagem ao longo da vida" (BRASIL, 1996). Assim, o texto busca
assegurar a Educagdo Basica aos jovens e adultos que tiveram esse direito negado.

Cabe destacar que a redacdo desse artigo foi modificada pela Lei n® 13.632 de 2018
que incluiu a ideia de educagdo e aprendizagem ao longo da vida na LDB n°® 9.394/1996. Essa
alteracdo parece referir-se ao conceito de educacdo ao longo da vida declarado em
documento?! da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), conforme Oliveira (2014). Nessa acepcdo, a educacdo ao longo da vida
relaciona-se a adequagao dos sujeitos sociais ao mundo do trabalho flexivel e instavel gerado
pelo modo de produgao capitalista. Desse modo, cabe aos trabalhadores desenvolverem as
competéncias e as habilidades que os permitirdo cooperar, em todas as idades, com o
desenvolvimento da sociedade nos marcos do capitalismo neoliberal. Subentende-se a essa
ideia, tdo propalada em varios documentos que visam orientar a EJA, a necessidade da
adaptabilidade e da iniciativa empreendedora da classe trabalhadora que passa a ser
responsabilizada por seu proprio sucesso ou fracasso.

Ainda no artigo 37, a LDB n° 9.394 declara:

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens € aos
adultos, que n3o puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades  educacionais  apropriadas,  consideradas  as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condicoes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.

2! Declaragdo de Hamburgo sobre Aprendizagem de Adultos, documento produzido pela UNESCO em
razdo V CONFINTEA - Conferéncia Internacional sobre a Educac¢ao de Adultos — realizada na
Alemanha (OLIVEIRA, 2014). Segundo o autor, a mesma ideia é reproduzida em documentos das
conferéncias subsequentes.
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§ 2° O Poder Publico viabilizarda e estimulard o acesso ¢ a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante agdes integradas e
complementares entre si. (BRASIL, 1996)

Assim, o fato de a EJA ser considerada uma modalidade de ensino expressa o
reconhecimento de sua especificidade e indica a necessidade de adequacdo do curriculo as
caracteristicas e necessidades dos educandos. Todavia, a garantia do direito a EJA no texto
legal ndo se concretiza sem o devido investimento do Estado em politicas publicas
sistemdticas e condizentes com as necessidades concretas dos jovens e adultos da classe
trabalhadora.

As relativas conquistas da EJA na legislacdo nacional, se deram no contexto
econOmico e politico de recomposi¢ao do capitalismo neoliberal que, entre parcos avangos €
inimeros retrocessos, compde o cenario atual. De acordo com Melo, Martins et al. (2015), a
partir de 1990, por pressdo das forgcas econdomicas dominantes, o capitalismo mundial
neoliberal passou por uma série de reorganizacdes orientadas por organismos internacionais,
como o Fundo Monetério Internacional (FMI), o Banco Mundial, a Organiza¢do das Nagdes
Unidas (ONU) e a Organizagao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

Na esteira desse processo, o Brasil enquanto pais capitalista dependente e signatario de
acordos com estas organizacdes, implementou diversas reformas politicas, econdmicas e
sociais, em especial no campo da educag¢do. As reformas educacionais foram orientadas
principalmente pelo Banco Mundial e pela Unesco — agéncia especializada da ONU, e
posteriormente pela OCDE (FALLEIROS; NEVES, 2015; MELO; MARTINS et al., 2015).
As diretrizes educacionais produzidas por esses organismos visavam criar certo “padrao de
sociabilidade na otica do capital’, dentre os quais: a instituicdo das denominadas
“necessidades basicas de aprendizagem” e a “descentralizagdo dos sistemas de ensino”,
seguidos pela “eficacia escolar”, combinada a “politica de responsabilizacdo de professores e
institui¢des escolares”, conforme apontam Melo, Souza e Melo (2015, p. 59).

As politicas neoliberais que ocorreram nesse periodo desmobilizaram a classe
trabalhadora, que se encontrava em intensa luta por seus direitos, apos o aprofundamento das
desigualdades sociais durante a ditadura militar (FRIGOTTO, 2015). As reformas neoliberais
encontraram terreno fértil no governo Collor de Mello, a partir de 1989, e se aprofundaram
nos dois mandatos do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). Conforme Frigotto
(2015, p. 47-48), contaram “com ostensivo apoio da burguesia brasileira e seus aparelhos de

hegemonia, especialmente a grande imprensa [...]”. Assim, lograram €xito na implementagdo
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da agenda neoliberal, na difusdo do modelo gerencial na esfera publica e na dissolu¢do dos
direitos sociais.

Em 2003, com a eleicdo do metaltrgico e sindicalista Luiz Inacio Lula da Silva (2003-
2010), do Partido dos Trabalhadores (PT), a expectativa era de ruptura com as politicas que
vinham acirrando as desigualdades sociais e destruindo os direitos da classe trabalhadora.
Contudo, as politicas neoliberais e suas reformas ndo s6 se mantiveram como foram
intensificadas, tanto em seus dois mandatos, quantos nos mandatos posteriores da presidenta
Dilma Rousseff (2011-2016), também do PT. Os governos petistas trouxeram avangos
significativos no campo da inclusdo social, tirando milhdes de brasileiros da situacdo de
miséria e fome, por meio de programas de transferéncia de renda, valorizagdo do saldrio
minimo e garantia de direitos sociais como acesso a luz e moradia. No entanto, a politica
adotada caracterizou-se pela conciliagdo de classes e pelo ndo enfrentamento radical das
politicas neoliberais capitaneadas pela burguesia local e pela influéncia geopolitica de
agéncias multilaterais e paises como os Estados Unidos da América. Nas palavras de Frigotto
(2015, p. 49), houveram “mudancas que alteraram a realidade, mas conservando o status
quo”. Isto ¢é, ndo se realizaram as mudancgas estruturais necessarias para a superacao das
desigualdades sociais, embora tenham havido avangos importantes nas condi¢cdes de vida da
classe trabalhadora.

Segundo Falleiro e Neves (2015), as politicas implementadas a partir desse periodo
afetaram quantitativa e qualitativamente a educacdo nacional, traduzindo-se na expansao do
acesso a Educagao Basica, principalmente ao Ensino Fundamental; no ordenamento de um
sistema escolar hierarquizado e descentralizado; na realocacdo dos recursos financeiros
destinados a Educacdo Bésica; na formacdo dos educadores e na qualidade do ensino nos
termos dos interesses das classes dominantes. Embora tenha havido algumas melhorias como
a expansdao da escolarizagdo, a persistente exclusdo educacional expressa-se no baixo
rendimento escolar; no baixo percentual de anos de estudo da populagdo de 15 anos ou mais;
no alto indice de analfabetismo e nos altos indices de distor¢do idade-série. Nos termos das
autoras, as mudangas na dinamica da escolarizagdo basica provocadas pela expansdo do
acesso favoreceram “a agudizagdo de inimeros problemas politico-pedagdgicos quanto ao
contetido e a forma de execucdo das politicas educacionais” (FALLEIRO; NEVES, 2015, p.
113).

O impacto das politicas neoliberais na educacdo inclui, para Souza, Melo e Bonatto
(2015), além das diversas formas de privatizagdo, a diminuicdo e a descentralizagdo de

recursos que passam a ser regulados via responsabilizagdo fiscal. Consequentemente, nos
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sistemas estaduais e municipais de educacgdo, esse processo vem se convertendo em
justificativa para o aumento da contratagdo temporaria dos profissionais do magistério, a
terceirizagcdo de alguns servigos nas escolas e o estabelecimento de “parcerias” via contratos
de consultorias privadas para a gestdo, a formacgdo de professores e a avaliacdo (SOUZA;
MELO; BONATTO, 2015).

As promessas de valorizagdo do magistério declaradas na legislagdo e nos projetos
politicos serviram ao propdsito de apaziguar os coletivos docentes, e as poucas conquistas
efetivadas ndo atenderam as expectativas dos professores. Apesar de algumas melhorias como
a expansao do programa de livros didaticos e do programa de merenda escolar, as condigdes
de trabalho docente ndo passaram pelas melhorias esperadas (FALLEIROS; NEVES, 2015).

No tocante a formagdo de professores, Falleiros e Neves (2015, p. 153) evidenciam
que a hierarquizagdo e a diversificagao das instituicdes de ensino, ampliadas em grande parte,
pelo uso da modalidade Educagdo a Distancia (EaD), através das novas Tecnologias Digitais
da Informagdo ¢ Comunicagdo (TIDIC) visavam, “a preparagao de mao de obra qualificada
para o mercado de trabalho capitalista, nesse caso, o mercado do conhecimento”. Assim, a
formagdo docente, em grande parte, oferecida de maneira aligeirada, ndo consubstanciou um
projeto de educacdo com qualidade socialmente referenciada, mas visou conformar a classe
trabalhadora a ordem social do capitalismo neoliberal.

De acordo com as autoras, a ampliacdo da formagdao docente, ainda que ndo tenha
provocado a melhoria da qualidade do ensino, favoreceu a expansdo do acesso e da
permanéncia dos educandos da educacdo basica. Entretanto, a formagao desenvolvida

objetivou

conformar uma nova cidadania baseada na naturalizacdo da desigualdade
social e da concorréncia individual e de grupos de interesse. Sob formas
sutis, as novas geragdes acabam por internalizar como préprias da
“diversidade cultural” as estratégias hegemodnicas de exploragdo e de
dominagao de classe (FALLEIROS; NEVES, 2015, p. 153).

Desse modo, a propagacao dos principios politico-pedagogicos do projeto de educacdo
em curso se concretizou, segundo Falleiros e Neves (2015) nas diretrizes curriculares
nacionais para o Ensino Fundamental, o Ensino Médio e a formagdo de professores da
Educagdo Bésica e do curso de Pedagogia. As diretrizes curriculares para a formacdo de
professores integram um “importante mecanismo de sedugdo/conformacao ético-politica do
professor desse nivel de ensino a concep¢do de mundo e as praticas neoliberais [...]”

(FALLEIROS; NEVES, 2015, p. 156).
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Nesse cenario, as politicas de EJA vém caracterizando-se pela desresponsabilizagdao do
Estado, pela fragmentagdo das agdes e pelo persistente viés compensatorio. Tais perspectivas
demonstram-se através do baixo investimento financeiro; do estabelecimento de complexas

relagdes com entidades do chamado Terceiro Setor € com os movimentos sociais; da redugao

da EJA a obtencdo de certificados??; da maior abertura a EJA ndo presencial®’; da adogdo de

programas®* pontuais, fragmentados e inadequados as especificidades da modalidade; e do
consequente rebaixamento da formacao oferecida aos jovens e adultos da classe trabalhadora.

(CARVALHO, 2012; RUMMERT, 2008). De acordo com Rummert,

configurada no Brasil predominantemente como modalidade de ensino
destinada a alfabetizac¢do e/ou elevagdo da escolaridade e, com frequéncia,
associada a formagao profissional, a educagdo de jovens e adultos inscreve-
se num cenario em que sao camufladas as razdes estruturais dos diferentes
processos de destituigdo de direitos da classe trabalhadora, agora
conceitualmente fragmentada em diversos grupos focais, o que obscurece a
existéncia dessa classe como tal. E obscurecido, também, por meio de falsos
discursos de wuniversalizacdo de acesso e de democratizagio de
"oportunidades", o direcionamento dos jovens e adultos com pouca ou
nenhuma escolarizagdo para diferentes ofertas de elevagdo de escolaridade
que corroboram a atual divisdo social do trabalho. Tal processo, apesar de
seu desenho contemporaneo, nao foge as classicas estratégias de distribuicao
desigual e precaria de fragmentos de conhecimento, subordinadas as
demandas de distintos niveis de qualificacdo da for¢a de trabalho requeridos
pelos diferentes padrdes produtivos que coexistem no Pais, bem como as
necessidades de controle social (RUMMERT, 2008, p. 176).

Nessa perspectiva, segundo Rummert (2008), a EJA define-se por uma logica que trata
a pobreza como consequéncia da falta de escolarizagdo e vice-versa. E como se a baixa
escolarizacdo produzisse a pobreza e a pobreza obstaculizasse a escolarizagdo. Essa ideia,
além de reduzir a finalidade da Educagao de Jovens e Adultos, oculta os reais motivos, ou
seja, as condicOes desiguais que estruturam a sociedade brasileira, que produzem e

reproduzem a pobreza e a baixa escolarizacio (RUMMERT, 2008).

22 Como o Exame Nacional de Certificagdo de Competéncias da Educa¢do de Jovens e Adultos
(ENCCEJA) que reduz a EJA a certificagdo em detrimento de uma formagao presencial e ampla para a
classe trabalhadora.

23 A alteragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio em 2018 passou a permitir
que até 80% da carga horaria da EJA de Ensino Médio seja oferecida a distancia.

24 Tais como: Programa Brasil Alfabetizado (PBA); Programa Nacional de Inclusio de Jovens
(PROJOVEM); Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC);
Programa Nacional de Integragdo da Educa¢@o Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA); e Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria
(PRONERA).
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E nesse quadro que se inserem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio
de Jovens e Adultos (DCNEJA) (BRASIL, 2000), logo, atravessadas pelos principios
neoliberais. Muitos pressupostos que subjazem as DCNEJA derivam da Declaragao de
Hamburgo, referida anteriormente, e vinculam a alfabetizacdo e a escolarizacao dos jovens e
adultos as exigéncias da nova organizacdo social do trabalho. O documento enuncia trés
fungdes para a EJA: reparadora, que diz respeito a devida restauracdo do direito que foi
negado; equalizadora, referindo-se a equidade; e qualificadora, relacionada a “educacao
permanente”, “ao longo da vida”, de modo que os jovens e adultos atualizem os
conhecimentos, se adaptem a “sociedade do conhecimento” e se capacitem continuamente
para enfrentar as mudancas do mundo do trabalho. De acordo com Ramos apud Melo,
Martins et al. (2015, p. 37), as ideias de “aprendizagem ao longo da vida” e de “necessidades
basicas de aprendizagem”, “bases da pedagogia das competéncias, chanceladas pelos
organismos internacionais € por intelectuais locais singulares e coletivos, sdo referéncias
centrais para o projeto de educacdo neoliberal [...]”.

Assim, embora reforce em alguns momentos a educagdo como um direito que precisa
ser restituido a quem teve esse direito negado, a reparagdo do direito & educagdo proposta ao
longo das DCNEJA aparece com o carater da adaptabilidade dos sujeitos sociais a uma nova
sociedade e novo mundo do trabalho, visando a conformacdao da classe trabalhadora a
organizacao social do capitalismo neoliberal.

Segundo as DCNEJA (2000), a ndo alfabetizacdo e a ndo escolariza¢do podem ser um
divisor entre os cidadaos, especialmente no “século do conhecimento”, em que “mais € mais
saberes aliados a competéncias tornar-se-3o indispensaveis para a vida cidada e para o mundo
do trabalho” (BRASIL, 2000, p. 8). Desse modo, a relagdo que o documento estabelece entre
escolarizagdo e trabalho coaduna-se com Silva (2015) ao evidenciar que a relagdo
alfabetizacdo, educacdo e trabalho estabelecida no projeto educacional da classe dominante
visa conformar a classe trabalhadora ao atual modelo produtivo.

Nas DCNEJA (2000), a educacdo ¢ tomada como meio para combater as
desigualdades e as discriminagdes, para promover a cidadania, a igualdade, a liberdade, a
diversidade, a solidariedade e, at¢ mesmo, para consolidar paises mais autonomos e
democraticos. Dessa maneira, passa-se a impressao de que a escolarizacao ¢ redentora de
todas as mazelas sociais, que através dela alcangaremos um mundo idilico (ARROYO, 2013;
FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005).

Além disso, o documento anuncia que a escola ¢ um servigo publico e um dever do

Estado, mas incentiva e defende a “colaboracdo” com instituigcdes, setores organizados da
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sociedade civil, organizagdes ndo governamentais, etc., chegando a dedicar um topico
especifico do documento para “iniciativas publicas e privadas”. Nesse sentido, o
estabelecimento de ‘“parcerias” com a iniciativa privada, seja através de associagdes da
sociedade civil ou ONGs ou outras entidades, ¢ tomado como uma necessidade para que o
Estado consiga garantir a educacdo dos jovens e adultos. Além do cunho privatista presente
nessas elaboragdes, a elas subjazem a disseminacao da ideia de “substituir os conflitos e os
antagonismos pela no¢do de colaboragdo e coesdo civica ou social” (NEVES apud
MARTINS, 2008, p. 9). Tal elaboracao visa retirar outros projetos educativos da disputa e
conformar o ideario de um projeto “coeso” de educagdo e de sociedade, eliminando-se, assim,
as disputas e os conflitos.

Em que pese ressaltar o aspecto de a EJA ter alcado o estatuto de modalidade de
ensino e, desse modo, ter afirmadas suas especificidades, devendo receber um tratamento
proprio em acordo com as necessidades dos jovens e adultos, as DCNEJA reafirmam todo o
ideério neoliberal proposto pelos documentos produzidos pelas organizagdes internacionais
como a UNESCO e o Banco Mundial, tais como a Declaragdo Mundial de Educacao para
Todos®. Segundo Martins (2008, p. 3), os eventos internacionais e seus respectivos
documentos, avalizados pelos organismos mencionados, “podem ser tomadas como
referéncias emblematicas do esfor¢o para orientar a educacdo das massas na
contemporaneidade”.

Logo, o projeto de educacdo para os jovens e adultos defendido por essas organizagdes
sob a égide do neoliberalismo, visa conformar os coragdes ¢ as mentes dos trabalhadores aos
designios do capital e prepara-los “minimamente” para enfrentar as mudancas do mundo do
trabalho.

Diante da submissdo da classe dominante e dos governos brasileiros as determinagdes
do capitalismo neoliberal mundial, que dotam as politicas de EJA de um carater desarticulado,
contingente e apequenado, a divida histérica com a educacdo dos jovens e adultos
trabalhadores permanece vigente, conforme o quantitativo de jovens e adultos nao
alfabetizados aponta.

Os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD) feita
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) demonstram que, embora a taxa de
nao alfabetizagdo tenha decrescido de 1996 a 2018, os mais de 11 milhdes de brasileiros nao

alfabetizados, em 2018, testemunham a gravidade da desigualdade educacional no pais.

2 Documento derivado do Congresso Mundial de Educagdo Para Todos, ocorrido em Jomtien, na
Tailandia, em 1990.
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Tabela 1 — Populagdo de 15 anos ou mais nao alfabetizada, Brasil, 1996, 2001, 2006, 2011,

2016, 2018
Populac¢ido nao Taxa da populacio nao
Populacio de 15 anos
Ano alfabetizada de 15 anos alfabetizada de 15 anos
ou mais
ou mais ou mais

1996 105.209.932 15.360.650 14,6
2001 122.525.468 15.193.158 12,4
2006 137.861.200 14.475.426 10,5
2011 150.048.721 12.904.190 8,6
2016 162.103.486 11.671.451 7,2
2018 165.487.426 11.253.145 6,8

Fonte: IBGE/PNAD

A PNAD Continua evidencia que quanto mais idade possui o grupo populacional,
maior a taxa de ndo alfabetizagdo, em 2019 havia quase 6 milhdes de pessoas nao
alfabetizadas com 60 anos ou mais, equivalente a uma taxa de 18% dentro desse grupo etario.
Os dados referentes a raga ou cor gritam a desigualdade racial brasileira ao mostrarem que
3,6% das pessoas brancas com 15 anos ou mais ndo eram alfabetizadas em 2019, enquanto
8,9% das pessoas pretas ou pardas, dessa mesma faixa etdria, ndo eram alfabetizadas no
mesmo ano. A desigualdade regional também se faz presente, concentrando a maior taxa de
ndo alfabetizag@o nas regides Norte e Nordeste, com 13,9% e 7,6% respectivamente dentre as
pessoas com 15 anos ou mais no ano de 2019. Cabe sublinhar que nessa pesquisa, assumo a
compreensao de que as desigualdades raciais e regionais que os dados apontam, niao sdo
causadas por si mesmas, mas sim pelas condi¢des socioecondmicas e histéricas concretas da
classe trabalhadora brasileira.

Além disso, apenas 48,8% da populagdo brasileira de 25 anos ou mais de idade
concluiram a educagdo basica obrigatoria, isto ¢, o ensino médio em 2019, conforme a PNAD
Continua. Isto significa que mais da metade da populacao brasileira, ou seja, mais de 107
milhdes de pessoas com 25 anos ou mais tiveram negado o direito a educagdo basica
obrigatdria. Entre estes que ndo completaram a educagdo basica, 32,2% nao haviam concluido
o ensino fundamental, o que equivale dizer que mais de 33 milhdes de brasileiros com 25 anos

ou mais nao tiveram direito sequer a completar o ensino fundamental.
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De acordo com os dados do Censo da Educacdo Bésica (2019) do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o nimero de jovens e adultos
matriculados na EJA do ensino fundamental era de 1.937.583 e na EJA do ensino médio,
1.336.085. Em relacdo a 2018, houve queda de 8,1% de matriculas na EJA de ensino
fundamental e 7,1% na EJA de ensino médio.

Ao observar que a EJA de ensino fundamental, conforme o Censo (2019), possuia
menos de 2 milhdes de estudantes matriculados e o nimero de pessoas com 25 anos ou mais
que nado concluiram o ensino fundamental, de acordo com a PNAD (2019), era de mais de 33
milhoes, fica patente o enorme descompasso entre o atendimento real da EJA de ensino
fundamental e a demanda potencial da modalidade.

Segundo o Censo (2019), as matriculas na EJA de nivel fundamental concentram-se na
rede municipal, com 65,8%, enquanto a EJA de nivel médio ¢ majoritariamente atendida pela
rede estadual, com 87,2%. As matriculas dos estudantes com menos de 30 anos representam
62,2% do total de matriculas da EJA. Esse dado evidencia que a EJA da educacdo basica ¢
composta, predominantemente, por adolescentes e jovens. Os dados também revelam que
75,8% dos educandos matriculados na EJA fundamental e 67,8% da EJA médio sdo negros
(pretos e pardos, conforme a classificacdo do Censo). Os estudantes declarados como brancos
representam 22,2% da EJA fundamental e 31% da EJA médio. Do mesmo modo que os dados
de ndo alfabetizados, os dados de matriculados da EJA refletem a desigualdade racial.

Como se o quadro educacional e social brasileiro ja ndo fosse suficientemente arduo
para a classe trabalhadora, em 2016, um ardiloso golpe politico, juridico e midiatico retirou a
presidenta Dilma Rousseff (PT) do poder e o vice-presidente Michel Temer do Movimento
Democratico Brasileiro (MDB) assumiu a presidéncia. Consequentemente, houve
intensificagdo das politicas neoliberais, dentre as quais destaco: a aprovagdao da Emenda
Constitucional n°® 95/2016, que instituiu um regime fiscal de implementagdo do teto para os
gastos publicos federais que afeta cumulativamente o or¢amento destinando a educacdo, a
saude e a assisténcia social pelos proximos vinte anos; e aprovacdo, em 2017, da
contrarreforma trabalhista, que significou mais perda de direitos duramente conquistados pela
classe trabalhadora.

Diante de um intrincado cendrio politico e econdmico, a eleicdo de 2018 resultou na
vitoria de Jair Messias Bolsonaro (sem partido). Assim, a agenda conservadora neoliberal e
moral ganhou ainda mais espago e vem traduzindo-se em salvo-conduto a crimes contra o
meio ambiente e os direitos humanos. Dentre as agdes do atual governo, ressalto o

aprofundamento das medidas de austeridade econdmica que vém ampliando as desigualdades
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sociais, 0 aumento do desemprego e da precarizacdo do trabalho e a implementa¢do da
contrarreforma da previdéncia. Na educagdo, destaco as seguintes medidas: a redu¢ao do
or¢amento destinado as universidades e a pesquisa; o incentivo a militarizagdo das escolas
publicas; os ataques aos direitos trabalhistas e a liberdade de catedra dos professores; a
reconfiguracdo dos membros que compdem o Conselho Nacional de Educacdo (CNE),
aprofundando a influéncia de grupos privatistas no bojo de suas agdes; e a extingdo da
Secretaria de Educagio Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusio (SECADI)?® e da
Comissdo Nacional de Alfabetizacio e Educacio de Jovens e Adultos (CNAEJA)?.
Atualmente a EJA esta sob a responsabilidade da Coordenacao-Geral de Jovens e Adultos
(COEJA) vinculada a Diretoria de Politicas ¢ Diretrizes da Educacao Basica da Secretaria de
Educacao Basica do MEC.

Assim, ¢ diante desse contexto nacional de sucessivas perdas de direitos sociais da
classe trabalhadora e agravamento das desigualdades sociais, que as politicas educacionais
vém sendo desenvolvidas. A elucidagdo desse quadro ¢ fundamental para a compreensao dos
condicionantes que influenciam, objetiva e subjetivamente, o trabalho educativo e a mediagao
do curriculo da educagdo dos jovens e adultos trabalhadores que as coordenadoras
pedagbgicas realizam nas escolas municipais de Juiz de Fora. Objetivando aproximar-me um
pouco mais do contexto municipal em que a pesquisa se efetua, a seguir apresentarei alguns

dados referentes a EJA na Rede Municipal de Ensino.

3.2 O contexto social e educacional juiz-forano

De acordo com o ultimo Censo Demografico do IBGE?, a populagio de Juiz de Fora
era de 516.247 habitantes no ano de 2010. O IBGE estima que em 2020 a populacio era de
573.285 pessoas. Juiz de Fora ¢ um municipio de médio porte situado na mesorregiao da Zona
da Mata, na porcao sudeste de Minas Gerais. Suas atividades econdmicas, como a maioria dos

municipios brasileiros no contexto do capitalismo dependente, concentram-se no setor de

26 Secretaria do MEC responsavel pelos programas, agdes e politicas da Educagdo de Jovens e
Adultos, Educagio Especial, Educagcdo do Campo, Educag@o Escolar Indigena, Educagao Escolar
Quilombola, Educagéo para as relagdes Etnico-Raciais e Educagdo em Direitos Humanos.

7 Comissdo instituida em 2006 que possuia carater consultivo e era composta por representantes do
governo, dos movimentos sociais ¢ sindicais e por organizagdes ndo governamentais. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/204-10899842/5778-sp-1064818279. Acesso em: 20 jan.
2021.

2 IBGE Cidade. Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/mg/juiz-de-fora/panorama. Acesso
em: 15 jan. 2021.
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servigos®, possuindo algumas atividades industriais. Segundo o IBGE, o rendimento médio
mensal da populagdo, em 2018, era de 2,5 saldrios minimos e a propor¢ao de pessoas
ocupadas em relagdo a populacdo total era de 30,2%. Os domicilios com rendimentos mensais
de até meio salario minimo por pessoa, compdem 29,9% da populacdo. Os dados de ocupagdo
e renda do municipio oferecem uma pequena mostra da desigualdade social juiz-forana que
retratam uma parte da desigualdade no Brasil.

Nesse contexto, as 101 escolas que compdem a Rede Municipal de Ensino de Juiz de
Fora estdo localizadas, majoritariamente, nas periferias da cidade e destas, 10 situam-se em
areas rurais do municipio. As escolas municipais atendem a educagao infantil, o ensino
fundamental anos iniciais e finais e EJA (ensino fundamental e médio). Em 2020, das 101
escolas, 36 possuem turmas de Educacdo de Jovens e Adultos do ensino fundamental no
periodo noturno, sendo que 1 delas, localizada no Centro da cidade, possui turmas de EJA nos
turnos da manha e da tarde. Além disso, existem 4 postos do Centro de Ensino Supletivo
(CESU) que atendem a EJA de modo presencial e semipresencial.

Conforme informagdes prestadas pela Supervisdo de Gestdo de Dados Escolares
(SGEDE) da Secretaria de Educacao, no ano de 2020, a Rede Municipal apresentou o total de
41.272 matriculas, sendo 9.451 na educacdo infantil, 24.594 no ensino fundamental — 15.274
nos anos iniciais € 9.320 nos anos finais — ¢ 7.227 na EJA. A EJA presencial atende 2.396
educandos e educandas e a EJA semipresencial, 4.831. Na tabela abaixo ¢ possivel observar a

evolucdo da matricula da EJA na Rede Municipal de 2007 a 2020.

2 O setor de servigos inclui: comércio; transporte; atividades imobilidrias; administra¢do, defesa,
saude e educacao publicas; e outras atividades (IBGE, 2019).
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Tabela 2 — Matricula da EJA, Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, 2007 a 2020

Educacio de Jovens e Adultos

Ano EJA (Presencial) EJA (Semipresencial)

Total

Ens. Fund. | Ens. Médio | Total | Ens. Fund. | Ens. Médio | Total BIA

2007 4.627 3.587 8.214 2.290 3.208 5.498 13.712
2008 4.870 3.091 7.961 2.504 2.872 5.376 13.337
2009 4.630 1.701 6.331 2.350 3.300 5.650 11.981
2010 4.297 190 4.487 1.985 3.038 5.023 9.510
2011 3.749 104 3.853 1.810 3.358 5.168 9.021
2012 3.315 87 3.402 1.870 3.767 5.637 9.039
2013 2.908 100 3.008 1.923 3.542 5.465 8.473
2014 2.795 128 2.923 2.020 3.448 5.468 8.391
2015 2.848 135 2.983 1.930 3.622 5.552 8.535
2016 2.667 118 2.785 2.374 3.247 5.621 8.406
2017 2.485 111 2.596 2.026 3.372 5.398 7.994
2018 2.474 115 2.589 1.835 2.934 4.769 7.358
2019 2.460 105 2.565 1.595 2.705 4.300 6.865
2020 2.265 131 2.396 1.913 2918 4.831 7.227

Fonte: SGEDE/SE/JF a partir do Censo Escolar/INEP.

A LDB n° 9.394/1996 determina que os municipios deverdo oferecer prioritariamente
o ensino fundamental e os estados, embora devam assegurar o ensino fundamental, devem
oferecer, com prioridade, o ensino médio. Dessa maneira, a Rede Municipal passa a priorizar
o atendimento a EJA de ensino fundamental, mas mantém o atendimento a EJA de ensino
médio nas unidades do CESU, quase em sua totalidade no modelo semipresencial. Na EJA de
ensino fundamental presencial observa-se um constante decréscimo das matriculas a partir do
ano de 2008. Ja a EJA ensino fundamental semipresencial mantem a matricula relativamente

estavel e apresentou o total de matriculas bem aproximado da EJA fundamental presencial.
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Os dados do Sistema para Administragio e Controle Escolar (SisSLAME)*°, fornecidos
pela SGEDE/SE/JF, possibilitaram verificar as informagdes de idade e raga/cor dos alunos da

EJA no ano de 2020.

Tabela 3 — Taxa de alunos da EJA do ensino fundamental presencial por faixa etaria, Rede

Municipal de Juiz de Fora, 2020

Taxa de alunos EJA ensino
Faixa etaria
fundamental presencial (%)

15 a 18 anos 43
19 a 29 anos 23
30 a 59 anos 25
60 anos ou mais 8

Fonte: Elaborado pela autora (2021), com base nos dados do SisLAME/SGEDE/SE/JF (2020).

A tabela 3 revela que 43% do total alunos da EJA de ensino fundamental, de acordo
com os dados do SisLAME, sdo adolescentes e 23% sao jovens entre 19 e 29 anos, somando-
se as duas taxas, a rede municipal tem 66% dos alunos da EJA adolescentes e jovens. Os
adultos entre 30 e 59 anos perfazem 25% do total de alunos, enquanto os idosos representam
8%. Os dados da faixa etdria dos educandos da EJA do ensino fundamental das escolas
municipais de Juiz de Fora refletem o fendmeno que vem sendo denominado de juvenilizagdo
da EJA.

Além de demonstrarem a mudanca no perfil da modalidade, indicam que a EJA vem
assumindo um carater de aceleragdo de estudos aos educandos que se encontram em
defasagem idade-série. Segundo Haddad e Di Pierro (2000, p. 127), este grupo de alunos
mantém com a escola “uma relagdo de tensdo e conflito aprendida na relagcdo anterior. Os
jovens carregam consigo o estigma de alunos-problema, que ndo tiveram éxito no ensino
regular e buscam superar as dificuldades em cursos aos quais atribuem o carater de aceleracao
e recuperacao’”.

Outro dado importante apontado pelo SisLAME, refere-se a raca/cor dos educandos da
EJA do ensino fundamental presencial. Em 2020, 67% dos matriculados se declararam

negros, 27% brancos e 6% ndo declararam raga/cor. Assim como os dados da EJA nacional,

300 sistema ¢ desenvolvido pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educagio (CAEd) e
utilizado pelas escolas municipais de Juiz de Fora para lancamento de dados referentes aos alunos,
turmas e professores.
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os dados da Rede Municipal de Juiz de Fora testemunham que os alunos negros representam a
maioria dentre aqueles que ainda ndo lograram concluir o ensino fundamental. Essa
caracteristica da EJA demonstra, mais uma vez, a desigualdade racial produzida por nosso
passado escravista, seguida pela ndo reparacdo social ao povo negro, e continuamente
reforcada através dos mecanismos de controle perpetrados pelo Estado e determinados pela
ordem capitalista vigente.

Diante dos dados da Educacao de Jovens e Adultos na Rede Municipal de Juiz de Fora
que revelam o continuo decréscimo nas matriculas, especialmente no ensino fundamental
presencial, ocorreu-me questionar qual era a possivel demanda para a EJA no municipio. Uma
vez que os dados nacionais apontam o enorme fosso entre a demanda potencial e o numero de
pessoas matriculadas na EJA, como esse quadro se apresenta em Juiz de Fora?

Em pesquisa®' da Universidade Federal de Minas Gerais, realizou-se o levantamento
do total de pessoas ndo alfabetizadas, sem instru¢do ou ensino fundamental incompleto e sem
ensino médio em todos os 853 municipios de Minas Gerais. De acordo com a pesquisa, Minas
Gerais possui mais de 1 milhdo de pessoas ndo alfabetizadas, mais de 7 milhdes que nao
concluiram o ensino fundamental e quase 3 milhdes de pessoas que ndo terminam o ensino
médio, somando 11 milhdes de pessoas sem a educagdo basica, diante de uma populagdo
estimada em mais de 21 milhdes em 2020 (DA SILVA, 2020).

Em Juiz de Fora, a mesma pesquisa revelou que 14.340 pessoas compdem o grupo de
nao alfabetizadas, 146.610 ndao possuem instrug¢do e tém o fundamental incompleto e 79.880
pessoas nao completaram o ensino médio. Considerando que a estimativa da populagao de
Juiz de Fora era de 573.285 em 2020, os dados anteriores apontam que 3% desta populacao
nado foi alfabetizada, 26% ndo possui instru¢do e ndo completou o ensino fundamental e 14%
ndo concluiu o ensino médio. Levando-se em conta o total de 4.178 matriculas da EJA do
ensino fundamental presencial e semipresencial da rede municipal e comparando-o com o
numero de pessoas nao alfabetizadas e que ndo possuem o ensino fundamental em Juiz de
Fora, revela-se a abissal distancia entre a demanda potencial e o quantitativo de adolescentes,
jovens, adultos e idosos da classe trabalhadora que sdo atendidos na modalidade pela rede

municipal®?.

31 A pesquisa foi conduzida pela Prof.?. Analise da Silva e feita a partir da triangula¢do dos dados da
PNAD 2014, do Censo/IBGE 2010 ¢ do Banco Multidimensional de Estatisticas (DA SILVA, 2020).
32 Nido foi possivel somar a comparagio o numero de estudantes atendidos na EJA do ensino
fundamental pela rede estadual, pois nos dados do Censo da Educacdo Basica encontrados, havia
apenas o total de matriculas da EJA, sem especificar quantas eram do fundamental e do ensino médio.
Mas sabendo-se que havia 3.326 matriculas na EJA da educag@o basica na rede estadual de Juiz de
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Esse cenario nos da a dimensao do quanto o Estado brasileiro esta distante de reparar a
divida historica e social que possui com a classe trabalhadora. Embora a CF/1988 e a LDB n°
9.394/1996 garantam a educagdo aos jovens e adultos, esse direito nao tem sido assegurado na
pratica. Apesar das metas e estratégias referentes & EJA no Plano Municipal de Educagdo®>,
preverem, no prazo de dez anos, a realizacdo de busca ativa dos jovens e adultos, a
erradicagdo do analfabetismo absoluto, a superagdo da rotatividade de professores na EJA, a
manuten¢do da qualidade do ensino através da seriagdo presencial, a inclusdo do profissional
de Educacao Fisica na EJA, etc., observa-se que nao houve avango nesses aspectos.

Assim, essa breve andarilhagem pelos dados da EJA da Rede Municipal de Juiz de
Fora e pelo complexo contexto social, politico, econdmico e educacional brasileiro
apresentado anteriormente, testemunha os urgentes desafios que conclamam serem
enfrentados para que se assegure uma educag¢do emancipatoria aos jovens e adultos da classe
trabalhadora. O enfrentamento a esses desafios, dentre outros aspectos, envolve pensar no
curriculo que devera ser proposto para a educacdo dos jovens e adultos.

Dessa maneira, na proxima andarilhagem me aproximei da Proposta Curricular
Educacao de Jovens e Adultos da Secretaria de Educacao de Juiz de Fora (PCEJA) (JUIZ DE
FORA, 2012) em busca da apreensdo das concepcdes de EJA predominantemente evocadas

no documento.

3.3 A politica curricular da EJA da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora

A mediacdo do curriculo da Educagdao de Jovens e Adultos que a coordenadora
pedagobgica realiza ¢ afetada pelo contexto social, politico, econdmico e pelas determinagdes
deste sobre as politicas educacionais e curriculares. Segundo Sacristan (2000, p. 108), “a
ordenacdao do curriculo faz parte da interven¢ao do Estado na organiza¢do da vida social.
Ordenar a distribuicdo do conhecimento através do sistema educativo ¢ um modo nao sé de

influir na cultura, mas também em toda a ordenagdo social e economica da sociedade”. Em

Fora, conforme dados do Censo Escolar/INEP 2018, comprova-se que a distancia entre a demanda
potencial da EJA e o atendimento realizado mantém-se enorme. Disponivel em:
https://qedu.org.br/cidade/2175-juiz-de-fora/censo-
escolar?year=2018&dependence=0&localization=0&education stage=0&item=. Acesso em: 15 jan.
2020.

33 Em conformidade com o Plano Nacional de Educacdo (Lei 13.005/2014), o Plano Municipal de
Educacao foi instituido pela Lei n® 13.502 de 2017. Disponivel em:
https://www.pjf.mg.gov.br/e_atos/e_atos vis.php?id=52708. Acesso em: 10 out. 2019.
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um cendrio politico e econdomico marcado pelas determinagdes do capitalismo neoliberal, as
politicas educacionais e curriculares carregam estas marcas.

Assim, cabe perscrutar quais concepgdes de educagdo de jovens e adultos estdo
presentes nos documentos de curriculo que determinam as politicas de EJA e, por
conseguinte, impactam a pratica educativa. De acordo com Sacristan (2000), as politicas de
curriculo interferem diretamente sobre a pratica educativa, conferindo aos sujeitos sociais
envolvidos nessa pratica, margens distintas de atuagdo. Para o autor, “o tipo de racionalidade
dominante na pratica escolar estd condicionado pela politica ¢ mecanismos administrativos
que intervém na modelagio do curriculo” (SACRISTAN, 2000, p. 107).

Dessa maneira, a influéncia que o curriculo exerce na organiza¢cdo do sistema de
educagdo, na estrutura das escolas, na formagdo e na profissionalidade docente, aponta a
necessidade de regulacdo curricular pela administracdo, conforme Sacristan (2000). Esta
regulacdo se da “pelo interesse politico basico de controlar a educagdo como sistema
ideologico, mas também pela necessidade técnica ou administrativa de ordenar o proprio
sistema educativo, o que ¢ uma forma tecnificada de realizar a primeira funcao”
(SACRISTAN, 2000, p. 108). Desse modo, a organiza¢ido administrativa do curriculo ¢ da
escola camufla os interesses ideoldgicos que subjazem a esse controle técnico. Naturaliza-se a
organizag¢do curricular como algo indiscutivel e neutro, como se esta ndo estivesse tomada de
intencionalidade.

Dai a importancia de conhecer as concepgdes de curriculo expressas nos documentos
curriculares que orientam a pratica educativa na EJA, para buscar compreender como
influenciam a mediagdo do curriculo da educacao dos jovens e adultos trabalhadores que a
coordenadora pedagdgica realiza com as professoras e os professores da modalidade. Segundo
Cassab (2016), ¢ primordial buscar compreender quais sdo os principios que as politicas
curriculares estabelecem para a EJA e perpassam as selecdes, a organizagdao e a mediagao do
curriculo.

Para isso, adotarei as principais concepg¢des de curriculo que vém orientando as

propostas curriculares para a EJA, conforme Serra (2014, p. 47):

1) o curriculo supletivo: concepgdo subliminar ao ensino supletivo e cuja
selecio de conhecimentos ¢ pautada na reducdo de conteudos
preestabelecidos para o ensino regular diurno (criangas e adolescentes);

2) o curriculo critico: conjunto de propostas e agdes que tém como
pressuposto basico a educagdo como agdo social que contribui para a
emancipagdo dos sujeitos, como possibilidade de transformagao social e de
constru¢do de um projeto societario contra hegemonico;
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3) o curriculo por competéncias: concep¢do que tem marcado as politicas
curriculares nacionais recentes e ¢ caracterizada pela forte relacdo com o
processo de acumulacgao flexivel do capital.

A concepcao do curriculo supletivo marca a historia da Educacdo de Jovens e Adultos
no Brasil e ¢ atravessada pela negatividade, pela visao da EJA como compensagdo, correcao

de um defeito ou cura de uma doenga. Em muitos momentos de nossa historia o analfabetismo

(113 299

foi considerado uma “‘chaga’” deprimente a ser ‘curada’ e cujos indices, estampados nas
estatisticas de organismos internacionais, dizem mal dos niveis de “civilizacdo” de certas
sociedades” (FREIRE, 2011, p. 14). Nessa perspectiva, os jovens e adultos trabalhadores, que
ja tiveram o direito a educacdo negado e trazem consigo inimeras vivéncias de luta, sdo
desqualificados e marcados pelo estigma do fracasso (CIAVATTA; RUMMERT, 2010).

