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RESUMO

A formacdo docente vem instigando pesquisadores que buscam caminhos para
melhor capacitar os professores, de modo que esses construam e reconstruam sua
pratica. A modalidade que trouxemos para investigagéo e discussédo € a formacgéao
que acontece na prépria escola onde o professor exerce a docéncia. O trabalho tem
como objeto de estudo as repercussdes de uma pratica interformativa para o
desenvolvimento profissional dos professores da EJA 1° segmento. O campo
empirico do estudo foi a Escola Municipal Professora Emilia Ramos, em Natal-
RN/Brasil que, desde a sua criagao em 1988, desenvolve uma pratica de formacéo
continuada em servico que se caracteriza como Procedimento de Interformacéo. O
estudo se inscreve na abordagem qualitativa da pesquisa educacional. Em termos
metodoldgicos, o trabalho se constitui num estudo de caso. Também nos inspiramos
em alguns elementos da histéria de vida, pois trabalhamos no sentido de fazer
emergir na narragdo dos sujeitos um aspecto de sua vida na Escola. Utilizamos
como instrumentos metodoldégicos a entrevista semi-estruturada, a analise
documental e a observacdo participante. Convidamos 07 (sete) professores do
ensino noturno da Escola para revisitarem a histéria de sua formagdo como
professor da EJA, na perspectiva de — partindo de suas narrativas — apreender as
contribuigbes dessa formagdo no seu desenvolvimento profissional. Os resultados
obtidos evidenciam que a Escola privilegia, como procedimento da formagdo em
servico, as praticas interformativas apoiadas no trabalho coletivo, no apoio dos pares
na atividade laborial e na reflexdo do professor sobre a propria pratica. A Pratica
Interformativa que acontece na Escola tem como eixo a “agao-reflexdo-acéo”. Desse
modo, a agédo docente € “lida” a luz do aporte teérico que fundamenta a Proposta
Pedagogica da Escola. Os resultados da pesquisa evidenciam a relevancia das
praticas interformativas no desenvolvimento profissional do professor. Essa pratica
contribui para a construgdo de saberes e competéncias, como também para a
construcdo da identidade do professor da EJA. Para todos os professores, a
formacgdo na Escola foi a contribuicdo mais significativa de seu desempenho como
professor da EJA. Apesar das limitagbes inerentes a abordagem investigativa
utilizada, esperamos que o nosso estudo — que relata uma experiéncia pontual bem
sucedida — possa contribuir para a ampliagdo de praticas dessa natureza,
possibilitando uma aproximacdo cada vez maior do sonho da escola publica
democratica e de qualidade, apesar das adversidades e em meio a diversidade.

Palavras-chave: Formacgao docente; Interformacgao; Educacéo de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

The docent formation has been instigating researchers who look for ways to better
qualify teachers in a way they can form and reform their practice in class. The
category we brought for investigation and discussion is the formation that happens in
the school these teachers work. This paper aims to study the repercussion of an
inter-formative practice for the professional development of teachers from EJA 1°
segment. The empirical field for the study was Professor Emilia Ramos State School
in Natal-RN/Brazil where, since its creation in 1988, has been developing a practice
of formation continued on services characterized as Procedure of Inter-formation.
The study fits in the qualitative approach of educational research. In methodological
terms, it is a study case. Also, we were inspired by some elements from life history
since we work on the teachers’ experiences in the School. Methodological tools such
as semi-structured interviews, analysis of documents and participant observation
were used. We invited 07 (seven) teachers from the night period of the school to
revisit their formation history as teachers from EJA, counting on — by their narrations
— apprehending the contributions of this formation on their professional development.
The results collected show the school grants privileges to inter-formative practices
based on collective and pair work, as well as on the teacher’s reflection about his/her
own practice. The Inter-formative Practice that happens in the School has an “action-
reflection-action” basis where the docent action is “read” under the light of the
theoretical support that fundaments the School’'s Pedagogical Proposal. The results
also highlight the relevance of the inter-formative practices on the teachers’
professional development. This practice contributes to the construction of knowledge
and competences, as well as to the identity of the teacher from EJA. For all the
teachers interviewed, the School’'s formation has been the most significant
contribution to their development as a teacher from EJA. Despite of the limitations
found on using this kind of approach, we hope our study — that talks about a well-
succeeded experience — can contribute to the widening of this type of practice,
increasing then, the chances of making the dream of having a democratic high quality
public school, despite all the difficulties, come true.

Keywords: Docent formation; Inter-formation; Education of Adults and Youngsters.
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1 - INTRODUGAO

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

1.1 — CONSIDERAGOES INICIAIS

No contexto nacional e internacional, a partir da segunda metade do século
passado, em especial na década de 90 e nesse inicio de milénio, a tematica da
formacédo de professores tem sido fomentadora de muitos debates, discussbes e
investigacoes.

Contudo, embora saibamos que a atividade docente ndo depende apenas de
sua formacéao, temos observado que o avango do conhecimento nessa area ndo tem
sido suficiente para Ihe proporcionar o aparato para o desenvolvimento de uma
pratica pedagdgica bem sucedida. Lamentavelmente, a profissao professor tem
sido dominada por modelos artesanais e nela ainda se encontra um grande
contingente de profissionais com formacao insuficiente para responder as das novas
exigéncias da sociedade.

Nesse sentido, Garcia (1999, p.22) explicita a necessidade de ser
assegurado, na formagédo dos docentes, o desenvolvimento de competéncias