A concepgdo do curriculo por competéncias reduz a educagdo a preparacdo para o
trabalho flexivel no contexto do capitalismo neoliberal, em que os jovens e adultos
trabalhadores deverao desenvolver as competéncias e as habilidades necessarias para sua
adaptacdo e conformagdo dentro da atual divisdo social do trabalho. Essa concepgdo ¢
marcada pela racionalidade técnica empresarial, portanto, pela compartimentacdo do
conhecimento e pela consequente perda da totalidade da experiéncia educativa e da realidade
social. A educacdo ¢ vista por seu carater funcional e utilitario. De acordo com Sacristan
(2000), essa perspectiva tem tido éxito em um contexto social e educacional em que o unico

espago de discussdo se restringe a eficacia do curriculo, e ndo a seu contetido e finalidade.

A tecnocracia dominante no mundo educativo prioriza este tratamento que
evita em suas coordenadas o discurso filosofico, politico, social e até
pedagdgico sobre o curriculo. Este passa a ser um objeto a ser manipulado
tecnicamente, evitando elucidar aspectos controvertidos, sem discutir o valor
e o significado de seus contetidos. Uma colocacdo que tem acompanhado
toda uma tradi¢do de pensamento e pesquisa psicoldgica e pedagogica
acultural e acritica. (SACRISTAN, 2000, p. 47)

Por outro lado, a concepg¢do curricular critica, a qual fundamenta essa pesquisa, busca
compreender o curriculo como um artefato social e historico, portanto, revela os processos
que subjazem as construgdes curriculares e aos conhecimentos escolares. A partir da analise
do real, do didlogo com as condigdes concretas e experiéncias de vida e de trabalho dos
jovens e adultos, busca-se desvelar as contradicoes das relagdes sociais no contexto atual,
através dos conhecimentos cientificos e culturais socialmente produzidos, construindo uma
educacdo emancipatoéria (FREIRE, 1983; CIAVATTA; RUMMERT, 2010). Segundo Freire
(2011, p. 17),
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Para a concepgao critica, o analfabetismo [ou a ndo escolarizagdo] nem ¢
uma “chaga”, nem uma “erva daninha” a ser erradicada, [...] mas uma das
expressoes concretas de uma realidade social injusta. Nao ¢ um problema
estritamente linguistico nem exclusivamente pedagdgico, metodoldgico, mas
politico, como a alfabetizagdo [escolariza¢ao] por meio da qual se pretende
supera-lo. Proclamar sua neutralidade, ingénua ou astutamente, ndo afeta em
nada a sua politicidade intrinseca. (acréscimos nossos)

Nessa perspectiva estabelece-se uma relagao dialética entre a teoria e a pratica, entre o
ensino e a aprendizagem, entre os conhecimentos dos educandos, os conhecimentos escolares
e o contexto social nos quais sao produzidos, entre os projetos pedagodgicos e os projetos
sociais e politicos. Dessa maneira, os educadores tém maior margem de autonomia e maior
controle sobre seu proprio trabalho e sua profissionalidade (SACRISTAN, 2000).

Estabelecidas as principais concepgdes de curriculo que marcam a EJA, procedo a
aproximacao com a PCEJA. Esse documento foi publicado no ano de 2012 pela Secretaria de
Educacdo de Juiz de Fora e decorreu de um processo de elaboracdo de propostas
curriculares®® para todas as areas do conhecimento que compdem o curriculo do ensino
fundamental das escolas da rede municipal — Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia, Geografia, Arte, Linguas Estrangeiras —, além da modalidade EJA e da Educagao
Infantil.

De acordo com a PCEJA, a publicagdo apresentada ¢ fruto de uma construgdo coletiva,
que ocorreu entre os anos de 2009 e 2011, entre o Departamento de Agdes
Pedagogicas/Supervisao de Educacao de Jovens e Adultos (DEAP/SEJA) e representantes das
escolas municipais (JUIZ DE FORA, 2012). Desse processo, além da PCEJA, derivou um
documento anterior chamado “Orientagdes Pedagdgicas e Administrativas para a EJA”
(2010). Essa orientacdo apresenta, além de orientagdes pedagdgicas, reafirmadas na PCEJA
(2012), a reorganizacdo da carga hordaria presencial da EJA que foi reduzida a partir do ano de
2010 (JUIZ DE FORA, 2010).

As areas de conhecimento contaram com consultores da UFJF, da Universidade
Federal Fluminense e do Colégio de Aplicagdo Joao XXIII, porém a EJA nao contou com
consultoria externa no processo de elaboracdo do documento. Segundo a PCEJA (JUIZ DE
FORA, 2012), a SEJA organizou trés grupos de estudos com encontros mensais entre
professores, coordenadoras pedagogicas e diretores escolares para estudo e apresentacao de

uma nova diretriz curricular. Nesses encontros, buscou-se construir uma identidade propria

3% As propostas curriculares da Rede Municipal de Juiz de Fora estdo disponiveis no link:
https://www.pjf.mg.gov.br/secretarias/se/escolas_municipais/curriculos/index.php.
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para a EJA, procurando articular educagdo e cidadania (JUIZ DE FORA, 2012). Desse modo,
ainda que passivel de criticas, pode-se dizer que a elaboragdo das propostas curriculares da
rede municipal teve um carater democratico, ao possibilitar a participagdo dos professores e
professoras e das coordenadoras pedagdgicas no processo de elaboragdo dos documentos.

A PCEJA (2012) estrutura-se a partir dos seguintes topicos: apresentacdo; diretrizes
curriculares para EJA; alfabetizagdo de jovens e adultos; alunos da EJA; tempos e espagos;
interdisciplinaridade e transversalidade; eixos tematicos, temas e contetdos; e avaliagdo e
planejamento. O documento baseia-se na LDB n° 9.394/1996 e nas DCNEJA, ao conceber a
EJA como modalidade de ensino que se distingue “pela diversidade de seus alunos” (JUIZ DE
FORA, 2012, p. 6). A PCEJA (2012) anuncia que busca superar a visdo compensatéria da
EJA e criar uma identidade propria para a modalidade e, para tanto, procurou articular
educagdo e cidadania. Nessa perspectiva, o documento apresenta o seguinte conceito de

cidadania:

A cidadania ndo se reduz aos conceitos de direitos e deveres, mas amplia-se
para a compreensdo de mundo que os alunos trazem consigo e da
compreensdao do mundo que lhes sera apresentada. Deve ser, portanto,
compreendida como a apropriagdo da realidade para nela atuar, favorecendo
ao cidadao participar conscientemente em favor de sua emancipagao.
Considera também a producdo humana e sua interven¢do no mundo do
trabalho, do ambiente, da cultura, da comunicacdo, da tecnologia e¢ da
cidade/sociedade como pontes para a constru¢ao do conhecimento (JUIZ DE
FORA, 2012, p. 22).

Na busca por estabelecer a relacdo entre educagdo e cidadania, a PCEJA (2012)
definiu um eixo integrador principal denominado “Cidadania, Comunica¢do e Tecnologia”
que devera perpassar transversalmente® todos os outros quatro eixos: “Cidadania e Meio
Ambiente”, “Cidadania e Cidade/Sociedade”, “Cidadania e Cultura”, “Cidadania e
Trabalho”. De acordo com a PCEJA (2012), em cada semestre letivo, todas as escolas que
atendem a EJA deverdo desenvolver o mesmo eixo tematico integrador, fazendo com que ao
longo dos quatro semestres da EJA todos os eixos sejam abordados.

Assim, cabe aos educadores junto com os educandos escolher um tema relacionado ao
eixo do semestre e integra-los aos conteudos, aos objetivos e as habilidades das diferentes
areas de conhecimento, ¢ a realidade e as necessidades dos educandos. Além da

transversalidade a partir do eixo tematico integrador principal, a PCEJA (2012) indica que o

33 A PCEJA (JUIZ DE FORA, 2012) tem como referéncia os Pardmetros Curriculares Nacionais:
Temas transversais (1998).
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curriculo devera ter como base a interdisciplinaridade entre as areas de conhecimento.
Conforme o documento, o curriculo ¢ construido pela “interse¢ao entre as agdes de todos os
sujeitos do processo educacional, religando os multiplos saberes [...], pautando-se em uma
perspectiva de mundo, de sociedade e de ser humano que tem como base a
interdisciplinaridade [...]” (FAZENDA apud JUIZ DE FORA, 2012, p. 20).

Os temas e os conteudos podem ser “organizados por meio de unidades de ensino,
projetos ou conforme planejamento de cada escola” (JUIZ DE FORA, 2012, p. 24),
considerando-se as caracteristicas e a realidade dos sujeitos da EJA, os pressupostos da
PCEJA, das propostas curriculares das diferentes areas de conhecimento, da legislacao
educacional e do projeto politico pedagdgico da escola.

Além do planejamento das aulas presenciais, apdés a redugcdo da carga horéria
presencial dos educandos realizada em 2010, os educadores devem planejar e desenvolver

736 ¢ atividades de “culminancia de estudos”, através

atividades de “alternancia de estudos
dos temas selecionados para determinado periodo letivo.

De acordo com a PCEJA (2012, p. 9), a EJA tem como finalidade desenvolver a
“cultura geral” e a “formac¢do humana”. Além disso, a EJA deve desenvolver: conhecimentos
e habilidades para o exercicio da cidadania, consciéncia critica, autonomia intelectual,
atitudes éticas, responsabilidade individual e coletiva, comportamento solidario, participacao
na vida politica e no mundo do trabalho (JUIZ DE FORA, 2012). A EJA deve também formar
para “o acompanhamento da dinamicidade das mudangas sociais e o enfrentamento de
problemas novos” (JUIZ DE FORA, 2012, p. 9). O documento preconiza que as diretrizes de
vida e de trabalho, tanto dos educadores quanto dos educandos, devem considerar as
exigéncias do mundo atual como: participagdo, eficacia, eficiéncia, flexibilidade e criticidade.
Dentre os principios da PCEJA (2012), estdo a diversidade, a equidade e a qualidade.

A concepcao de alfabetizagdo preconizada pela proposta estd atrelada a concepgao de
letramento e este deve se dar ao longo do processo educacional. Além do letramento
linguistico, deve-se desenvolver o letramento matematico, historico, geografico e outros
(JUIZ DE FORA, 2012). Segundo o documento, deve-se partir dos conhecimentos prévios de

leitura e escrita dos educandos para desenvolver habilidades que lhes permitam ler e

interpretar o mundo letrado.

36 As atividades de alternancia de estudos devem ser planejadas interdisciplinarmente pelos
professores e realizadas pelos alunos fora do horario das aulas. As atividades de culminancia de
estudos devem ser realizadas aos sabados, a partir dos temas trabalhados no periodo letivo. Do total de
400h semestrais da EJA, 333h20 sdo presenciais, 46h40 sdo destinadas as atividades de alternancia de
estudos e 20h, as atividades de culminancia de estudos.
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A proposicdo de uma relagao horizontal entre educadores e educandos, em que os
diferentes saberes sejam respeitados, ¢ apontada pela PCEJA (2012) como meio para
favorecer o pertencimento dos educandos, o conhecimento de si e do outro e para evitar ou
minimizar a evasdo escolar. Ao professor, cabe o papel de articulador e mediador do
conhecimento (JUIZ DE FORA, 2012).

Os jovens e adultos sdo tratados a partir da diversidade e heterogeneidade, assim a
PCEJA (2012) recomenda reconhecer e respeitar as diferencas em relacdo a: faixa etaria,
género, raca, etnia, cultura, crenga, experiéncias, necessidades, conhecimentos, realidades,
ritmos de aprendizagem e dificuldades.

A PCEJA (2012) usa como referéncia as DCNEJA (2000) e outros materiais
produzidos pelo MEC como a colecio “Trabalhando com a Educagdo de Jovens e Adultos”, a
“Colegao Cadernos de EJA” e os Parametros Curriculares Nacionais e estes, por sua vez,
estdo alinhados pelos documentos emanados das organizagdes internacionais, como a Unesco.
Portanto, esses documentos exerceram bastante influéncia no documento produzido pela rede
municipal, o que fica evidente a partir de alguns termos e principios evocados na proposta.

Em relacdo aos jovens e adultos, o documento ressalta a diversidade e elenca
diferencas que devem ser valorizadas e reconhecidas, no entanto ndo apresenta nenhuma
discussdo sobre raca e etnia, género e idade, questdes fundamentais para serem abordadas
com os educadores e educandos da EJA. Outra discussao primordial sobre a qual o documento
silencia ¢ a condicao de classe dos educandos jovens e adultos. A escolarizacdo, dentre outras
finalidades, aparece como facilitadora da participagdao dos jovens e adultos no mundo do
trabalho, mas nao ha discussao sobre a condic¢ao social dos educandos trabalhadores.

O trabalho aparece apenas em um dos eixos tematicos relacionado a cidadania,
cabendo as escolas definirem os temas a partir desse eixo. Segundo o documento, a funcao da
EJA ¢ adquirir as habilidades e os conhecimentos que possibilitem o exercicio pleno da
cidadania e a inclusdao dos jovens e adultos no mundo do trabalho atual, em um contexto
dindmico de mudangas que exige enfrentar problemas novos, criar solugdes, ser flexivel e
eficiente (JUIZ DE FORA, 2012). Desse modo, o documento alinha-se a proposta de
formagdo da classe trabalhadora voltada para a conformacdo ao status quo e para a coesdo
social, isto ¢, para a adaptacdo e sujeicdo dos jovens e adultos ao mercado de trabalho tal
como se apresenta no contexto capitalista neoliberal.

A formagdo para a cidadania aparece ao longo do documento, sendo tema principal de
todos os eixos tematicos integradores. E como se ao desenvolver determinadas habilidades e

conhecimentos os jovens e adultos passassem a ter o direito de serem cidaddos e serem
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incluidos socialmente, como se recebessem uma chave para participar da sociedade, da vida
politica e do mundo do trabalho. E como se a escolarizagio possibilitasse a conquista de todos
os direitos sociais ou como se pela conquista do direito a cidadania promovida pela educagao,
todos os demais direitos viessem a reboque. Assim, a formagdo dos jovens e adultos parece
descolada da realidade concreta, na qual s3o negados tantos outros direitos sociais.

Destarte, ao condicionar a cidadania a escolarizagdao, o documento acaba negando a
privagdo de direitos sociais aos quais os jovens e adultos sao submetidos e contribuindo para a
conformacao da classe trabalhadora as desumanizantes condi¢oes de vida e de trabalho atuais.

De acordo com Silva (2015), no contexto atual do capitalismo tem havido

um deslocamento da no¢do de cidadania do campo das lutas sociais, da
contra hegemonia, para o plano da conformidade social, através da coesao
social, atribuindo a inclusdo a fun¢do de humanizar o capital sem articular os
interesses da classe trabalhadora. Esse padrao de sociabilidade orienta
significativas implicagdes na educacdo escolar de pessoas jovens e adultas,
pois os torna subordinados/ajustados as exigéncias do atual padrio de
acumulagdo, concentracao e centralizacdo do capital (SILVA, 2015, p. 177).

Desse modo, a relacdo estabelecida entre educagdo e cidadania como aparece na
PCEJA (2012), ainda que elaborada sem esta intencdo, acaba por contribuir para a formagao
da sociabilidade adequada ao capital, isto ¢, para a conformacdo e a adaptagdo dos jovens e
adultos da classe trabalhadora. Assim, o condicionamento da cidadania a escolarizacao nos

curriculos acaba encobrindo a historia real. Conforme Arroyo (2013, p. 365),

As mais eficazes e perversas pedagogias para conformar a subcidadania
passam pela segregacdo racial, pela invasdo dos territérios dos povos
indigenas e quilombolas, pela destruicdo da agricultura familiar e
expropriagdo da terra dos camponeses, pela reclusio dos pobres, no
subemprego ¢ em espagos urbanos precarizados, distantes, desvalorizados,
sem infraestrutura, sem servicos ou espagos publicos: satde, educagio,
transporte, cultura. Passa por relagdes de classe. A segregacao dos espagos e
das instituigdes da justica, do poder, do trabalho, da produgdo da riqueza tem
agido e agem em nossa historia como os processos brutais de manutengao
dos coletivos populares como subcidadaos.

Portanto, conforme Arroyo alerta a subcidadania ¢ produzida em outras bases, ¢
produzida nas relagdes de classe, nas relagdes sociais entre a classe dominante e a classe
trabalhadora. Para Arroyo (2013, p. 365), ¢ importante termos clareza dos processos brutais
que conformam a subcidadania para “libertar-nos do peso de um discurso social, politico que

condiciona a escolarizagdo de qualidade e a responsabilidade docente a solucao de todos os
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males, do atraso econdmico, da pobreza, da infancia-adolescéncia em risco, da subcidadania”.
Achar que a escolarizagao solucionara processos estruturais de exclusdo e opressao, além de
“ingenuidade politica e profissional”, contribui para ocultar as relagdes sociais, econdmicas e
politicas que produzem historicamente a subcidadania, segundo Arroyo (2013, p. 365). Para o
autor, devemos assumir nosso compromisso ético fazendo o que nos cabe como educadores,
mas sem encobrir 0s processos € os agentes sociais que produzem as desigualdades e a
subcidadania. Desse modo, cabe aos educadores, dentro das margens de autonomia que
possuem, fazerem selecdes curriculares que visem desnudar as relagdes sociais que produzem
as exclusoes e as desigualdades sociais.

Em alguns momentos, a PCEJA (2012) anuncia que a Educagdo de Jovens e Adultos
deve levar a ampliacdo da leitura de mundo do educando, a emancipac¢ao e a transformagao do
mundo, chegando a citar Paulo Freire, parecendo alinhar-se a concepgao critica de curriculo.
No entanto, essa concepcao ndo se sustenta a0 examinarmos a proposta em sua totalidade. Na
verdade, em muitos momentos, as boas inten¢des acabam se perdendo por ndo terem uma
base que as sustente. Assim, muitos principios evidenciados acabam ficando no campo da
abstragdo, como a igualdade, a qualidade e a formacao de uma consciéncia critica.

Ao propor a interdisciplinaridade e a transversalidade como metodologias que visam
organizar o trabalho educativo, a PCEJA afirma basear-se no pensamento Freiriano. Aqui,
cabe ponderar que o pensamento de Paulo Freire que possui uma base filosofica diversa pode,
muitas vezes, ser utilizado de maneira simplificada, partindo-se da ideia que ao considerar as
experiéncias e os saberes dos educandos e articula-los aos conhecimentos escolares, o que por
si s6 ndo ¢ simples, a escola estaria contribuindo para a emancipagdo dos sujeitos sociais. No
entanto, a pedagogia proposta por Freire tem como marca fundamental a clareza da
necessidade de uma transformacgao radical do mundo. Isso significa ir a raiz dos problemas
sociais, as suas causas. Portanto, ndo se limita a tratar as questdes de forma ingénua e
superficial.

Ao propor uma pedagogia do oprimido, Freire nos convoca a desvelar a estrutura
social que produz e reproduz as desigualdades sociais. A classe oprimida, trabalhadora opde-
se a classe opressora, dominante. Esta, por sua vez, articula diferentes modos de manter e
ampliar seu poder e a sujeicdo dos oprimidos. A classe trabalhadora, por sua vez, encontra-se
imersa nas condi¢des de vida e de trabalho que a oprimem e condicionada pelos limites destas
condi¢des. Contudo, como nos revela Freire, a historia ndo ¢ inexoravel, os seres humanos

constituem-se pela histéria, mas também a constroem, o que implica a possibilidade de
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mudanca da realidade tal como se apresenta atualmente. Mas essa mudanga ¢ uma constru¢ao
coletiva que nasce da classe trabalhadora, ademais ¢ complexa e longa.

Dessa maneira, ao propor uma educagao para o povo, para a classe oprimida,
trabalhadora, Freire (1983) orienta que se deve partir da leitura de mundo que os oprimidos
fazem de sua realidade. Em seu trabalho com a alfabetizacao de adultos, Freire (1983) propde
que os educadores investiguem com os educandos temas de sua realidade que compordo o que
ele chama de temas geradores. A investigacao sobre a realidade, articulada aos conhecimentos
sistematizados que os educadores devem dominar, deverd conduzir a passagem da consciéncia
ingénua para a consciéncia critica; do homem e da mulher tratados como coisas, alienados de
seu trabalho, ao homem e a mulher sujeitos da histéria (FREIRE, 1983). E essa construgdo
ndo se da alheia aos sujeitos envolvidos no processo educativo, isto €, ndo se impde a partir de
instancias externas, ao contrario pressupde o envolvimento intenso dos sujeitos sociais na

constru¢do desse processo. Nas palavras de Freire,

Esta pratica implica, por isto mesmo, que o acercamento as massas populares
se faca, ndo para levar-lhes uma mensagem “salvadora”, em forma de
contetdo a ser depositado, mas, para, em dialogo com elas, conhecer, ndo s
a objetividade em que estdo, mas a consciéncia que tenham desta
objetividade; os varios niveis de percep¢do de si mesmos ¢ do mundo em
que e com que estdo. [...] Serd a partir da situagdo presente, existencial,
concreta, refletindo o conjunto de aspiragdes do povo, que poderemos
organizar o conteido programatico da educacdo ou da agdo politica,
acrescentemos. O que temos de fazer, na verdade, ¢ propor ao povo, através
de certas contradicdes basicas, sua situacdo existencial, concreta, presente,
como problema que, por sua vez, o desafia e, assim, lhe exige resposta, nao
s6 no nivel intelectual, mas no nivel da acdo (FREIRE, 1983, p. 101).

Ao apresentar as ideias de Freire de maneira tdo resumida, incorro no risco da
simplificacdo de seu complexo pensamento. Porém, meu objetivo aqui ¢ apenas afirmar que
desenvolver uma educagdo com os oprimidos, baseada no pensamento Freiriano, vai muito
além de propor mudancas de mundo de maneira abstrata, requer antes de tudo, muito estudo e
aprofundamento, requer o movimento constante de relacionar pratica e teoria para que de fato
se realize uma praxis educativa. Exige do mesmo modo, profundo envolvimento com os
educandos, com suas vivéncias e suas leituras de mundo e a implicacdo na constru¢do de uma
educagdo emancipatoéria, algo que se d4, fundamentalmente, no coletivo.

Nao obstante o carater aparentemente critico da PCEJA (2012) ao propor a articulagao
entre os conhecimentos escolares, os temas selecionados pela escola a partir dos eixos

tematicos e a realidade dos educandos, a concepg¢do que acaba predominando no documento ¢
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a de curriculo por competéncias. Ao afirmar que o desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades, competéncias e atitudes possibilitariam o exercicio da cidadania, a igualdade e a
inclusdo social, a PCEJA (2012) atribui a escolarizacao fungdes que ndo se fundam no real.
Assim, acaba por responsabilizar a escola e os educadores pela resolu¢do de questdes que se
referem a estrutura social, politica e econdmica.

Dessa maneira, ocultam-se as relacdes sociais que produzem a subcidadania, as
exclusoes e as desigualdades sociais. E sdo justamente essas relacdes que urgem ser tratadas
no curriculo escolar e nas praticas educativas, ao se propor um curriculo baseado na
concepgao critica. Portanto, ao propor que a escola desenvolva habilidades para que os jovens
¢ adultos enfrentem as mudangas do mundo do trabalho atual, sem minimamente indicar a
necessidade de problematizacdo das relagdes sociais, a PCEJA (2012) contribui para a
disseminagdo do padrao de sociabilidade capitalista. E acaba por contribuir com a
conformagdo da classe trabalhadora ao mundo do trabalho precarizado nos termos do
capitalismo neoliberal.

Ademais, ao tratar a diversidade dos educandos da EJA de forma genérica, a PCEJA
(2012) perde a oportunidade de provocar e aprofundar, junto aos profissionais da educacao
que trabalham na modalidade, o importante debate sobre as juventudes, a negritude, as
sexualidades, bem como a posicdo de classe e de territorio que os jovens e adultos
trabalhadores ocupam. Debate este fundamental para a constru¢ao de um curriculo critico para
a Educagdo de Jovens e Adultos. Conforme Arroyo (2015, p. 23) pontua, a sociedade atual,
através de seus aparelhos ideologicos, difunde “uma compreensao moralista sobre a pobreza
que a simplifica e a reduz a hipotéticas auséncias de valores e atitudes inadequadas dos(as)

pobres”. Para o autor,

A medida que superarmos visdes moralizantes ¢ individuais da producio da
pobreza, estaremos abertos a reconhecer que a pobreza e as desigualdades
sociais, raciais ¢ de género estdo associadas ao padrao de poder-dominagao-
subalternizagdo vigente na sociedade. Certos coletivos sociais, raciais e de
género se perpetuam concentrando o poder, a renda, a terra, a riqueza, o
conhecimento, a justica, a for¢a, enquanto os coletivos pobres sdo mantidos
como subalternos e marginais (ARROYO, 2015 p. 16).

Desse modo, as questdes relacionadas a classe, a raca, ao género e ao territorio
precisam ser compreendidas a partir das relagdes sociais, politicas e econdmicas que as
constituem na sociedade capitalista, a fim de que estas relacdes sejam problematizadas nas

préaticas educativas e no curriculo da educacdo dos jovens e adultos. Como afirma Freire,
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Nao ¢ possivel entender-me apenas como classe, ou como raga ou como
sexo, mas, por outro lado, minha posi¢ao de classe, a cor de minha pele ¢ o
sexo com que cheguei ao mundo ndo podem ser esquecidos na analise do
que fago, do que penso, do que digo. Como ndo pode ser esquecida a
experiéncia social de que participo, minha formagao, minhas crencas, minha
cultura, minha opgao politica, minha esperanga (FREIRE, 2001, p. 10).

Assim, apds uma aproximag¢do com o contexto social, politico, econdmico e
educacional brasileiro, com o contexto educacional de Juiz de Fora e com o documento
curricular que orienta a educacdo dos jovens e adultos trabalhadores nas escolas municipais,
passarei a tratar das protagonistas dessa pesquisa — as coordenadoras pedagogicas da EJA —, e

o trabalho educativo de mediagdo do curriculo que realizam.
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4 Andarilhagens pelo trabalho da coordenadora pedagogica

Ser pessoa (1)

Nego as forjas

as armaduras
lapidadas na aparéncia
bruta da lama

Nego as mascaras
indiferentes
forjando distancia

Nego o resguardo do
siléncio.
(ALVES, Miriam®’; 1985, p. 42)

Nas secOes anteriores foram estabelecidas as bases teorico-metodoldgicas sobre as
quais essa pesquisa andarilha, bem como o contexto social, econdomico, politico, educacional
e curricular que perpassam o trabalho educativo da coordenadora pedagdgica. A partir desses
fundamentos, as andarilhagens seguintes dirigiram-se as questdes que perpassam de maneira
mais direta a profissionalidade da coordenadora pedagdgica e que interferem no trabalho
educativo de mediagdo curricular da Educacdo de Jovens e Adultos trabalhadores que essa
profissional efetua.

Desse modo, aspectos concernentes a constituigdo da profissdo da coordenadora
pedagogica e da formagdo do pedagogo foram abordados, bem como as fung¢des atribuidas a
essa profissional na Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora. Esse esfor¢o deriva da
compreensdo de que esses aspectos, associados a outros de carater objetivo e subjetivo e ao
contexto social mais amplo, constituem o complexo trabalho da coordenadora pedagogica, e,
portanto, exercem influéncia no exercicio de sua funcdo de mediadora do curriculo da
educagdo dos jovens e adultos trabalhadores. Assim, essas questdes passam a compor o
quadro de inteligibilidade da pesquisa a fim de possibilitar uma andlise mais acurada dos
dados derivados dos questiondrios e das entrevistas realizadas com as coordenadoras

pedagogicas da EJA.

4.1 A profissao e a formacao da coordenadora pedagoégica

37 Nascida em Sdo Paulo em 1952, Miriam Alves ¢ assistente social, professora, escritora e militante
da literatura feminina e negra. Integrou o Quilombhoje na década de 1980 e publica nos Cadernos
negros. Além de diversos escritos, a autora participa de eventos literarios e académicos no Brasil € no
exterior.
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Na busca pela compreensao do processo de mediagao curricular que a coordenadora
pedagogica realiza na EJA, senti a necessidade de conhecer como essa profissdo se constituiu
no sistema educacional brasileiro e no sistema de ensino municipal de Juiz de Fora. Essa
necessidade deriva do entendimento de que o trabalho educativo realizado pela coordenadora
pode carregar marcas dessa histéria. Além disso, o conhecimento historico da profissdo do
coordenador pedagogico e das forcas politicas e econdmicas que afetaram e afetam seu
trabalho e sua formacdo pode favorecer reflexdes e agdes que visem enfrentar os
condicionantes que se apresentam em sua pratica.

O cargo que hoje denomina-se coordenador pedagogico na Rede Municipal de Ensino
de Juiz de Fora ja teve e ainda tem outras nomeagdes nos diferentes sistemas de ensino do
Brasil. O cargo de coordenador pedagdgico integra-se ao quadro do magistério e compde o
conjunto de profissionais chamados de “especialistas” da educacdo que comumente sao
denominados como: orientador educacional, supervisor pedagodgico, administrador escolar e
inspetor escolar. Cada sistema de ensino, dentro de sua organizagdo politico-administrativa e
pedagogica, designa e atribui fungdes para esses profissionais. Conforme Franco (2006)
aponta, a concepg¢do profissional do coordenador pedagdgico é marcada por entendimentos
ambiguos e multiplas regulamentagdes.

Embora na rede municipal de Juiz de Fora, atualmente, o cargo de coordenador
pedagogico seja ocupado por profissional formado em Pedagogia, existem redes de ensino em
que essa funcao ¢ assumida por professores pedagogos ou licenciados nas diferentes areas de
conhecimento. As fun¢des determinadas para os especialistas da educagdo sao marcadas pelo
contexto historico, social, politico e econdmico nacional e municipal. Desse modo, ora
assumem um carater de controle e/ou fiscaliza¢ao das atividades pedagodgicas, ora de apoio e
cooperacao ao trabalho dos professores, podendo também, apresentar caracteristicas diversas
e contraditorias.

Em pesquisa sobre a histéria do supervisor escolar no Brasil, Magalhaes (2011)
evidencia que esse profissional surge no inicio do século XX tendo sua funcdo direcionada
para o controle do trabalho pedagoégico que, por sua vez, tinha como foco a transmissdo de
conhecimentos cientificos. O trabalho dos profissionais do magistério apresentava um trago
marcadamente hierarquico, onde aos professores cabia fazer o que o supervisor determinava e
este, por seu turno, cumpria com os direcionamentos do diretor (MAGALHAES, 2011).

A partir da Escola Nova, as ciéncias comportamentais exerceram influéncia sobre o
trabalho do supervisor, a0 mesmo tempo que ideais democraticos ganharam eco no sistema

educacional (LIMA apud MAGALHAES, 2011). Desse modo, a ideia de horizontaliza¢io da
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gestdo pedagdgica comega a ganhar corpo e a funcdo pedagogica do supervisor recebe mais
espaco. Segundo Franco (2006), a partir da década de 1930, estados como Minas Gerais, Sao
Paulo e Distrito Federal comecam a inserir esse profissional no quadro do magistério,
designando-os como técnicos de educacgao.

Diante do contexto de “moderniza¢ao” nacional e do ideario escolanovista, ocorre a
expansao das escolas e a implantagdo de reformas educacionais. Assim, a ideia de inser¢ao do
supervisor/inspetor/orientador escolar ganha corpo entre os intelectuais da educagdo. Nesse
cendrio, surge o curso de Pedagogia, regulamentado pelo Decreto-Lei n° 1.190 de 1939.
Inicialmente o curso de bacharelado, com duracao de trés anos, dava ao pedagogo a formagao
de técnico em educacdo, e para que pudesse lecionar em escolas normais, era necessario
cursar mais um ano para obtencdo da licenciatura (FRANCO, 2006; ROCHA, 2019;
TAGLIVIANI, 2019).

Segundo Franco (2006), a formacdo do pedagogo nesse periodo apresentava um
carater ambiguo, genérico e utilitdrio. Do mesmo modo, o carater genérico da formacdo do
pedagogo acabou marcando a atuagdo desse profissional nas escolas. Entre o final da década
de 1950 e inicio da década de 1960, sob a influéncia do tecnicismo, o trabalho do supervisor
voltava a direcionar-se a fiscalizacdo e controle do trabalho do professor (FRANCO, 2006;
ROLLA, 2006). De acordo com Rolla (2006), a LDB n° 4.024 de 1961 passa “a prever setores
especializados para coordenar as atividades pedagogicas nas escolas como forma de buscar a
execucdo das politicas educacionais desejadas pelos Sistemas de Ensino”.

Nesse quadro, no periodo da Ditadura Militar iniciada em 1964, o curso de Pedagogia,
através do Parecer n° 252 de 1969, torna-se uma licenciatura, e passa a oferecer ao formado
uma ou duas habilitagdes: o exercicio do magistério no ensino normal e na escola de 1° grau, e
o exercicio da habilitacdo escolhida — administragdo, inspe¢do, orientacdo ou supervisao
(FRANCO, 2006; ROCHA, 2019; TAGLIVIANI, 2019). Essas “habilitagdes” poderiam ser
acrescidas de outras a partir da complementagao dos estudos.

Dessa maneira, o estabelecimento das habilitagdes marca o quadro de fragmentacao e
tecnificagdo do trabalho educativo, em que havia “especialistas” responsaveis pelo controle da
pratica pedagogica, cabendo aos professores o papel de executores. Conforme Rocha (2019),
uma das criticas a esse modelo de organizagao escolar, voltava-se a funcao fiscalizadora do
supervisor, a qual limitava-se a cumprir as normas e os planejamentos vindos dos sistemas de
ensino. Assim, de acordo com Franco (2006), sob a justificativa da melhoria da qualidade da

educacdo, os supervisores passaram a compor o quadro das escolas em quantidade expressiva.
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Foi nesse contexto, que a Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora passou a contar
com a atuacao do “orientador de ensino”, entre o final da década de 1960 ¢ inicio de 1970. A
principio esses profissionais faziam visitas nas escolas “para assistir as aulas dos professores,
repasse de instru¢des aos mesmos e controle de frequéncia dos alunos” (FRANCO, 2006, p.
55). De acordo com a pesquisadora, em 1973, as escolas passaram a contar com uma
orientadora fixa que tinha a funcdo de acompanhar o trabalho pedagogico e os resultados,
além disso, havia um grupo de cinco orientadoras que compunham o Nucleo de Planejamento
da Secretaria de Educagdo para planejar os conteudos, os objetivos e as avaliagdes de 1* a 4*
série.

Segundo Franco (2006), em 1983, surge a figura do supervisor educacional na rede
municipal. Em 1984, a Lei n° 6.490 implanta o Quadro do Magistério Municipal constituido
pelas seguintes classes: Professor Regente, Orientador Educacional, Supervisor Pedagdgico e
Secretario Escolar. No artigo 10, a lei conferia ao Orientador Educacional as atribuigdes de:
“orientacdo, aconselhamento, encaminhamento de alunos na sua formacdo geral, sondagens
de tendéncias e aptiddes, diagnose das influéncias incidentes na maturagdo do educando na
escola, na familia e na comunidade”; e ao Supervisor Pedagdgico atribuia a “supervisao do
processo didatico em seu triplice aspecto de planejamento, controle e avaliagdo, no ambito do
subsistema”. Logo, as atribui¢cdes do supervisor e do orientador demonstram o carater técnico
das funcdes designadas a esses profissionais.

Em 1985, de acordo com Franco (2006), devido ao aumento da rede municipal,
ocorreu o primeiro concurso para especialistas. A organizagao do trabalho dos orientadores
era por grupos de turmas e dos supervisores era por area curricular, o que acabou acarretando
orientacdes divergentes para os professores. Em razdo disso, os supervisores voltaram a se
fixar nas escolas a partir de 1989 (FRANCO, 2006). Ainda em 1989, a Lei n° 7.565 revogou a
Lei n°® 6.490 de 1984 e manteve para o Supervisor Pedagdgico as atribui¢des de: “acompanhar
e participar do processo educacional, no seu triplice aspecto de planejamento, controle e
avaliagdo”. Ao Orientador Educacional, designou as mesmas fungdes, acrescidas de “[...]
considerando implicacdes das relagdes interpessoais, no ambito da comunidade escolar”.

No contexto nacional, o pais passava pelo processo de redemocratizagdo a partir da
década de 1980 e a educacdo se viu a frente da discussdo sobre o papel politico da pratica
educativa (FRANCO, 2006). Por conseguinte, a necessidade de mudanga na divisdo e na
perspectiva do trabalho educativo nas escolas entrou em pauta. Dessa maneira, o papel de

controle exercido pelo supervisor escolar passa a ser questionado.
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Assim, na Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, apos a realizagcdo do concurso
de especialistas da educacao em 1985, o papel técnico do supervisor passou a ser contestado
em decorréncia das criticas a fragmentagdo do trabalho educativo e a consequente
desqualificacdo da pratica dos professores (FRANCO, 2006). Cabe lembrar que no cenario
nacional, caminhdvamos para a abertura democratica no bojo das lutas sociais daquele
momento e das discussdes em torno da Constituicdo Federal de 1988, o que nos leva a
compreender os questionamentos em relagao ao papel do supervisor na rede municipal.

Contudo, segundo Franco (2006), com a expansdo das matriculas, as proprias escolas
comegaram a demandar a Secretaria de Educacao a necessidade de supervisores para articular
e orientar o trabalho educativo. Assim, criou-se, em carater experimental, o cargo de Apoio
Pedagdgico que era assumido por professores licenciados em Pedagogia e figurou na rede
municipal até¢ o ano de 1997, de acordo com Franco (2006). Entretanto, ao longo dos anos,
essa opcao acabou gerando problemas em relagdo a atuagdo desses profissionais e a situagao
funcional no quadro do magistério, pois havia orientadores e supervisores remanescentes do
concurso e professores (apoio pedagdgico) exercendo as mesmas fungdes (FRANCO, 2006).
Além disso, conforme Franco (2006), com a expansdo das matriculas, muitas escolas nao
contavam com esses profissionais e passaram a solicitar a SE a contratagio de mais
“especialistas”.

No cendrio nacional, a partir de 1990, com a mundializa¢dao do capitalismo neoliberal,
as politicas educacionais passam por novas reformas e o discurso da autonomia e da gestao
democratica das escolas ganha cada vez mais espago. Nesse cenario, a0 mesmo tempo em que
ocorre o fortalecimento do Estado através da centralizagdo do poder decisorio, do
gerenciamento e do controle da educacdo, acontece a descentralizagdo administrativa e
financeira dos recursos repassados pela Unido, cabendo aos gestores administra-los com
vistas a garantir a eficacia e a eficiéncia educacional (BELLO; PENNA, 2017; FALLEIROS;
NEVES, 2015; MELO; SOUZA; MELO, 2015; SOUZA; MELO; BONATTO, 2015).

Desse modo, a qualidade da educacdo passa a ser medida através de avaliagdes
externas que visam verificar a aquisicao de habilidades de aprendizagem pelos alunos, o que
gera significativas mudancas no curriculo escolar, na formacao e no trabalho dos educadores.
O “novo gerencialismo” ganha corpo e caracteriza-se pela “utilizagdo calculada de novas
técnicas e artefatos de organizagdo das relagdes sociais, baseados na competitividade, na
eficiéncia, na produtividade e no cumprimento de metas”, isto ¢, em “uma moral utilitarista”

(BELLO; PENNA, 2017, p. 72). Nesse quadro, a logica da responsabiliza¢do dos individuos
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pela eficiéncia da educacdao passa a exercer novas formas de pressdo sobre a escola e os
educadores (AVILA, 2015; BELLO; PENNA, 2017).

A adogao do modelo gerencialista produz impactos sobre o trabalho e a subjetividade
dos professores e das professoras, das coordenadoras pedagdgicas e dos diretores e diretoras,
a partir de politicas de controle dos resultados escolares, de responsabilizagdo e
individualizagdo. Além disso, a responsabiliza¢do dos individuos oculta a responsabilidade do
Estado em oferecer as condi¢cdes necessarias para o pleno desenvolvimento do processo de
ensino aprendizagem (ROCHA, 2014). Ademais, o que se considera qualidade da educacdo na
perspectiva neoliberal restringe-se aos indices de desenvolvimento educacional adotados pelo
Estado, desconsiderando as condi¢des concretas em que o trabalho educativo se realiza e
negando a discussdo da qualidade educacional a partir de outros pardmetros.

Desse modo, a utilizagdo do discurso da gestdo democratica, da participacdo e da
colaboracdo pode assumir, dentro do padrao das relagdes sociais reconfiguradas pelo
neoliberalismo, novas formas de pressdo sobre o trabalho dos educadores, além do
enxugamento do quadro profissional. Nesse quadro, de um carater de fiscalizagdo e de
controle explicito sobre a pratica educativa, a coordenagdo pedagogica pode ser levada a
exercer a funcdo de controle através de outras formas, de modo a garantir a melhoria da
qualidade da educa¢do nos termos do padrido do capital. Assim, aos termos gestdo,
democracia, participacdo e autonomia atribuem-se os sentidos determinados pelo modelo
gerencial, passando a vincular-se as ideias de inovagdo, estratégia, lideranca e flexibilidade
(AVILA, 2015).

Nesse contexto, em 1997 a Secretaria de Educacao de Juiz de Fora publicou edital

para concurso de coordenador pedagdgico (FRANCO, 2006). De acordo com a autora,

partia-se de uma concepgdo mais ampliada do campo de atuagdo desse
profissional: uma visdo de um profissional com uma perspectiva de trabalho
mais abrangente. Buscava-se uma atuagdo coletiva diferente da visdo do
profissional especialista cujo trabalho baseava-se em pressupostos teorico-
metodoldgicos voltados para a “racionalidade técnica”. [...] Mais do que uma
mudanga de nome, a SME indicava uma mudanca de postura. Significava
passar da perspectiva de um profissional que era responsavel pela
Supervisao do trabalho docente, com um carater de controle, tendo em vista
a eficiéncia e eficicia, para a de um profissional com a atribuicdo de
Coordenador da proposta pedagdgica da escola, com um carater de
mediagdo, de formagdo e de reflexdo. (FRANCO, 2006, p. 59-60)
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Segundo Franco (2006), a partir do concurso a fungdo de apoio pedagogico foi extinta.
Em 2001, a Lei n° 10.113%*¥ criou a classe de provimento efetivo de Coordenador Pedagogico
no Quadro do Magistério Municipal, extinguindo as classes de Orientador Educacional e
Supervisor Pedagdgico. Essa lei apresentava em seu anexo a seguinte sintese das atribui¢des

para o Coordenador Pedagogico:

Articular e coordenar juntamente com a Direcdo e demais funcionarios de
Unidade Escolar a elaboracdo e 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 (JUIZ
DE FORA, 2001).

Nesse interim, cabe ponderar que a supressao dos cargos de supervisor e orientador e
sua substitui¢do pelo cargo de coordenador pedagogico, ao mesmo tempo que pode significar
um ganho em termos de diminuir a fragmentacdo do trabalho educativo e indicar a
modificagdo do carater do papel desse profissional, pode consistir em que apenas um
profissional tenha que assumir mais fun¢des que antes eram divididas entre dois profissionais.
Dessa maneira, essa perspectiva ampliada da coordenagdao pedagogica pode favorecer o
trabalho educativo dessa profissional a medida que seja necessario conhecer todos os aspectos
envolvidos no processo de ensino aprendizagem, mas por outro lado, pode demandar muitas e
complexas atividades de um mesmo profissional.

De acordo com Franco (2006), a gestdo da Secretaria de Educacdo (1997/2001) iniciou
uma série de reflexdes e didlogos com os profissionais das escolas a partir da proposta de
discussdo da construcao do projeto politico pedagdgico. Nesse processo, integraram-se, “as
discussdes realizadas nas reunides mensais em torno do papel do Pedagogo; das dificuldades e
avancos encontrados no exercicio da fun¢@o e nas perspectivas de superacao [...]” (FRANCO,
2006, p. 57). Na visao de Franco (2006, p. 58), esse processo vinculava-se “a um movimento
mais amplo de descentralizagdo das politicas publicas que vem delegando autonomia as
escolas para elaborar sua proposta educacional, construindo em ultima instancia, a Gestdo
Democratica do Ensino Publico”.

Ao contextualizar as mudancas no carater do trabalho da coordenadora pedagogica da
rede municipal juiz-forana, no quadro das reformas neoliberais implementadas na educacao a
partir da década de 1990, ¢ possivel imaginar que o significado da autonomia e da democracia

estivessem referidas a esse ideario. Nesse sentido, ao invés de compreender a autonomia ¢ a

38 Lei 10.113 de 2001. Disponivel em: https://jflegis.pjf.mg.gov.br/norma.php?chave=0000023932.
Acesso em: 22 ago. 2019.



91

democracia a partir da liberdade de escolha e da participagdo efetiva de todos nos projetos
educacionais, pode-se entendé-las com base em um novo modelo de controle sobre o
planejamento e a avaliagdo escolar. Sob o gerencialismo, o Estado ndo deixou de exercer o
direcionamento e o controle sobre as politicas educacionais, ao contrario, a partir da
descentralizacdo dos recursos adotou novas formas de controle através dos indicadores de
qualidade, das avaliagdes externas, da responsabilizacdo e da individualizagdo. Dessa
maneira, ao invés de favorecer o trabalho coletivo e a colaboracdo entre os sujeitos sociais, a
responsabilizacdo e a individualizagdo acabam por incentivar a competitividade e a
meritocracia entre os sujeitos e as instituigdes escolares (AVILA, 2015; BELLO e PENNA,
2017).

Em 2003, diante do crescimento da Rede Municipal de Juiz de Fora e da demanda das
escolas por coordenadores pedagogicos, a entdo Geréncia de Educagdo Basica criou a
possibilidade de que professores articuladores assumissem a funcdo da coordenagdo,
conforme Franco (2006). Com a mudanga da administragdo municipal em 2005, a fungao de
professores articuladores foi extinta e pela primeira vez, foram contratados coordenadores
pedagbgicos pela rede municipal (FRANCO, 2006).

Em 2006, a Prefeitura de Juiz de Fora (PJF) realizou concurso para o cargo de
Coordenador Pedagdgico. Posteriormente, ndo houve mais realizacdo de concurso para esse
cargo. Atualmente, a Rede Municipal de Ensino conta com coordenadores pedagogicos em
todos os turnos, niveis e modalidades de ensino. Porém, grande parte desses profissionais €
contratada temporariamente. Ainda que a CF/1988 expresse que o ingresso em cargo publico
deve ocorrer por concurso publico, desde o ano de 2009 a PJF ndo realiza concurso para o
Quadro do Magistério Municipal, chegando a quase 60% de servidores contratados
temporariamente. Esse cendrio traz graves prejuizos as condigdes de trabalho dos
profissionais da educagdo e ao processo de ensino aprendizagem dos educandos, uma vez que
a cada ano o profissional contratado, além de ndo ter os mesmos direitos dos profissionais
efetivos, pode ser encaminhado para uma escola diferente, dificultando a continuidade do
trabalho educativo e o estabelecimento de vinculos com a escola.

Em relacdo a formagdo do pedagogo, apds o inicio de discussdes em torno da
formulagdo de novas diretrizes para o curso de Pedagogia em 1997, a Resolug¢ao n° 1*° de
2006 instituiu as novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia. As

diretrizes extinguiram as habilitacdes do curso de Pedagogia. Nao obstante a conquista da

3 Resolugdo 1. Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia. Brasilia, 2006. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf. Acesso em: 30 out. 2019.
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manuten¢do do curso de Pedagogia e a publicagdo de novas diretrizes curriculares, ha pontos
preocupantes no documento, como a abrangéncia da formacdo do pedagogo, segundo
Tagliviani (2019). As atividades que os egressos do curso devem estar aptos a desenvolver,
conforme os dezoito incisos do artigo quinto, exigem um “super profissional”, dotado de
“super poderes, tdo abrangentes, que podem enfraquecer as especificidades da competéncia do
pedagogo” (TAGLIVIANI, 2019, p. 82). Em outras palavras, corre-se o risco de, ao possuir
uma demanda de formagdo tdo extensa e complexa, ndo conseguir formar adequadamente o
pedagogo para o desempenho de suas fungdes (TOZETTO e KAILER, 2018; TAGLIVIANI,
2019).

Como vimos, a constitui¢do da profissdo e da formacao do pedagogo variou ao longo
do tempo e assumiu diferentes caracteristicas e vieses ideoldgicos, o que institui desafios de
diversas ordens ao exercicio profissional do coordenador pedagogico. Desse modo, entre idas
e vindas e orientagdes dispersas e contraditorias, a historia de como a profissdo da
coordenadora pedagogica e a formagao da pedagoga foram sendo constituidas, oferece-nos a
dimensao da complexidade do papel dessa profissional. Essa historicidade ¢ importante tanto
para situar a coordenagdo pedagogica no contexto social, politico € econdmico, quanto para
compreender os consequentes limites postos ao exercicio de seu trabalho educativo.

Diante das mudancas pelas quais a coordenagdo pedagodgica passou no contexto
nacional e na Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, quais tém sido as fung¢des atribuidas
a coordenadora pedagogica atualmente? Na busca por essa resposta, na proxima andarilhagem
apresentarei o que dizem alguns documentos da rede municipal que orientam o trabalho da

coordenadora pedagogica nos ultimos anos.

4.2 As atribuicoes da coordenadora pedagégica na Rede Municipal de Ensino de Juiz de

Fora

O conhecimento sobre as fungdes atribuidas & coordenadora pedagdgica ¢ importante
ndo sO para compreender o que se espera dessa profissional, como para perceber o lugar
ocupado pela mediacdo do curriculo nos documentos que orientam seu trabalho na Rede
Municipal de Ensino de Juiz de Fora. Tais politicas produzem retdricas acerca da acao
profissional, que legitimam ou deslegitimam o trabalho desenvolvido. Mesmo que as
condigdes concretas vividas na escola condicionem a atividade profissional, visto que as

coordenadoras falta poder suficiente para decidir de forma total o que ¢ e serd sua pratica
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profissional, ¢ preciso entender quais concepgdes estdo em jogo e como as coordenadoras
negociam suas agdes na trama desses efeitos.

Além da sintese das atribuicdes do coordenador pedagodgico presente na Lei n°
10.113/2001, em 2005, foi publicada a Resolugdo 01%° que estabelece normas para a
organiza¢do do quadro de pessoal das escolas municipais e explicita as atribuigdes de cada
cargo do magistério municipal. Segundo o Art. 21 da resolugdo, ao coordenador pedagogico

compete:

I.  Coordenar junto com a direcdo processo de construcao, implementacao
e avaliacdo coletiva do Regimento Escolar, do Projeto Politico-Pedagdgico e
da Organizagao Curricular da escola;

II. Desencadear agdes que promovam a formacdo em contexto
considerando os aspectos que permeiam a realidade escolar;

HI. Organizar e coordenar reunides coletivas para planejamento,
desenvolvimento e tomada de decisdes referentes as ac¢des educativas, no
ambito da escola, considerando as diretrizes tedrico-metodologicas propostas
pela Secretaria de Educacao;

IV.  Prestar assisténcia pedagdgica aos professores;

V. Orientar o processo avaliativo discutindo: concepcao de conhecimento,
aprendizagem, desenvolvimento e de avaliagdo, bem como as estratégias a
serem utilizadas;

VI. Promover, junto com o corpo docente, conselhos de classe e reunides
de pais e/ou responsaveis;

VII. Realizar a orienta¢do dos alunos, junto com a dire¢ao e corpo docente,
articulando o envolvimento da familia no processo educativo;

VIII. Orientar e incentivara participagdo dos alunos na organizagdo de
grémios e outras atividades culturais;

IX. Cooperar na busca de solugdes para questdes disciplinares que
interferem no processo pedagogico, junto com a dire¢do e o corpo docente.
(JUIZ DE FORA, 2005).

Esse elenco de atribuicdes deixa entrever, a afirmacao de Sacristan (2000) que
reconhece no curriculo o eixo-tematico estratégico do trabalho desenvolvido na escola. Quase
nada o que concerne ao debate educacional foge a influéncia do curriculo, o que torna sua
pesquisa e seu debate no interior da escola a¢des de primeira ordem para enfrentarmos os
desafios apresentados a essa instituicdo, a docéncia e a construcdo de um projeto societario
libertador. Nessa pesquisa, o curriculo ¢ compreendido como uma construcdo social que se
relaciona a defesa de determinado projeto de sociedade, ao projeto politico pedagogico da
escola e aos processos de ensino aprendizagem (SACRISTAN, 2000; ARROYO, 2013).

Diferentes agentes sociais atuam no processo de construgdo curricular, com maior ou menor

40 A Resolugdo 01/2005 nio foi publicada no sistema oficial do municipio — Sistema JFLegis. A copia
impressa do documento foi obtida na SE/JF.
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poder de influéncia (SACRISTAN, 2000). Portanto, os educadores, situados no ambito
pratico-pedagdgico, possuem certa margem de decisdo sobre o curriculo.

Compreendendo a coordenadora pedagogica como uma educadora que deve, dentre
outras fungdes, realizar a mediacdo do curriculo, pode-se inferir que quase todas as
atribuigdes da coordenadora pedagdgica, descritas na Resolugao n® 01/2005, possuem alguma
relacdo com o curriculo. Dessas atribuicdes destaco a construcdo do projeto politico
pedagbgico, a mediagdo do debate no interior da escola sobre as politicas curriculares
formuladas no dmbito do subsistema politico administrativo, a organizagdo curricular, a
formacao continuada dos docentes, a realizacao de reunides de pedagogicas, o planejamento e
o acompanhamento das ac¢des educativas e das avalia¢des escolares. Logo, todas as atividades
apontadas relacionam-se, em alguma medida, a mediacdo do curriculo ao perpassarem pela
conducdo de decisdes em torno de “o que”, “por que”, “para quem” e “como” ensinar. Dai a
defesa de que a mediagdo curricular ¢ uma fun¢do central no trabalho educativo que a
coordenadora pedagogica realiza.

Ratificando as atribui¢des estabelecidas pela Resolugdo 01 e compreendendo a “gestdao
pedagbgica como principio norteador da agdo do coordenador pedagogico” (JUIZ DE FORA,
2007a, p. 3), o documento “Gestdo Pedagogica: iniciando a conversa”, utilizado no segundo
encontro de coordenadores pedagogicos do ano de 2007, diz que o trabalho desse profissional

deve

articular-se em torno de um eixo comum: o ensino-aprendizagem num
movimento que perpassa tanto as questoes do professor quanto do aluno e de
sua familia. Sendo assim, busca-se transformar a agdo dos pedagogos para
que se tornem articuladores de politicas e praticas educacionais capazes de
coordenar e integrar propostas pedagogicas (JUIZ DE FORA, 2007a, p.2).

Além disso, o documento orienta que nesse processo de articulagdo em torno do

3

ensino aprendizagem, a coordenadora pedagdgica deve humanizar “as relagdes entre a
comunidade escolar para que a permanéncia dos alunos na escola culmine em sucesso, cada
qual com seu ritmo, com respeito a diversidade, mas sobretudo com qualidade” (JUIZ DE
FORA, 2007a, p. 2). Em seguida, define a qualidade como o dominio da leitura e da escrita,
do uso social de textos, do raciocinio l6gico-matematico e do respeito as especificidades dos
alunos.

No documento “Gestao Pedagdgica: continuando a conversa...” utilizado no encontro

com as coordenadoras pedagdgicas no segundo semestre do ano de 2007, reforca-se o papel

de articulagdo da coordenacdo pedagogica em torno de varios aspectos: do plano de agdo da
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escola e do pedagogo, das politicas publicas de educagdo, da proposta curricular, do plano de
trabalho docente, da avaliagdo do trabalho pedagogico, da relagdo escola e comunidade, do
fortalecimento das instancias colegiadas, da formacdao continuada dos profissionais e da
construcao do projeto politico pedagogico (JUIZ DE FORA, 2007b). Esses aspectos, segundo
o documento, atravessam a gestdo pedagdgica da escola cuja responsabilidade ¢ de todos os
sujeitos da escola — direcdo, coordenacao pedagodgica, professores, funcionarios, pais e alunos.
A coordenadora pedagogica cabe articular esses diferentes sujeitos em volta do “processo
ensino-aprendizagem” (JUIZ DE FORA, 2007b, p. 6). Para que a coordenadora possa
articular todos esses aspectos com os diversos sujeitos da escola, o documento ressalta a
importancia do trabalho e do tempo coletivo, destacando que esses “sdo desafios para essa
gestdo diante das caracteristicas da atualidade” (JUIZ DE FORA, 2007b, p. 7).

Na mesma linha do documento anterior, esse material evidencia a predominancia da
responsabilidade atribuida a coordenadora pedagdgica em relagdo ao processo de ensino
aprendizagem. A orientacdo apresenta um conceito reduzido de qualidade. O documento
afirma que a “gestdo pedagogica” ¢ responsabilidade de todos os sujeitos sociais que
compdem a escola, e confere a coordenadora pedagdgica a responsabilidade de articulagao
dos varios aspectos — projeto politico pedagdgico, politica curricular, curriculo, trabalho
docente, avaliacdo, relacdo escola/comunidade — e sujeitos — dire¢do, professores, alunos,
familias — que constituem a ‘“gestdo pedagogica”, o que demonstra a extensdo € a
complexidade das fungdes atribuidas a essa profissional.

No ano de 2012, a Secretaria de Educagdo organizou uma série de cadernos, de
publicacdo bimestral, chamados “Boletim da Coordenagdo Pedagogica” (JUIZ DE FORA,
2012a; 2012b; 2012c; 2012d) com o objetivo de auxiliar as coordenadoras pedagdgicas em
suas praticas na escola. Esse material foi utilizado nas reunides mensais da coordenacio
pedagogica realizadas pela SE/JF.

O primeiro Boletim (JUIZ DE FORA, 2012a), com base em texto de Celso
Vasconcelos*!, inicia com uma discussdo sobre a lideranca pedagogica da escola e argumenta
que a coordenacdo pedagogica e a direcdo escolar, pelas atividades que exercem, podem
desenvolver uma visdo da escola como um todo. Logo, o coordenador pedagogico ¢ apontado

como um “intelectual organico” definindo-o

' VASCONCELOS, Celso dos Santos. Coordenagio do trabalho pedagdgico: do projeto politico-
pedagogico ao cotidiano da sala de aula. Sao Paulo: Libertad, 2002.
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como aquele que esta atento a realidade, que ¢ competente para localizar os temas
geradores (questdes, contradi¢des, necessidades) do grupo, organiza-los e devolver
como um desafio para o coletivo de enfrentamento. [...] aquele que tem um projeto
assumido conscientemente e, pautado nele, ¢ capaz de despertar, de mobilizar as
pessoas para a mudanga e fazer junto o percurso (JUIZ DE FORA, 2012a, p. 3).

Em seguida, destaca-se a importancia de os professores poderem contar com outro
profissional que os auxilie diante das complexas demandas que precisam enfrentar no dia a
dia e que os “especialistas” devem “apontar na dire¢ao da superagao da razao instrumental, do
simples ‘fazer a escola funcionar’, dado que isto poderia acontecer sem eles” (JUIZ DE
FORA, 2012a, p. 4). Por fim, declara que ao coordenador pedagdgico cabe anunciar que o
trabalho da escola: “tem uma dimensdo coletiva”; inclui-se em um “projeto maior” de
educagdo e de sociedade; e deve voltar-se “para a mudanca, para a reflexdo, a superagao das
contradi¢des” (VASCONCELOS apud JUIZ DE FORA, 2012a, p. 4). Nesse sentido, uma vez
que os professores estdo comprometidos com as praticas de sala de aula, a coordenagao cabe,
segundo Vasconcelos citado no Boletim (JUIZ DE FORA, 2012a, p. 4), “refletir sobre os
processos de mudanga, buscando tanto socializar as tentativas localizadas, como tirar
principios que possam orientar as praticas de intervencao, objetivando mudanga”.

O boletim (JUIZ DE FORA, 2012a) apresenta sugestdes praticas para o trabalho da
coordenadora pedagdgica; um quadro para que seja feito um plano de agdo pela coordenadora
a partir das atribui¢des presentes na Resolucdo n° 01/2005; um quadro para organizagdo de
acOes e estratégias; e outras orientacdes para a elaboracdo de um plano de acdo pela
coordena¢do. Com base em texto da revista Nova Escola o documento apresenta uma série de
acoes que a coordenadora pedagdgica de cada segmento, etapa ou modalidade de ensino deve
desenvolver. Dentre as a¢des da coordenadora da EJA constam: levar o professor a entender
que os adultos aprendem de maneira diversa das criangas e adolescentes; conhecer as
diretrizes curriculares da EJA; e “compreender os mecanismos de aprendizagem do adulto
desde a alfabetizacdo, ter facilidade de lidar com a diversidade e capacidade de criar
estratégias de ensino, cuja versatilidade atenda a diferentes necessidades simultaneamente”
(JUIZ DE FORA, 2012a, p. 16).

Por fim, o documento (JUIZ DE FORA, 2012a, p. 17) discute a reunido pedagogica
como um espago em que a coordenacdo deve articular o projeto coletivo da escola; articular
os diversos saberes dos professores, “a teoria e a pratica”, com o objetivo de melhorar a
aprendizagem de todos os alunos; “estimular a realizagdo de projetos conjuntos entre
professores, diagnosticar problemas de ensino e aprendizagem e adotar medidas pedagogicas

preventivas, adequar contetidos, metodologias e praticas avaliativas”.
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Percebe-se que o documento busca explicitar as atribuicdes que a coordenadora
pedagogica deve desenvolver, acrescentando-se aquelas especificas ao segmento ou
modalidade em que atuam, e propor o planejamento e o desenvolvimento de um plano de
acdo. Novamente as agdes destinadas a coordenagdo voltam-se as questdes afeitas ao processo
de ensino aprendizagem. Embora inicialmente o boletim aponte a necessidade de que a
coordenadora reflita sobre um projeto “maior”, de sociedade, as a¢des propostas ao longo do
documento ndo adensam uma discussdo da dimensdo politica do trabalho da coordenagao
pedagbgica, voltam-se mais a discussdo das atribuicdes em si, isto €, das atividades e
responsabilidades designadas a essa profissional.

Alguns boletins de 2012 incluiram aspectos relacionados a EJA, denotando a inten¢ao
de adequar o trabalho da coordenadora pedagégica as especificidades da modalidade. Convém
pontuar que as reunides mensais realizadas pela SE/JF com as coordenadoras pedagogicas da
EJA acontecem separadamente em hordrio noturno buscando acompanhar o hordrio de
trabalho dessas profissionais e discutir questdes afeitas a modalidade.

O segundo Boletim (JUIZ DE FORA, 2012b) aborda os processos ligados a avaliagdo
da aprendizagem, versando sobre o Conselho de Classe, a recuperagdo paralela e a avaliacao
da Educacdo Infantil e trazendo fichas utilizadas por varias escolas como exemplos. O
terceiro Boletim (JUIZ DE FORA, 2012c) expde uma série de estratégias e acdes
desenvolvidas em cada etapa/segmento de ensino pelas coordenadoras pedagdgicas com
vistas a favorecer o processo de ensino aprendizagem na Educacdo Infantil, nos anos iniciais e
nos anos finais do Ensino Fundamental, incluindo uma discussdo sobre a adolescéncia. Esse
documento ndo apresentou nenhuma orientagdo especifica para a EJA.

O quarto e ultimo Boletim (JUIZ DE FORA, 2012d) traz sugestdes de avaliacao do
ano e de planejamento do trabalho da coordenadora pedagogica para o ano seguinte, conforme
0 segmento, a etapa ou a modalidade de ensino. Além disso, apresenta relatos de experiéncias
de coordenadoras pedagogicas no processo de discussdo das propostas curriculares da rede
municipal nas escolas, objetivando estimular a continuidade do debate e a implementacgao dos
documentos de curriculo.

Cabe destacar que as propostas curriculares da rede municipal estavam em processo de
elaboragdo nesse periodo e foram pautas recorrentes das reunides mensais das coordenadoras

pedagogicas. Além de participarem ativamente das discussoes, dos grupos de estudos e dos
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semindrios*? sobre as propostas curriculares, as coordenadoras pedagdgicas eram responsaveis
por mediar a discussao sobre os documentos curriculares junto aos professores nas escolas.

O Boletim n° 4 (JUIZ DE FORA, 2012d) apresenta ainda uma sintese dos planos de
acao elaborados pelas coordenadoras pedagdgicas no inicio do ano. Dentre as atividades da
coordenagdo pedagogica aparecem: a organizacao do espaco e do tempo na escola, em relagdo
as turmas, ao calenddrio, aos horarios das aulas, dos intervalos, etc.; a organiza¢do de
enturmagao® de alunos, recuperagdo paralela e projetos intra e extracurriculares; o
planejamento da reunido pedagdgica para estudo e reflexdo sobre o processo de ensino
aprendizagem; a discussao e o acompanhamento das propostas curriculares; a articulagdo do
projeto politico pedagogico; a promog¢do de momentos para didlogo com os professores; o
auxilio e o acompanhamento dos professores no planejamento dos contetidos, no uso de
recursos didaticos, no atendimento as dificuldades de aprendizagem dos alunos e na
avaliacdo; a organizacdo de projetos didaticos; o controle do uso de materiais; a articulagao
entre as diferentes etapas da educacao basica; a articulagao do envolvimento dos alunos, dos
pais e da comunidade com a escola; etc.

As atribui¢des designadas para a coordenadora pedagogica denotam a centralidade que
a mediacdo do curriculo deve receber no trabalho educativo dessa profissional, pois a
articulag¢do do projeto politico pedagogico, do planejamento dos contetidos, das metodologias
e das avaliagdes, passa pela construcdo curricular, ou seja, pela definicio do projeto
educativo, dos principios, dos conteudos, das metodologias e das avaliacoes que deverdo
integrar o curriculo.

Assim, os boletins reforcam e detalham as atribui¢des da coordenadora pedagodgica
bem como, buscam, através da troca de experiéncias entre essas profissionais, exemplificar
como as coordenadoras podem desenvolver suas agdes nas escolas. Percebo que essa a¢do da
SE/JF pode exercer uma dupla funcdo, tanto pode ser compreendida como uma forma de
afirmar a importancia do papel da coordenacdo pedagodgica, quanto pode impingir maior
responsabilidade a essa profissional pela qualidade e pelos resultados da educagao nas escolas
municipais de Juiz de Fora.

Cabe destacar que a administracdo municipal nesse periodo demarcou a centralidade
da coordenacdo nas agdes pedagogicas da escola, o que pode ser observado através da

producao de materiais de orientacdo para o trabalho das coordenadoras, vide os boletins (JUIZ

21, I e [T Seminario sobre Curriculo da Rede Municipal de Juiz de Fora realizados respectivamente
em junho de 2010, novembro de 2010 e outubro de 2012.
43 Reorganizagio dos alunos de acordo com o nivel de aprendizagem.
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DE FORA, 2012a; 2012b; 2012¢; 2012d), pela maneira com que as reunides mensais da
coordenagdo eram conduzidas e pela ampla participagao das coordenadoras nas discussdes
sobre as propostas curriculares da Rede Municipal de Juiz de Fora. Uma das coordenadoras

entrevistadas, Cora, chegou a mencionar essa questao ao dizer:

A Eleuza [Eleuza Maria Rodrigues Barboza* (2009-2012), Secretaria de
Educagdo a época] marcava muito a importancia do coordenador, de um
mediador que cuida do curriculo na escola. Ela defendia muito o
coordenador pedagodgico. Nao como um gerente. O que veio depois, o
secretario [Weverton Vilas Boas de Castro (2013-2015)] que veio depois ja
queria mais um gerente. Era uma visdo mais administrativa, [...]. Tem
diferencas. E agora a gente estd continuando a construir a identidade do
coordenador na rede, que nao ¢ um lugar facil em momento nenhum.

E certo que a fala acima assinala a percep¢do de apenas uma coordenadora pedagbgica
que vivenciou aquele momento, porém, a producdo de materiais de orientagdo e o chamado
constante a participacdo da coordenacdo pedagdgica podem levar a essa compreensdo. Mas
sera que esse chamado mais ostensivo a participacao da coordenadora pedagdgica pode ser
lido como reconhecimento dessa profissional? Ao considerar o contexto nacional de
ampliacao das politicas neoliberais que preconizavam a melhoria da qualidade da educacao
aferida através de avaliagdes em larga escala e implicavam em maior controle e
responsabilizagdo dos profissionais da educagdo, pode-se inferir que talvez se tratasse mais de
cobranga por resultados do que de reconhecimento.

O extenso numero de atividades e a complexidade para viabiliza¢ao de todas mediante
as condicdes concretas de trabalho da coordenadora pedagdgica, podem servir como forma de
pressionar essa profissional para o cumprimento de inimeras demandas em uma restrita carga
horaria de 22 horas semanais®. Ademais, a ampla lista de atividades, dentre as quais algumas

de carater administrativo, sem considerar as condi¢des de trabalho da coordenadora, as

# Secretaria de Educago da PJF entre os anos de 2009 e 2012, Professora da UFJF com ampla
experiéncia de atuacdo no CAEd, institui¢ao vinculada a UFJF que “operacionaliza (elabora e
desenvolve) programas estaduais e municipais destinados a mensurar o rendimento de estudantes das
escolas publicas”. Disponivel em: http://institucional.caed.ufjf.br/quem-somos/. Acesso em: 20 jan.
2021.

45 A carga horaria de efetivo exercicio da coordenadora pedagdgica na escola é de 2/3 de sua carga
horaria total (22h), ou seja, 14h40 e as demais 7h20 podem ser usadas para planejamento e estudo e
serem cumpridas fora da escola. Essa configuragao foi estabelecida apos a aplicacao da Lei do Piso do
Magistério. Lei n° 11.738 de 2008. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-
2010/2008/1ei/111738 . htm#:~:text=LEI1%20N%C2%BA%2011.738%2C%20DE%2016%20DE%20JU
LHO%20DE%202008.&text=Regulamenta%20a%20al%C3%ADnea%20%E2%80%9Ce%E2%80%9
D%20do,magist%C3%A91i0%20p%C3%BAblico%20da%20educa%C3%A7%C3%A30%20b%C3%
Alsica. Acesso em: 10 jan. 2021.
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demandas emergenciais do cotidiano escolar e as lacunas na formacao dessa profissional, ao
invés de contribuir, pode dificultar o trabalho educativo da coordenadora pedagodgica e leva-la
a se perder diante de tantas fungoes.

Em um cendrio de controle do processo educativo, através de indices que visam
mensurar os resultados de aprendizagem, o trabalho educativo passa a ser orientado para a
elevacao desses indices e da qualidade da educagdo, definida pelo modo de producdo social
dominante. Dessa maneira, o curriculo acaba por assumir uma perspectiva tecnificada,
caracteristica do curriculo por competéncias, descolada da totalidade da experiéncia educativa

(SACRISTAN, 2000). Assim, conforme Sacristan (2000, p. 46) destaca,

perde-se de vista a dimensao historica, social e cultural do curriculo, para
converté-lo em objeto gestionavel. A sua teoria passa a ser um instrumento
da racionalidade e melhora da gestdo. Consequentemente, o conhecimento
que se elabora dentro dessa perspectiva ¢ o determinado pelos problemas
com os quais a pretensdo da gestdo eficaz se depara. Posicdo que
necessariamente teve sucesso entre nds, num ambiente politico ndo
democratico, com uma administracdo fortemente centralizadora e
intervencionista, em que os Unicos espagos possiveis para a intervencao eram
os de discutir a eficacia no cumprimento da diretriz, antes de questionar o
contetido e os fins do projeto; tudo isso auxiliado por um desarmamento
intelectual no professorado. Acontecimento que ndo ¢ independente [...] do
fato de que se afiance em paralelo a estruturagdo de uma politica rigida de
controle da escola [...]. Explica-se a forca do esquema técnico-burocratico
entre nds pela debilidade critica do discurso pedagdgico e pela fungio
politica que o modelo cumpre.

Embora o autor esteja se referindo ao contexto espanhol, a anélise do fendmeno da
racionalidade técnica como forma de controle do curriculo e da educacdo e do centramento
nos objetivos para uma aprendizagem “eficaz” coincidem com o modelo de gestdo
educacional implementado no Brasil a partir da década de 1990, o qual vem se aprofundando
a cada ano pela ampliacdo e diversificagdo das formas de controle da escola e do trabalho
educativo. Assim, o sistema municipal de educacdo de Juiz de Fora, dado o préprio modo de
organizagdo do sistema nacional de educacdo, insere-se na logica da gestdo educacional
anteriormente descrita.

Todavia, o que a analise dos documentos aventa ¢ que mesmo o sistema municipal de
educagdao sendo determinado pelas politicas nacionais de educacdo, cada administragao
municipal, em um dado momento histérico, dd o tom das praticas educativas das escolas e,

por conseguinte, do trabalho dos educadores.
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Apo6s a administragao 2009-2012 nao houve mais produ¢ao de materiais especificos
para orientagdo do trabalho da coordenagdao pedagogica que pudessem ser incorporados a
analise dessa pesquisa. Porém, as reunides mensais com as coordenadoras pedagdgicas, de
carater informativo e formativo foram mantidas.

Além disso, as recentes discussdes sobre a reestrutura¢ao das propostas curriculares da
Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, em virtude da obrigatoriedade de adequagdo a
BNCC, foram abordadas nas reunides mensais de coordenadoras pedagogicas pela SE/JF
objetivando-se que essas profissionais fomentassem essas discussdes nas escolas. O que
indica o papel de mediadora das politicas curriculares da coordenadora pedagogica, conforme
aponta Oliveira (2018). De acordo com a autora, a coordenadora pedagogica interpreta e
recontextualiza as politicas curriculares, mediando-as junto aos professores (OLIVEIRA,
2018).

A partir da perspectiva critica assumida nessa pesquisa, compreendo que, para além de
discutir as diversas atribui¢des da coordenadora pedagogica, ¢ preciso promover o debate
sobre a relagdo da escola, do projeto politico pedagdgico, do curriculo e dos processos de
ensino aprendizagem com o projeto de sociedade que se pretende defender. Ademais, ¢
preciso ter clareza dos condicionantes que envolvem a defesa de determinado projeto para
conhecer as possibilidades e os limites da acao pedagogica.

Ao restringir a formagdo e a orientacdo da coordenadora pedagdgica a uma lista de
acoes e/ou meios a serem desenvolvidos, corre-se o risco de “substituir” o controle e a
fiscalizacdo antes exercidos por essa profissional, por novos tipos de controle do trabalho
educativo e gerar nas coordenadoras pedagdgicas uma pressao sobre os resultados escolares e
o sentimento de frustragdo por ndo darem conta de um sem ntimero de atividades a partir das
quais pode-se chegar a lugar nenhum. Dai a defesa de que a discussdo sobre os fins da
educagdo e os contetidos curriculares estejam presentes na formagao das educadoras.

Além disso, a cobranga pela articulacdo e realizagdo de tantas agdes em prol da
qualidade da educacdo, da garantia da aprendizagem de todos os alunos, da colaboracdo entre
todos na escola, etc. expressa o processo de individualizacdo e de responsabilizagdo aos quais
os trabalhadores do magistério estdo submetidos no contexto do capitalismo neoliberal.
Conforme Rocha (2014, p. 116) aponta, a logica que subjaz a esse discurso ¢ de que “a
melhoria dos resultados da escola s6 depende de esforco pessoal dos trabalhadores da
educacdo, reforcando ainda que a qualidade, nesta area, pode ser alcancada pelo aumento da

produtividade destes profissionais”.
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Em um contexto dominado pelo ideario do capitalismo neoliberal, ha que se tomar
ainda mais cuidado com os controles, as vezes sutis, que se estabelecem sobre o trabalho
educativo. Ao contrario, corre-se o risco de o papel de mediacdo do projeto educativo e
curricular da coordenadora pedagdgica perder-se em detrimento do exercicio da burocracia e
do controle administrativo e pedagdgico. A tecnificagdo do trabalho da coordenadora
pedagogica pode deslocar seu papel do ambito pratico-pedagodgico para o ambito do controle,
e concorrer para a diminui¢do de sua autonomia profissional (SACRISTAN, 2000). E o perigo
de tal deslocamento ¢ grande, diante da logica capitalista que mercantiliza a educagdo, em que
tudo deve ser medido, quantificado, controlado, precificado, em que se deve fazer mais com
menos. O que no mais das vezes, significa fazer o minimo para a classe trabalhadora, o
minimo salario, o minimo direito, 0 minimo investimento, o minimo curriculo, adequados ao
tamanho da necessidade do mercado.

Dessa maneira, para além da compreensdo das fungdes que sdo atribuidas a
coordenadora pedagogica, busquei resgatar, em Paulo Freire (2001) o compromisso ético e
politico que envolve o trabalho educativo. Para Freire, a afirmacao do compromisso ético e

politico do educador nao se faria necessaria

se nao houvesse ideologias, politica, classes sociais. Falariamos apenas de
equivocos, de erros, de inadequagdes, de “obstaculos epistemoldgicos” no
processo de conhecimento, que envolve ensinar ¢ aprender. A dimensdo
ética se restringiria apenas a competéncia do educador ou da educadora, a
sua formag¢do, ao cumprimento de seus deveres docentes, que se estenderia
ao respeito a pessoa humana dos educandos. (FREIRE, 2001, p. 21)

No entanto, diante da existéncia das classes sociais e da ideologia, e das consequentes
opressdes que esmagam a classe trabalhadora no atual quadro do capitalismo neoliberal, a
reafirmacdo do compromisso ético e politico do educador faz-se fundamental, se o que se
pretende ¢ a pratica de uma educagdo emancipatéria. Tal compromisso implica na escolha do
projeto de sociedade que a coordenadora pedagdgica pretende defender em seu trabalho,
especialmente na mediacdo do curriculo dos jovens e adultos trabalhadores. Essa escolha,
como aponta Freire (2001, p. 21), envolve “rupturas, decisdes, estar com e por-se contra, a
favor de algum sonho e contra outro, a favor de alguém e contra alguém”. Conforme Freire
(2001, p. 22) afirma, ndo ha neutralidade nem apoliticidade na pratica educativa, pois essa se
realiza sempre com alguma intencdo, “em fun¢do de interesses de classes ou de grupos”. E

nessa opgao reside a politicidade e a eticidade da educacao.
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Assim, diante de um sistema politico e econdmico que se coloca como neutro e busca
legitimar seu projeto de sociedade a custa da conformagdo, da exploragdao e da opressao da
classe trabalhadora, o papel politico de um educador critico torna-se ainda mais premente. Em
decorréncia dessa opg¢do, a pratica educativa deve pautar-se, coerentemente, na desocultagdo
da verdade, no desvelamento das relagdes sociais e historicas que geram a opressao, como
defende Freire (2001). Portanto, ao fazer essa opcao, o educador age como sujeito de sua
pratica educativa e ndo como “objeto manipulado” (FREIRE, 2001, p. 35).

Porém, o trabalho educativo de mediar o curriculo da EJA que a coordenadora
pedagogica realiza se déa na interrelagdo com outros sujeitos sociais, em uma dada instituigao
educativa, condicionada por diferentes subsistemas que participam da construgdo curricular e
pelo contexto social, econdmico, politico e administrativo mais amplo (SACRISTAN, 2000).
Conforme Freire (2001) alerta, a pratica educativa esta submetida a determinados limites ¢ a
compreensdo desses condicionantes exige que o educador assuma a politicidade de sua
pratica, isto ¢, tenha clareza do projeto educativo que defende. Freire (2001) assevera que

como educador, nao posso me considerar critico

se entendo o espaco da escola como algo meio neutro, com pouco ou quase
nada a ver com a luta de classes, em que os alunos sdo vistos apenas como
aprendizes de certos objetos de conhecimento aos quais empresto um poder
magico. Ndo posso reconhecer os limites da pratica educativo-politica em
que me envolvo se nao sei, se ndo estou claro em face de a favor de quem
pratico. O a favor de quem pratico me situa num certo angulo, que ¢ de
classe, em que divisa o contra quem pratico e, necessariamente, 0 por que
pratico, isto ¢, o proprio sonho, o tipo de sociedade de cuja invengao gostaria
de participar. A compreensao critica dos limites da pratica tem que ver com
o problema do poder, que ¢ de classe e tem que ver, por isso mesmo, com a
questdo da luta e do conflito de classes. Compreender o nivel em que se acha
a luta de classes em uma dada sociedade ¢ indispensavel a demarcagao dos
espagos, dos conteudos da educacdo, do historicamente possivel, portanto,
dos limites da pratica politico-educativa. (FREIRE, 2001, p. 25)

Sem levar em conta os limites do contexto histdrico, social e econdmico, das politicas
educacionais e curriculares e das condi¢des politico-administrativas e institucionais em que o
trabalho educativo se realiza, a discussdo sobre as fungdes da coordenacdo pedagogica torna-
se indcua. Por essa razdo, ainda que me arriscando a tratar sucintamente de algumas questoes,
optei por ndo me furtar as andarilhagens que me conduziram na compreensao de determinados
limites que condicionam a mediagdo curricular da educagdo dos jovens e adultos

trabalhadores que a coordenadora pedagdgica realiza.
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Dessa forma, a abordagem das fun¢des atribuidas a coordenadora pedagdgica se une a
perspectiva critica do curriculo e a apreensao do contexto social, politico, econdémico e
educacional da Educagdo de Jovens e Adultos para compor as bases sobre as quais essa
investigagdo andarilha. Logo, na proxima se¢do iniciarei minha andarilhagem com os sujeitos
da pesquisa, isto €, com as coordenadoras pedagogicas a fim de compreender como a

mediacao do curriculo da EJA se efetua.
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5 Andarilhagens com as coordenadoras pedagégicas da EJA: rumo a compreensiao da
mediac¢ao curricular

Naturalmente

Nas casas e quintais
esmagam flores do passado
antes de murcharem

Calam minha boca
antes muito antes
das palavras brotarem

Esmagam a superficie
nao extirpam as raizes
nem as flores

nem as palavras

Teimosamente

numa lei de resisténcia
elas brotam sempre
sempre

numa nova primavera
de plantas

e palavras.

(ALVES, Miriam; 1985, p. 23)

Essa foi a andarilhagem mais potente de minha pesquisa, 0 momento em que,
fundamentando-me nas teorias criticas de curriculo e na compreensdo do contexto social,
politico, econdmico e educacional, das politicas curriculares para a EJA, e da constitui¢do da
profissdo, da formacao e das atribuicdes da coordenadora pedagogica, me detive sobre a
compreensdo da mediagdo curricular que a coordenadora pedagdgica da EJA realiza.
Finalmente encontrei com minhas parceiras de jornada e pude com elas andarilhar e aprender
com suas lutas.

Dessa maneira, inicio essa andarilhagem com as coordenadoras pedagdgicas da EJA
apresentando a formacdo e a experiéncia profissional dessas educadoras. Em seguida,
caminho pela compreensao que as proprias coordenadoras tém sobre seu trabalho e os
condicionantes que o limitam. Depois perpasso pelas concepgdes do curriculo da EJA e pelas
visdes sobre os educandos jovens e adultos trabalhadores que as coordenadoras pedagdgicas
evidenciam em suas falas. E finalmente, andarilho pela mediagao curricular da educacao dos
jovens e adultos que as coordenadoras realizam a partir da criacdo de alternativas e/ou

resisténcias.
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5.1 A formacgao e a experiéncia profissional das coordenadoras pedagégicas da EJA

Essa secao se estrutura a partir da analise cruzada dos questionarios e das entrevistas
realizadas com os sujeitos da pesquisa. Visa entender quem sao as coordenadoras pedagogicas
que atuam na EJA no municipio de Juiz de Fora. Assim, examina alguns dos aspectos
abordados nos instrumentos metodoldgicos da pesquisa, tais como: sexo, a faixa etaria das
coordenadoras, a sua formagdo inicial e continuada e sua experiéncia profissional.
Informag¢des mais quantitativas produzidas por meio da aplicagdo dos questionarios sao
apresentadas, em meio a falas das coordenadoras que participaram das entrevistas.

Das 32 profissionais que atuaram na EJA nos anos de 2019 e 2020, 22 responderam ao
questionario. Isto €, cerda de 68% das profissionais na ativa. Destas, 20 sdo do sexo feminino
e 2 do sexo masculino, evidenciando o carater eminentemente feminino do trabalho da
coordenagdo pedagdgica. Em relacdo a faixa etaria, 2 coordenadoras t€ém entre 30 e 32 anos
de idade, 10 tém entre 41 e 50 anos, 9 tém entre 51 ¢ 58 anos e 1 participante ndo respondeu.

Todas as coordenadoras pedagdgicas sdo graduadas em Pedagogia, por ser esta a
exigéncia de formagao para que assumam esse cargo na rede municipal. Das 22 participantes,
15 graduaram-se em Instituigdes de Ensino Superior (IES) privadas enquanto 7 formaram-se
em [ES publicas, conforme aponta o grafico. Destas apenas uma realizou a graduagdo na

modalidade a distancia, todas as outras fizeram cursos presenciais.

Grafico 1 — Graduagao das coordenadoras pedagdgicas da EJA segundo a categoria

administrativa das IES, Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, 2019/2020

@ FPublica federal
@ Fublica estadual
Privada

Fonte: elaborado pela autora (2020).

Quatorze coordenadoras possuem 20 ou mais anos de formadas, sete se formaram ha
10 ou mais anos e apenas uma coordenadora formou-se hd menos de 10 anos. Segundo

Esmeralda, uma das coordenadoras entrevistadas, a busca pela IES privada ocorreu pois ela
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trabalhava durante o dia e naquela época a IES publica ndo oferecia o curso de Pedagogia
noturno. Além da oferta noturna da licenciatura, outro fator que pode contribuir para a
procura de IES privadas refere-se, segundo Gatti e Barreto (2009), a maior concorréncia dos
vestibulares das IES publicas. Em 2005, as matriculas no curso de Pedagogia das IES
privadas representavam 57,4% do total, enquanto as matriculas em IES publicas era de 42,6%
(GATTI; BARRETO, 2009). Ja no ano de 2016, de acordo com Gatti et al. (2019), as
matriculas no curso de Pedagogia das IES publicas correspondiam a 18,6% do total, e as
matriculas das IES privadas representavam 81,4%. O aumento das matriculas nas instituigdes
privadas de ensino superior deveu-se a expansao do numero de matriculas nesse setor, em
especial, na modalidade a distancia, favorecida pelas politicas de expansdo do acesso ao
ensino superior, especialmente as licenciaturas, para os professores da educacdo basica
(GATTI et al., 2019).

O fato de a maioria das coordenadoras pedagogicas da EJA ter se formado ha mais de
10 ou 20 anos pode significar um distanciamento entre os conhecimentos desenvolvidos na
graduacao e as necessidades da pratica educativa da coordenadora pedagogica da EJA
atualmente, inclusive as coordenadoras entrevistadas evidenciaram que ndo cursaram
disciplinas especificas sobre a EJA na gradua¢@o. No entanto, as coordenadoras continuaram
a buscar formag¢ao continuada, seja através de cursos de pos-graduacao, cursos de extensao ou
das formacdes oferecidas pelo Centro de Formacdao do Professor da SE/JF. Uma das
coordenadoras entrevistadas, disse que estd fazendo algumas disciplinas do curso de
Pedagogia em busca da atualizagao de seus conhecimentos.

Vinte e uma coordenadoras fizeram curso de especializagdo e a tinica educadora que
ndo cursou pos-graduacdo lato sensu, possui mestrado e estd cursando doutorado. Dentre as
especializagdes cursadas, quatro coordenadoras fizeram cursos sobre Gestdo Escolar,
Coordenacao Pedagdgica ou Supervisao Pedagogica, ndo houve nenhuma especifica em EJA
e as demais especializagdes foram em outros campos da educacdo. Sete coordenadoras
pedagogicas, ou seja, quase um ter¢o das respondentes possuem mestrado, sendo trés em
Educagao, um em Gestdao ¢ Avaliacdo da Educagdo, um em Letras, um em Educagdo em
Ciéncias e Matemadtica e um em outra area. Nota-se, portanto, um consideravel esforco da
categoria em investir em sua formacdo continuada. Vale questionarmos quais sao as
institui¢des que atendem essas profissionais, se a experiéncia de formagdo se da de forma

presencial ou a distancia e qual o espaco do debate focado na EJA.
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Quadro 1 — Formagdo em cursos de pos-graduacio das coordenadoras pedagdgicas da EJA,

Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, 2019/2020

N° de coordenadoras Taxa de coordenadoras
Cursos de pos-graduacao

pedagogicas da EJA pedagogicas da EJA
Especializagao 21 95%
Mestrado 7 32%
Doutorado (em curso) 2 9%

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Dentre as cinco coordenadoras participantes da entrevista, todas possuem poOs-
graduacdo®®’ sendo que as duas coordenadoras pedagdgicas contratadas possuem
especializagdo — uma em alfabetizacao e linguagem e a outra em educacao empreendedora, e
as trés coordenadoras efetivas tém mestrado em educagdo e duas estdo cursando o doutorado
— uma em educagdo e a outra em literatura. Uma das coordenadoras entrevistadas tem a EJA
como tematica do mestrado e do doutorado. Os dados revelam a constante procura por
formagao pelas coordenadoras, embora a EJA nao se revele um tema prioritario nos cursos.

Todas as coordenadoras entrevistadas afirmaram a importancia da graduagdo e da pos-
graduacdo em suas praticas profissionais. A coordenadora Cora, por exemplo, diz que a
formacao “fez todo o diferencial, ndo so6 para a minha pratica, mas também como pessoa, no
meu desenvolvimento, para a minha conscientizagdo”. Para Cora, sua forma¢ao com bons
professores, tanto na graduagdo quanto na pos-graduacgdo, realizadas respectivamente na UFJF
e na Universidade do Estado do Rio de Janeiro, lhe ofereceu “fundamentacdo teorica para
olhar a pratica e para fazer, para contribuir, para mediar uma pratica que faga sentido, que nao
seja alienada”. Por outro lado, a coordenadora Conceicdo diz que a formacgdo nas
universidades ndo estd “tdo proxima a realidade das escolas. [...] Logico, sei que ndo existe
uma teoria que ndo esteja pautada numa pratica, e nem vice-versa. Mas analisando, muitos

hoje na academia falam a partir de um lugar que ndo ¢ o chiao da escola, que estdo muito

*Dentre as 5 coordenadoras pedagogicas entrevistadas, Cora, Miriam e Conceigdo sdo efetivas;
Cristiane e Esmeralda sao contratadas. Todas as coordenadoras efetivas cursaram mestrado e duas
estdo fazendo doutorado. As coordenadoras contratadas possuem curso de especializagdo. Conceigdo
possui mais de 15 anos de experiéncia como coordenadora pedagogica da educacdo basica e as outras
coordenadoras tém mais de 10 anos de experiéncia. Em relagao a experiéncia como coordenadoras
pedagogicas da EJA, Conceigdo e Miriam possuem entre 5 ¢ 15 anos, enquanto Cora, Cristiane e
Esmeralda tém entre 1 e 5 anos.

47 Importante destacar que, de acordo com a Lei n® 8.718 de 31 de agosto de 1995, sdo concedidos
adicionais de formacao aos servidores do Quadro do Magistério Municipal da PJF, sendo: 20% para
cursos de especializagdo, 50% para o mestrado e 100% para o doutorado (ndo acumulativos).
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distanciados [...]”. A distancia entre os conhecimentos aprendidos na graduagdo e a pratica
escolar também foi apontada pela coordenadora Cristiane.

Nesse sentido, as colocacoes das coordenadoras Conceicdo e Cristiane dialogam com
Sacristan (2000, p. 25) quando afirma que existe “em geral, uma clara desconexdo explicita
entre as instituigdes nas quais se criam e recriam os saberes — a universidade — e os niveis
educativos que depois os reproduzem — o que nao significa que ndo exista uma influéncia,
pressdo, canalizacdo através de textos, etc.”. A universidade, enquanto ambito de criacao
cultural e cientifica, nos termos de Sacristdn (2000), produz saberes que exercem influéncia
sobre os agentes escolares e o curriculo, mas que, muitas vezes, t€ém limites em relagdo a
realidade concreta vivida nas escolas e por seus educandos.

Contudo, todas as entrevistadas reconhecem a importancia dos cursos de formacgao
inicial e continuada para o crescimento académico e profissional. Segundo Cora, “estudar as
especificidades das questdes da escolarizacdo, no minimo, ¢ fundamental para eu exercer a
pratica”. Para Cora, a formacgdo “faz toda a diferenca. Isso me habilita, me autoriza. E uma
questao de respeito, que tenho pela escolarizagao, pela legislacao, pela formalidade do
encontro humano e das trocas”.

Entre as cinco coordenadoras participantes da entrevista, nenhuma teve alguma
disciplina que tratasse especificamente sobre a EJA na graduag¢do. Apenas a coordenadora
Cora mencionou: “em alguns seminarios, de algumas disciplinas, a gente falava de Paulo
Freire, de Alvaro Vieira Pinto, mas néo como disciplina”. As proprias coordenadoras apontam
que esse fato pode estar relacionado ao tempo decorrido da formacao inicial de 20 ou mais
anos, mas podemos questionar ainda na atualidade o espago que a EJA ocupa no desenho
curricular da formag¢do do pedagogo. Pesquisa de Gatti e Barreto (2009) demonstrou que, das
3.107 disciplinas obrigatorias oferecidas nos 71 cursos de Pedagogia analisados, havia apenas
49 disciplinas especificas em EJA, o que corresponde a 1,6% do total de disciplinas; e das 406
disciplinas optativas dos cursos, havia 17 referentes a EJA, isto ¢, apenas 4,2% do total. De
modo semelhante, Ventura e Bomfim (2015) evidenciam que a EJA ndo tem sido destaque
nem na formacdo docente nem na produgdo cientifica, ressalvadas algumas experiéncias,
principalmente, de extensdo nas universidades. Segundo as autoras, o curriculo das
licenciaturas demonstra as “relagdes de hegemonia num dado momento historico, o que nos
ajuda a compreender as lacunas em relagdo a EJA nas licenciaturas, apesar da necessidade de
uma so6lida formacdo para o trabalho nesta modalidade, reconhecida até mesmo na legislacao
em vigor” (VENTURA; BOMFIM, 2015). Dessa forma, evidencia-se a forma¢do ainda

incipiente para o trato das especificidades que configuram a EJA na formacao do pedagogo.
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Em relagdo a formacao continuada, das 22 respondentes, 9 coordenadoras pedagdgicas
da EJA, isto ¢, 41% afirmaram ter feito algum curso sobre coordenacdo pedagogica e/ou
gestdo escolar e/ou supervisao e orientacao educacional. No que tange a formacao continuada
sobre a EJA, 8 coordenadoras, ou seja, 36% declararam ter realizado algum curso sobre a
modalidade, incluindo a formacdo oferecida pelo CFP/SE/JF destinada as coordenadoras
pedagogicas e/ou professores da EJA.

Nas entrevistas, ao serem indagadas sobre a formacdo continuada oferecida pela
SE/JF, as coordenadoras pedagogicas da EJA destacaram a importancia deste espaco e tempo
de troca de experiéncias entre as colegas ¢ as formadoras. A coordenadora Miriam, por
exemplo, considera importante conhecer a realidade de outras escolas de EJA e perceber as
semelhancas entre estas realidades, como a juventude do publico presente na modalidade.
Tanto Miriam quanto Cora destacam a troca de experiéncias que ocorre nas formacgdes. Para
Miriam, ouvir as experiéncias de colegas de outras escolas, dos técnicos da SE/JF e dos
especialistas da Universidade que participam da formacao, a faz pensar em novas ideias para
sua pratica educativa. Cristiane disse que tenta levar as discussdes realizadas nessas
formagoes para as reunides pedagogicas da escola. Esmeralda por sua vez, conta que quando
comecou seu trabalho como coordenadora pedagdgica na EJA sentiu-se perdida e foi a
atengdo e a orientacdo da supervisora da SEJA, Katia Aquino, ¢ o curso de formacao
coordenado pela supervisora que a ajudaram.

A busca permanente pela formacao, seja através de cursos ou de estudos autdbnomos, €
evidente na narrativa das coordenadoras. Miriam e Cora cursam doutorado, Cristiane faz
disciplinas do curso de Pedagogia em busca de atualizar seus conhecimentos, Esmeralda
recorre a formacao da SE/JF e demonstra desejo por continuar seus estudos académicos, e

Conceigdo, ao relembrar o inicio de seu trabalho ainda como “apoio pedagogico”, relata

[...] quando me tornei apoio pedagogico, la atras, [...] participar de reunides
pela Secretaria de Educacdo, de reunides na escola, me ajudou muito, mas
acima de tudo a minha formagdo por mim mesma. A busca de material para
leitura, material do MEC destinado a isso. [...] Os estudos que fiz por mim
mesma, pesquisa de material, conversas com outras coordenadoras e a
discussdo do que nds vamos fazer com essa turma na escola ¢ que sempre
me ajudaram a exercer esse trabalho. [...]

As falas das coordenadoras pedagogicas da EJA testemunham o quanto suas proprias
praticas educativas sdo percebidas como formativas. Diante das demandas e dos desafios que

surgem no cotidiano escolar, as coordenadoras recorrem aos conhecimentos da formagao
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inicial e continuada. Todavia, s3o os conhecimentos profissionais produzidos por meio da
formacdo em servigo que ganham destaque nas falas das educadoras. Ao ser indagada se fazia
ou ja havia feito alguma formagdo especifica sobre a EJA, Cristiane imediatamente
respondeu: “é minha pratica!”. Tal assertiva também se confirma, quando a coordenadora
afirma ter se sentido mais segura para realizar seu trabalho ao adquirir mais experiéncia.
Miriam, por sua vez, reflete: “com o passar do tempo, com o amadurecimento, a gente
aprende. As vezes, a gente erra, [...] mas a gente aprende [...]”. Conforme Cora aponta, “a
experiéncia que ¢ a diferenca, né? Ter experiéncia no chao de escola, nas ag¢des de trocas ali,
hoje faz toda a diferenga. [...]”. Por seu turno, Esmeralda destaca “[...] agora com essa
maturidade profissional, consigo. Tento, pelo menos, fazer. Dar o meu melhor”.

Para Conceigao, “a maior contribui¢ao para o meu trabalho como coordenadora, além
da formacao, sdo também as vivéncias. As vivéncias na escola, a vivéncia com professores, a
vivéncia com os alunos”. Do mesmo modo, Miriam fala da importancia da formagdo, mas

também das experiéncias,

a questdo da formagdo, acho que a formacdo individual, a formacdo e a
experiéncia individual influenciam muito o nosso trabalho, a medida em que
a gente busca uma formacao, isso nos ajuda a pelo menos tentar, ainda que,
as vezes, a gente ainda ndo consiga. Mas pelo menos a gente tem, vamos
dizer assim, tem mais repertorio para tentar lidar com as situagdes que vao
aparecendo, e a experiéncia também vai ensinando [...].

Os relatos das coordenadoras pedagogicas da EJA sobre os saberes que mobilizam em
suas praticas educativas, coadunam-se com as elabora¢des de Tardif (2002) sobre os saberes
docentes. Para o autor, o saber docente ¢ plural, advém de fontes variadas, como os saberes
disciplinares, isto ¢, aqueles oriundos da formagdo inicial e continuada; as concepgdes
pedagbgicas, ou seja, as teorias, as ideias, as crencas e os valores que as profissionais
carregam; e os saberes da experiéncia, aqueles adquiridos em seu proprio dia a dia de
trabalho.

Desse modo, cabe a indagacdo: qual é o tempo de experiéncia das coordenadoras
participantes da pesquisa nesse cargo? E qual ¢ o tempo de experiéncia na coordenagao da
EJA? Essa informagao denota que a maioria das coordenadoras pedagogicas possui bastante
experiéncia na profissdo. Mas em relagdo a experiéncia na coordenagao pedagdgica da EJA, o

quadro se modifica consideravelmente, pois de trabalho na EJA ¢ bem menor.
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Quadro 2 — Tempo (anos) de experiéncia como coordenadoras pedagdgicas e

coordenadoras pedagdgicas da EJA, Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, 2019/2020

N° de profissionais com N° de profissionais com
Tempo (anos) de
experiéncia na coordenacio experiéncia na coordenagio
experiéncia
pedagogica pedagogica da EJA

Acima de 15 anos 7 _
Entre 5 e 15 anos 12 5
Entre 1 ¢ 5 anos 2 9
Menos de 1 ano 1 8

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Tal situagdo pode ter relacdo com o alto nimero de contratos tempordrios da Rede
Municipal, que faz com que as coordenadoras pedagogicas (e as professoras e os professores)
transitem entre a EJA e o ensino “regular” de um ano a outro, pois a escolha das vagas para
contrato ocorre de acordo com a classificagdo do profissional a partir de uma série de critérios
definidos pela PJF, como tempo de servigo, formacao e outros. Dentre as 22 coordenadoras
que responderam ao questionario, 68% sdo contratadas temporariamente e 32% sao efetivas.

O constante aumento da contratacdo temporaria de educadores, em detrimento da
realizagdo de concurso para efetivagdo do quadro dos servidores publicos do magistério ndo €
exclusividade da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora e tém relagdo direta com as
politicas neoliberais na educagdo. As politicas de descentralizacao de recursos e de regulacao
destes através da responsabilizagdo fiscal tém servido para justificar a “incapacidade
financeira de ampliar o quadro do funcionalismo publico” (SOUZA; MELO; BONATTO,
2015, p. 80). De acordo com os autores, esse quadro tem ampliado a contratagdo temporaria
de profissionais e/ou a terceirizagdo de alguns servicos, em detrimento da efetivacdo de
servidores publicos, sob a alegacdo do teto de gastos estabelecido pelo Estado. Além disso, os
profissionais contratados ndo tém garantidos os mesmos direitos que os efetivos, como
estabilidade e progressoes salariais previstas no plano de carreira do magistério, o que torna
suas condigoes de trabalho ainda mais precarias. Isso sem considerarmos as perdas nos planos
de carreira dos servidores efetivos e o progressivo achatamento do ja aviltante salario do
magistério da educacao basica.

Mesmo as coordenadoras pedagogicas efetivas ndo tém seus cargos lotados na EJA,

pois conforme o Quadro Informativo das escolas municipais, os cargos da EJA sdo
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considerados Cargos de Carater Transitorio (CCT), que devido a suposta transitoriedade da
educagdo dos jovens e adultos trabalhadores ndao permite a lotagao dos profissionais nas vagas
disponiveis. Todavia, os profissionais que sao efetivos e atuam na EJA, ndo costumam trocar
de escola, a ndo ser que queiram.

No entanto, cabe questionar a “transitoriedade" da EJA diante do constante nimero de
adolescentes em distorcao idade-série que chega a modalidade todos os anos e do quadro de
14.340 pessoas ndo alfabetizadas e 146.610 que ndo possuem instru¢do € O ensino
fundamental em Juiz de Fora, conforme Analise da Silva (2020) apontou em sua pesquisa.

A contratagdo temporaria da maioria das coordenadoras pedagogicas da EJA da Rede
Municipal de Juiz de Fora, além de desfavorecer o estabelecimento de maior vinculo com a
EJA e, consequentemente, desenvolver mais saberes sobre a modalidade, também prejudica a
continuidade e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico nas escolas que atendem a EJA. A
gravidade da situacdo se comprova diante da constatacdo de que 55% das coordenadoras
pedagogicas da EJA possuiam, nos anos de 2019 ou 2020, menos de um ano de trabalho na
mesma escola; 41% tinham entre 1 e 5 anos de trabalho na mesma institui¢do escolar e apenas
4% tinham entre 5 e 15 anos de trabalho na mesma escola.

A situagdo da contratacdo temporaria das coordenadoras pedagogicas e dos
professores foi evidenciada na fala das entrevistadas. As dificuldades impostas pelo contrato
temporario de trabalho sdo destacadas por Cristiane em varios momentos de sua fala, seja em
razdo da rotatividade de seu proprio cargo ou dos cargos dos professores da EJA com os quais
trabalha. Segundo Esmeralda, “na escola que estou esse ano, 80% sdo contratados e 20%
efetivos”. Para Cristiane, “a educagdo ¢ processual, acho que nessa rotatividade de professor

esse processo ¢ sempre quebrado” e prossegue,

quando trabalho com a maioria contratada ¢ complicado porque basicamente
todo ano troca todo mundo. As vezes, chega professor que nunca trabalhou
com a EJA. Quando vocé pega um professor de matematica que nunca
trabalhou com a EJA [..]. Ele chega, coitado, descabelando: “Mas esse
menino nao sabe somar! Nao sabe multiplicar! O que faco?” Temos que
primeiro acalmar o professor [...].

Embora as caracteristicas gerais das escolas municipais que atendem a EJA sejam
semelhantes, a troca constante de escola dificulta a adaptacdo das coordenadoras pedagdgicas,
pois conforme Cristiane pontua, cada escola tem suas caracteristicas, os profissionais sao
outros, os educandos, os bairros e as comunidades. Normalmente, as coordenadoras levam um

tempo até que conhegam a escola e seus sujeitos, até que se sintam mais seguras. De acordo
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com Cristiane, “vocé tem que ir conquistando o espago. Quando vocé troca todo ano, ¢ todo
ano uma conquista [...]”. “Quando comega a se apropriar, se aproximar daquele grupo, ai para
de novo. Tem que recomecar”. “Acho que essa rotatividade dificulta essa constru¢ao da
escola. Dificulta a identidade da escola”. Cora relata que na escola em que trabalha todos os
professores da EJA sdo contratados, entdo, todo ano ocorre mudanga. Ela ¢ a tnica
coordenadora efetiva da escola.

Miriam destaca que a permanéncia do mesmo professor na escola pode facilitar a

continuidade do trabalho e o estabelecimento de vinculos com os jovens e adultos,

quando o professor se mantém na escola, quando ndo ha uma rotatividade,
acho que essa escolha vai se apurando, a medida em que ele vai tendo esse
tempo de interacdo para conhecer os estudantes e conhecer, as vezes, até
aqueles casos mais particulares que precisam de uma atengdo a mais ¢ tal.
Mas havendo a rotatividade, entra a questdo do coordenador, que a gente
precisa, como estou dizendo, no meu caso, ficar mais atenta, fazer esse
acompanhamento para poder orientar também.

Freire (1983), em Pedagogia do Oprimido, diz que a educagao problematizadora passa
pela colaboragao dos sujeitos da agdo educativa, em oposicao a ideia de conquista, propria da
relacdo antidialdgica. Isso envolve construir relacdes de confianga, enfrentamento da auto
desvalia e adesdo verdadeira. Diz Freire (1983) que a adesdo se d4 com a confianga que os
educandos comegam a ter de si mesmos e com a autenticidade dos propdsitos que reconhecem
no educador. Algo que n3o acontece em abstrato, mas mediatizado pela realidade vivida.
Viver a escola ¢ condi¢do importante para o desenvolvimento da agdo dialdgica. Assim, as
falas das coordenadoras sdo assertivas em reconhecer os limites que o rodizio da equipe
escolar acaba por impor ao trabalho desenvolvido.

Embora o contrato temporario das coordenadoras pedagogicas dificulte a permanéncia
e o estabelecimento de vinculos com a EJA, ao serem perguntadas sobre o motivo que as
levou a trabalhar na modalidade, as respostas indicam como principal razdo, inclusive
apontada por mais da metade das respondentes, a identificagdo com a EJA. Ou seja, ainda que
haja muitas dificuldades, a EJA ¢ um tempo e espago de realizagdo profissional para muitas
coordenadoras. Outros motivos que justificam a atua¢do na modalidade s3o: o horario de
trabalho na EJA melhor atender a necessidade da coordenadora e a falta de outra alternativa

de vaga para o contrato.
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Grafico 2 — Motivo que levou as coordenadoras pedagdgicas a trabalharem na EJA, Rede

Municipal de Juiz de Fora, 2019/2020

@ identificacdo com a modalidade
@ unica opcdo de contrato

@ horario de frabalno mais adequade 3
minha necessidade

@ outro

Fonte: elaborado pela autora (2021).

Outro fator que dificulta o trabalho da coordenadora pedagdgica ¢ o fato de alguns
cargos serem divididos para o atendimento de duas escolas, justificado pela SE/JF pelo baixo
nimero de turmas nessas escolas. Dessa maneira, a coordenadora pedagodgica que possui
14h40 semanais de efetivo exercicio, normalmente distribuidas em 4 dias de trabalho, so
consegue atender cada escola dois dias por semana. Dentre as 22 respondentes, 7
coordenadoras dividem o cargo entre duas escolas, enquanto 15 mantém o cargo em uma
mesma escola. Mesmo aquelas coordenadoras que atendem uma escola no total de sua carga
horaria, acham que o tempo de trabalho ¢ insuficiente para o desempenho de suas atribuicdes,

conforme o grafico.

Grafico 3 — Sentido de adequagao entre o tempo de trabalho desenvolvido na escola e as
fungdes das coordenadoras pedagdgica da EJA, Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora,

2019/2020

@® Sim
@ Nao

Fonte: elaborado pela autora (2021).
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As coordenadoras pedagdgicas que acham o tempo de trabalho insuficiente para a
realizagdo de suas funcdes, apontaram os seguintes motivos para sua insatisfagdo: a divisao do
tempo de trabalho entre duas escolas, a divisdo da carga horaria entre a EJA e o ensino
fundamental “regular”, a amplitude e a complexidade das atividades da coordenacao
pedagbgica somadas as emergéncias do dia a dia, o tempo restrito de efetivo exercicio na
escola para a realizagdo de todas as atribuicdes.

Dentre as coordenadoras que destacaram a divisdo de seus cargos entre escolas ou
modalidades/nivel de ensino (EJA e fundamental “regular”), as razdes da dificuldade sdo:
distancia entre as escolas, pouco tempo de trabalho em cada escola (2 dias por semana) ou
modalidade/nivel de ensino, dificuldade para contactar, criar vinculos e
acompanhar/desenvolver o trabalho com todos os professores, com os educandos e com a
direcdo, e impossibilidade de participagao na reunido pedagdgica mensal das duas escolas.

Assim, essa primeira andarilhagem com as coordenadoras pedagdgicas da EJA me
aproximaram de alguns elementos da formacdo e da experiéncia dessas profissionais que
revelaram alguns condicionantes que limitam suas praticas educativas, tais como: o alto
percentual de contratacdo temporaria das educadoras, do qual decorre a rotatividade entre as
modalidades/niveis de ensino e escolas; o pouco tempo de experiéncia na coordenacdo
pedagogica da EJA; a complexidade e a quantidade de atribui¢des da coordenacao
pedagodgica; o tempo exiguo para realizagdo de muitas fungdes, especialmente das
coordenadoras que dividem o cargo; e o baixo indice de educadoras que possuem formagao
especifica na EJA.

Analisadas as caracteristicas gerais que constituem o quadro de coordenadoras
pedagbgicas da EJA, sigo rumo a proxima andarilhagem, em busca da compreensdo das
funcgdes, dentre as quais a mediagdo curricular que as coordenadoras pedagogicas da EJA
relataram praticar, bem como algumas condic¢des politico-administrativas e institucionais que

dificultam a efetivacao da mediagao curricular da EJA.

5.2 A compreensio das coordenadoras pedagogicas da EJA acerca de seu proprio

trabalho: funcdes e limites

O objetivo principal dessa pesquisa foi compreender como as coordenadoras
pedagogicas realizam uma de suas fungdes: a mediagdo curricular. Sendo assim, nessa
andarilhagem, busquei depreender, a partir das respostas das coordenadoras pedagogicas ao

questionario e as entrevistas, quais sdo as percepcdes que elas produzem acerca de seu
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trabalho e, portanto, das fun¢des que desempenham na Educagdao de Jovens e Adultos
trabalhadores, bem como o lugar que a mediacdo curricular ocupa no universo de
multifungdes que a coordenacdo ¢ impelida a assumir diante de alguns limites que
condicionam sua pratica.

Para analisar as a¢des desenvolvidas pelas coordenadoras no ambito do subsistema
pratico-pedagogico (SACRISTAN, 2000), as organizei em trés categorias: (i) “pedagogicas”,
para as funcdes relativas a mediagdo do projeto politico pedagdgico, do curriculo e do
processo de ensino aprendizagem. E, portanto, no ambito dessa dimensio que situo o trabalho
de mediagao curricular; (ii) as atividades “relacionais”, isto ¢, aquelas atinentes as relagdes
interpessoais, como a mediacdo entre professores, educandos, dire¢do, responsaveis e
comunidade, aqui incluidas as questdes disciplinares; e (iii) as fun¢des “administrativas”, tais
como acompanhamento da frequéncia dos educandos, controle das atividades de alternincia
de estudos, verificacdo dos diarios de classe, preenchimento de formularios, e outros registros.
As categorias atendem o proposito de auxiliar a organizacdo e a compreensdo da natureza das
fungdes exercidas pelas coordenadoras pedagogicas na escola. Contudo, ndo significa que
uma atividade mais afeita a determinada categoria ndo tenha relagdo com as outras agoes
realizadas pelas coordenadoras.

As entrevistas das cinco coordenadoras indicam as inimeras tarefas executadas por
elas no cotidiano da escola. Cristiane, Miriam, Esmeralda, Cora ¢ Conceicao destacam as
dimensdes de suas agdes pedagogicas. Ainda que tais tarefas disputem o tempo com as demais
no fazer profissional, reconhecem-nas como nucleo central de seu trabalho. Nessa linha,
Cristiane afirma que, sua funcdo “é coordenar trabalho [...], tentar fazer uma coisa mais
didatica [...], ter algumas ideias, pensar como aquilo didaticamente pode chegar mais facil”.
“Montar uma reunido”; “ir até as salas”; “sentar com o professor, as vezes, na janela dele
bater um papo, conversar a respeito dessas questdes pedagdgicas”; “conversar com o0
professor e planejarmos essa alternancia, esse trabalho mais interdisciplinar”; “separar um
tempo para pesquisar, tirar sugestdo de atividade, deixar para esse professor”; “conseguir
chegar nos nossos professores, de ndo desistir dos nossos alunos. [...] Isso acho o maior
desafio, esse convencimento. De flexibilizar um pouco o horario, de flexibilizar, as vezes...
[...]”; conversar com os professores “do que ¢ a EJA e que faco questdo de fazer em toda
primeira reuniao”; etc.

Suas falas manifestam dois aspectos importantes para entendemos o trabalho de
mediagdo curricular. O primeiro diz respeito aos tempos e espacos de encontro com o0s

professores da EJA. Vemos em seu relato, que a coordenadora busca criar momentos de
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didlogo com os professores para além da reunido pedagogica. O esforco € pelo encontro, mas
esse acaba sendo individualizado e rapido. Isso porque € preciso considerar que o sistema
educacional e curricular proporciona aos seus profissionais "meios, uma estrutura de relagdes
dentro da institui¢do escolar, um horario compartimentado, a distribui¢do de um espago, uma
forma de se relacionar com seus companheiros" (SACRISTAN, 2000, p. 167). O tempo
insuficiente que as coordenadoras reconhecem ter para realizar suas atividades, a questdo da
distribuicdo, em mais de uma escola, de suas cargas horarias de trabalho e dos professores,
conforme ja discutido, fazem com que essas profissionais busquem alternativas para
promover o didlogo com os educadores. E isso ¢ fundamental e se relaciona ao segundo
aspecto que destaco na fala de Cristiane: a necessidade de dialogar com os educadores acerca
da natureza do curriculo. "Flexibilizar" o curriculo, significa entender o que ¢ a EJA e quem
sao seus educandos. Esse debate parece central para a coordenadora.

Em relacdo ao tempo para a realizagdo das atividades pedagodgicas, Conceigdo,
enquanto coordenadora pedagdgica experiente e formadora de coordenadoras em um curso de

poOs-graduagao, anuncia

funcao da coordenacdo pedagogica sei de tras para frente, e de frente para
tras. [...] acredito muito no papel do coordenador pedagogico. Tanto de fazer
parte da equipe diretiva, quanto de ser o articulador das discussdes do
curriculo, do projeto politico pedagogico, do proprio regimento, da discussao
e elaboragdo dos planejamentos com os professores, do trabalho com os
alunos que avangam, alunos com dificuldade de aprendizagem, esse trabalho
com as familias. Tudo isso acho importante. A gente faz isso na escola? Faz.
Mas nao da forma como vocé gostaria e sabe que deveria fazer.

Embora a coordenadora demonstre conhecimento de suas fungdes, reconhece que o
tempo e a dinamica da escola ndo possibilitam que todas sejam desenvolvidas como seria
necessario. No entanto, ainda que nem tudo seja feito como deveria, Concei¢do esclarece:
“nas reunides pedagogicas, sento com os meus professores, a gente conversa, a gente planeja.
Nas janelas, em horario de Educagdo Fisica dos meus professores, a gente senta, a gente
conversa, [...]”. Além disso, a coordenadora afirma que “discutir o PPP [...], reorganizar o
nosso curriculo, avaliar o nosso curriculo porque estd chegando no final do semestre [...],
articular a construgdo, o desenvolvimento e a avaliagdo desse curriculo” sao atividades que
fazem parte de seu trabalho.

Ja Miriam destaca o processo de planejamento das reunides pedagdgicas mensais € a
necessidade de engajar os professores na sua participagdo. Percebe que o envolvimento

docente nas reunides pedagdgicas diferencia-se dependendo da escola e que ¢ um grande
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desafio contribuir com aquilo que considera como central no seu trabalho, qual seja, afetar o
processo de ensino aprendizagem. Os obstaculos que enfrenta nesse proposito, nem sempre

atendido, ¢ motivo de frustragdo profissional. Vejamos sua fala:

Penso que a nossa funcdo ¢ esse trabalho de apoio, de acompanhamento
pedagbgico mesmo, que as vezes a gente ndo consegue fazer. Sinto muito
que ndo dei conta de fazer isso bem. Que é o qué? E vocé manter uma
relacdo com os professores que te permita acompanhar o trabalho de sala de
aula. Os estudantes estdo aprendendo? Quais sdo aqueles com mais
dificuldades? Para além das questdes disciplinares que nos consomem muito.
[...] Mesmo vocé estando fora da sala de aula, vocé saber mais sobre como
que os alunos, os estudantes, estdo aprendendo, e se tem alguma forma para
que a gente possa interferir nesse processo, para tornar 0 processo menos
penoso, ajudar nesse processo de aprendizagem, mesmo.

Continua suas consideracdes apontando as dificuldades do trabalho coletivo.

[...] aquilo que ¢ uma dificuldade nossa, da questdo do trabalho coletivo. O
envolvimento nosso com o0s nossos colegas, mobilizar as pessoas para o
trabalho. [...] vocé chega pensando “ah vou fazer uma reunido, as pessoas
vao se mobilizar” e tudo. E ai vocé se v€ naquelas situagcdes em que vocé
esta falando e as pessoas, independente de terem terminado ou ndo de decidir
aquilo que a gente se propos, da a hora, as pessoas comecam a levantar e
comecam a ir embora, ¢ a te deixar falando sozinha. [...] Também a gente
tem que entender mais a outra pessoa. Entdo comecei a ficar mais atenta a
isso. Quer dizer, se fico ali porque quero decidir, mas nem todo mundo esta
disposto a isso, entdo comecei a ter mais atencdo a essas questdes de ter uma
pauta. Tinha determinados grupos de professores com os quais ja trabalhei
com quem isso ndo era problema. Por exemplo, em conselhos de classe a
gente estd sentado, e enquanto a gente ndo terminava, as pessoas ficavam e a
gente fazia e tudo. Mas em outros grupos isso as vezes nao era possivel.
Entao vocé percebia essas dificuldades.

Enquanto Miriam destaca a importancia do dialogo com os professores e o
engajamento destes nas discussdes propostas pela coordenadora, Esmeralda ¢ incisiva em
apontar a centralidade da parceira da gestdo da escola para o trabalho pedagodgico que
desenvolve. Para Esmeralda a presenga da gestdo da escola no turno noturno, algo que
assevera ser inusual, ¢ central para desresponsabiliza-la da tarefa de mediar as relagdes

cotidianas da escola e abrir espago para o exercicio de sua fungio pedagdgica. Vejamos:

manter uma intensa relagao de parceria com a gestao escolar, [...] acho que a
gestdo tem que estar junto com vocé. E ¢é isso que falo em relagdo a escola
A, em que trabalhei ano passado. Senti muito isso la. Nao me senti sozinha
na escola. Todos os dias tinha 14 alguém da vice direcdo e a diretora duas
vezes por semana na escola, as vezes, até trés. No noturno vocé€ quase nao vé
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isso na realidade de uma escola da EJA da rede. Entdo, sentia firmeza no
meu trabalho. Falei “Opa, agora eu posso desenvolver a minha funcdo de
coordenadora pedagogica”. Nao tenho que ficar ali o tempo todo preocupada
com disciplina, se aluno vai sair mais cedo, se aluno nao vai e se o aluno esta
andando no corredor. Porque tinha alguém para fazer isso por mim, junto
comigo. [...] Conversavamos muito sobre a demanda, o que iamos fazer de
proposta.

Cora também endossa a importancia do trabalho coletivo que desenvolve com a gestao
da escola. Essa parceria tem efeitos positivos nos propositos do coletivo pensar a escola, de
buscar uma unidade pedagdgica no trabalho desenvolvido em todos os turnos. Por isso ¢
muito importante o esfor¢o de buscar se reunir com a dire¢do periodicamente. Segundo a

coordenadora Cora,

quando ¢ possivel, uma vez por semana, a dire¢ao esta 14 para fazer reunides
também. A gente se reune para olhar o curriculo, olhar o planejamento da
escola. Porque a nossa dire¢do cuida muito e ela quer uma linha sé, desde de
manha até de noite. Ela quer que faca sentido. Entdo tem uma organizagao
do trabalho de toda a escola. Tem uma parte do planejamento da EJA que vai
se adequar também ao todo da escola. Por exemplo, participar de Feira de
Ciéncias. Os grandes temas geradores, a gente aliava o curriculo da
Prefeitura [...]. E a gente vem adequando isso para o que a gestdo diretiva da
escola também pensa enquanto escola, e o coletivo da escola pensa. Entao
todo ano ¢ novo, ¢ ¢ uma novidade, a gente vai construir. Todo ano ¢
diferente. [...] a gente [...] prepara o evento coletivo que vem ¢ ja prepara as
falas para a reunidio pedagogica. E tudo dividido. Existem comissdes que vio
fazer cada coisa. E também o Conselho de Classe ¢ um momento muito
importante. [...]

Outro aspecto que ganha centralidade no ambito da categoria "pedagdgicas" para
Miriam diz respeito a partilha de materiais pedagogicos e experiéncias que auxiliem os
docentes em suas praticas curriculares e que, de certa forma, tem expectativa que contribua

com a formacao dos professores. Ela diz:

oferecer apoio aos professores, no sentido de oferecer alternativas, de
oferecer materiais; [...] as questdoes dos temas, buscar algum material dentro
dos eixos tematicos para poder oferecer para os professores |[...]; [...] propde
alguma alternativa para aquilo que ele [professor] esta fazendo, em certa
medida [...] a gente contribui para essa formacao [do professor], na medida
em que a gente traz um material, em que a gente apresenta uma alternativa,
em que a gente diz assim “olha, vi uma experiéncia X e foi boa e funcionou,
quem sabe? Encontrei tal coisa” e vocé compartilha com o professor.

Nesse sentido, Esmeralda destaca a importancia de se manter préxima aos professores

e aos educandos. Para a coordenadora ¢ fundamental “estar ali junto dos professores e dos
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alunos, acompanhar de perto o que esta acontecendo em todo aquele cenario”. Por essa razao,
Esmeralda costuma ir sempre a sala dos professores e passar nas salas de aula diariamente.
Segundo ela, essa mediagdo com professores e alunos favorece a inser¢ao de “novas praticas
escolares”. Nessa perspectiva, o trabalho pedagdégico de Esmeralda inclui articular junto aos
professores as atividades da semana: “as dinamicas, as palestras, os eventos”, “se era semana
de prova”, etc.

As respostas obtidas nos questionarios sobre as tarefas que as coordenadoras realizam
em seu trabalho asseveram a centralidade da dimensdo do trabalho pedagdgico, apontado
pelas coordenadoras entrevistadas. 19 respondentes no universo total de 22 participantes
indicaram como central acompanhar e apoiar o trabalho pedagogico dos professores. Em
contrapartida as fungdes de articular o projeto politico pedagdgico e mediar a construgdo
curricular entre a pratica dos professores e a PCEJA, foram citadas apenas duas vezes cada.
Enquanto o planejamento, a realizacdo de reunides e a formacdo continuada do professor
foram mencionadas apenas uma vez cada.

J& no plano da categoria "atividades relacionais", das 22 respondentes, &
coordenadoras citaram a intermedia¢do de conflitos e questdes disciplinares, 8 falaram do
atendimento a alunos e pais ¢ 4 mencionaram a mediacdo entre os diferentes agentes
escolares. Fung¢des que encontram ressonancia nas entrevistas realizadas com as cinco
coordenadoras. Cumpre ressaltar que as atividades categorizadas como relacionais para fins
de organizacdo dos dados estdo intrinsecamente associadas as atividades pedagogicas, como a
propria mediagao do curriculo escolar junto aos professores e as professoras e aos educandos
e as educandas. A ponderagdo da coordenadora Miriam evidencia esse duplo carater das

relagdes interpessoais na escola,

[...] as vezes, a gente lida com ela de um jeito equivocado, quando na
verdade ela tem um fundo que tem a ver com esse processo de
aprendizagem, que as vezes ndo estd adequado, ndo estd fazendo sentido
para ele. Entdo tem que lidar com a disciplina também com esse olhar,
vamos dizer assim, pedagogico. Na disciplina ndo no sentido de corrigir o
comportamento do menino para ele se adequar as regras da escola, mas
tentar entender por que ele esta agindo daquele jeito e tentar uma alternativa.
Nao é uma coisa facil, [...] posso dizer que consegui poucas vezes |[...].

E no ambito das "atividade relacionais" que Cora, por exemplo, situa a fung¢do basica
de seu trabalho de coordenagdo. Reconhece como uma de suas principais tarefas na escola
“mediar o coletivo [...]: a direcdo, a comunidade, os pais dos alunos, os professores, ¢ cada

grupo desses tem interesses”. Também menciona o atendimento a alunos e a maes. Nesse
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ambito Cristiane menciona a importancia de “conversar com aluno, [...]. Vira e mexe temos
esses problemas, principalmente com os mais jovens, de chamar o pai e conversar, de
conversar com ele e explicar essa importancia do retorno, de tentar investigar essa
dificuldade, o que aconteceu com ele...”. Considera¢des que se alinham ao destaque que
Miriam da as tarefas de mediar conflitos e atender as questdes disciplinares. Algo central para

garantir a permanéncia do educando da EJA na escola. Vejamos:

[...] quando a gente trata das questdes de disciplina, a gente acabava tentando
achar algumas alternativas para aquele estudante. Porque as vezes a gente
tinha algumas coisas “poxa, 0 menino ndo para na sala de aula”. [...] A gente
entdo tentava, com o professor, além daquela chamada de atencao, [...] achar
uma forma de mudar aquele comportamento, de fazer com que ele tivesse
algum tipo de interesse, com que ele se mobilizasse pelos estudos.

Para a coordenadora, aprender a interagir ¢ algo que se conquista no decurso de sua
experiéncia de trabalho ao reconhecer a complexidade do ato educativo e das pessoas
envolvidas nessa agdo. Ela afirma: “aprendi muito a ter paciéncia com o outro. Porque a
educacdo escolar é muito complexa e feita a muitas maos. S3o muitas pessoas envolvidas”.
De acordo com Esmeralda, o cuidado com as relagdes interpessoais ¢ primordial para que o
trabalho pedagodgico seja desenvolvido. Para ela: “se o interpessoal vai bem, acho que o
aprendizado flui. [...] a gente consegue fazer um trabalho, se aproximar do aluno, saber das
dificuldades dele e chegar perto do professor e conseguir passar isso para o professor”. Na
busca por manter essa proximidade com os educandos, Esmeralda costuma acolher os alunos
na entrada da escola, “para saber até como eles estdo, como chegaram do trabalho”. Ja
Conceigdo afirma importar-se em fazer o que estiver a seu alcance para que os educandos da
EJA sejam atendidos, independentemente dessas atividades estarem circunscritas as

atribuig¢des prescritas para a coordenacao pedagogica. Segundo ela,

hoje sou uma coordenadora que faz de tudo na escola, e que, as vezes, nao
da tempo de fazer o que ¢ minha funcao. [...] se faltarem trés, quatro, cinco
professores que estdo doentes naquele turno, vou para sala também.
Converso com 0s meninos, resolvo problema de indisciplina antes de ter que
chegar na direcdo da escola. Converso com pais, converso com menino,
aplico prova, faco o que for necessario. Sou chefe de corredor também.
Corro atras de menino no banheiro. Vou na rua pegar menino que nao entrou
na escola e estd na praca. [...] o aluno na escola esta em primeiro lugar.
Entdo nos temos que fazer tudo por esses meninos no dia em que eles estdo
na escola. E eles tém questdes toda hora. [...] “Conceicdo, posso falar com
vocé?”. “Conceicdo, esta acontecendo isso”. [...] “Menino, vem ca. Vocé
esta esquisito hoje. Vocé usou alguma coisa?”. “E coordenadora, que isso”.
“Nao, vem c4. Vamos conversar porque hoje vocé nao esta legal”.
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A coordenadora considera que essa proximidade com os alunos ¢ sua fun¢do, mas
também da diretora e dos professores, porém, reconhece que tem mais tempo para mediar essa
relacdo do que um professor que entra apenas um tempo de aula em uma turma. Em suas
palavras, “se esses meninos nao tiverem alguém que sabe que estd preocupada com eles, que
vai andar atras deles [...]. Isso ¢ dificil? E. Ndo ¢ facil. Fazer contato imediato de primeiro
grau com esses meninos nao ¢ facil”. Apesar das dificuldades, a fala de Conceigdo evidencia
sua preocupacdo e seu envolvimento com os educandos adolescentes, jovens e idosos. Com
seguranga, a coordenadora afirma: “hoje criei o meu caminho enquanto coordenadora
pedagogica. [...] E falo isso com muito orgulho, porque gosto muito do que fago. Sou
apaixonada pelo meu trabalho, mesmo sabendo que ele ¢ uma gota, um grao de areia no
deserto”. A despeito dos varios desafios que enfrenta na escola M, Concei¢do diz que ndo
intenciona pedir transferéncia para outra institui¢do, segundo ela “o que aprendi 14 como ser
humano e o que tenho aprendido como profissional, nenhuma formag¢ao em nenhum lugar iria
me dar”.

Por seu turno, Cora deixa evidente o quanto sua funcdo pedagogica acaba sendo
soterrada diante das inimeras demandas que precisa atender no cotidiano escolar,
especialmente aquelas que se referem as atividades relacionais, conforme ¢ possivel observar

na citagao:

Entdo a gente esta sempre mediando, ndo s6 o curriculo, mas as relagcdes na
escola. E o coordenador pedagogico faz isso muito, mediar o processo
ensino aprendizagem, tudo o que o constitui e também as relagdes. Diria que
uma fun¢do muito importante, que a gente ndo consegue ficar muito nela,
mas ¢ o trabalho com os professores. A gente acaba que vira um faz tudo e
tampa todos os buracos da escola, que tem ali no dia a dia, na rotina.
Principalmente mediar o curriculo, o Projeto Politico Pedagbgico, ser um -
ndo ¢ um cuidador -, mas ficar atento ao Projeto Politico Pedagdgico e a
constru¢do do curriculo, que deve ser feita o tempo todo na escola.

A constatagdo de que a mediagdo das relagdes interpessoais retira tempo para o
exercicio de outras fungdes pelas coordenadoras pedagodgicas denota as contradi¢des que
cercam o trabalho educativo destas profissionais. Se por um lado, as questdes relacionais tém
a ver com os aspectos pedagogicos, por outro, acabam impedindo a realizagdes das demais
demandas das coordenadoras.

No tocante a categoria "fungdes administrativas", as coordenadoras pedagogicas

mencionaram algumas atividades, mas estas parecem ter menor proeminéncia em seus
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trabalhos cotidianos. Dentre as atividades citadas, temos: o acompanhamento da frequéncia
dos educandos, a organizagao de turmas e horarios, a verificacdo do diario de classe, o
controle das atividades de alternancia de estudos, e outros registros. Cristiane, por exemplo,
aponta: “fazer uma lista e ligar para os alunos que estdo infrequentes”; “normalmente, sou eu
que recolho as atividades [de alternancia de estudos], nota para juntar, para somar e passar
depois para o grupo. Porque como eles [os professores] ndo se encontram, as vezes, ou ¢
rapidinho fica dificil [...]”; e “olhar diario”. Esmeralda também relata acompanhar a
frequéncia dos educandos e manter um caderno para fazer registros como ligacdes aos
responsaveis ou atraso dos alunos.

Em suma, as respostas dadas pelas coordenadoras sugerem o quadro geral de fungdes
que realizam e indicam a conexao e a concorréncia entre as atividades de carater pedagogico e
as de cunho relacional. Muitas das fun¢des que as coordenadoras dizem realizar referem-se,
direta ou indiretamente, a mediacdo do curriculo. Dessa maneira, as atividades que as
coordenadoras pedagogicas mencionaram realizar estdo em consondncia com as atribuicdes
citadas nos documentos da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, tais como a mediacao
das politicas curriculares, do curriculo, do processo de ensino aprendizagem, das agdes
educativas e dos diferentes sujeitos que interagem na escola; a organizagdo de reunides
pedagobgicas; a realizacdo de Conselhos de Classe; a orientacdo dos alunos e a cooperagdo em
relacdo as questoes disciplinares (JUIZ DE FORA, 2005; 2007a; 2007b; 2012a; 2012b;
2012¢; 2012d). Contudo, estas e outras funcdes das coordenadoras presentes tanto nos
documentos quanto nas falas das profissionais, acabam nao sendo plenamente desenvolvidas
devido a falta de condigdes politico-administrativas e institucionais (SACRISTAN, 2000)
compativeis com as necessidades do trabalho educativo na EJA.

Assim sendo, ao falarem sobre seu trabalho no ambito pratico-pedagogico, as
coordenadoras apontaram uma série de fatores que dificultam o desenvolvimento,
principalmente, de suas funcdes pedagogicas, incluindo a mediagdo do curriculo da EJA.
Esses fatores tém a ver com a forma de contratagdo dos profissionais, com a organizag¢ao do
trabalho educativo, com as relagdes que se estabelecem na escola, dentre outros.

Como vimos em outros capitulos, o contexto social, politico e econdmico mais amplo
afeta o curriculo e a educacdo, bem como as diferentes instancias que agem sobre esses
elementos (SACRISTAN, 2000). Ademais, conforme Sacristan (2000), as instincias politicas,
administrativas e juridicas regulam a organizacdo da escola e afetam o tempo, o espago, o

curriculo, as praticas educativas e as relacdes na escola.
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Nesse sentido, ¢ crucial trazer para o debate os fatores que as coordenadoras
reconhecem afetar o trabalho que desenvolvem, em especial a fun¢ao de mediacao curricular
da EJA. Afinal, como ratifica Sacristan (2000), os limites da atuagdo dos profissionais da
educacdo nem sempre sdo evidentes para os que agem conformados ao sistema curricular,
educacional e aos marcos do mundo capitalista. Muitos educadores conhecem e procuram
tencionar alguns desses limites na medida que interditam a realizagdo de seus propositos
educativos. Mas muitas vezes convive-se com alguns desse limites porque os educadores sdo
socializados de forma a interioriza-los e naturalizd-los no curso de suas atividades
pedagogicas. Nomear tais limites €, por conseguinte, uma forma de compreender o trabalho
desenvolvido na escola e divisar, inclusive, possibilidades de resisténcia.

Cristiane, Miriam e Cora sdo enfaticas em reconhecer o desafio e a complexidade do
trabalho realizado pela coordenagdo pedagogica. Seja por conta de fatores externos que
modelam suas acdes, como o regime de trabalho por meio de contratos temporarios ou seja
por conta da propria natureza mediadora da atividade e ai podemos situar a mediagao das
praticas curriculares realizadas pelos docentes, mas inclusive a mediacdo das relagdes
interpessoais que acontecem nas escolas. Cora, por exemplo, afirma em relagdo a sua
experiéncia profissional como coordenadora da EJA no municipio de Juiz de Fora: “foi a
coisa mais dificil que ja vi na minha vida profissional. J& peguei fungdes muito melhor
remuneradas e com tarefas de mais responsabilidades, mas a mais dificil foi exercer a fungao
de coordenador pedagdgico no municipio de Juiz de Fora”. Na opinido de Cora, a
problematica da coordenagao pedagogica na SE/JF ¢ “sintoma de uma dificuldade do gestor, a
nivel de politica publica, de apontar um lugar e uma importdncia do coordenador
pedagbgico”.

Em um cenario em que se exige cada vez mais dos educadores aliado as precarias
condigdes de trabalho, o destaque as dificuldades do exercicio profissional, ainda que a
compreensdo das causas se apresente de forma difusa para os trabalhadores, ¢ bastante
compreensivel. Ao falar sobre “a crescente responsabilidade” que vem sendo imputada ao
educador, “com a consequente pressdo social”, Sacristan (2000, p. 97) evidencia a ndo
“correspondéncia com os meios, as condi¢des de trabalho e a sua formagao”. De acordo com
o autor, “idealiza-se um discurso pedagdgico cada vez mais distante das condigdes reais de
trabalho, da preparagao e da selecao de professores, o que inexoravelmente leva a estimular

nos professores o sentimento de insatisfacdo sobre a institui¢do escolar e sobre a propria

profissio” (SACRISTAN, 2000, p. 97).
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Uma questdo destacada pelas coordenadoras pedagdgicas, refere-se as relacdes
interpessoais, seja com a direcdo, os professores ou os educandos. A mediacdo entre os
agentes escolares ¢ um fator que se sobressai no relato das coordenadoras e pode tanto
facilitar quanto dificultar seu trabalho e a mediagao do curriculo da EJA.

A importancia da presenga e do estabelecimento de uma boa relagdo com a direcdo
escolar apareceu na fala de todas as coordenadoras. O fato de a coordenadora pedagdgica da
EJA, muitas vezes, ndo contar com a presenga da dire¢do escolar no horario noturno dificulta
bastante o trabalho, pois a coordenadora precisa responder pela escola, entdo, fica
sobrecarregada pelas questdes administrativas e disciplinares. Como Miriam pontua, muitas,
vezes, a coordenadora acaba assumindo o “papel de apoio administrativo”, ou precisa

“responder pela escola em determinados momentos de auséncia da dire¢do”. Segundo Miriam,

tinha a presenca da dire¢do nos determinados dias, com exce¢ao nos dias em
que eram os extras de cada um - do diretor e do vice-diretor. Entdo nesses
dias em que eu estava respondendo pela escola, entdo era essa coisa. Cuida
do portao e cuida dessa coisa fora. Quando vocé estd com a presenca da
direcdo, ai vocé pode deixar um pouco, fechar os ouvidos um pouco para o
que esta acontecendo 14 fora, e se concentrar na parte pedagogica.

Cora também destaca a importancia da dire¢do escolar para o trabalho da
coordenadora. Para ela, “depende muito da equipe diretiva que esta 14, se o trabalho ¢ mais
valorizado, menos valorizado”. Por seu turno, Esmeralda destaca o apoio que teve da dire¢do
da escola na qual trabalhou em 2019 e o quanto esse apoio foi fundamental para que
conseguisse desenvolver um bom trabalho. O fato de ndo ter que ficar o tempo todo
preocupada com as questdes disciplinares a liberou para cuidar dos assuntos pedagogicos.
Miriam também destaca o quanto a presenga e¢ a relagdo afinada entre a diregdo ¢ a

coordenacao facilitam o trabalho da coordenagdo. Ja Conceicao, relata

a gente tem uma equipe de diregdo na escola, principalmente por parte da
diretora, que ¢ coordenadora pedagogica, e que hoje ¢ o meu modelo de
direcdo e de coordenadora pedagogica. Entdo aprendo muito com ela, porque
¢ uma pessoa muito sensivel também. Uma pessoa extremamente
competente na sua fun¢do, tanto de coordenadora, quanto de diretora. E as
reunides pedagogicas, os encontros, a forma de trabalho, d4 muita abertura
para que a gente possa chegar e dizer “Diretora, olha, vocé me ajuda nessa
situagdo? Diretora fiz dessa forma, serd que tem outra?”’. Ou ela chega
“Coordenadora, olha, tenta desse jeito”. Entdo isso influencia muito no
trabalho da coordenacdo. Se vocé ¢é parte da equipe. A equipe diretiva cuida
do pedagégico também. E porque a equipe diretiva existe em funcio do
pedagogico, ndo ¢? E quando vocé esta numa escola em que isso acontece,
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que a diregdo da escola trabalha o administrativo, mas esta com vocé€ no
trabalho pedagodgico, isso € muito bom.

Coincidentemente ou nao, as duas coordenadoras pedagdgicas que se mostraram mais
satisfeitas com seus trabalhos ressaltaram o apoio e o envolvimento da dire¢do com as
préaticas educativas.

A relagao com os professores, especialmente das fases finais do ensino fundamental, é
apontada como um desafio pelas coordenadoras. Segundo Cristiane, essa questdo se assevera
quando os professores ja possuem muitos anos de trabalho na mesma escola. Sua colocagdo
denota o descrédito ou a recusa dos professores das fases finais em relacdo a interferéncia da
pedagoga, que pode se dar devido ao ndo dominio dos conteudos especificos da area de

conhecimento do professor, conforme seu relato,

[...] chegamos na escola, e principalmente, quando estamos comegando, vocé
encontra, as vezes, com professor que esta 1a ha dez, quinze, vinte anos, ¢
que se apropria daquele espago. Entdo ¢ muito complicado. [...] a principio,
vocé fica meio de lado, porque os professores do sexto ao nono tém um
pouco mais de dificuldade de lidar com a coordenagdo. [...] falo que ndo
tenho a intencdo de dominar a licenciatura de ninguém, se eu quisesse teria
feito licenciatura. A minha func¢do é coordenar trabalho, ndo de... e tentar
fazer uma coisa mais didatica, de forma nenhuma dominar conteudo, nio
tenho menor interesse. [...] Apesar de termos algumas ideias, pensar como
aquilo didaticamente pode chegar mais facil, ndo tenho esse dominio de todo
e qualquer conteudo. Entdo ndo posso chegar e ficar falando. Deixo isso
muito claro. Entdo acabo depois tendo um bom relacionamento com eles,
quando entendem que cada um vai trabalhar no seu quadrado e se
respeitando.

Miguel Arroyo (2011) discute que ndo ¢ incomum os professores identificarem o
exercicio de sua profissionalidade aos conteudos das areas de conhecimento que sao
especialistas. Dessa forma, podemos questionar em que medida no processo de fabricacao
curricular a interferéncia de outra profissional que nao baliza sua acdo pelos conteudos
disciplinares envolve principalmente a conquista da confianca e da colaboracdo. Nesse
sentido, reconhecer que a coordenadora nao ¢ uma ameaga, ndo ¢ uma futilidade e nem exerce
o papel de controle do fazer curricular que o educador desenvolve. Pelo contrario, seu papel
passa por ajudar os docentes em seu desenvolvimento profissional, a se moverem do que
Arroyo (2011) denomina como professor aulista para a conquista de seu papel de educador.
Insistem no papel do aulista, a formacdo docente que ainda centraliza as experiéncias
educativas nos conteudos disciplinares, o livro didatico que traduz as politicas curriculares e

como um artefato curricular socorre de forma importante o professor em sua tarefa de
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construir o curriculo em agao, o esvaziamento dos tempos e espagos coletivos de formagao na
escola. Isto ¢, insistem na afirmacdo do professor aulista os efeitos articulados, nao
hierarquicos e nao lineares dos oito subsistemas nomeados por Sacristan (2000), que nos
marcos da sociedade capitalista, operam de forma a interditar a educacdo como uma pratica de
liberdade.

Miriam destaca a dificuldade de conversar com os professores sobre os contetidos de
suas disciplinas, “[...] principalmente no caso em que lido com os anos finais, o professor
como especialista da sua disciplina ja criou um método, uma forma de trabalho. Entdo, muitas
vezes, colocar para ele essas questdes, ¢ dificil fazermos esse trabalho”. H4, portanto, modos
de operar, de organizar o ato educativo, de selecionar os conhecimentos, de validar as
escolhas curriculares em vista de quem sdo os educandos da EJA e de suas finalidades
educativas e politicas que sdo estabilizados e pouco permeaveis para alguns professores a
interferéncia da coordenagdo pedagogica. Por isso que Miriam afirma que “todo profissional
vai estabelecendo sua forma de trabalhar. Mexer nisso ¢ complicado. E penso que na
educagdo, essa coisa do mexer com o conteudo do professor ¢ delicadissimo, para fazer, para
questionar isso, para colocar em discussao para ser pensado”.

Uma linha de argumentacdo compartilhada com Conceicdo que reconhece como
desafiante o trabalho com os professores, ja que “[...] alguns professores, [...] aceitam o
trabalho da coordenagdo, como uma parceria. Tem outros que nao aceitam. Tem professor que
aceita que ele tem perfil para trabalhar na escola M, e tem professor que ndo aceita que nao
tem”.

O estabelecimento de uma boa relagdo entre a coordenacdo e a os professores e
também com os jovens e adultos trabalhadores ¢ apontado por Miriam como fator importante
para o desenvolvimento do trabalho educativo. Conforme Miriam ressalta, a posi¢ao de
mediacao da coordenadora pedagbgica, esse estar entre € com os sujeitos, constitui-se grande

desafio,

a posi¢do do coordenador pedagdgico ¢ uma posicdo de mediacdo, e € uma
posicao muito dificil. O professor Paulo Dias, da Universidade, brincava
com a gente nas aulas 14 na graduagdo [...] “vocé esta na posicao salsicha”.
[...] Ent3o vocé vai estar sempre entre a direcdo e os professores, entre escola
e comunidade. [...] aprender a lidar com isso ¢ o tempo que vai ensinando
para a gente, as pessoas, a como articular as acdes, a se importar mais ou
menos com determinados conflitos. Porque gerenciamento de conflito eu
acho que ¢ o aspecto mais importante [inaudivel] da nossa fungéo.
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Conforme as falas das coordenadoras pedagogicas evidenciam, a influéncia de suas
acoes educativas sobre os contedos que marcam as praticas educativas dos professores ¢
bastante limitada. Em geral, as professoras e os professores da EJA parecem bastante aderidos
aos conteudos escolares que estdo habituados a ensinar e ndo costumam demonstrar abertura
para discuti-los e revé-los. Um dos fatores que obstaculizam a mediacdo do curriculo pela
coordenadora ¢ a existéncia de uma certa sacralidade em torno dos conteudos disciplinares
através da qual os professores foram socializados em seus processos de formagdo e de
profissionalizacdo. Assim, a discussao acerca dos conteudos escolares se vé€ dificultada.

Segundo Sacristan (2000),

A especializagdo dos professores em parcelas do curriculo ¢ uma
manifestacdo da progressiva taylorizacdo que o curriculo experimentou,
separando fungdes cada vez mais especificas a serem exercidas por pessoas
distintas. Pode se notar como tal especializagdo repercute numa
desprofissionaliza¢do no sentido de que um dominio de campos curriculares
cada vez mais especializados leva em si a perda de competéncias
profissionais, como ¢ o caso da capacidade de interrelacionar conhecimentos
diversos para que tenham um sentido coerente para o aluno que os recebe.
[...] Além disso, uma vez assentada a mentalidade do curriculo parcelado
para especialistas diversos, quando uma estrutura escolar se apoia na clara
separa¢ao dos contetidos, se produzem fortes resisténcias as tentativas de
mudanca. Um sistema curricular se reflete numa determinada forma de
selecionar professores e de admiti-los nos postos docentes. A prolongagao
histérica de um determinado uso, neste sentido, cria um sentimento de
identidade profissional, direitos trabalhistas, estruturas organizativas nas
escolas, etc. (SACRISTAN, 2000, p. 78-79)

Dai a dificuldade de propor e realizar qualquer modifica¢ao nos conteudos curriculares
conforme relatado pelas coordenadoras pedagdgicas. A fragmentacdo do curriculo em
disciplinas também dificulta o estabelecimento da relagdo entre as diferentes areas do
conhecimento no planejamento das aulas, impondo mais um desafio as coordenadoras
pedagogicas diante da proposta de articular projetos interdisciplinares, em acordo com
orientacdo da PCEJA (2012). Nesse sentido, Sacristan (2000) alerta para as consequéncias
dessa especializagao dos conhecimentos em relagdo ao interesse ¢ a formagao dos educandos.

Para o autor,

[...] Nao podemos esperar que o aluno por sua conta integre conhecimentos
dispersos adquiridos com professores diferentes, sob metodologias
diferenciadas, com exigéncias académicas peculiares, avaliados
separadamente. [...] Isso se traduz numa aprendizagem valida para responder
as exigéncias e aos ritos da instituigdo escolar, mas ndo para obter visdes
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ordenadas do mundo e da cultura que nos rodeia. (SACRISTAN, 2000, p.
80)

De acordo com Sacristan (2000, p. 79), a desprofissionalizacdo provocada pela
especializagdo docente e consequente dificuldade em integrar conhecimentos “exige uma
reprofissionaliza¢do numa competéncia nova: a de colaborar dentro da equipe docente”. Para

0 autor,

o inevitavel efeito da especializagdo curricular deve implicar esforgos
importantes de contrapeso para contrabalangar suas consequéncias na cultura
e educacdo dos alunos, fortalecendo as estruturas organizativas do
professorado nas escolas. Mas, como isso exige condigdes organizativas e de
funcionamento da equipe de professores, nem sempre faceis de obter, o mais
provavel é que o projeto educativo va perdendo coeréncia, a medida que a
escolaridade avanca para os alunos (SACRISTAN, 2000, p. 79).

Além disso, o fato de a coordenadora pedagdgica possuir uma formagdo mais
abrangente, ndo especializada pode contribuir para deslegitimar suas proposi¢des. E como se
somente os profissionais especializados em uma determinada area de conhecimento
estivessem autorizados a discuti-los. Desse modo, desconsideram-se os conhecimentos
pedagbgicos que também compdem o conjunto de conhecimentos necessarios ao trabalho
educativo. Essa cisdo entre os saberes e as fun¢des dos profissionais do magistério tem origem
na propria organizagao do trabalho sob o modo de produgao capitalista.

Além desses fatores, existe uma ideia sobre a propria figura da coordenadora
pedagbgica derivada de sua historica atuacdo como fiscalizadora da pratica educativa
(FRANCO, 2006; ROCHA, 2019) que pode dificultar o estabelecimento de uma aproximagao
com os docentes. Outro fator refere-se a divergéncia de concepgdes relacionadas ao proprio
papel do professor, aos alunos, ao ensino aprendizagem, ao curriculo, a avaliagdo escolar, etc.
entre os educadores.

Aprofundando-se na problematica da especializa¢do do curriculo, Sacristan (2000, p.

83) alerta que

a consequente especializacdo dos professores, propaga de forma encoberta
um codigo de seu comportamento que induz a parcializar suas funcdes
educativas, separando competéncias do ensino de outras de tipo educativo
para com os mesmos alunos. Separagdo que a propria organizagio
administrativa do curriculo e do funcionamento das escolas torna legitima ao
regular a fung@o docente e a fungao tutorial como facetas separadas.
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Ao se referir a funcdo tutorial, por 6bvio o autor estd se reportando a forma como essa
divisdo ¢ feita no sistema de ensino espanhol. Contudo, a analise de Sacristdn (2000) pode ser
extrapolada para o nosso contexto a partir do exame da divisdo do trabalho educativo em
nossas escolas, em que se tem a compreensdo de que as fung¢des de ensino pertencem ao
professor e as funcdes afeitas as relagdes interpessoais com os educandos sdo direcionadas a
coordenagdo pedagogica. A propria historia de divisao do trabalho entre orientadores
educacionais, inspetores escolares e supervisores nos da prova da persisténcia dessa pratica de
divisdao das fungdes na escola. De acordo com Sacristan (2000, p. 83), “a taylorizagdo separa
funcdo de ensino de fungdo de aten¢do ao aluno [...]”. Para o autor, as fun¢des de ensino e de
atencdo pessoal aos educandos deve ser realizada tanto por professores quanto pelos

coordenadores pedagdgicos (em nosso caso),

a perda da profissionalidade que supde se especializar tem de ser
compensada com a coordenagdo entre o professorado, mas sem deixar de
considerar que cada um deles tem de cumprir as fungdes de ensino ¢ a
inerente atengdo pessoal ao aluno, sendo que a coordenacgdo abrange os dois
aspectos ao mesmo tempo (SACRISTAN, 2000, p. 83).

Sacristan também aponta a relagdo entre a especializacao curricular e a dificuldade em
se manter o interesse dos educandos pelos contetidos escolares, pois diante da fragmentagao
dos conhecimentos, fica mais dificil estabelecer relagdes entre os contetidos e a realidade dos

educandos. Para o autor,

A separagdo nitida entre conhecimentos por disciplinas, isolados uns dos
outros dentro de sua especialidade, [...] tem outro efeito indireto muito
importante também assinalado por Bernstein (1980, p. 58). E o obstaculo
para a conexao dos saberes com o conhecimento de senso comum, com as
particularidades dos contextos sociais e culturais singulares, com a
experiéncia idiossincratica de cada aluno ou grupo de alunos. (SACRISTAN,
2000, p. 80)

Na mesma linha, adverte-nos Sacristan (2000, p. 30),

O fracasso escolar, a desmotivacao dos alunos, o tipo de relagdes entre estes
e os professores, a disciplina em sala de aula, a igualdade de oportunidades,
etc. sdo preocupagdes de conteudo psicopedagogico e social que t€m
concomitancias com o curriculo que se oferece aos alunos e com o modo
como ¢ oferecido. Quando os interesses dos alunos ndo encontram algum
reflexo na cultura escolar, se mostram refratarios a esta sob multiplas
reacdes possiveis: recusa, confronto, desmotivagao, fuga, etc.
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Por outro lado, ndo podemos fechar os olhos para as graves situacdes sociais
enfrentadas pelos jovens e adultos da classe trabalhadora. Conforme Cristiane manifesta, “[...]
quando os problemas vém, eles sao graves, [...] temos que ter outro olhar na hora de resolver.
[...] ja tive menina em trabalho de parto, menino usudrio de droga muito louco em sala de
aula, menina surtando... [...] Tem que ter muita articula¢do para poder resolver”.

De acordo com Conceicao, as leis municipais que proibem o uso de boné e celular nas
escolas, acabam gerando muitos conflitos. Outro aspecto apontado por Conceic¢do refere-se ao
critério utilizado para escolha de turmas pelos professores. Na rede municipal ¢ comum que
essa escolha se dé pelo tempo de servico que o professor possui na escola. Concei¢ao
assevera: “sempre questionei a divisdo de turmas para os professores numa escola. Porque ¢é
preciso ter perfil para ser professor de qualquer segmento em uma escola. [...] Assim como
tem que ter perfil para ser professora de EJA também”.

De outro modo, quando professores e alunos estabelecem uma relacdo de
proximidade, nos termos de Arroyo (2013), quando o oficio de mestre se institui pelo

reconhecimento de seu papel como educador, o trabalho do coordenador ¢ facilitado,

conforme a coordenadora Miriam pontua.

Mas uma coisa ¢ certa, essa relacdo professor-aluno, ela ¢ uma relacdo que
precisa acontecer de forma como diz o Paulo Freire, de forma horizontal.
Quer dizer, com esse respeito de que sdo duas pessoas que ocupam posicdes
diferentes naquele processo, porque uma traz uma formacdo de um certo
dominio de um conhecimento, e a outra estd no processo de aprendizagem.
[...] Porque, as vezes, a gente tem dlvida se o professor estd vendo o aluno
como pessoa, em determinados casos. Mas quando existe isso, entdo a
relagdo, acho que o trabalho pedagogico flui, e ai o meu trabalho, o trabalho
do coordenador pedagdgico, se torna mais facil.

Assim, podemos arriscar afirmar que a coordenadora entra no jogo da fabricagdo
curricular apenas quando os alunos também entram. E isso se d4 quando os educadores
enfrentam os desafios de confrontar as leituras idealizadas de aluno que modelam os
curriculos prescritos em suas rigidas e inquestiondveis arquiteturas e de reconhecer os
adolescentes, jovens, adultos e idosos reais (ARROYO, 2013). E nessa dire¢io que Miriam

distingue um educador identificado com a EJA,

[...] mesmo sem fazer a opcao inicial pela EJA, muitos professores acabam
por se identificar com a modalidade. Entdo vocé tem um grupo de
professores muito identificados com a modalidade, com essa preocupacao de
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perceber quem sdo aquelas pessoas, aqueles estudantes, e quais as
necessidades deles, de tentar fazer coisas diferentes, que atendam a essa
especificidade, ou de alguém que nunca estudou, ou de alguém que ja passou
pelo processo de escolarizagdo, mas de forma que nao foi boa. [...] tem
professores que optam pela EJA

A consideragdo de Miriam reporta ao movimento de questionamento da estrutura
curricular e de abertura ao encontro com os educandos reais da EJA que alguns professores
experimentam, conforme aponta Cassab (2020). Para a autora, “o encontro radical com
educando ¢ condicdo sina qua non” para “o exercicio radical de refletir sobre o que e porqué
ensinar determinados saberes na EJA” (CASSAB, 2020, sp.).

Essa identificacdo com a modalidade ¢ tdo importante, que ¢ capaz de enfrentar os
efeitos politico-administrativos que desenraizam os educadores do exercicio profissional em
uma mesma escola. Cora relata que, embora haja muita rotatividade de professores
contratados em sua escola, os professores que estavam atuando em 2020 tinham uma forte
identificagdo com os educandos da EJA e com a comunidade. Segundo Cora, ha uma
aproximacao entre suas histérias de vida. Em suas palavras, “porque sdo batalhadores,
trabalhadores, também as vezes mal remunerados, as vezes mudaram muito de profissao. Eles
tém identidade, eles conseguem dialogar com o grupo que esta ali e pertencer, tem o
pertencimento”. A coloca¢do de Cora coaduna-se com a observacao de Arroyo (2013, p. 41)
sobre os professores que cada dia mais se identificam com os educandos “em saberes, cultura,
classe, raga, campo ou periferia [...]”.

Esmeralda também evidencia o quanto € positivo quando os professores conseguem

estabelecer uma relagdo mais proxima com os educandos.

Esses professores que [...] se aproximam mais dos alunos, que fazem uma
proposta diferenciada, [...] que usam a linguagem deles, que ndo ficam
naquela coisa que esta 14 ha muitos anos, com aquela mesma proposta, eles
conseguem se aproximar mais dos alunos, entendeu? Entio conseguindo
aproximar, vocé tem um melhor relacionamento. Vocé tendo um melhor
relacionamento, a sua proposta, a sua disciplina, o seu contetido, acabam
fluindo e vocé consegue um resultado melhor dos alunos.

Seus efeitos no processo de construgdo curricular sao evidentes, e, portanto, no proprio
propoésito da modalidade em atender o direito a educacdo de todos. Todavia, Conceic¢do ainda
assinala um aspecto interessante. A identificagdo com a modalidade provoca a criagao de uma
certa cultura escolar com a qual os diversos profissionais que circulam na escola poderao se

identificar ou ndo. Aspecto que, portanto, ird incidir sobre a permanéncia dos educadores na
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institui¢ao. Conceicao, por exemplo, destaca que na escola em que trabalha tem professores
efetivos que estdo 1a ha alguns anos porque gostam e querem continuar trabalhando 14. “Se
adaptaram e tém perfil para estar 14, [...] gostam de trabalhar com EJA, [...] entendem e [...]
falam a linguagem dos alunos da escola M”. “Noés temos professores contratados, que também
jé& trabalham h4 muito tempo na escola M”. “E tem os professores que chegam, que nunca
trabalharam na escola M, que € a primeira vez e ai vao conhecer a escola M, o perfil da
escola, o projeto pedagogico, o curriculo e que ndo se adaptam a escola M, que ndo dao certo
1a”. Nao dao certo com os alunos, ndo ddo certo com a estrutura, ou seja, ha um efeito
institucional que incide sobre o trabalho de mediacdo curricular que as coordenadoras
realizam, mas que nos limites desse estudo ndo me proponho a aprofundar.

A coordenadora pedagdgica tem como atribuigdes a mediacdo do curriculo e a
formacdo em contexto dos professores. Nesse sentido, abre-se a possibilidade de, nos
momentos coletivos, serem realizadas discussoes sobre o curriculo da EJA entre a
coordenadora pedagogica e os professores. Esse pode ser um proficuo momento de trocas,
aprendizagens e construgdes de propostas e praticas pedagogicas entre os educadores.
Segundo Garcia-Reis (2018), o professor tem muito a contribuir com a discussdo curricular na
escola devido a sua experiéncia em sala de aula, a ciéncia dos conhecimentos que seus
educandos ja possuem e aos desafios que enfrentam na pratica. Ao mesmo tempo, a
participacdo dos professores na elaboracdo dos curriculos pode ser uma excelente
oportunidade de formacdo continuada para estes profissionais. No entanto, cabe lembrar da
importancia da cria¢ao de politicas educacionais de ampliagdo dos tempos e espagos coletivos
na escola. Pois como percebi na empiria, esses momentos t€ém sido bastante limitados.

Ponto comum na fala das coordenadoras pedagdgicas da EJA diz respeito a
dificuldade de garantir o tempo coletivo na escola. Diante de cargos divididos entre mais de
uma escola ou entre a EJA e o ensino fundamental “regular”, a participacao dos professores e
das proprias coordenadoras em todas as reunides mensais fica comprometida. Fazer desse
tempo coletivo um momento de reflexdo, planejamento e avaliagdo do trabalho pedagogico
também constitui grande desafio para as coordenadoras, uma vez que nem todos os
participantes engajam-se na proposicdo. Ao falar sobre a necessidade de estreitamento da
relacdo com os professores, Miriam menciona: as “reunidoes pedagogicas sao corridas, as
pessoas trabalham em mais de uma escola, mas a gente tem que ir tentando buscar isso”. Cora
diz que toda reunido pedagogica tem um momento de informes gerais e depois um momento

de cada coordenadora pedagdgica com seu grupo de professores, porém, como muitos
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professores dividem seus cargos entre a EJA e o ensino regular, acabam optando pela reunido
do regular.

Nesse sentido, as dificuldades de realizagdo dos tempos e espagos para o encontro
coletivo na escola apontadas pelas coordenadoras contrapde-se aos documentos da SE/JF que
preveem as reunides pedagodgicas como espacos de mediagdo do projeto coletivo da escola,
dos diversos saberes dos professores, da discussdo e do planejamento do processo de ensino
aprendizagem, conteudos, metodologias e praticas avaliativas (JUIZ DE FORA, 2012a). Uma
vez que a propria condi¢do politica-administrativa do sistema de ensino dificulta a
concretizagdo do encontro coletivo, como as coordenadoras pedagogicas conseguirdo
promover o didlogo necessario sobre as questdes pedagogicas da EJA? Dai a mediagdo
curricular feita pelas coordenadoras ocorrer nas brechas de tempo encontradas no dia a dia da
escola, como nas “janelas” entre uma aula e outra do professor ou antes do inicio das aulas ou
no intervalo.

Outro fator que apareceu na fala das coordenadoras pedagdgicas foi a dificuldade de
conciliar as atribuigdes inerentes a coordenacdo com as demandas emergenciais e/ou as
funcdes extras que surgem no dia a dia das escolas e, até mesmo, as questdes administrativas

que também precisam ser feitas. De acordo com Conceigao,

esse tempo que o coordenador precisa para o trabalho burocratico, nao tenho
muito. [...] Hoje, o maior desafio para mim, € que a coordenacao tivesse um
tempo integral na escola. Acho que isso é necessario. [...] O coordenador
pedagobgico tinha que ter exclusividade na escola. Ele tinha que ficar manha
e tarde, ou ele tinha que ficar tarde e noite, para que ele pudesse dar conta
desse trabalho burocratico depois que os alunos foram embora. Que ele
tivesse tempo para se reunir com a dire¢do. [...] penso que a coordenagdo
tinha que ter um tempo maior na escola, para que a gente pudesse sentar com
os professores depois do horario ou antes do horario. Ter um tempo com a
equipe diretiva da escola. Vocé sentar com vocé mesma. O meu caderno de
anotacdo que tem dia que trés dias depois vou anotar 14 uma ocorréncia de
trés dias atras, porque ndo deu tempo de sentar para colocar. Entdo penso
que coordenador precisa de tempo.

A fala de Cora vai na mesma direcao,

ja dividi, trabalhando como coordenadora da EJA em duas escolas. Isso ¢ o
fim do mundo, porque a gente ndo fica, de fato, em nenhuma. Do ano
passado para ca fiquei s6 na escola L, o que foi bem melhor. Acredito que
vocé ser coordenadora da escola como um todo, é a melhor coisa. Porque ¢é
uma jornada maior. Por exemplo, ser 40 horas. Isso seria bom para o
coordenador. Ao invés dele ter dois contratos, ou dois cargos, ele ser o
coordenador da escola. E uma escola grande como a L, e escola de tempo
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integral, ¢ que tem da Educacdo Infantil at¢ EJA, precisa de mais
coordenadores, um sé ndo daria conta.

Questdo recorrente no relato das coordenadoras pedagogicas ¢ a dificuldade em
conciliar todas as suas atribuicdes com a carga hordria de trabalho e o atendimento as
demandas emergenciais do dia a dia da escola. Como se vé, as condigdes politico-
administrativas e institucionais impdem limites que condicionam a realizacdo do trabalho
educativo ¢ de mediacdo do curriculo.

Outro desafio imposto ao trabalho da coordenadora pedagogica da EJA relaciona-se a
necessidade de assumir fungdes que ndo tem a ver com seu trabalho, tais como realizar
atendimentos na secretaria da escola quando ocorre auséncia de funciondrio, abrir portdo pois
as escolas ndo possuem porteiro, € outros. Em seu relato, Cristiane destaca que ndo vé
problemas em atender a eventualidades, mas sim quando desvios de sua func¢do tornam-se
pratica comum: “vamos, € 6bvio, porque eventualidades acontecem. E quando estamos na
escola [...] ja fui até para a cozinha na EJA a noite. Para mim ndo tem problema, s6 ndo pode
virar minha pratica. [...] Acho que, enquanto escola, temos que estar ali para isso mesmo.
Precisamos resolver [...]”.

Conceicdo também enfatiza e valoriza as acdes que realiza e que estdo “fora” do
escopo de suas fungdes. Porém, para essa coordenadora ¢ fundamental fazer o que estiver ao
seu alcance para que os educandos jovens e adultos tenham a devida atengdo e atendimento
escolar. A coordenadora Miriam, por sua vez, relatou que ficava responsavel pelo portdo* da
escola na hora da entrada e apds esse horario atendendo aos alunos que chegavam atrasados.
“Entdo basicamente, em alguns dias, ou na maioria dos dias, eu fazia trabalho de porteira e
inspetora de alunos, cuidando dos alunos fora da sala de aula”. Segundo Cora, a coordenadora

cuida

De todas as relagdes, até do pessoal da limpeza, porque as vezes, nos
coordenadores, ficamos sozinhos na escola sem alguém da direcdo, e, as
vezes, sem alguém da secretaria. A gente tem que atender a comunidade -
quantas declaracdes ja fiz, declaracdo que a pessoa esta matriculada. Enfim,
ndo ¢ a minha funcdo, mas a gente tem que fazer ¢ mediar a relagdo da
escola com a comunidade, porque se vocé ndao atende, a escola [a
comunidade] fica brava. Esse cidadao 14 fora, reclama. Entdo o coordenador
que esta ali, até para resguardar que a aula esta sendo dada, ou que aquele
grupo nao estd sendo incomodado, vocé segura toda uma barra ali no front
da escola.

8 Segundo a coordenadora Miriam, depois que os funciondrios de servigos gerais ndo puderam mais
realizar esse servigo, esta passou a ser uma func¢ao da coordenagdo ou da direcgdo.
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As falas das coordenadoras demonstram que se dispdem a contribuir para o melhor
funcionamento das escolas, dentro de suas condi¢des. Desse modo, apontam para as agdes de
resisténcia dessas profissionais: conversas com os professores em tempos vagos, investimento
na formacao, busca de materiais pedagogicos, e troca de experiéncias, até¢ desvio de fungao
para garantir que a escola funcione diante de uma estrutura que se institui pela precarizagao e
sucateamento historicos. Suas falas denunciam, sobretudo, a falta de condi¢des adequadas de
funcionamento das escolas, com pequeno nimero de profissionais para atender demandas de
diversas ordens. A necessidade e o desejo de resolucdo das questdes que acossam as
coordenadoras em seus cotidianos de trabalho sdo legitimos, mas ndo se deve descurar da
reivindicagdo de condigdes concretas para o atendimento as necessidades dos educandos
jovens e adultos trabalhadores. Do contrario, corre-se o risco de naturalizar situagdes
precarias de trabalho as quais o profissional do magistério se vé submetido. Dai a defesa que
faco, baseando-me em Freire (1983, 2001) da fundamental repolitizagdo do trabalho educativo

e do desenvolvimento da leitura critica da realidade.

5.3 As concepgdes acerca do curriculo da EJA e dos educandos jovens e adultos

trabalhadores

De acordo com Sacristan (2000), o curriculo escolar se configura a partir do contexto
social, politico, econdmico e cultural mais amplo e da agdo de diferentes instancias e agentes.
Além disso, trés elementos mais imediatos também constituem o curriculo: os conteudos
culturais, as condi¢des politico administrativas e institucionais e as concepgdes curriculares.
Para o autor, as concepcdes curriculares se referem as opgdes tedricas, epistemologicas,
filosoficas, pedagdgicas, aos valores e as crencas dos educadores e repercutem na acao
educativa.

Segundo Sacristan (2000), as concepgdes dos educadores sdo centrais no processo de
mediagdo curricular. Os professores ao mediarem o curriculo em suas praticas educativas o
fazem com base em suas concepgdes de curriculo, de EJA, de ensino aprendizagem, dos
educandos, etc. Do mesmo modo, a coordenadora pedagodgica ao realizar a mediagdo
curricular junto aos professores e as professoras também o faz a partir de suas concepgdes.
Dai a importancia de conhecé-las, para compreender quais se interpdem na relacdo que

estabelecem com os docentes ao mediar o curriculo da EJA.
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A mediagdo curricular investigada realiza-se em uma modalidade de ensino especifica
€ por essa razao apresenta caracteristicas proprias. Enquanto modalidade que visa atender aos
jovens e adultos que nao tiveram acesso a educacdo na idade considerada préopria, a EJA
possui especificidades que dizem respeito a realidade e as necessidades de seus educandos.
Segundo Sacristan (2000, p. 17), “as modalidades de educag¢do [...] acolhem diferentes tipos
de alunos com diferentes origens e fim social e isso se reflete nos conteudos a serem cursados
em um tipo ou outro de educa¢do”. Desse modo, o atendimento as especificidades da EJA
passa pela constru¢do de um curriculo proprio que passa também por uma mediacao
apropriada.

Assim sendo, busquei apreender quais sdo as concepcdes da EJA, seu curriculo e os
educandos jovens e adultos trabalhadores que orientam a mediagdo do curriculo que a
coordenadora pedagbgica realiza. Para Arroyo (2013), o curriculo reflete uma dada visao dos
educandos. “O que projetamos para os alunos no futuro e como os vemos no presente tem
sido a motiva¢do mais determinante na organiza¢do dos saberes escolares. O curriculo parte
de prototipos de alunos, estrutura-se em funcao desses prototipos e os reproduz e legitima”
(ARROYO, 2013, p. 102). Dessa maneira, faz-se importante compreender como os educandos
sdo percebidos pelas coordenadoras pedagdgicas da EJA.

De modo geral, as coordenadoras pedagogicas entrevistadas manifestaram a
preocupacao de que o curriculo da EJA seja orientado de acordo com a realidade e as
necessidades dos educandos. Ao se referir a EJA, a coordenadora Cristiane destacou o quao
desafiador ¢ atender a diversidade de idades e de conhecimentos dos educandos e educandas.
“Como ¢ que a gente consegue atender essa diversidade gigantesca que vai chegando [...] na
EJA?!” A coordenadora menciona que muitos alunos das fases finais ndo estdo alfabetizados e
diz que com os adolescentes nessa condigdo ¢ preciso ainda mais cuidado, pois eles nao
querem expor suas dificuldades para os colegas por vergonha e receio de serem vitimas de
escarnio.

O fato de os jovens tentarem esconder dos colegas que ndo estdo alfabetizados

também apareceu na fala da coordenadora Conceigao:

[...] s3o meninos que fazem de tudo para que os outros colegas nao percebam
que eles ndo leem e ndo escrevem. Isso é o mais doloroso, o mais cruel.
Entdo esses meninos sdo copistas. Ou entdo, se eles ndo conseguem isso, sao
0s meninos que vao bagungar a aula, que vao brincar, que vao tirar a atengdo
dos outros, e que vao levar ao ponto maximo a paciéncia dos professores.
Quando vocé vai descobrir, que vocé senta com esse menino, que vocé
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oferece um livro para ele ler, alguma coisa, entdo ele vai te dizer “olha,
coordenadora, eu ndo sei ler e ndo sei escrever”.

A dura realidade dos jovens que tentam esconder a todo custo o fato de ndo saberem
ler e/ou escrever demonstra a crueldade do processo de exclusdo social e educacional ao qual
o Estado brasileiro os condena. A vergonha ¢ do Estado brasileiro que levou esse adolescente
a essa situacdo de constrangimento. Um Estado que alinhado aos interesses do capitalismo
neoliberal mundial e de uma burguesia nacional que s6 se preocupa em aumentar sua propria
riqueza e atender seus proprios interesses, produz e reproduz as desigualdades sociais e
educacionais em escalas cada vez mais chocantes.

Ainda sobre a nao alfabetizagao, a coordenadora Conceicao destaca

infelizmente nés temos um grupo, e esse grupo também vem crescendo, de
meninos semianalfabetos, ou analfabetos, que chegam na escola M. Entdo
noés recebemos alunos na fase VI, VII, VIII que ndo leem e ndo escrevem. E
nés fazemos um trabalho de alfabetizacdo desses meninos, paralelo ao
trabalho que ¢ feito na turma deles. Entdo isso ¢ um grande complicador. E
uma situacao que vem aumentando a cada ano [...].

O relato contundente de Conceigao, além de nos colocar diante da negacao do direito a
educagdo dos jovens e adultos trabalhadores, nos oferece a dimensao do desafio de construir
um curriculo que atenda necessidades diversas. Conforme Arroyo (2013, p. 223) aponta, os
educadores da EJA enfrentam dificuldades e ndo sabem “incluir tantos adolescentes entre 14-
17 anos que sdo rejeitados, reprovados no Ensino Fundamental, que carregam percursos
escolares e humanos truncados”. Dessa maneira, “o mal-estar docente estd provocando ora
resisténcias a esses adolescentes-jovens, ora encontros, debates, dias de estudo para entendé-
los, incorpord-los na escola, na sala de aula, no curriculo, nas praticas pedagogicas”
(ARROYO, 2013, p. 223). As diferentes formas de responder as indagagdes trazidas pelos
adolescentes e jovens da EJA, ficam evidentes nas falas das coordenadoras pedagogicas, ha
educadores que conseguem estabelecer uma aproximacdo e um didlogo com esses educandos,
enquanto outros enfrentam grandes barreiras.

A coordenadora Miriam destaca a heterogeneidade do publico da EJA, que se constitui
dos adolescentes em defasagem idade série que vao para a modalidade e os adultos e idosos
que, muitas vezes, “retornam por uma vontade, por aquela coisa de as vezes realizar um
desejo que sempre teve, de estudar, de poder ler e escrever”. Essa heterogeneidade, segundo

Miriam, desafia o desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Nesse sentido, a coordenadora
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Esmeralda destaca a problematica do conflito geracional na EJA, “porque a gente tem, na sala
de aula, o jovem, o adulto, ¢ o idoso. Entao assim, os tempos sao diferentes”. Para Esmeralda,
“a EJA ndo tem como ndo levar em conta a necessidade e a realidade dos alunos”.

Assim, a observagdo da coordenadora mostra a mudanca de olhar e postura a qual os
educadores da EJA sdo impelidos diante das vidas precarizadas de seus educandos. Conforme
Arroyo (2013), o convivio com os jovens e adultos da classe trabalhadora, levam os
professores a questionar a perspectiva das ciéncias que aprendem a ensinar. “A vida, a justica
e a dignidade negadas com que convivem lhes obrigam a duvidar do caréter redentor das
competéncias e da racionalidade cientifico-técnica de que sdo profissionais e que os curriculos
impoem de forma acritica” (ARROYO, 2013, p. 39).

Segundo a coordenadora Miriam, na EJA

vocé vai lidar com pessoas que, se nunca estudaram, vém para a escola, sdo
adultos que vém para a escola com uma experiéncia de vida, que lhes deu
uma série de conhecimentos que ndo estdo, muitas vezes, na linguagem do
conhecimento escolar [...]. Vao ter os jovens, como a gente falou, que nunca
pararam de estudar, e que também ja tém um conhecimento até daqueles
conteudos [...].

A heterogeneidade apontada por Miriam também denota a diversidade de saberes e de
experiéncias que os jovens e adultos trazem para as escolas e que podem participar do
curriculo da EJA. O reconhecimento das experiéncias e dos saberes dos jovens e adultos
implica considera-los como sujeitos ativos de suas proprias aprendizagens € ndo como meros
objetos passivos e receptores de saberes (FREIRE, 1997; ARROYO, 2013). Na opinido da

coordenadora Cristiane,

na EJA precisamos ter empatia com nossos alunos, porque sendo eles
desistem. Eles ja estdo voltando, é dificil... [...] precisamos ter essa ideia,
deixar os meninos quanto mais a gente puder ali nesse convivio. Uma hora
um ou outro vai despertar e acho que isso ¢ muito legal. [...] conseguimos
que muitos ndo desistissem, que mudassem até mesmo um pouco o
comportamento. Depois eles mandam: tem aluno fazendo faculdade, tem
aluno trabalhando, fazendo curso técnico. Isso ¢ muito legal. Aluno que
ficou naquela berlinda de quase desistir e que tentavamos: “ndo, chega mais
tarde. O professor vai te dar atividade”. Mas nem todo mundo tem essa
flexibilizagdo. [...] Temos que ter esse cuidado [...]. Quando vocé fica: “ndo,
ndo pode, faltou tantas aulas, e nao fez as atividades, ndo...” Nao podemos
fazer isso. Falo que [...] precisamos ter essa sensibilidade.

Conforme a coordenadora Concei¢do aponta, diante das dificuldades de vida dos

alunos da EJA, “no dia em que ele vai na aula e no tempo em que ele esté ali, nds vamos fazer
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de tudo para ele aprender alguma coisa”. De acordo com Miriam, a escola precisa ouvir os
educandos para conhecer suas necessidades, e essa “¢ uma coisa que acho que a gente faz
pouco. [...] ouvir o estudante sobre o que ele gostaria de aprender, partir talvez das
curiosidades dele dentro daquele contetido, o que ele pensa que seja aquele conteudo™.

A coordenadora Cristiane também destaca o conhecimento de mundo dos educandos,
“as vezes, eles ttm um conhecimento de mundo enorme. [...] as vezes, ndo conseguem
escrever direito, tém uma dificuldade... mas um conhecimento de mundo absurdo. Entdo acho
[...] que temos que buscar... que eles entendam que isso ¢ importante”. Segundo Arroyo
(2013), as leituras de mundo dos educandos, os saberes que possuem sobre si mesmos e sobre
a realidade devem ser incorporados ao curriculo. Conforme o autor, considerar a leitura de
mundo dos educandos, ndo pressupde negar os conhecimentos sistematizados que precisam
ser desenvolvidos na escola, “ndo se trata de negar o direito a producdo intelectual, cultural,
¢tica, estética” aos jovens e adultos” (ARROYO, 2013, p. 42). Conforme Freire (1983), a
leitura de mundo precede a leitura da palavra, portanto, ¢ a partir dela que o processo de
ensino aprendizagem deve iniciar. Porém, da consciéncia ingénua, através da interacao sobre
0s objetos cognoscentes, deve-se passar a consciéncia epistemologica, critica (FREIRE,
1983).

De acordo com as coordenadoras, muitos adolescentes, jovens, adultos e idosos
possuem empregos, formais ou informais, ou estdo em busca de trabalho. Alguns que ndo
possuem emprego, mas realizam tarefas diversas, como o cuidado com irmaos mais novos,
por exemplo. Segundo Arroyo (2013, p. 225), esses sdo “gestos de responsabilidade, de
escolhas de dignidade” diante das condi¢des injustas e precarizadas de vida dos adolescentes e
jovens da classe trabalhadora e como tais precisam ser reconhecidos e problematizados nos
curriculos escolares. Miriam destaca que a EJA “¢ a educagdo da classe trabalhadora. [...]
classe trabalhadora precarizada”. Em outra momento de sua fala complementa, “da periferia”.
Nesse sentido, a coordenadora Cora demonstrou preocupacdo sobre a situagdo dos alunos
diante da situacdo de crise sanitdria, politica e econdmica pela qual estamos passando,
especialmente com o desemprego dos estudantes e suas familias.

Nesse seguimento, Miriam destaca sua preocupacdo em relacdo ao sentido da
escolarizagdo para os jovens e adultos atualmente, diante da falta de perspectiva em relacdo ao

trabalho, cada vez mais precarizado e escasso.

Mas quando a gente pensa em jovens e adultos, principalmente em
adolescentes e jovens, que s3o o nosso publico da EJA, acho que a questdo
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de mobilizar o interesse, ela ultrapassa a alcada da escola um pouco. Olho
um pouco para essa coisa de perspectiva de vida. Porque se ha anos atrés,
[...] as pessoas iam fazer matricula na EJA, elas chegavam la movidas, por
exemplo, por uma exigéncia de trabalho [...]. De alguns anos para c4, a gente
veio vendo essa coisa de que o trabalho estd sendo precarizado” [...], os
servigos que, vamos dizer assim, que t€ém uma oferta maior de trabalho, que
a gente nem tem, porque a gente tem ai milhdes de desempregados. Mas em
posi¢des como o trabalho nos supermercados, por exemplo, que empregam
um numero grande de pessoas, a exigéncia de escolaridade diminuiu, para
ser caixa de supermercado. Entdo assim, isso também faz com que as
pessoas tenham menos interesse pela escola. O “para que serve”? E ai nos,
escola, também ndo conseguimos muitas vezes ser diferentes, oferecer
alguma coisa que seja atrativa nesse contexto. [...] o menino chega ali e
encontra espaco para falar, uma proposta de trabalho que faz com que ele se
interesse. Ele esta aprendendo Portugués e Matematica, mas também esta
falando sobre o mundo, sobre as questdes que esta vivendo. [...] SO que tem
esses dois lados, quando a gente pensa na indisciplina, quando a gente pensa
no interesse, no querer das pessoas com os estudos. E toda essa situagdo. [...]

A tendéncia do capital de transformar trabalho complexo em trabalho simples
(RUMMERT, 2011), o quadro profundo de desemprego e subutilizacdo da for¢a de trabalho,
o fato de no tempo presente ser o setor de servigos que mais emprega € nao necessariamente
exigir uma formagdo especializada do trabalhador, interpela a escola. Nao s6 a fala da
coordenadora Miriam como o relato das outras coordenadoras trouxeram, de um modo ou de
outro, a relagdo entre a escolarizacdo e o emprego. Diante do crescente quadro de desemprego
e de precarizacdo das condigdes de trabalho e de existéncia, cabe-nos questionar o papel da
escola no tratamento dessa questdo. De acordo com Arroyo (2013, p. 106) o estabelecimento
dessa relacdo entre “escolarizacdo/empregabilidade” pode ocultar “os reais determinantes
sociais e politicos da pobreza e do desemprego estruturais”. O autor defende que o papel da
escola ¢ justamente desvelar essas “reais determinagdes e relagdes sociais de producdo, de
classe que produzem a pobreza e o desemprego” (ARROYO, 2013, p. 106). Para Arroyo
(2013, p. 110),

Destacar o direito dos trabalhadores, criangas, adolescentes, jovens,
filhos(as) de trabalhadores(as), futuros trabalhadores(as) aos saberes do
trabalho ndo apenas as competéncias para o trabalho. O preparar para tem
merecido mais destaque nos curriculos do que o saber sobre. Até nos
curriculos de formagdo docente tem mais destaque o dominio do que € como
ensinar do que conhecer os mundos da docéncia, da organizacao do trabalho
docente, da historia de suas lutas por saberes e direitos.

A coordenadora Miriam demonstra grande preocupagdo com a garantia do direito a

educagdo dos jovens e adultos e com a garantia da aprendizagem. Em suas palavras,
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Outra questdo que acho desafiadora, ¢ contribuir para a aprendizagem real
dos estudantes. Porque quando a gente pensa nas nossas escolas, quando
pensa, na EJA, e a gente vai 14 e olha quem sdo os estudantes que estdo na
EJA, e ai quando vocé pega os mais jovens, os adolescentes e os jovens que
estdo 14, os meninos na faixa de 15 a 17 anos, na maioria sao estudantes que
ndo pararam de estudar, ¢ na sua maioria s3o estudantes da nossa propria
escola, que entraram 14 com 6 ou 7 anos de idade - ou até antes, se a escola
tiver Educacdo Infantil - e em algum momento aquela trajetdria escolar dele
foi atrapalhada, foi interrompida, foi feita de uma forma que fez com que ele
fosse para a EJA. Entdo acho que o desafio que tem ¢ esse, a gente pensar a
questdo da aprendizagem dos nossos estudantes. No todo, no ensino dito
regular e na EJA, porque penso que a gente fala de direito a educag@o e tudo,
e ai quando o estudante chega na EJA, o direito dele, embora ele tenha tido
acesso e tenha permanecido na escola, a aprendizagem nao aconteceu. Entao
quer dizer, o direito a educacdo ndo se concretiza se ele nao aprendeu, se nao
conseguiu se apropriar minimamente, [...] da leitura [...] e da escrita, o
processo de aprendizagem esta comprometido, porque € a partir dela que a
gente aprende as coisas. [...] E em relagdo a EJA, se o estudante chega 14 ¢
continua sendo - no nosso sistema, que temos reprovagdo -, continua sendo
reprovado, o direito dele a educacdo estd sendo negado uma segunda vez.
[...] a forma como, as vezes, a gente desenvolve o nosso trabalho continua
nao fazendo com que aquele menino consiga se apropriar do conhecimento.

[.]

A fala da coordenadora assinala que cada vez mais a EJA atende educandos que nao
necessariamente deixaram de frequentar a escola. Suas trajetorias ndo lineares respondem as
multiplas reprovagdes mais do que ao processo de "evasdo". Nascimento (2018), ao examinar
os percursos escolares de alunos que frequentam uma escola publica federal que oferta a
modalidade indica que a trajetoria de 54,55% dos educandos que participaram da pesquisa €
marcada de forma integrada pela experiéncia da "evasdao" e da retengdo. A significativa
percentagem de 81.82% repetiu em algum momento. Nesse universo, a maioria repetiu duas
vezes. Sua analise sugere que a questdo da reprovacao ¢ mais significativa do que a "evasao'
entre os educandos da escola e que a repeténcia pode contribuir para a evasao, ja que apenas
18.18% dos educandos evadiram sem nunca ter sido repetente. Isso traz para a centralidade do
debate a questdo da aprendizagem. Uma preocupacdo também manifesta na fala de

Conceicao,

isso € uma questao muito séria, a negagao do direito de aprender para essas
criangas e adolescentes. Nos recebemos alunos que sdo muito bons, que nao
se adaptavam a estrutura dessas escolas, a forma de trabalhar e eram vistos
de uma forma que causava a esses alunos problemas disciplinares. E quando
chegam na escola, eles se adaptam & organizagdo pedagogica da escola M. E
logico que o trabalho inicial ¢ muito complicado. Porque receber esses
adolescentes que vém com fama de serem indisciplinados, de serem
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violentos, de ndo respeitarem nem uma hierarquia, [...] de saber que dentro
da sala de aula tem um professor que esta ali para ensinar, uma pessoa que
tem autoridade para estar ali, - ndo autoritarismo -, e que ele enquanto aluno
também tem um papel, para que o processo ensinar e aprender possa
acontecer. Entdo o que vocé descobre ¢ que na maior parte das vezes esses
alunos ndo tém autoestima. Eles ndo acreditam mais na sua capacidade de
aprender. Eles ndo acreditam na escola. Eles ndo acreditam nos profissionais
da escola. E vdo porque sdo obrigados ainda, legalmente, e os pais sdo
cobrados por estarem ali. Entdo quando eles chegam, vocé tem que fazer
todo um trabalho - e isso ¢ um trabalho em equipe, direcdo, coordenagdo, os
professores, os funcionarios da escola - para trabalhar esses meninos, no
sentido que eles possam saber que eles estdo ali, que nds gostamos que eles
estejam ali e que eles sdo capazes. A medida que a gente vai conseguindo
isso, os problemas disciplinares vao terminando para esses que tém mesmo
capacidade, que ndo tinham até entao dificuldade, mas que eles se adaptam.

Conceicdo, portanto, associa a problemdtica da disciplina discente as questdes
curriculares. De certa forma o curriculo praticado acaba por favorecer a autodesvalia dos
educandos, isto ¢, as visdes rebaixadas e preconceituosas que a ordem opressora produz sob
os coletivos pobres, trabalhadores, negros e periféricos € que esses acabam por internalizar
(FREIRE, 1983). Cassab (2020) ao discutir as for¢cas que impelem os professores da EJA a
modificarem suas praticas curriculares no curso de sua agdo profissional na modalidade
discorre sobre a necessidade que os educadores manifestam em enfrentar a autodesvalia de
seus alunos. Isso provoca "um movimento tensionado de deslocamento de conteudos,
aparentemente neutros, para a vida que se afirma na privagdo de direitos". Em que medida
isso afeta o processo de expulsdo desses coletivos da escola ¢ algo que precisa ser
considerado, ja que a "evasao" esta na ordem do dia do trabalho na EJA.

Cora fala sobre a questdo da evasdao na modalidade. Para ela, “temos pessoas que nao
tiveram acesso, adultos que nao tiveram acesso a escolarizagdo, precisam da EJA, querem ir
para a EJA, mas ndo conseguem chegar 14 e se matricular, quanto mais ficar. Eles evadem. A
maioria evade”. De acordo com a coordenadora, “por melhor que seja o trabalho da escola”, o
aluno, as vezes, trabalha o dia todo, fica cansado, “ndo tem um 6nibus que chegue em tempo
para a aula na escola, mesmo que a gente deixe chegar depois”. A colocagdo da coordenadora
Cora evoca a dura condi¢ao de vida dos jovens e adultos trabalhadores que, muitas vezes,
impedem que eles permanecam na escola. Situa que a permanéncia do educando da EJA
depende do efeito integrado de muitas politicas sociais, como politicas de geragao de
emprego, de politicas para a juventude, de moradia, acesso aos equipamentos culturais, entre

outros.
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Nessa linha, Arroyo (2013, p. 95) questiona o quanto a escola, a midia, os gestores,
muitas vezes, emitem ‘“frases duras, injustas sobre a infancia e a adolescéncia e sobre os
jovens e adultos populares: ndo se interessam pelo estudo, infrequentes, desatentos”, mas nao
olham para os direitos que lhes sdo negados e impedem que acessem também o direito a

educacao. Para o autor,

a sociedade, o Estado, a midia ndo se perguntam pelo que tém feito com os
direitos humanos mais elementares dos setores populares e especificamente
da infincia e adolescéncia, dos jovens e adultos das escolas publicas
avaliados com tamanho desprezo e culpados dos resultados, desinteresse e
indisciplinas.

Diante de todas as dificuldades enfrentadas, a coordenadora Conceicdo relata

emocionada

Mas quando vocé vé, no final da fase VIII, os meninos que conseguiram
chegar 1a e a formatura que a gente consegue fazer para eles... Formatura
mesmo, como se fosse uma formatura a nivel superior. Que eles chegam
bonitos, arrumados, que eles podem levar familia, que a gente faz toda uma
cerimonia, que a gente da a lembrancinha para eles. Nas fases gordas que a
gente da um jantar para eles e para a familia. [...] Porque vocé vai ver como
esses meninos se transformam, aqueles que conseguem - porque a gente
perde muitos pelo caminho. A gente perde muitos para a droga, muitos para
a violéncia, a gente perde muitos que vocé quando v€ uma noticia que o
menino levou, adolescente levou tantos tiros, tantas facadas, ou que
participou de assalto e esta preso, muitos sdo nossos, a maioria € nosso. Mas
quando esses vencem tudo isso e eles conseguem concluir a fase VIII e
participar daquela formatura, sdo meninos que ja dizem assim “eu vou para o
Ensino Médio”. E tem outros muitos que voltam “coordenadora, estou ja no
segundo ano”. “estou no terceiro ano”. Que chegam 14 fardados,
“coordenadora, estou no Exército, vou fazer curso para cabo, prova para isso
ou aquilo”. Isso ndo tem prego.

A fala da coordenadora Conceigdo expressa sua satisfagdo com o fato de a escola ter
conseguido garantir o direito a educacdo para ao menos uma parcela dos educandos que
chegam a Educacdo de Jovens e Adultos, possibilitando que eles continuem seus estudos e/ou
sigam trabalhando e até mesmo vivos. A conclusdo do ensino fundamental apds o
enfrentamento das inumeras dificuldades pelas quais os jovens e adultos trabalhadores
passaram ¢ motivo de alegria e comemoragao.

O olhar demonstrado por algumas coordenadoras sobre os jovens e adultos

trabalhadores caminha no sentido apontado por Arroyo (2013, p. 230)
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Ha algo alentador, muitas escolas, gestores, professores se fazem essas
perguntas e ndo condenam os jovens e adolescentes. Tentam entender as
condi¢des de um viver injusto a que sao condenados pelos que os julgam e
condenam. Nos debates entre professores aparecem essas visdes em tensao.
Muitos coletivos reagem as visdes preconceituosas que pesam tanto em
nossa cultura social e politica e que se infiltram na cultura escolar, até na
forma de olhar os educandos e de avalia-los.

Em relagdo a fung¢do da escola e ao curriculo da EJA, algumas coordenadoras
demonstraram se preocupar com a garantia dos conhecimentos sistematizados, enquanto
outras se referiram mais a necessidade de flexibilizagao do curriculo ¢ da relagdo deste com as

necessidades dos jovens e adultos. Segundo a coordenadora Miriam,

a escola tem como fun¢do principal essa coisa do ensinar mesmo esse
conhecimento que a gente chama de conhecimento historicamente
acumulado. Acho essa ¢ a fungdo principal da escola. E ensinar a ler. Ensinar
a Lingua Portuguesa. Ensinar Matematica. Ensinar Historia e Geografia.
Quer dizer, ¢ o lugar onde a gente vai aprender essas coisas, ¢ a escola. [...]
E ¢ claro que nesse processo, ha a formagao da pessoa. Mas a gente vé hoje
que o aspecto da formagao do ser humano como um todo esta sendo posta
para a escola, e ai fica essa coisa assim ampla. A gente tem que formar o
cidaddo. E ai como vocé forma um cidaddo se ele ndo sabe ler? Se ele nado
sabe escrever? Se ele ndo sabe lidar com o mundo onde esta vivendo, as
questdes politicas? Entdo, penso que a escola ao longo do tempo foi
perdendo isso, esta fazendo, as vezes, muito mais o papel da assisténcia
social, do que de fato o papel de educagdo, de fazer essa formacao, [...] E ai
assim, isso € uma coisa que me vem aqui agora, numa viagem, que talvez
toda essa demanda, principalmente em relagdo a escola publica, de que a
gente seja esses espaco de assisténcia social, seja exatamente para que a
gente ndo exerca o nosso papel de ensinar para essas pessoas, de precarizar a
educacdo do trabalhador, da classe trabalhadora, que € o publico da escola
publica e tal. [...] a diferenca na EJA, em termos de escolarizagdo, ¢ a
questdo mesmo da forma como vocé vai trabalhar com esses contetidos, mas
a fungdo ¢é ensinar também esses conteudos.

Para a coordenadora Cora, a EJA ja tem a especificidade de lidar com alunos que sdo
excluidos - excluidos sociais, excluidos da assisténcia social, da propria familia. E € diante
dessas experiéncias de vida e existéncias, que o curriculo precisa se abrir e se instituir.
Segundo Cora, “o curriculo nunca estd pronto, ele vai sempre estar sendo reconstruido,
principalmente o da EJA. [...] o curriculo é mais individualizado. [...] E precisa atender a

especificidade do aluno da EJA”. Para a coordenadora, a funcao da escola e da EJA ¢

garantir a socializagdo e a democratizagdo da cultura, que ¢ uma constru¢do
humana. Ali na escola se garante o acesso a essa producdo, a essa
construg@o. Porque se ndo, essa populacdo seria excluida de ter esse acesso
ao conhecimento acumulado [...], & constru¢do de um conhecimento
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significativo por esse sujeito que esta la, a fazer uma discriminacdo da
informacdo - porque hoje se tem muito acesso a informagdo e ao
conhecimento produzido pela humanidade -, mas ser letrado e diferenciar o
que ¢ informagao fidedigna, o que ndo ¢ fake news, dar conscientizagio - que
¢ o que o Paulo Freire falava o tempo todo -, vocé ler as linhas e as
entrelinhas da Histéria. Entdo um texto ¢é produzido socialmente,
culturalmente, historicamente. O que estd ali nem sempre ¢ verdade. Ele tem
uma intencdo. Entdo letrar politicamente. Alfabetizar e letrar. E a
alfabetizacdo € sempre politica, nesse sentido. Entdo essa é a fungdo da EJA,
¢ ler, tornar funcional, fazer sentido para o aluno, essa alfabetizagdo, esse
texto, essas entrelinhas t€ém que fazer sentido para o aluno, senao ele nao fica
- no caso da EJA. E a func¢ao da escola ¢ isso, ¢ socializar ¢ democratizar.

Cora nos lembra do sentido politico da educacdo e da alfabetizacdo, da leitura do que
subjaz ao texto. Situa a escola e o curriculo como centrais no processo de ampliagdo da
cultura do aluno, na possibilidade de leitura que faz sobre o mundo e o tempo presente. Ao
evocar a questdo das fake news, vai ao encontro de Souza (2020), que ratifica a necessidade
da proposta de alfabetizagdao de Paulo Freire ser atualizada as demandas de nosso tempo. Diz

0 autor:

hoje, temos que socializar o letramento digital, o letramento semiotico-
linguistico. Isto [...] significa entender o que quer dizer as manchetes dos
jornais, as noticias da grande midia corporativa, os comentarios dos
‘ancoras’ dos telejornais e dos analistas econdmicos do horario nobre da TV.
Ainda [..] temos que saber decodificar as fake-news que circulam
vertiginosamente nas midias sociais e perceber as alteragdes nas formas de
acoes totalitarias do Estado que ha cinquenta anos se valiam de tanques e
soldados na rua e, hoje, acionam poderosos segmentos do Judiciario (SILVA
apud SOUZA, 2020, p. 7).

Além da dimensdo politica e critica que a formagdo na EJA deve proporcionar,
Esmeralda, ao discutir a fun¢do da escola e da modalidade traz para o debate duas questdes
importantes: a necessidade do curriculo da EJA se diferenciar do curriculo do ensino dito
regular e ser praticado diante da consideracdo dos tempos diversos de aprendizagem dos

sujeitos de direito da EJA. Nos seus termos, a funcao da escola e da EJA tem a ver com

formar os alunos dentro desse ensinar e aprender, para que eles consigam ter
uma chance na sociedade, que ¢ tdo desigual... Falo isso por conta dos
nossos alunos da EJA. A formagao deles ja ¢ uma formagéo, digamos assim,
restrita, em tempo menor, para ele poder competir com aluno que esta 1a no
ensino regular, com o aluno que faz cursinho, enfim. Entdo, acho que essa ¢
a principal fungdo e desafio da escola. E pensar em uma formagio para esse
aluno competir, para esse aluno chegar, em uma sociedade tao desigual. [...]

[...] essa formagdo do aluno da EJA, ela ¢ muito complexa. Por qué? Porque
o professor sente aquela necessidade de estar assim... para colocar em pé de
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igualdade o meu aluno da EJA, com o meu aluno - porque geralmente eles
dao aula também no ensino regular - vou ter que trabalhar o mesmo
contetido que trabalho 14 no ensino regular. Ai o que vai acontecer? E ai que
ele vai ficar mais longe ainda, em termos de igualdade, entende, do aluno
que estuda em escola regular. Entdo acho que tem que ser um curriculo,
acOes, muito bem pensadas para se trabalhar com esse aluno da EJA, para
que ele tenha possibilidade de chegar ai nessa sociedade desigual e ter o
espago dele. Seja no trabalho, na continuidade dos seus estudos, enfim. [...] 0
curriculo da EJA, tem que ser elaborado a partir da realidade social dos
jovens e adultos. O aluno é o sujeito da constru¢do do seu proprio
conhecimento. E a questdo também do tempo diferenciado de aprendizagem,
respeitando os limites e as possibilidades. [...] porque a gente tem, na sala de
aula, o jovem, adulto, e o idoso. Entdo assim, os tempos sao diferentes. O
tempo do idoso ¢ completamente diferente do tempo do jovem e do adulto
que esta ali na meia idade. Entdo vocé tem que pensar um curriculo que
atenda essas trés faixas etarias. [...] € a gente tem que estar respeitando esses
tempos. Entdo as vezes, o professor tem que fazer um trabalho diferenciado
com esse aluno, ou as vezes, ndo ¢ nem o idoso, mas o aluno que tenha uma
dificuldade maior de aprendizagem. Entdo tem que fazer um trabalho
diferenciado.

Sua fala novamente posiciona a questdo do processo de selecdo dos conteudos. Isto é,
os dilemas e as contradicdes que os educadores enfrentam acerca de qual elenco de
conhecimentos legitimar na EJA. Por um lado, a coordenadora demonstra preocupacao em
oferecer aos jovens e aos adultos conhecimentos que os deem condigdes de competir no
mundo do trabalho, conforme os ditames da ordem capitalista. Por outro lado, Esmeralda
defende que insistir em textos curriculares que se repetem na EJA e no ensino dito regular ¢
reproduzir os processos de exclusdo e desigualdade. E preciso trazer para cena os contextos
existenciais ¢ de vida dos educandos da EJA. Como discute Arroyo (2007), desde Paulo
Freire ¢ sabida a centralidade dos saberes dos educandos e de suas vivencias para o ato
educativo. Essa ¢ uma consideracdo que encontra ressonancia na fala de Esmeralda. Todavia,

Arroyo nos convoca a avangar diante desse consenso pedagogico, quando provoca:

A pergunta que teriamos que fazer seria: mas que saberes se aprendem
vendendo formas de viver tao instaveis? Que saberes aprendem esses jovens
ambulantes? Vao com eles para a EJA? Aprendemos que o trabalho ¢
principio educativo, mas podemos imaginar que o trabalho informal, o
trabalho pela sobrevivéncia, seja educativo? Se reconhecermos que essas
formas de trabalho sdo formadoras, como devemos trabalha-las
pedagogicamente? Aqui cabe esta pergunta que nao ¢ facil de responder,
mas que teremos de colocar com toda forca: que saberes aprende um
adolescente, um jovem e um adulto que passa anos € anos nesses Processos
de sobrevivéncia tdo instaveis? O que ele se pergunta sobre a vida, sobre a
natureza, sobre a sociedade, sobre o trabalho, sobre a familia, sobre a sua
condigdo como homem, como mulher? As vezes ¢ pai ou mie de dois filhos,
trés filhos, mée. Que interrogagdes ele se faz? Como deixar que aflorem
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essas indagagdes, para organiza-las e trabalha-las nos curriculos?
(ARROYO, 2007, p. 10-11)

Conceigdo elabora consideracdes que dialogam com que o autor aponta. Entende que a
escola precisa aliar a fun¢do de ensinar e aprender a vida. Ser o lugar da possibilidade do

encontro, do lugar da afirmacdo da humanidade dos seus educandos, em sua potencialidade

r

ontologica de aprender. Para tal, novamente assinala o quanto ¢ importante enfrentar sua
autodesvalia, inclusive enfrentar muitas de suas leituras desesperancosas em relagdo a escola,

aos professores e a propria sociedade. Esses sao os termos da coordenadora:

a funcdo mais importante hoje, além de ensinar os conhecimentos
historicamente construidos, ¢ ser um espago de vida. [...] de despertar nos
alunos capacidades. De mostrar para esses alunos que eles sdo capazes de
aprender. De ser um espago de encontro, da cultura, do esporte, das
vivéncias que na maior parte das vezes esses meninos ndo vao ter mais em
lugar nenhum. E um espago de aprender, um espago de viver, espago de
conhecer gente. Escola ¢ lugar de ser feliz. [...] Mas para mim, em primeiro
lugar, escola ¢ lugar de ensinar e de aprender. E um lugar de construir
conhecimento. Escola ¢ lugar de fazer ponte dos conhecimentos com a vida
do menino. E um espago onde a comunidade esta dentro e a escola esta fora
também. E um lugar de juntar tudo isso. Escola, lugar de aprender e lugar de
viver. E € isso o que a gente precisa tentar fazer, por mais que parega iSso
uma descaracterizacdo - porque escola, na sua esséncia, ¢ lugar de ensinar ¢
de aprender, mas ela nao ¢ s6 isso. [...] essa questdo do acolhimento, onde o
aluno se sente importante, ele ndo ¢ mais um, isso também ¢ muito
importante em uma escola. Que ela seja acolhedora, que ela seja espago de
vivéncia, que ela seja espaco de celebracdo, além de ser um espaco de
ensinar e aprender. [...] fazer com que um adolescente, um idoso consiga
acreditar em si mesmo, que ele € capaz de aprender alguma coisa, ¢ 0 maior
desafio que a EJA tem, em qualquer lugar do Brasil. Porque nem autoestima
esses alunos tém mais. Eles ndo acreditam na escola, eles ndo acreditam no
professor, eles nao acreditam em mais nada, apenas que eles estao ali porque
eles sdo obrigados. Entdo vocé vai ter que comegar a fazé-lo gostar de estar
na escola e a acreditar nele mesmo. E isso pode levar um semestre, dois
semestres... Até que esse menino consiga chegar no final do Ensino
Fundamental ou ele vai evadir antes, porque vai arrumar um emprego, ou ele
vai cair de vez no mundo das drogas, ou ele vai ser assassinado, ou vai estar
acautelado em algum lugar. Essa é a nossa realidade.

Cristiane, por sua vez, da mais destaque ao que chamou de acolhida. Para a
coordenadora, a escola “precisa acolher. E tem hora que acolher o professor, acolher os
alunos. Acolher a familia”. Mas esse acolher citado por Cristiane também se relaciona a
abordagem de temas que tenham a ver com a vida dos educandos e das questdes do tempo
presente. Assim, como Concei¢do, reconhece que € importante na EJA questionar curriculos

prescritos que celebram palavras vazias de significacdo para os alunos. A coordenadora relata:
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uma vez fiquei na sala, a professora estava atrasada, fui conversar com eles,
estava perto do Carnaval. O menino falou assim: “problema ¢ das meninas,
se engravidar, problema ¢ delas.” Parti para as Doencas Sexualmente
Transmissiveis, eles ficaram me olhando assustados porque eles tém a ideia
de que se ndo se proteger, so6 engravida. A AIDS na juventude esta
estourando ¢ os meninos nao se ddo conta. Acho que essa acolhida até de
informacdo. Falo muito isso com os professores, se precisar parar a aula
porque precisa conversar um assunto muito pertinente, ¢ muito mais
importante que trabalhar aquele contetido com eles. A escola precisa ter esse
papel, para nossos meninos e até para as pessoas mais velhas, da acolhida
mesmo.

Todas as coordenadoras pedagodgicas pontuaram que o curriculo da EJA deve ser
aberto a realidade, aos interesses e as necessidades dos jovens e adultos. No decorrer da
entrevista, Cora chegou a refletir sobre a possibilidade de abordar no curriculo da modalidade
assuntos que, em seu entendimento, estdo mais relacionados as vivéncias dos jovens e adultos

periféricos.

Talvez, se falasse mais - mas eu acho, ndo sei se a gente conseguiria - mas
por exemplo, das questdes de droga, do desemprego, mais dessas coisas, a
gente teria mais publico. Porque talvez tenha evasdo porque a gente ndo esta
discutindo questdes que sao muito periféricas, ndo sei. Talvez a gente tenha
que pensar, porque esta tendo evasdo na EJA. A gente tem que tratar de
assuntos mais atuais. Atuais que digo assim, violéncia, coisas que a gente
tem que dar uma énfase no curriculo. Tem que ver se isso ¢ do coletivo, mas
vejo que isso faz parte da periferia da escola ali, do entorno da escola.

Nessa ponderacdo, a coordenadora explicita a importancia de trazer para o curriculo
indagacoes do real, “indaga¢des do viver de educadores-educandos e suas comunidades”, de
estabelecer o dialogo entre os conhecimentos curriculares “com as verdades da vida, da
dindmica social, politica e cultural” dos jovens e adultos trabalhadores (ARROYO, 2013, p.
154). Apesar de as coordenadoras reconhecerem a necessidade de integrarem os interesses e
as indagacoes dos educandos aos curriculos, suas falas também dimensionam as dificuldades
de fazer com que essa mudanga aconteca em todas as disciplinas curriculares.

Importante destacar que contemplar as questdes do mundo e das vivéncias dos
educandos nao significa desconsiderar os conhecimentos escolares socialmente produzidos e
mobilizados na escola. Algumas coordenadoras enfatizaram a importincia de que os
conhecimentos sistematizados sejam garantidos aos educandos da EJA. Todavia, a relagdo
com o saber precisa ser problematizada. Determinar sua validade diante dos objetivos que se

definem no ato de educar, diante da leitura que se faz acerca dos educandos e do desejo de
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quem gostariamos que eles sejam, Assim, Miriam se move a partir de uma leitura bastante

critica acerca do curriculo,

0 que vai ser ensinado. [...] O como vai ser ensinado, o “como” no sentido da
énfase que vai ser dada em determinados aspectos ou nao. Porque ¢ uma
escolha. A gente tem um campo vasto de conhecimentos em todas as areas.
E tem o “como” vocé vai selecionar. E essa selecdo envolve também o
objetivo. Quer dizer: que pessoa eu quero formar? Com qual objetivo? Para
qué? Ai penso: “quem ¢ o estudante?”. Ou ndo penso. Mas por que vou
ensinar isso? Pura e simplesmente porque aprendi, porque esta escrito?
Entdo o curriculo tem esse aspecto, do contetido, do como vou ensinar esse
contetido, do porqué, do para qué? Dessa minha relagdo com o estudante. Ou
seja, o que enxergo quando olho para esse estudante? Porque muitas vezes,
quando a gente pensa “ah, para eles ndo precisa de muita coisa”, a gente
constrdi uma proposta minima ou nem minima, nem constréi, faz de conta.
Ou quando penso que ele aprenda determinadas coisas [...]. Que isso possa
fazer, de alguma maneira, diferenca na vida dele, ainda que nao seja essa
diferenga - porque nos sabemos que a educagdo ndo tem esse poder que o
discurso, que a narrativa deu a ela durante muito tempo, dessa coisa da
mobilidade social, que ela nao é capaz disso dai, que a nossa sociedade esta
saturada de uma forma que essa mobilidade social ndo se alcanga... A
educacdo ¢ importante, mas nao ¢ ela que vai resolver essas desigualdades.

Miriam reconhece o curriculo como um constructo social e como determinante no seu
processo de configuragdo as leituras que sdo feitas acerca dos educandos pobres, negros,
periféricos e cada vez mais jovens que a modalidade atende. Para Arroyo (2013), o curriculo
ndo ¢ apenas o territorio de representagdes dos conhecimentos alinhados a fungdes sociais e
politicas em disputa na escola, suas selecdes e ordenamentos manifestam inclusive as leituras
feitas acerca dos educandos pobres. O mesmo autor (2007) argumenta que leituras
moralizantes e de valores que qualificam os educandos da EJA de forma negativa e
preconceituosa ganham cada vez mais ressonancia no interior da escola. O alunado da EJA
ndo ¢ mais apenas diferente em sua capacidade de aprender, mas diferente do ponto de vista
moral e ético. O aluno considerado com dificuldade de aprendizado passa a ser também o
indisciplinado, com conduta inadequada e violenta, digno de desconfianca e medo. Para o

autor:

A questdo da ética passou a ser um dos mais refinados, mais perversos
mecanismos de segregacdo do povo, ndo por ser incapaz, ndo porque nao
tem dinheiro, mas porque ndo tem valores. Ele ndo merece confianga das
elites porque nao tem valores, e, talvez, ndo merega nem a confianga de seus
educadores e educadoras, porque, também, estes os veem sem valores.
Haveria a possibilidade de olhar os educandos com outros olhares?
(ARROYO, 2007, p. 16)
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Miriam pde no debate as leituras que sdo produzidas acerca dos educandos, inclusive
para problematizar os estreitamentos curriculares ou o cinismo pedagdgico que se produzem
com base na alegacdo de que precisam pouco os alunos da EJA, por conta de uma orientacao
ingénua ndo maliciosa ou ingénua astuta, em termos freirianos (FREIRE, 1989).

Em relagdo a Proposta Curricular Educacao de Jovens e Adultos da Rede Municipal de
Ensino de Juiz de Fora, o que sobressaiu nas falas das coordenadoras foi a organizacao do
trabalho com temas dentro dos eixos tematicos apresentados pelo documento. Apenas
Conceigdo esclareceu que na escola M a PCEJA nao ¢ adotada, pois entende que as Propostas
Curriculares do ensino “regular” sdo mais adequadas para os adolescentes. No entanto,
considera que para os idosos, a Proposta Curricular para a EJA ¢ mais interessante.

Assim, apos a compreensao de quais sdo as concepgdes da EJA, seu curriculo e seus
educandos parecem orientar a mediagdo do curriculo da EJA que as coordenadoras
pedagogicas praticam, passo a andarilhar pelo processo de mediacdo curricular em si,
apontando quais estratégias e/ou resisténcias essas profissionais produzem em seu trabalho

educativo.

5.4 A mediagdo do curriculo da EJA: estratégias e/ou resisténcias

A atuagdo da coordenadora pedagogica se da no real. O real ¢ contraditorio e as agdes
das coordenadoras pedagogicas, relatadas nas entrevistas, também evidenciam essa
contradi¢do. Suas acdes se ddo entre avangos e retrocessos, certezas e incertezas, desafios e
enfrentamentos. Desse modo, apds perscrutar a percepgao que as coordenadoras pedagogicas
da EJA possuem sobre suas praticas, os limites que as condicionam, e as visdes sobre a EJA,
seu curriculo e seus educandos adolescentes, jovens, adultos e idosos trabalhadores, passarei a
analisar quais estratégias essas profissionais criam para lidar com os desafios de seu fazer e
realizar a mediagdo do curriculo da EJA. No curso do debate procuro problematizar em que
medida ¢ possivel considerar tais estratégias como resisténcias diante do enfrentamento de
toda uma estrutura que interdita uma praxis educativa critica.

Com a teoria critica, adotada nessa pesquisa, a defesa que fago, andarilhando com
Sacristan (2000), Arroyo (2013) e Freire (1983, 1997, 2001, 2011), ¢ a da possibilidade de
transformagdo da dura realidade que o modo de produgdo capitalista impde a classe
trabalhadora. Com Freire (1983), aprendi que a vocagao ontoldgica do ser humano ¢ ser mais,

o que afirma a historicidade do ser social e a possibilidade de mudanga. Mas essa



153

transformagao, a busca por esse novo caminho, implica resisténcia. Implica comprometimento
ético e politico com a praxis educativa, como nos ensina Paulo Freire (2001).

No entanto, sob a atual organizacdo social e divisdo do trabalho na sociedade
capitalista neoliberal, em especial no interior da escola a qual se impde esse mesmo modo de
organizagdo, praticamente nada favorece a resisténcia da classe trabalhadora, especialmente
no atual contexto de crise do capital e aprofundamento das politicas neoliberais que
comprimem ainda mais a vida e o trabalho das educadoras e dos educadores.

Assim, ainda que as ag¢des de mediacdo curricular dos sujeitos dessa pesquisa, das
coordenadoras pedagogicas da EJA, ndo cheguem a se configurar como resisténcia no sentido
estrito, ou seja, como forca organizada e deliberada da classe trabalhadora educadora, afirmo
que, diante de suas condigdes concretas de trabalho, s3o sim, em maior ou menor grau, atos de
resisténcia, ainda que de forma difusa e ndo estruturada. As acdes de resisténcia das
coordenadoras se manifestam a medida que procuram se aproximar dos professores e dos
educandos jovens e adultos intencionando compreender suas necessidades e mediar a relacdo
entre eles e o curriculo da modalidade. Dessa maneira, as coordenadoras contribuem com a
humanizagdo das relagdes entre a comunidade escolar para que os educandos permanegam na
escola e concluam a escolarizagdo com sucesso, respeitando-se os diferentes ritmos de
aprendizagem (JUIZ DE FORA, 2007a). Elas contribuem com esse processo a medida que
conversam com os professores e tentam sensibiliza-los em relacdo as especificidades da EJA e
seus educandos visando que o real vivido pelos jovens e adultos sejam reconhecidos pelos
educadores e integrados ao curriculo da modalidade (ARROYO, 2013).

Nesse sentido, enquanto uma pesquisadora em formagao que se propde a realizar uma
analise critica da mediagdo curricular que a coordenadora pedagogica realiza na EJA, entendo
ser fundamental, além de “testemunhar a negatividade”, ou seja, denunciar as formas de
dominacdo e exploragdao que estruturam as relacdes sociais na sociedade capitalista neoliberal,
assumir a postura de anunciar as contradigdes ¢ as frestas em que a construgao de alternativas

se torna possivel (APPLE, 2011). Conforme Apple (2011, p. 24) propde,

mais do que dar por certo que as politicas neoliberais e neoconservadoras
ditam exatamente o que ocorre em nivel local, temos de estudar as
rearticulagcdes que ocorrem nesse nivel para que sejamos capazes de mapear
a criacdo de alternativas. E aqui que a(s) tradi¢io(des) da pesquisa critica, o
papel do pesquisador como "secretario critico" e¢ a énfase freireana sobre a
politica da interrupgdo se unem.
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Ao tentar desvelar as estratégias, as alternativas que as coordenadoras pedagogicas
produzem para enfrentar os desafios postos em seu cotidiano, o trabalho educativo de
mediagdo curricular da EJA foi tomando forma. E a partir dos modos diversos que essas
profissionais encontram para lidar com os condicionantes e limites de suas praticas, de
dialogarem e se relacionarem com as professoras e os professores, de se aproximarem dos
educandos, sugerirem atividades aos docentes, e articularem projetos com os professores que
se dispdem a essa tarefa, que as coordenadoras pedagdgicas conseguem encontrar formas para
mediarem o curriculo da educag¢do dos jovens e adultos da classe trabalhadora. Segundo

Sacristan (2000, p. 48-49)

Ao tomar consciéncia de que a pratica se da numa situagdo social de grande
complexidade e fluidez, se descobre que seus protagonistas tomam
numerosas decisdes de prévia reflexdo, [...] Parte-se do pressuposto de que
nido se trata de situacdes fechadas, mas moldaveis, em alguma medida,
através do didlogo dos atores com as condi¢des da situacdo que se lhes
apresenta. O papel ativo que estes t€ém e o valor dos conhecimentos do
professor para abordar tais situagdes serdo fundamentais. [...]

Dessa maneira, as coordenadoras pedagogicas, conscientes da importancia de seus
fazeres educativos e da necessidade de aproximar o curriculo da EJA a realidade e as
necessidades dos jovens e adultos, mesmo diante de varios limites, colocam seus saberes
experienciais e pedagogicos (TARDIF, 2002) a servico da criagdo de possibilidades de mediar
o curriculo da modalidade. Esmeralda, por exemplo, diante das dificuldades de aprendizagem
dos educandos, conversa com os professores para que facam um trabalho mais
individualizado: “professora, vocé viu, a nota nao foi muito boa. Teria como vocé dar alguma
atividade complementar para esse aluno?”. Segundo a coordenadora, algumas professoras
realizam essa intervencdo, as vezes, na hora do intervalo. Além do didlogo com as

professoras, Esmeralda costuma conversar com os educandos:

as vezes chamava alguns alunos para poder conversar, saber da dificuldade.
As vezes, [..] pedia: “aqui, 1é para mim o que vocé escreveu na prova,
porque estou um pouco ocupada, [...] estou fazendo uma coisa aqui que a
diretora me pediu, mas 1€ ai para mim”. Entdo, por ali ja conseguia, sem
constrangé-lo, sabe. Porque as vezes vocé fala “vou tomar leitura”. Aluno,
adolescente, tomar leitura? Entdo as vezes “lé ai o que vocé escreveu na
prova, na avaliagdo. Vou fazendo aqui e s6 vou te escutando para saber se eu
concordo, se ndo concordo com isso que o professor colocou. Essa nota ai.
De repente a gente pode estar melhorando essa nota. Vocé ndo acha?”. Com
jeitinho. Acho que a gente tem que ter muito jeitinho e muito trato com os
alunos. Conseguia de repente ali verificar uma dificuldade na leitura, que
possivelmente essa dificuldade na leitura € a escrita. [...] olhava a escrita [...]
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Dessa maneira, a coordenadora procura investigar quais sdo os conhecimentos ¢ as
dificuldades dos educandos de modo que possa intervir e contribuir com o processo de ensino
aprendizagem (JUIZ DE FORA, 2005; 2007a; 2012a; 2012d). Segundo a coordenadora, sua
intervencdo foi favorecida por poder contar com o apoio de bons professores, como a
professora G que ¢ uma alfabetizadora “de mao cheia”. Dessa maneira, Esmeralda reconhece
e vale-se das experiéncias e dos conhecimentos dos outros educadores em busca de facilitar a
aprendizagem dos jovens e adultos (ARROYO, 2013). Mesmo que de vez em quando, a
professora levasse algumas atividades infantilizadas para os jovens e adultos, a mediacao de
Esmeralda conduzia a mudanca dessas praticas: “professora, [...] 0 povo aqui ndo tem quatro
anos, tem quarenta, oitenta”, a professora logo buscava alternativas mais adequadas aos
educandos: “Th coordenadora, ¢ mesmo. Nossa. Mas pode deixar, que vou procurar alguma
coisa”.

O relato de Esmeralda traz a cena dois aspectos relevantes sobre a mediacdo do
curriculo. O primeiro refere-se a questdo da alfabetizacao e do letramento ja evidenciadas por
Cristiane e Conceigdo e que requer atengao tanto na conducdo do processo de ensino
aprendizagem quanto no cuidado com os educandos que buscam esconder a todo custo que
ndo sabem ler e escrever. Conceicdo relata que a escola M busca atender os educandos nao
alfabetizados nos momentos em que a professora de anos iniciais eventual ndo estd em
alguma turma ou aproveitar a sobra de carga horaria de outros professores ou contar com o
apoio da professora da Sala de Leitura. Segunda a coordenadora, “a gente sempre esta
fazendo levantamento diagnostico da situagdo desses meninos, principalmente com Lingua
Portuguesa e Matematica, e a partir disso, a gente vai tentando organizar uma forma de como
trabalhar com esse menino”. Assim, a coordenadora, em articulagdo com a diregdo escolar e
os professores, busca meios para atender as necessidades de alfabetizacdo e letramento dos
jovens e adultos favorecendo a aprendizagem e a continuidade da formacao dos educandos
(JUIZ DE FORA, 2007a; 2007b; 2012a). Conforme Arroyo (2013) defende, as historias dos
coletivos precarizados, expropriados, que tém o direito ao conhecimento negado, impdem
mudancas as escolas, aos curriculos e aos profissionais da educagao.

O segundo elemento apontado por Esmeralda relaciona-se ao “jeitinho”, as manhas
(FREIRE, 1997) que a coordenadora langa mao para poder se aproximar dos educandos e dos
docentes, intervir no curriculo da EJA e contribuir com o processo de ensino aprendizagem.

Conforme Esmeralda, cada situagdo, cada professor, cada contexto requer que ela pense em



156

estratégias diferentes, em “arranjos” para mediar o curriculo. De acordo com Freire (1997), as
manhas constituem-se em formas de resistir aos condicionantes impostos pela realidade.

Para a coordenadora Concei¢cdo, a conquista do respeito dos professores e das
professoras, e dos educandos e das educandas ¢ essencial para a realiza¢do de seu trabalho

educativo e de mediagao curricular.

Vencer as vezes a dificuldade de alguns professores para acreditar que
mesmo vocé ndo sendo da area dele, vocé ndo tendo a formagao que ele tem,
mas vocé tem uma formacdo pedagdgica que também pode ajuda-lo, vocé
tem uma visdo de curriculo, de planejamento que também pode ajuda-lo,
vocé tem um conhecimento de como reorganizar o horario da aula para que
aquela aula funcione melhor, e aos poucos vocé vai também conquistando o
respeito dos professores e a confianca e o respeito dos alunos. E hoje, para
mim, vou dizer sinceramente para voc€, isso para mim hoje ¢ mais
importante e é mais Util do que dizer “la no quadro das minhas fungdes néo
esta a disciplina ‘aluno’ [...]. Entdo hoje criei o meu caminho enquanto
coordenadora pedagobgica. [...]

Para que as coordenadoras pedagogicas consigam realizar a mediagdao curricular ¢é
fundamental que seja estabelecida uma relacdo mais proxima com os professores e as
professoras, no sentido de os educadores perceberem que o trabalho que realizam, embora
diverso, tem em comum o objetivo de possibilitar a efetivagdo do processo de ensino
aprendizagem. A interven¢do das coordenadoras desloca o centro do debate curricular do
contetdo da 4rea disciplinar, que essas profissionais ndo dominam, para outros
conhecimentos, para saberes pedagogicos e concepgdes de curriculo, de ensino aprendizagem,
de EJA, de avaliacdo, etc. (SACRISTAN, 2000). Nesse sentido, Arroyo (2013) afirma que
ocorre uma mudanga no referente do curriculo, antes centrado na disciplina lecionada, agora
desloca-se para os educandos com quem o professor trabalha.

Segundo Esmeralda, a aproximagao e a colaboracao do professor dependerdao do olhar

que este possui sobre o trabalho da coordenadora.

Primeiro acho que é a questdo da aceitagdo do professor De vocé estar
apresentando alguma coisa que ele venha a modificar o que esta acostumado
[...]. Entdo, acho que a aceitacdo do professor e o olhar do professor em
relacdo ao coordenador - de que vocé esta ali para mediar, que vocé esta ali
para ajudar, contribuir, que vocé nao estd ali de forma alguma para falar o
que ele vai fazer ou deixar de fazer, mas acho que em termos de
contribuicdo. Entdo o desafio ¢ esse. Se vocé conseguir que o professor seja
seu aliado, e que consiga identificar a proposta, o seu trabalho, o porqué
vocé esta ali, acho que vocé consegue. Com alguns professores acho que ja
nem tive a oportunidade de mostrar. [...]
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Miriam refor¢a a necessidade de buscar essa aproximag¢ao com os professores e as
professoras a fim de favorecer a mediacdo do curriculo e a inser¢do de outras praticas

educativas na EJA:

[...] acho que estabelecer uma relagdo mais aproximada com o professor, no
sentido de saber o que ele esta trabalhando, como esta desenvolvendo o
trabalho dele em sala de aula, que estudantes estdo conseguindo
acompanhar, qual estd sendo o resultado, como ele estd vendo aquele
trabalho que esta fazendo? Quando ele propde, quando chega e da uma aula,
como ele esta percebendo isso? Entdo, acho que é estreitar essa relagdo.
Reunides pedagdgicas sdo corridas, as pessoas trabalham em mais de uma
escola, mas a gente tem que ir tentando buscar isso. E nessa relagdo que a
gente tem com o professor, se a gente consegue estabelecer essa relagdo mais
aproximada, e acompanhar o que ele esta fazendo, a gente consegue fazer
também um processo meio que de formagdo com esse professor. A gente
consegue... Quando ele traz [inaudivel] ou que a gente ouve o que ele esta
dizendo e propde alguma alternativa para aquilo que ele estd fazendo, em
certa medida a gente esta fazendo também a formacdo desse professor. Mas
nesse sentido a gente contribui para essa formagdo, na medida em que a
gente traz um material, em que a gente apresenta uma alternativa, em que a
gente diz assim “olha, eu ouvi uma experiéncia X e foi boa e funcionou,
quem sabe? “Encontrei tal coisa” e vocé compartilha com o professor.

O empenho pela aproximagao e pelo dialogo com os docentes passa também por outra
estratégia de mediacdo curricular utilizada pelas coordenadoras que ¢ oferecer aos docentes
sugestdes de atividades pedagdgicas mais adequadas as necessidades dos educandos da EJA.
Normalmente, essas atividades relacionam-se aos temas que devem nortear as atividades
educativas, conforme orientado pela PCEJA (JUIZ DE FORA, 2012). A sugestdo de materiais
pedagbgicos (textos, atividades, etc.) constitui-se como estratégia usada pelas coordenadoras
pedagogicas para provocarem alguma mudanca no curriculo da EJA. Diante da dificuldade de
reunir-se com todos os professores para refletir e construir coletivamente o curriculo da
modalidade, as coordenadoras buscam conversar com os docentes nas janelas de aula, antes
das aulas comecarem, nos intervalos, isto ¢, nos momentos e espagos possiveis.

Nesse sentido, Miriam localiza sua contribuicdo e apoio a pratica dos professores
quando leva algum material, “apresenta uma alternativa, em que a gente diz assim ‘olha, eu
ouvi uma experiéncia X e foi boa e funcionou, quem sabe?’ ‘Encontrei tal coisa’ e vocé

compartilha com o professor”. A coordenada relata,

vivi uma coisa assim com um professor. Ele ndo se envolvia muito. Mostrei
uma possibilidade, um trabalho com grafite [...]. Eu tinha mostrado um
trabalho, até daquele material do Unitrabalho, [...] que tem possibilidades de
trabalhar varias disciplinas com um mesmo tema. Tinha uma atividade que
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falava do grafite, ¢ a atividade era pesquisar pela cidade, fotografar o grafite
e, no caso da Geografia, dizer onde era e tal. [...] mas ele [o professor]| nunca
tinha dado muita bola, vamos dizer assim, para as coisas que eu, para as
propostas e tal. Ai ele me chamou e falou “olha sd, fiz com os alunos a
atividade”. Porque eu costumava as vezes separar algumas coisas e até
entregar para cada um, ja separadinho. Ai ele pegou ¢ me chamou. Falou “fiz
aqui com eles, eles fotografaram, trouxeram”. Ai ele montou um cartaz e tal.
Entao assim, tem essas surpresas também. [...] Mas quando existe isso, entao
a relacdo, acho que o trabalho pedagogico flui, e ai o meu trabalho, o
trabalho do coordenador pedagogico, se torna mais facil. [...] O professor faz
uma atividade que ele percebe que funcionou que mobilizou, ele vai também
se dispondo a se envolver mais.

Quando alguns professores nao sdo receptivos a intervencdo da coordenadora e
possuem praticas educativas bastante fixadas, ela se aproxima daqueles professores que sao
mais abertos ao didlogo e a troca de experiéncias. Cristiane, por exemplo, realiza seu trabalho

educativo com aqueles que se engajam na proposta,

os professores dali ja tem o contetido deles pré-estabelecido, porque sio
professores muito antigos, efetivos e quem tém a linha de trabalho deles.
Entao ali temos que fazer o trabalho inverso, com quem consigo desenvolver
um pouquinho do projeto com os temas diferentes, a gente vai devagar,
tentando inserir naquilo que ele ja tem pré-estabelecido. [...] prefiro, pelo
menos, primeiro conquista-los, ver que nao estou ali para discordar do que
estdo fazendo a principio. E depois conversamos e tentamos inserir. [...]
Vamos sentar, vamos replanejar, vamos fazer? Mas dependendo da
circunstancia, ¢ muito desgastante, voc€ cria uma antipatia logo de cara.
Entdo tem que ser divagar. [...] Na questdo do convencimento, com a propria
dificuldade que o professor vai encontrando, vamos dando pistas: “ah, quem
sabe... por isso que ¢ legal se a gente fizer dessa forma, se a gente avaliar
desse jeito vocé vai ter um bom rendimento, o0 menino ¢ bom nisso, mas isso
aqui ndo esta tdo bom”. Entdo conseguimos ir acertando.

A dificuldade enfrentada por Cristiane evidencia que alguns professores estdo aderidos
a uma visdo de conhecimento, de nicleo comum, que “tende a ignorar a diversidade de
vivéncias, contextos, sujeitos que produzem conhecimentos colados a essas vivéncias e
contextos”, tende “a secundarizar a pluralidade e diversidade de formas de ler, pensar o real
concreto € impor uma unica leitura e forma de pensar de um Unico coletivo humano, social,
racial, de género ou espaco” (ARROYO, 2013, p. 78). Desse modo, as coordenadoras
procuram se relacionar e agir com cautela diante da recusa inicial dos docentes em relacdo as
suas intervencdes pedagdgicas e buscam estratégias para dialogar com esses docentes,
conforme acena Cristiane. As coordenadoras fazem uso das “manhas”, de formas de
resisténcia factiveis diante da necessidade de mudanga das praticas educativas e dos

curriculos da EJA que embora dificeis, mostram-se possiveis (FREIRE, 1997).
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Nessa perspectiva, Esmeralda conta que ao perceber o distanciamento entre os
conteudos trabalhados por um professor de Historia e a realidade dos jovens e adultos,
resolveu sugerir que esse docente trabalhasse com os livros didaticos da EJA, pois estes
traziam assuntos mais relacionados a vida dos educandos. Assim, a coordenadora se dirigiu ao

professor:

tem livro aqui que da para vocé usar com todas as suas turmas. Da um livro
para o aluno. E ele é consumivel, para o aluno. Olha que beleza, vocé nao
vai precisar copiar nada no quadro, vocé sé vai explicar a matéria, e o aluno
vai fazer as atividades no livro. Sei que vocé colocou uma proposta de
trabalho, mas gostaria que vocé desse uma olhadinha nessa proposta do livro
e que me desse um retorno”. [...] Ele olhou a proposta do livro [...] e falou:
“olha, mas ¢ mesmo. [...] isso aqui também € bom de trabalhar”. [...] Falei
“olha professor, [...] o senhor [...] pode fazer uma dinamica diferenciada. Um
dia o senhor pede para um aluno fazer uma leitura. Um dia vocé faz...
Depois vocé faz uma discussdo a respeito daquele tema ali”. Ai ele gostou da
ideia e adotou o livro didatico. [...] Entdo vou fazendo assim, nio sei se
posso usar essa palavra, esses arranjos, entendeu? Para poder dar um jeitinho
que eles consigam trabalhar dentro da proposta que a gente tem em relagao
ao curriculo.

Nao obstante os desafios enfrentados na relagdo com os docentes, a proposicao da
PCEJA (JUIZ DE FORA, 2012) de organizar o curriculo da EJA a partir de temas
relacionados aos eixos tematicos, associados aos conteudos escolares e a realidade dos
educandos, parece facilitar essa margem pela qual a coordenadora pedagdgica consegue
mediar o curriculo da modalidade. Assim, as coordenadoras, em didlogo com as professoras e
os professores responsaveis pelas alternancias e culminancias de estudos, conseguem definir
um tema a partir do qual essas atividades sao desenvolvidas. Conforme narra a coordenadora

Cristiane,

definimos um tema, levamos sugestdes de atividades. Alguns professores
conseguem pegar a ideia e conseguem fazer. Ano passado fizemos um
trabalho, foi até muito interessante. [...] Sugeri que fizéssemos um trabalho
com cordel, em fung@o de ser uma estrutura simples. [...] E as professoras de
Ciéncias, Historia e Geografia levaram o trabalho para frente. [...] e eles [os
alunos] escreveram, reescrevemos aquele texto e eles se empolgaram tanto.
O professor de Arte fez a xilogravura com EVA porque a gente ndo tinha
madeira. [...] Eles conseguiram falar, conseguiram se expressar, muitos
escreveram algumas coisas. Entdo, vou tentando dessa forma, levar a
sugestdo, pegar um ou outro [professor] comigo, ai os outros também vao
vendo: “ah, da para trabalhar isso”. Nao conseguimos dentro da proposta da
rede colocar todo mundo junto [todos os professores], mas conseguimos
colocar um nimero maior. Como fiquei mais tempo nessa escola, consegui
fazer chegar... [...]. As vezes, quando pegamos um professor mais animado...

[.].
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A fala da coordenadora indica que a mediagdo do curriculo da EJA se dé a partir de
sugestdes de temas e do envolvimento de alguns professores que em conjunto com a
coordenadora levam a proposta adiante. E dessa maneira que as coordenadoras conseguem
mediar a politica curricular da Rede Municipal, o curriculo da escola e o processo de ensino
aprendizagem (JUIZ DE FORA, 2007a; OLIVEIRA, 2018), ao conversarem com o0s
professores e os apoiarem no desenvolvimento do trabalho educativo (JUIZ DE FORA, 2005;
2012d).

Nesse sentido, Cora relata que na escola T a equipe gestora busca desenvolver um
curriculo “que faca sentido para aquela comunidade”, desse modo compreende que
contribuem para que a escola ndo se torne “desinteressante”. Segundo a coordenadora, sdo
desenvolvidos temas comuns a toda a escola com “a participagdo do coletivo” e exemplifica:
“esse ano estdvamos homenageando mulheres negras. ‘Vidas negras importam e mulheres
negras’. Estavamos discutindo isso. Ai veio a pandemia. Entdo os estudos vao ser todos sobre
africanidades, mulheres. Entdo tem uma linha”.

A escola M, segundo a coordenadora Conceicdo, vem tentando ‘“‘construir um
curriculo que seja a cara dos alunos da EJA - tanto dos idosos quanto dos adolescentes”.

Conceigdo relata que a escola possui uma série de projetos para atender os educandos da EJA,

nés temos alguns projetos que tém dado certo e que fazem parte hoje do
curriculo da escola, que €, por exemplo, relacionado as aulas de Arte. Nos
tinhamos um grande problema, desde que cheguei, que eram as aulas de Arte
- duas aulas de Arte. E essas aulas eram as mais problematicas possiveis. Os
professores ndo se adaptavam, os meninos ndo se adaptavam. Eram as aulas
em que a minha sala ficava apinhada de menino. Tinha mais menino na
minha sala do que na sala da aula de Arte. Entdo conversando com a dire¢ao
e outros professores, pensei em uma situagdo. Quem sabe a gente consegue
transformar essa aula de Arte num momento em que 0s meninos vao poder
ter um leque de opgdes que ele possa se inscrever naquele semestre para
estar naquela aula? Entdo nds criamos turma de danga, de capoeira, de ping-
pong, de musica, uma série de coisas. E essas aulas vao mudando de acordo
com o semestre. Até artesanato, trabalhos manuais. [...] E olha, isso esta
funcionando muito com eles. [...] No ano seguinte vamos avaliar.
“Artesanato ndo funcionou. Os meninos ndo gostaram. Entdo vamos
substituir por outra oficina”. [...] Mas o que € legal ¢ que antes de a gente
comegar, eu tive a oportunidade de perguntar para os meninos: “Se ndo ¢é
aula de Arte, o que vocés querem fazer nesse hordrio?”. E eles foram dando
sugestdes. E 16gico que ndo dé para atender a cada um, mas o que a maioria
quis, a gente conseguiu.
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A fala da coordenadora testemunha o esfor¢o da escola e da equipe pedagogica em
construir um curriculo e uma pratica educativa que dialogue com as necessidades e os
interesses dos educandos da EJA (ARROYO, 2013; JUIZ DE FORA, 2005; 2007a; 2012d).
De acordo com Conceigdo, apesar das dificuldades estruturais, a equipe escolar tem procurado
meios de aproximar os conteudos escolares aos saberes e as vivéncias dos adolescentes,

jovens, adultos e idosos da modalidade (ARROYO, 2013; FREIRE, 1997).

A gente tem buscado trabalhar uma Matematica que esteja mais voltada para
as questdes do dia a dia deles: compra de supermercado, de farmaicia,
trabalhar o caixa eletronico no banco. Uma Ciéncias que seja relacionada
com a vida saudavel do idoso, com doengas, com vacinas. Mas que a gente
ainda ndo conseguiu, por exemplo, para esses idosos que também “ah eu
estudei até o 7° ano” e que ele é matriculado ali, mas que ele ndo sabe ler,
ndo sabe escrever. Entdo nos temos o Laboratério de Aprendizagem, que
também trabalha com os adolescentes, que também trabalha com os idosos,
mas que, as vezes, ndo ¢ suficiente. Porque a gente ndo quer muito tirar esses
meninos da sala. Entdo o nosso projeto precisa de uma professora
alfabetizadora dentro de cada uma dessas turmas, para assessorar o professor
e dar um acompanhamento direto para esses alunos, tanto adolescentes
quanto idosos, ai no caso mais para os idosos, mas a gente ndo conseguiu
ainda. Entdo o projeto e o curriculo, as vezes, ndo se concretizam porque €
dificil para a escola e também ¢ dificil para a Secretaria de Educagdo, ainda
mais em momento de crise financeira.

A adaptacdo do curriculo escolar as necessidades dos educandos, muitas vezes, esbarra
nas dificuldades estruturais, como a contratagdo de mais professores, conforme relata
Conceigdo. Mesmo diante de condigdes desfavoraveis, o esforco e a tentativa de uma
construgdo curricular mais alinhada as demandas do real sdo corroborados pelas falas das
coordenadoras pedagodgicas, cada qual a sua maneira e a partir de suas condigdes objetivas e
subjetivas (ARROYO, 2013). Nessa linha, Esmeralda apresenta sua experiéncia em torno do
desenvolvimento do projeto “relatos de memoria” desenvolvido pelos educadores, a partir do

eixo tematico Cidadania e Cultura:

O professor N me ajudou com a configuracao do projeto, com a estruturagao.
Porque nao foi simplesmente os alunos escreverem uma redagdo e colocar no
papel. [...] porque eles contaram sobre a vida deles. Entdo teve todo um
trabalho em termos de estruturacdo em relagdo a Lingua Portuguesa, mas
também um envolvimento com o emocional desses alunos. Foram historias e
historias. Entdo culminou [...] na noite de autografos. [...] E os professores
no geral, mesmo os que ndo foram os idealizadores do projeto - porque
assim foi uma parceria com o professor N, com a professora I com a parte
grafica, com a parte de Arte, teve muito também a participacao da professora
das fases iniciais. Todos os professores participaram. [...] Entdo a gente
conseguiu levar um trabalho de Portugués, mais direcionado para a area da
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escrita, para as outras turmas, coordenados por mim e por ele. Ele s6 estava
na escola duas vezes na semana, entdo ele ia me passando. Ele ¢ da area,
muito entendido. E eu servia como ponte para estar repassando para os
outros professores como seria o desenvolvimento do trabalho. Entdo, a
professora de Geografia trabalhou com relatos de memoria dentro da
disciplina dela, nao necessariamente falando em termos geograficos, mas em
alguns momentos tinha a questdo, nos relatos, que contava da cidade, que
eles relatavam a cidade onde moravam. Entao ela pegava esses ganchos para
entrar na disciplina dela de Geografia. Tinha alguns momentos que também
se falava o tempo todo da questdo da Historia. [...] Alguns meninos foram
fazer seus relatos [...], eles foram 14 na frente, leram os relatos, depois teve
aquela coisa mesmo de dar autdgrafo. [...] Depois teve um jantar. Foi um
momento que acho que nunca vou conseguir vivenciar, de tdo maravilhoso,
tao significativo.

O relato de Esmeralda oferece provas do empenho dos educadores em construirem um
projeto que reconhega as vivéncias e os saberes dos jovens e adultos e demonstra a elaboragao
de outros curriculos e outros modos de ensinar e aprender que promovem ndo sé a aquisi¢ao
de conhecimentos, como a satisfagcdo e a alegria para educandos e educadores (ARROYO,
2013; FREIRE, 1997).

O projeto narrado por Esmeralda alinha-se a PCEJA (2012) que sugere que o curriculo
da EJA seja organizado a partir de temas escolhidos pela escola a partir do eixo tematico
determinado para o semestre letivo. Entretanto, o que a fala das coordenadoras pedagogicas
evidencia ¢ que esses temas acabam orientando predominantemente as atividades de
alternancia e culminancia de estudos, ndo chegando a reorientar os conteudos disciplinares
trabalhados nas aulas de todos os professores. Além disso, essa inser¢do ou integracdo dos
temas aos conteudos das aulas parece acontecer mais nas aulas dos professores diretamente
envolvidos com as atividades de alternancia e culminancia — que possuem aulas especificas
para essa finalidade — ou durante a propria realizacdo dessas atividades pelos educandos. A

fala da coordenadora Miriam demonstra claramente essa questao:

como a gente tem a proposta curricular do municipio, que trabalha também
com os eixos tematicos, isso ¢ uma dificuldade. Posso dizer para vocé que
ndo consegui, ainda, fazer um trabalho em que a gente consiga trazer os
contetidos para dentro do eixo tematico, como a proposta indica, sabe?
Acaba que o nosso trabalho com eixo tematico se limita a fazer as atividades
de alternancia, ou, as vezes, até atividades da escola. Ai a gente consegue
fazer um trabalho, as vezes, interdisciplinar - ndo sei se pode chamar de
interdisciplinar, mas um trabalho que envolve dois, trés professores que ja,
por afinidade, se juntam para trabalhar. Mas penso que a gente acaba ficando
mesmo ainda muito com a referéncia do contetido do ensino regular, fazendo
a mediacdo para atender aquela turma com a qual a gente esta trabalhando na
EJA, o nivel daqueles alunos, nesse sentido.
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Assim, Miriam aponta a dificuldade para a realizacdo de projetos tematicos e
interdisciplinares, pois nem todos os professores se envolvem com esse trabalho e a maioria
encontra-se aderida aos contetdos prescritos para o ensino dito “regular”. Desse modo, as
coordenadoras procuram desenvolver os temas junto aqueles professores que se dispdem e/ou
possuem aulas com essa finalidade e realizar a mediagcdo do curriculo a medida que tenta
sugerir adequacdes dos contetidos as necessidades dos jovens e adultos trabalhadores. Nos
momentos em que os professores se veem em face de dificuldades em relacdo ao contetido
proposto e os conhecimentos prévios dos educandos, a coordenadora pedagdgica costuma ser

acionada, conforme Miriam relata:

vivi uma situagdo que veio no sentido da reclamacdo. Por exemplo, a
professora [inaudivel] equagdo, e os alunos ndo sabiam as operagdes basicas.
Tentei argumentar com ela “mas entdo vocé precisa ensinar as operacdes
basicas”. Ela falou: “mas eles s3o do 6° ano, eles tinham que fazer”. Falei:
“sei que eles tinham que saber, mas eles ndo sabem”. “Ah, mas ¢é frustrante”.
“Mas ndo ¢ mais frustrante vocé tentar ensinar alguma coisa que eles ainda
ndo tém condi¢do de aprender? Porque vocé ensinar alguma coisa que eles
vao aprender...”.

A intervencdo da coordenadora, diante da colocacdo de uma professora aulista
(ARROYO, 2013), identificada com uma educac¢dao bancaria (FREIRE, 1983), foi tentar
conscientiza-la de que seu trabalho deveria se dar em torno das necessidades concretas de
aprendizagem dos educandos e ndo dos contetidos prescritos para determinada fase (série)
escolar. Para Miriam, a media¢ao do curriculo passa pelo desafio de estabelecer esse didlogo

com os professores e as professoras da EJA, de “forma coletiva”. Em suas palavras,

O desafio na mediacdo do curriculo ¢ fazer essa reflexdo do que ensinar,
para quem vocé estd ensinando[...]. O contetdo ¢ esse, entdo como vou
ensinar para esses estudantes? Quer dizer, ¢ de fato esse conteudo que esses
estudantes precisam aprender? Vamos dizer assim “prescrito”. Mas para
aqueles estudantes que ndo t€ém condigdes de aprender aquele conteudo, o
que nés vamos ensinar para eles? Acho que o desafio é nesse sentido, de
fazer essa constru¢do mesmo, do que ensinar, de como vai ensinar, para
romper um pouco essa coisa que ja vem pronta.

De modo semelhante, a coordenadora Esmeralda enfrenta recusas dos professores da
modalidade, mas também consegue apoios importantes no desenvolvimento de projetos

tematicos em conformidade com a PCEJA (2012):
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[...] no ano passado, tinha uns trés efetivos 1a que tinham dificuldades, que ¢
matéria deles, aquela coisa ali. Entdo, tinha que chegar com muito jeitinho.
[...] “professor, estou conversando em termos de proposta da Secretaria. O
que vocé pode fazer? O que vocé pode dar de contribuicdo?” Entdo saia
alguma coisa. [...] tive uma parceria muito grande com os contratados.
Excelentes! Inclusive [...] consegui que trés professores fossem fazer o curso
[formagao da SE/JF]. A gente conseguiu articular 14 na escola, e conseguiu
desenvolver um o6timo trabalho. [...]. O professor L, [...] de Lingua
Portuguesa, [...] uma pessoa excelente, de uma competéncia, de uma
formag@o... [...] ele conseguiu interagir com os alunos na linguagem deles.
[...]foi até juntos que a gente conseguiu montar esse projeto, [...]. Tinha uma
professora de Geografia também muito boa, que era contratada. A professora
de Arte também, excelente, contratada. Tem uma professora também,
efetiva, mas pediu lotagcdo na escola no ano passado, e que se envolveu
muito. Um professor efetivo também que depois a diretora falou: “como foi
que vocé conseguiu?”’, porque ele ndo se envolvia em nada. E no dia do
lancamento, que a gente chegou a fazer um livro, a gente conseguiu produzir
um livro com os alunos, ele bateu no ombro e falou: “0, vai fazer quase 30
anos que estou nessa escola e nunca tive uma coordenadora que me fizesse
trabalhar tanto quanto vocé, e que hoje, aqui, olhando esses alunos, olhando
esse envolvimento, me sinto professor”. [...] Entdo consegui que esse
professor, efetivo ha quase 30 anos, quase aposentando, fizesse parte da
equipe. Nao consegui 100%, teve outros que ndo participaram, mas também
tentei. Nos tentamos. [...] Quem quer trabalhar, vamos fazer. E eles nao se
incomodavam. As vezes a gente precisava tirar os alunos de sala para
desenvolver o projeto. Ou as vezes a gente chegava com alguma coisa pronta
“professor, tem como vocé fazer essa atividade?” [...] Entdo, nesse sentido
eles contribuiram. Nao contribuiram em termos assim de planejar, de pensar
na proposta. Mas assim, sempre que pude, que precisei, eles estavam abertos
a conversar, a fazer alguma coisa pelo projeto, pelo o que a gente estava
desenvolvendo.

A fala da coordenadora sugere que o fato do professor ser contratado ndo ¢ a questdo
central que afeta uma construgdo curricular alinhada a proposta de tematica orientadora
definida para o semestre letivo e nem o andamento do trabalho coletivo proposto dentro
daquele ano. Parecem ser fatores mais determinantes a dificuldade vivida na escola de realizar
encontros coletivos ¢ a nao adesdo de parte do corpo docente. Todavia, ha de se considerar
que a mudanca de escola da coordenadora e dos professores faz com que o trabalho nao tenha
continuidade e precise ser recomegado a cada ano, em outros espacos € com outros sujeitos
sociais. A acdo da coordenadora se d4 em face do entendimento que diretrizes gerais para o
desenho curricular deveriam ser abordadas conjuntamente por todos os professores, mas que
isso nao ¢ possivel de se dar. Assim, a coordenadora rapidamente reconhece quem sao os
parceiros possiveis, busca envolvé-los na acao através da sugestao de algum tema sobre o qual
possam desenvolver um projeto na EJA, do relato de alguma experiéncia com projetos que
tenha desenvolvido com sucesso em outra escola ou ocasido, e da proposicao de atividades

relacionadas ao tema escolhido.
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A PCEJA (2012) sustenta a agao da coordenadora na medida em que os professores
sao chamados a responder as demandas do subsistema politico administrativo previstos no

texto da politica e sugerido para aquele semestre de trabalho. Para Sacristan (2000, p. 170),

A atividade do professor ndo se define na realidade, prioritdria nem
fundamentalmente, a partir de uma cultura pedagogica de base cientifica (...)
mas de demandas sociais, institucionais e curriculares prioritariamente,
prévias a qualquer proposicdo, as quais depois se modela e racionaliza e
ataca inclusive a partir de argumentagdes pedagogicas.

Isso significa que a mediacdo curricular que a coordenadora procura produzir ¢
negociada diante da forma social individualizada de exercicio do trabalho docente. Apelar
para que o professor pelo menos atenda alguma demanda provocada pela definicao dos eixos
tematicos ¢ buscar negociar arranjos coletivos. Ou seja, conforme atina Sacristan (2000), os
processos de mediagdo sdo operagdes que acontecem no grupo e nos individuos. Nisso ora a
coordenadora ¢ mais assertiva e diretiva, ora conta com a contribuicdo dos professores para
definir diretrizes para o trabalho curricular especialmente no ambito das atividades de
alternancia e culminancia.

Aqui cabe um esclarecimento sobre as aulas que deveriam ser reservadas a elaboragao
das atividades de alternancia e culminancia. De acordo com as Orientagoes Curriculares e
Administrativas para a EJA (JUIZ DE FORA, 2010), os professores das diferentes areas de
conhecimento devem ter, em sua carga hordria, aulas com a finalidade de elaborarem
coletivamente as atividades de alternancia e culminancia de estudos. Essa organizagdo deriva
da proposta de transversalidade e interdisciplinaridade, conforme a PCEJA (JUIZ DE FORA,
2012). Porém, apos a reducao de carga horaria de efetivo exercicio dos professores com os
alunos, a partir da implementa¢do da Lei do Piso pela PJF, houve diminuicdo das aulas
destinadas as atividades de alternancia e culminancia pela SE/JF. Essa diminui¢ao de aulas e,
portanto, de professores responsaveis por essas atividades decorreu do aumento do niumero de
professores da Rede Municipal em razdo da garantia da carga horaria minima dos alunos.
Desse modo, priorizou-se o custo calculado em aulas, ao invés da garantia das aulas
reservadas as atividades de alternancia e culminancia, em consonancia com a PCEJA.

A coordenadora Cristiane chega a mencionar essa questao: “[...] em fun¢do da reducao
do horério, ¢ dificil fazer com que os professores se encontrem. [...] o professor que estd na
alternancia, consigo sentar para conversar, [...] ver o que ele tem de ideia, passar para outro
professor que, as vezes, ele ndo vai encontrar naquela semana”. Dessa maneira, o encontro

entre os docentes da EJA fica ainda mais dificultado e a coordenadora pedagogica realiza a



166

mediagdo entre os professores para o planejamento das atividades de alterndncia e
culminancia de estudos nos momentos alternativos que consegue organizar, mesmo com 0s
professores que nao possuem aulas destinadas a essa finalidade em sua carga horéria.

Conforme conta Esmeralda,

um dos professores [...] tinha alternincia, entdo era 0 momento em que eu
conseguia conversar com ele [...]. O outro, sempre chegava um pouco mais
cedo. Nos entravamos 18h25. Eu chegava as 18h e ele sempre estava Ia.
Entdo eu conseguia passar, nesse momento para esses dois.

[...] nés montamos um projeto em cada semestre, a partir de um eixo
tematico, para que de alguma forma, mesmo eles trabalhando a disciplina
propriamente dita em sala de aula, eles conseguissem se envolver em alguma
coisa do coletivo, entendeu? [...] Entdo, as vezes, tinha alguma coisa, alguma
atividade, que ndo era propriamente da aula dele, em relagdo a aula dele, mas
que eu pedia para ele desenvolver, e tentar desenvolver de forma que
colocasse o que ele estava trabalhando em termos de conteudo. Por exemplo,
no segundo semestre a gente trabalhou com o projeto do empreendedorismo.
Entdo a professora estava trabalhando porcentagem, acho que alguma coisa
assim, entdo cheguei com o projeto, que era do Eixo Tematico Cidadania e
Trabalho, e pedi a professora para poder, “6 professora, queria que vocé
trabalhasse... eu sei que vocé estd trabalhando o seu contetido na sua
disciplina, tenta jogar...”. Ai eu ja chegava, vou te ser sincera, com alguma
coisa pronta, e dava para eles trabalharem. Porque se ficasse esperando, ah
“pensa em alguma coisa dentro da disciplina que € relacionada ao eixo”...
Alguns eu tinha que chegar “olha, queria que vocé fizesse a gentileza, depois
vou fazer um registro, tenho que ter isso na alternancia. Sei que voc€ nado ¢
da alternancia, mas vocé também tem que estar avaliando o trabalho da
alternancia”. [...]

O encontro entre os docentes e a coordenadora pedagogica nas reunides pedagogicas
da escola ¢ dificultado por esta ser opcional na rede municipal de Juiz de Fora ou por um
mesmo profissional ter seu cargo dividido em duas ou mais escolas ou em modalidades
diferentes da educacdo. Ainda assim, as coordenadoras pedagdgicas relatam produzirem
formas, arranjos para dinamizar as discussdes sobre as especificidades da EJA junto as
professoras e aos professores que conseguem participar desse momento e espago de trocas e

saberes. Cora, por exemplo, diz

a culminancia e a alternancia sdo construidas em reunides comigo e com as
duas professoras que sdo de alternancia de estudo. E tanto na culminancia -
que sdo as festas coletivas da escola -, quanto na alternancia, a gente tenta
construir o que ndo foi trabalhado na escola. [...] As vezes, algum contetido
ndo da para trabalhar ¢ a gente vai trabalhar ele com a alternancia de estudo.
Por exemplo, uma questdo do meio ambiente, uma questdo de literatura, a
gente constroi atividade. Métodos contraceptivos, ja teve atividade de
alternancia de estudo sobre educacdo sexual. A gente tenta diversificar. Os
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professores comigo. Tem atividades que propus, ¢ tem atividades que eles
propdem.

Ja a coordenadora Esmeralda relata apresentar a PCEJA (2012) a fim de orientar os
professores e apontar alternativas para o desenvolvimento do trabalho educativo a partir dos

temas selecionados pelo coletivo. Esse didlogo com os docentes ocorre na

reunido pedagdgica no inicio do ano, aquela reunido inicial, [...] ja preparo o
meu Datashow. Consegui montar um material em cima do curso [...], da
EJA, da Secretaria. Entdo, converso com os professores e mostro [...] a
proposta para eles e as alternativas de trabalho em cima da proposta. E peco
para eles poderem pensar, em termos de curriculo, dentro da disciplina deles
0 que a gente pode estar linkando com a proposta da Secretaria. [...] Ja vou
direto nos eixos porque ¢ a parte de curriculo, ¢ a gente ja comeca a
conversar sobre os eixos tematicos, ja chego com isso pronto também. “O,
esse semestre, de acordo com as orientagdes, a gente tem que trabalhar
determinado eixo. Porque sdo os quatro eixos, € a gente vai trabalhar. O que
a gente pode? Vamos pensar. A partir desse um meés, de fevereiro, a gente
vai ter um diagnoéstico dos alunos. Dentro desse um més € o prazo que voces
vao ter para, na préxima reunido, estar me apresentando alguma coisa, para a
gente trabalhar dentro dessa proposta™. [...]

Em relagdo a PCEJA (2012) e ao trabalho com os eixos tematicos, Cora afirma que ¢
feita uma tentativa de tomar os eixos como referéncia para o trabalho pedagogico, porém,
assevera: “se deixar, o professor vai para uma pratica tradicional. Se ele ficar sozinho, vai
para onde ¢ mais seguro. Se nao tem esse coletivo, coordenador para mediar, a dire¢dao
apontando um caminho, ndo existe esse trabalho que pode ser muito interessante, mas ¢ mais
complexo”. A fala de Cora e das outras coordenadoras pedagdgicas demonstram o quanto a
acdo dessas profissionais ¢ fundamental para estimular, organizar e viabilizar a construcao de
atividades, projetos e curriculos relacionados & PCEJA (2012). Cora também mencionou que
orienta os professores a fazerem avaliagdes diagndsticas no inicio do semestre para subsidiar a
elaboragdo de seus planos de cursos. As coordenadoras que t€ém a mesma pratica dizem que
alguns professores realizam avaliacOes diagnodsticas, elaboram e entregam esse
planejamento/plano de curso, porém outros docentes ndo o fazem.

A apresentacdo da PCEJA (2012) na primeira reunido pedagégica do semestre também
aparece na fala de Miriam. Ela apresentava a proposta curricular para os professores, “as
vezes preparava uma copia daquela parte que explica os eixos tematicos ¢ [...] aquele quadro
de como eles se distribuem. E a gente entdo conversava ali e trocava uma ideia”. Aqueles
docentes que ja conheciam a proposta, narravam suas experiéncias e ajudavam a explicar para

os professores recém chegados a modalidade. De acordo com Miriam, “focamos nos eixos
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tematicos em fungdo de ser a parte mais, vamos dizer assim, da pratica direta deles”. Porém,
mesmo buscando abordar a questdo dos eixos tematicos com os professores, a coordenadora
expressa que nao foi possivel “integrar”, “trazer para dentro dos eixos, os contetidos” dos

diferentes componentes curriculares. Assim, reflete:

E dificil a gente coloca-la em pratica da forma como ela esta apresentada ali.
Porque na verdade seria vocé sentar com um grupo de professores, e dentro
14 daquele quadro, que esta 1a desenhado, vocé preencher com os professores
aquilo ali, quer dizer, quais conteudos estdo relacionados com aquele tema,
para poderem ser trabalhados. Entao isso acho que ¢ dificil. Eu ndo consegui
fazer. A gente fez um exercicio disso quando a proposta foi apresentada la
no ultimo seminario [sobre curriculo, no ano de 2012]. Quando elas foram
concluidas, no grupo onde foi apresentado o da EJA, eu estava participando,
entdo estava com um grupo de professores 14, sentamos, e conseguimos fazer
ali. Mas ali era um momento especial, totalmente fora do que a gente esta no
dia a dia. Entdo, acho que ¢ dificil a gente colocar ela em pratica dessa
maneira.

Na busca por manter a coeréncia com sua fala anterior, a coordenadora ratifica a
importancia de que os conteudos, isto ¢, os conhecimentos sistematizados sejam ensinados.
Conforme aponta Arroyo (2013, p. 154), incorporar os sujeitos € o real vivido nos curriculos
ndo significa secundarizar o conhecimento, “ao contrario, ele se enriquece na procura de
outras explicagdes e outros significados”. Porém, Miriam avalia que “as vezes fica uma coisa
meio forcada, [...] essa coisa de inserir o contetdo no eixo. Entdo, ¢ um exercicio dificil de ser
feito. A gente nao teve essa formagdo. Mas talvez seja possivel. [...] Na experiéncia que tive,
na pratica ainda ndo consegui trabalhar desse jeito”. Todavia, apesar das dificuldades que a
propria estrutura do curriculo e do tempo coletivo na escola impdem a realizagao da proposta

tematica, a coordenadora revela

mas acabava que, com a proposta dos eixos, os professores buscavam trazer
para as suas aulas, algum trabalho com aquele eixo tematico. [...] nas
atividades de alternancia. E as vezes o professor fazia alguma atividade em
sala, com aquele tema. [...] pelo menos o eixo despertava para essa coisa de
poder levar um assunto diferente. E, as vezes, o professor buscava puxar,
dentro do conteudo dele, alguma coisa. Ou selecionava um material que
tratava daquele tema e que achava que era possivel. [...] e ai eu tentava
disponibilizar, compartilhar com eles as coisas que eu tinha, que eu
conseguia sobre o tema, e como falei, tem esse material [Unitrabalho] que ja
tem um texto que € a base, e a partir daqueles textos puxam atividades para
as disciplinas. Entdo, as vezes, eu conseguia que, dentro dos nossos temas,
algumas possibilidades, algumas sugestoes.

Na medida em que procuram estratégias para lidar com os limites do trabalho

educativo, as coordenadoras pedagdgicas buscam mediar o curriculo € o processo de ensino
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aprendizagem juntos aos professores. O relato das coordenadoras demonstra que o trabalho
educativo de mediacdo curricular se d4 diante das margens de autonomia que possui e
conquista e dos condicionantes sociais, institucionais e curriculares, assinalados pelas duras
realidades existenciais dos educandos, pela organizagdo do trabalho educativo e dos tempos e
espacos escolares, pelas relacdes interpessoais que se estabelecem na escola, pela politica
curricular, etc. (SACRISTAN, 2000).

Desse modo, a construgdo de alternativas de mediagao curricular das coordenadoras se
d4 na tentativa de sensibilizagdo dos docentes para as especificidades da EJA e seus
educandos; na aproximagdo e no estabelecimento de uma relacdo de confianga com os
educandos e com os educadores; na sugestdo de projetos tematicos ou atividades ou
experiéncias mais adequadas aos interesses e as necessidades dos jovens e adultos. Assim, as
intervengdes das coordenadoras pedagogicas no curriculo da EJA “exigem resisténcia” ao
contestarem ““o carater sagrado, hegemdnico, inevitavel que se impde sobre os educandos e as
escolas sobre o curriculo e as avaliacdes e, sobretudo, sobre a criatividade ¢ autoria docente”
(ARROYO, 2013, p. 38). Desse modo, ao buscarem estabelecer outras relagdes, outros
curriculos e outras formas de ensinar e aprender na EJA, as coordenadoras andarilham pelas
margens de autonomia possiveis e reafirmam sua profissionalidade (SACRISTAN, 2000).

Segundo Arroyo (2013), essa mudanca no paradigma da profissionalidade docente
implica resisténcias e lutas. De acordo com o autor (2013, p. 27), envolve “lutas para
encontrar nossas identidades em uma fungao instavel, um conhecimento instavel e, sobretudo,
uma infancia-adolescéncia — juventude nova, insegura, instavel, vitimada por processos
brutais de precarizacao de seu viver”. Na tentativa de trazerem as vivéncias e as experiéncias
dos jovens e adultos para o curriculo da modalidade, as coordenadoras promovem
deslocamentos que, nos termos de Arroyo (2013, p. 38), suscitam a abertura “as indagagoes,
vivéncias postas na dinamica social, se enriquecem, revitalizam”.

Desse modo, as coordenadoras pedagogicas da EJA, de modo geral, demonstraram
buscar uma aproximag¢d@o com os jovens e adultos de maneira que consigam estabelecer uma
comunica¢do com os educandos e dar abertura para que eles falem de suas dificuldades em
sala de aula. A postura tdo persistente dos curriculos de ignorar os educandos ¢ enfrentada
pela coordenadora a partir de seu esfor¢o de conhecer quem eles sdo. Para levar ao educador
esse conhecimento sensivel sobre o educando concreto de forma que haja escuta. A partir de
uma questdo trazida por algum educando, a coordenadora pedagogica tenta intervir junto aos
professores na busca por promover alguma mudanga no curriculo que facilite a aprendizagem

dos jovens e adultos.
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A movimentagdo em torno da realizacdo das atividades de alterndncia e de
culminancia de estudos parecem favorecer essa aproximacao das coordenadoras com os
educandos, além disso, buscam envolver os jovens e adultos na realizagdo de atividades

diferentes daquelas que normalmente sdo realizadas em sala de aula. Segundo Esmeralda,

os alunos gostam desse envolvimento. [...] coloco Datashow no patio, chamo
umas duas turmas por vez, para ndo ficar muito cansativo, ¢ abro esse
dialogo com os alunos, [...] dessa proposta com os alunos. “A gente tem
propostas para oferecer para vocé€s. Vocés sdo adultos. Sdo jovens. [...]
Vocés ndo estdo no ensino regular mais. Aqui € uma proposta diferenciada.
Nos vamos fazer dessa forma?”. E acho que como eles ja estdo cansados,
muitos ja estdo cansados, massacrados 14 pela rotina do ensino regular,
acabam reagindo e ddo conta de fazer. Tenho registros [...] na escola [...]
maravilhosos de trabalhos feitos pelos alunos, de envolvimento, de relatos.
Porque sempre procuro guardar alguma coisa do que foi feito. [...] o
chamado portfdlio [...].

A tentativa e a persisténcia por outros curriculos, aparecem nas falas das
coordenadoras. Para a coordenadora Concei¢ao, a permanéncia dos educandos na escola ¢ um
fator extremamente importante ¢ deve mobilizar esfor¢os de modificacdo do curriculo escolar

da EJA,

para mim, o que conta ¢ que os alunos estejam bem na escola, que os
professores tenham tranquilidade para entrar na sala e fazer o trabalho deles.
Se a gente precisar mudar o curriculo 200 vezes, reorganizar planejamento
“olha coordenadora, meu planejamento estd aqui”’, mas “o menino esta
conseguindo ficar na sala? Esta participando?” “Nossa, olha, estd se
relacionando melhor comigo”. Ou entdo o professor chega assim
“coordenadora, olha, queria falar com vocé. O Fulano estava conversando
comigo, esta vivendo uma situacao de familia muito dificil. Serd que a gente
pode ajudar?” Entdo a gente vai se ajudando. E para mim, trabalho em escola
¢ isso. A gente vai se ajudando. A gente sabe tudo? Tem formula? Tem nada.
Muitas horas nada do que vocé€ aprendeu ou do que vocé leu em lugar
nenhum te ajuda. Uma turma funciona, com um menino funciona, com outro
ndo funciona. A gente tem que estar se reinventando. E se reinventar o
tempo todo te mantém viva, te mantém ativa, te mostra “eu ndo sei [...] nada,
mas nds vamos encontrar um caminho”.

Assim, as coordenadoras pedagogicas criam estratégias e acdes de resisténcia ao
buscarem: viabilizar o trabalho com os temas em acordo com a Proposta Curricular da EJA;
conquistar a adesdo dos professores, o reconhecimento de seu trabalho através do
deslocamento do ntcleo duro do contetido que muitos professores tém receio e dificuldade de
problematizar; e garantir que os educandos permanecam na escola, que se sintam valorizados

e acolhidos, que sejam esfaceladas suas leituras de mundo fatalistas e as autoimagens que tém
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de si. Dessa maneira, entre brechas e alternativas, as coordenadoras pedagogicas da EJA vao
criando meios para interagir com os professores, as professoras, os educandos e as educandas
e contribuir para a constru¢do de um curriculo mais aproximado as especificidades da

Educagao de Jovens e Adultos trabalhadores.
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Na esperan¢a, o homem

Da cabeceira do rio, as aguas viajantes
nao desistem do percurso.
Sonham.

A seca explode no leito vazio
e a pele enrugada da terra seca e
sonha.

O barco espera.

O sabio contemplativo aguarda.

O homem, ao peso de qualquer lenho,
Ndo se curva.

Sonha.

Sonha e faz

com o suor de seu rosto
com a agua de seus olhos,
com a fluidez de sua alma,
cospe e cospe no solo
amolecendo a pedra bruta.

Faz e sonha.

E no outro dia, no amanha de muitos
outros dias, a vida ressurge fértil,
umida,

alimentada pelo seu halito.

E que venham todas as secas,

0 homem esperangoso
ha de vencer.

(EVARISTO, Conceigdo*; 2017, p. 56-57)

Trazer aspectos que forjam minha profissionalidade ¢ uma maneira de dizer de onde

falo e em que posi¢dao me situo no mundo. E a posicao de uma mulher que desde muito jovem

aprendeu que a vida se faz na luta. Que se encontra, como aprendente de Paulo Freire e

pesquisadora, obstinada a refletir e agir com a classe trabalhadora a qual integra pela luta por

direitos basicos para uma vida digna, dentre os quais encontra-se a educacao libertadora.

¥ Conceigo Evaristo nasceu em Belo Horizonte no ano de 1946. Em 1973 foi para o Rio de Janeiro
em busca de emprego como professora. Graduou-se em Letras pela UFRJ, é mestre em Literatura
Brasileira pela PUC do Rio de Janeiro e doutora em Literatura Comparada pela UFF. Iniciou seus
escritos nos Cadernos negros e hoje acumula varias publicacdes de suas escrevivéncias que expressam

a luta e a resisténcia das mulheres negras.
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Por isso essa pesquisa, embora parta do necessario olhar sobre a dura realidade do
mundo, do modo de vida instituido pelo capitalismo e por sua “maquina de moer gente”,
segue em busca das resisténcias possiveis produzidas pelas educadoras mesmo diante
de contexto tdo desafiador. Sdo educadoras que demonstram um olhar humano sobre seus
educandos, que buscam compreender suas dores e necessidades e integra-las a pratica
educativa. E nesse movimento conseguem mudar ainda que minimamente as praticas
escolares, o olhar sobre os educandos e sua educagio. E olhando para essa realidade e todas as
contradi¢des que a cercam que, diante dos feitos possiveis, acredita na construgdo do inédito
viavel de uma educagdo que problematize a realidade e construa um mundo menos feio.

O esfor¢o empreendido na pesquisa foi buscar a compreensdo da mediacdo curricular
da Educagdo de Jovens e Adultos realizada pela coordenadora pedagdgica na Rede Municipal
de Ensino de Juiz de Fora. Dessa maneira, busquei evidenciar os pressupostos da teoria critica
de curriculo assumida na pesquisa, bem como a compreensdao de mediacdo que foi adotada.
Além disso, os condicionantes da pratica educativa de mediagdo curricular foram desvelados a
partir do contexto social, econdmico e politico mais amplo e do contexto educacional e
curricular da EJA no nivel local. Por tltimo, o foco se manteve sobre o trabalho educativo da
coordenadora pedagdgica da EJA na rede municipal e sobre a mediagao curricular.

Em varios momentos do processo de construcdo dessa pesquisa, diante da
compreensao dos modos como a organizagdo social capitalista conforma a realidade objetiva
e nossas subjetividades, me vi andarilhando nos limites do que Freire chama de fatalismo.
Todavia, foi a companhia do propria Freire, que ao longo dessa andarilhagem me lembrou de
nossa vocagao ontoldgica, me resgatou dos momentos em que me encontrava na fronteira do
imobilismo e me ajudou a retomar o movimento, o andarilhar, as vezes lento e as vezes
apressado, pela busca da compreensdo do complexo processo de mediacdo do curriculo da
educagdao dos jovens e adultos trabalhadores que a, por vezes, controversa profissional
coordenadora pedagogica realiza em seu trabalho educativo.

Controversa porque, como vimos, a historia da constitui¢ao profissional do trabalhador
da educacdo que hoje chamamos coordenador pedagdgico esteve e ainda pode estar envolta
nos meios de controle dos processos de ensinar e aprender, isto é, no processo educativo € no
trabalho educativo que esse processo implica. A figura do inspetor/supervisor escolar, como o
proprio nome indica, surge como forma de regular os processos educacionais, portanto, o
projeto societdrio conforme o modo de organizacdo social dominante. Assim, ao longo do
tempo, as orientagdes para o trabalho da coordenagdo pedagogica assumiram formas ora mais

associadas ao controle dos processos e do trabalho que se realiza na escola, ora mais
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relacionadas a ideia de cooperacdo e apoio aos processos e trabalhos educativos. Dai a
importancia de compreendermos a historicidade dessa profissdo e as implicagdes envoltas em
seu fazer.

Embora hoje, as orientagdes para o trabalho do coordenador pedagdgico se vinculem a
ideia de mediacdo do projeto politico pedagogico, do curriculo, do processo de ensino
aprendizagem e das relagOes entre os diferentes agentes escolares, conforme as atribui¢oes
descritas na legislagdo vigente, ¢ importante manter atengdo quanto as ideias que subjazem a
essas prescrigoes, a partir da compreensao das relagdes sociais conformadas pelo capitalismo
neoliberal. Dessa maneira, conscientes das relagdes sociais que produzem a atual organizagao
dos processos e trabalhos educativos, as educadoras e os educadores terdo clareza do projeto
de sociedade, portanto, do projeto educacional que pretendem defender. Se a opgdo assumida
¢ a da defesa de uma sociedade mais justa em busca da emancipagdo e da libertacao da classe
trabalhadora, o projeto educacional que se deve defender implica a luta pela constru¢do de um
curriculo critico para a educagdo dos jovens e adultos trabalhadores. Desse modo, deve-se
pensar em como contribuir com esse projeto a partir do trabalho educativo que ¢ realizado na
escola.

Ainda que os relatos das praticas das coordenadoras pedagogicas da educagdo dos
jovens e adultos trabalhadores ndo possam ser tomados como retratos do real, extensiveis a
todas as escolas que atendem a EJA, muitos determinantes evidenciados pelas educadoras
expressam a realidade de outras escolas da rede municipal, “na medida em que tal escola
encontra-se exposta aos mesmos condicionantes estruturais que atuam nas demais unidades do
sistema” (PARO, 1992, p. 39).

Amparando-me em Paulo Freire, reconheco que a humanizacdo dos sujeitos sociais
exige mudancas nas condicdes concretas de vida. No entanto, mesmo diante de condig¢des
precarias de trabalho, educadores produzem insisténcia e resisténcia. Mesmo diante de uma
estrutura curricular que conforma os tempos escolares, educadoras produzem formas mais
humanas de se relacionar com os educandos, de problematizar a realidade para que os
educandos aprofundem seus conhecimentos sobre si, os outros ¢ o mundo. Quando a
coordenadora insiste em enfrentar a formagao disciplinar do professor centrada em desenhos
rigidos de saber e o provoca a ir ao encontro dos educandos; faz isso nos espagos escassos da
institucionalidade como as reunides pedagogicas ou o conselho de classe, mas especialmente
nas janelas de tempo, que acabam se configurando como janelas para outras miradas
curriculares. Quando percebe que entra no jogo da mediagdo curricular, quando o educando

entra também no jogo da constru¢do do curriculo em agdo que o professor opera. Quando
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reconhece a importancia do trabalho presente da dire¢ao também no turno em que a EJA
acontece e da parceria necessaria para a concretizacao de seu fazer mais pedagogico do que
administrativo. Quando busca se qualificar e trazer para o debate coletivo seus novos saberes.
Quando percebe quem sdo aqueles com quem ¢ possivel estabelecer parcerias e quando
precisa ser mais diretiva e propositiva. Quando diante da impossibilidade de construgao
dialogada e coletiva, busca recursos didaticos para compartilhar com os professores, quando
socializa experiéncias de colegas valorizando as praticas tao invisibilizadas dos profissionais
da educacao que acontecem na escola.

Assim, as educadoras produzem, diante dos condicionamentos a que seus trabalhos
educativos estdo submetidos, outros olhares, outros curriculos, outras possibilidades de
ensinar e aprender e caminham na dire¢do proposta por Paulo Freire: “Entdo eu acho que,
tudo o que a gente pudesse fazer hoje aos que fazem a escola, no sentido de melhora-la, de
fazé-la menos ruim, da escola publica, a escola publica e livre, aberta realmente as classes
trabalhadoras desse pais, a gente devia fazer” (FREIRE, 1985, p. 32).

Enquanto denuncia e antncio, a educacdo emancipatéria de Freire ¢ exigente. Nossa
responsabilidade como educadoras e educadores ¢ enorme, a altura das lutas urgentes de
nosso tempo. Nao quero com isso impor sobre nos mais pressao do que a sociedade capitalista
ja o faz, mas trata-se de um convite a assumirmos nosso compromisso historico com os
oprimidos e suas lutas. E o que nos cabe como educadores ¢ fortalecermos nossas praticas
educativas. E nos conscientizarmos das amarras, dos condicionantes que nos conformam e
desumanizam, principalmente as chamadas minorias, sujeitas a todas as formas de exploragao
e de opressio. E enxergar a necessidade urgente da superagio dessas estruturas, e nos
munirmos do conhecimento e da pratica libertadora e emancipadora no seio das escolas
publicas destinadas a classe trabalhadora. E nela fazermos o melhor possivel dentro das
condigdes concretas, mantendo-nos na permanente luta pela transformagao radical dessas
condi¢des e da realidade social no geral. Expressar as contradi¢des do real deve fazer parte da
luta por sua transformagdo. Implicar-se nos espagos coletivos que militam a favor da
constru¢do de um mundo mais justo e digno. Desde que as educadoras e os educadores
tenham como horizonte a educagao libertadora.

Na pratica educativa das coordenadoras pedagdgicas da EJA, essa luta se situa na
mediacdo do curriculo. Na disputa pela construgdo de um curriculo critico que vise a
conscientizacdo e a emancipagdo dos oprimidos. Um curriculo que parta da realidade dos
educandos, de seus saberes de experiéncia feito, e em didlogo com os educadores e os

conhecimentos sistematizados, problematize e indague o real. Um curriculo que ao buscar
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conectar-se com a realidade e as necessidades de seus educandos jovens e adultos, ndo o faca
a partir de uma realidade e necessidades abstratas, de uma diversidade igualmente abstrata.
Mas que o faca na concretude das duras existéncias dos jovens e adultos trabalhadores. Que
explore a tematica de suas condi¢des precarias de vida e de trabalho e procure desvelar com
eles os modos de organizacdo social que produzem essas condigdes. Que a partir da pesquisa
sobre a realidade concreta, a partir dos saberes que os proprios educandos trazem de suas
realidades, acrescidos dos conhecimentos sistematizados e produzidos pela humanidade que
os ajude a compreender a complexidade dessas realidades e o que produz as formas injustas e
indignas de suas existéncias, que o leve a passar da consciéncia ingénua sobre o mundo a
consciéncia critica.

E parte desse processo ndo so6 valorizar a cultura e as lutas dos oprimidos, dos
educandos e suas comunidades, mas elaborar a necessaria compreensao dos mecanismos que
levam a sua opressdo e subjugamento social. Para tanto, ¢ preciso dominar a cultura dos
opressores, da classe dominante, reconhecer em que medida reproduzimos a ordem opressora
ao hospeda-lo em nossas subjetividades para apontar suas contradi¢des, desvelar suas
dissimula¢des do real, e produzir com os oprimidos a sintese necessdria ao processo de
transformacao da sociedade.

Espero que as elaboragdes produzidas nessa pesquisa possam ser andarilhadas por
outras educadoras e que sirvam ao proposito ndo s6 de evidenciar a importante pratica de
mediacdo do curriculo efetuada pela coordenadora pedagdgica e os limites que a
condicionam, mas também de anunciar as possibilidades que ela detém de valorizagao de sua

propria profissionalidade e de mudanga das relagdes educativas e sociais.
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APENDICE A
QUESTIONARIO

DADOS GERAIS

a. Género: () feminino ( ) masculino

b. Idade:

c. Naturalidade:

d. Aceita participar de mais uma etapa desta pesquisa? (A) sim (B) nao
Em caso afirmativo, preencha as informagdes abaixo:

f. Nome:

g. Escola(s) em que trabalha como coordenadora pedagogica da EJA:
h. Telefone(s):

i. E-mail:

Eixo I. FORMACAO

1. Em que institui¢ao de ensino superior vocé se graduou?
(A) publica federal

(B) publica estadual

(C) privada

2. Tipo de formagao
(A) presencial

(B) a distancia ou semipresencial

3. Qual o ano de inicio da graduagao?
4. Qual o ano de término da graduacao?
5. Possui especializagao?

(A) ndo

(B) sim
Qual(is)?
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6. Possul mestrado?
(A) ndo
(B) sim

Em qué?

7. Possui doutorado?
(A) nao
(B) sim

Em qué?

8. Vocé tem alguma formag¢do inicial ou continuada em Educacdo de Jovens e Adultos -
EJA?

(A) ndo

(B) sim

Especifique:

9. Voce tem alguma formacgao inicial ou continuada em coordenacao pedagogica ou gestao
escolar?

(A) ndo

(B) sim

Especifique:

Eixo II. EXPERIENCIA PROFISSIONAL

1. Quantas horas vocé trabalha por semana?
(A) Até 20 horas semanais.

(B) De 21 a 30 horas semanais.

(C) De 31 a 40 horas semanais.

(D) Mais de 40 horas semanais.

2. Ha quanto anos vocé trabalha como coordenadora pedagogica?
(A) menos de 1 ano;
(B) entre 1 a 5 anos;

(C) entre 5 e 15 anos;
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(D) mais de 15 anos

3. H4 quanto anos vocé trabalha como coordenadora pedagogica na EJA?
(A) menos de 1 ano;

(B) entre 1 a 5 anos;

(C) entre 5 e 15 anos;

(D) mais de 15 anos.

4. Ha quanto tempo vocé trabalha na mesma escola como coordenadora pedagdgica da EJA?
(A) menos de 1 ano;

(B) entre 1 e 5 anos;

(C) entre 5 e 15 anos;

(D) mais de 15 anos.

5. Por que vocé esta trabalhando na EJA?

(A) identificagdo com a modalidade

(B) tnica opg¢ao de contrato

(C) horério de trabalho melhor para minha necessidade

(D) outro

6. Qual seu vinculo de trabalho como coordenadora pedagogica na Prefeitura de Juiz de Fora?
(A) efetivo
(B) contratado

7. Caso ja tenha trabalhado como coordenadora pedagogica no ensino “regular” e na EJA, de
qual experiéncia vocé gostou/gosta mais?

(A) “regular”

(B) EJA

Por qué?

8. Vocé teve/tem outra experiéncia de trabalho na educagao?
(A) ndo

(B) sim

8.1 Qual?



(A) professora

(B) supervisora

(C) orientadora

(D) outra

8.2 Por quanto tempo?
(A) menos de 1 ano;
(B) entre 1 e 5 anos;
(C) entre 5 e 15 anos;

(D) mais de 15 anos.

9. Voce teve outra experiéncia de trabalho na EJA?

(A) ndo

(B) sim

9.1 Qual?

(A) professora

(B) supervisora

(C) orientadora

(D) outra

9.2 Por quanto tempo?
(A) menos de 1 ano;
(B) entre 1 a 5 anos;
(C) entre 5 e 15 anos;

(D) mais de 15 anos.
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10. Neste cargo de coordenadora pedagdgica, vocé divide seu tempo de trabalho em mais de

uma escola de EJA?
(A) ndo
(B) sim

10.1 Vocé acha que o tempo em que trabalha em cada escola ¢ suficiente para desempenhar

suas atribui¢oes?
(A) sim

(B) ndo

10.2 Por que?
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11. Neste cargo de coordenadora pedagogica, vocé divide seu tempo de trabalho em mais de
um turno/modalidade?

(A) ndo

(B) sim

11.1 Vocé acha que o tempo em que trabalha em cada turno/modalidade ¢ suficiente para
desempenhar suas atribuigcoes?

(A) sim

(B) ndo

11.2 Por qué?

Eixo III. FUNCOES E ARTICULACAO DO CURRICULO

1. Quais sdo suas atribuigdes como coordenadora pedagogica?

2. A coordenadora pedagogica que trabalha na EJA possui atribuigdes especificas em virtude
da modalidade?

(A) ndo

(B) sim

Quais?

3. Para vocé, qual a importancia do trabalho da coordenadora pedagdgica na EJA?
4. Quais sdo os desafios em ser coordenadora pedagogica na EJA?

5. O ensino na EJA deve ser diferente do ensino no “regular”?

(A) ndo

(B) sim

O que deve diferencia-los?

6. Qual ¢ o seu papel, enquanto coordenadora pedagdgica, em relagao a construgao do

curriculo da EJA?

7. Quais critérios orientam a escolha dos conhecimentos/conteudos que sdo ensinados na

EJA?
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8. Quais conhecimentos/conteudos sao indispensaveis no ensino na EJA e por qué?

9. Vocé percebe existir relagdo entre o seu trabalho como coordenadora pedagogica e o
planejamento e a execug¢do da aula pelo professor nas turmas da EJA?

(A) ndo

(B) sim

Quais?

10. No tocante ao conteido e a metodologia de ensino, quais sdo suas fontes (materiais

pedagbgicos e/ou didaticos) para auxiliar os professores da EJA em seu trabalho?

Eixo IV. PROPOSTA CURRICULAR DA EJA

1. Vocé conhece a Proposta Curricular da Educagdo de Jovens e Adultos da rede municipal de
Juiz de Fora?

(A) ndo

(B) sim

1.1 Destaque aspectos da proposta curricular da EJA que considera positivos.

1.2 Destaque aspectos da proposta curricular da EJA que considera negativos.

2. O curriculo da EJA da escola em que trabalha baseia-se na Proposta Curricular da EJA da
rede municipal?

(A) sim

Em quais aspectos?

(B) parcialmente

Em quais aspectos?

(C) ndo

Por qué?
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APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA

Eixo 1 - FORMACAO

1.

Quando e onde vocé se formou?
1.1. Quais sdo as contribui¢des e os limites da sua formagdo na graduag¢do para o seu

exercicio profissional como coordenadora pedagdgica?

. Na graduacdo, vocé teve alguma disciplina ou outra experiéncia formativa centrada no

debate sobre a Educacao de Jovens e Adultos?

2.1. Em caso afirmativo, no que esse debate contribui com a sua pratica na escola?

Vocé se recorda de ter realizado alguma disciplina ou discussdo sobre curriculo na

graduacao?

3.1. Em que essa discussdo contribui com seu trabalho na escola?

Vocé possui algum curso de pos-graduagao: especializacao, mestrado e doutorado?

Qual(is)?

4.1. De que maneira essa formacgao afetou sua pratica como coordenadora pedagogica na
EJA?

Vocé fez ou faz alguma formagao continuada sobre a EJA?

5.1. Qual(is)?

5.2. De que maneira esta formagao ajuda em sua pratica como coordenadora pedagogica
da EJA?

Vocé participa(ou) de reunides especificas para a coordenagdo pedagodgica da EJA na

Secretaria de Educagao?

6.1. Em que medida essas reunides afetam sua pratica como coordenadora pedagogica da
EJA? Comente uma situagdao concreta de seu cotidiano na escola junto aos

professores.

Eixo 2 - EXPERIENCIA PROFISSIONAL

1.
2.

Ha quanto tempo vocé ¢ coordenadora pedagogica?

Como foi o inicio de seu trabalho como coordenadora pedagogica?

2.1. Como vocé vé a coordenadora pedagodgica que se tornou hoje em relagdo a
coordenadora pedagogica do inicio?

Em quantas escolas ja trabalhou como coordenadora pedagogica?

Em quantas escolas que atendem a EJA ja trabalhou?
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5. Qual € o seu vinculo de trabalho com a Prefeitura de Juiz de Fora neste cargo?

6. Para vocé, quais sdo as fungdes da coordenadora pedagogica?

7. E as fungdes da coordenadora pedagdgica da EJA? Vocé vé diferenca(s)?

7.1. Qual delas vocé acha mais importante? Por qué?

7.2. Com qual(is) vocé€ ocupa mais seu tempo na escola?

8. Relate um dia dentro de sua rotina de trabalho na escola do inicio ao fim do dia.

9. Quais fatores influenciam seu trabalho como coordenadora pedagdgica na EJA?

Deixar em aberto para a entrevistada mencionar um elenco mais alargado de fatores, tais

como:.

I
il.
iil.
.
W

VI.

Vil.

Formacao

Experiéncia

Regime e jornada de trabalho

Estrutura fisica e administrativa da escola
Recursos disponiveis

Relac¢do com a direcdo

Relagdo com os docentes

viii Relacdo com os educandos

10. O que vocé acha que facilita/favorece o seu trabalho como coordenadora pedagdgica na

EJA?

11. Quais sdo os maiores desafios enfrentados por vocé enquanto coordenadora pedagdgica da

EJA?

Eixo 3 — MEDIACAO DO CURRICULO

1.
2.
3.

Para vocé qual ¢ a fungdo da escola?

E a fun¢do da escola na EJA? Difere em relagao ao ensino “regular’”?

Quem sdo os educandos e as educandas da EJA em sua escola? (Qual o perfil destes

alunos?)

Quem sdo as professoras e os professores da EJA? (Qual o perfil dessas professoras e

professores?)

Como vocé caracteriza a relagdo estabelecida entre alunos e professores da EJA?

5.1. Como essa questdo afeta o trabalho de coordenacdo pedagogica que vocé
desenvolve?

Para vocé, o que ¢ curriculo?

Como o tema curriculo da EJA é trabalhado na escola?
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7.1. Em quais momentos do ano?
7.2. Quem participa?
7.3. Quais aspectos sdo mais abordados?
8. Sao acordados, no coletivo, parametros para o trabalho dos professores da EJA? Ou
cada professor/professora constroi individualmente seu curriculo?

Deixar em aberto para a entrevistada mencionar um elenco mais alargado de fatores,

tais como:

I Formacdo

il. Experiéncia

iii. Regime e jornada de trabalho

iv. Estrutura fisica e administrativa da escola
V. Recursos disponiveis

VI Relagdo com a diregdo

V. Relagdo com os docentes

viii.  Relacdo com os educandos
9. Como ¢ feita a selecdo dos contetidos (conhecimentos) que compdem o curriculo da
EJA?
9.1.1. Quem faz esta selecdo? Esta selecdo ¢ feita coletivamente? Em que
medida vocé participa dessa selecao?
9.1.2. Quais critérios orientam a sele¢ao dos conhecimentos selecionados na
EJA?
9.1.3. Quais materiais didatico-pedagodgicos e outros norteiam esta selegao?
10. Que diferencas o curriculo da EJA apresenta em relagdo ao curriculo do ensino
“regular”?
11. Quais s3o as metodologias de ensino utilizadas pelos professores e professoras na
EJA?
11.1. Vocé participa das escolhas metodoldgicas dos professores e professoras?
12. Quais materiais/recursos didatico-pedagogicos os professores e as professoras da EJA
utilizam em suas aulas?
13. Como sao elaboradas as atividades avaliativas para os educandos e as educandas da
EJA?
13.1. Como se da sua participacdo nas avaliacdes?
13.2. Vocé conversa com os professores e as professoras sobre o resultado das

avaliacOes?
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13.2.1.  Quais sdo as estratégias de trabalho pedagogico, efetuadas por vocé e os
professores para os educandos que apresentam dificuldades de
aprendizagem?

14. Quais relagdes vocé entende existir entre o seu trabalho na coordenacdo pedagogica e
o trabalho de construgdo curricular realizado pelos professores da EJA?

15. Quais aspectos vocé considera que afetam o processo de constru¢do do curriculo da
EJA?

16. Quais sdo os desafios enfrentados no trabalho de mediar o curriculo da EJA junto aos
professores e as professoras?

17. Quais sdo as estratégias criadas para enfrentar estes desafios?

18. Vocé percebe mudangas no curriculo da EJA desde quando comegou seu trabalho na

escola até o momento atual? Quais?

Eixo 4 - PROPOSTA CURRICULAR DA EJA

1.

Vocé conhece a Proposta Curricular da EJA?

1.1. Em caso afirmativo, o que vocé destaca no documento?

Os professores e as professoras da EJA de sua escola conhecem esta Proposta?

Vocé percebe praticas pedagogicas orientadas pela Proposta Curricular nas turmas de EJA

de sua escola?

Sdo ou foram realizados momentos de reflexdo e estudo sobre esta Proposta em sua

escola?

4.1. Quando?

4.2. De que maneira?

4.3. Quais aspectos da Proposta voc€ procura trabalhar com os professores e professoras
da EJA?

A Proposta Curricular da EJA defende praticas pedagdgicas pautadas na participagdo, no

didlogo, na colaboracdo, na cooperagdo e na coletividade. Esses aspectos da Proposta

aparecem nas praticas de sala de aula? De que maneira?

A Proposta orienta que os contetidos e o tema — escolhido com base no eixo tematico do

semestre (cidadania e meio ambiente ou cidadania e cidade/sociedade ou cidadania e

cultura ou cidadania e trabalho) — seja desenvolvido interdisciplinarmente, por meio de

projetos ou outra organizagdo. Essa orientagdo aparece nas praticas de sala de aula?

6.1. Quais sdo as possibilidades e limites de sua realizagdo na escola?
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7. De que maneira a realidade e as necessidades dos alunos da EJA sdao consideradas no
planejamento e realizacao das aulas? Se possivel mencione um exemplo concreto.

8. Questdes relacionadas ao trabalho sdo abordadas com os educandos ¢ as educandas? De
que forma?

9. Sua escola realiza as atividades de Alternancia de Estudos e Culminancia de Estudos?
9.1. Como estas atividades sdo planejadas e realizadas?
9.2. Por quem?

9.3. Descreva sua participagdo no planejamento e realizacao destas atividades.

e Voceé gostaria de fazer algum comentario, acrescentar mais alguma questao?



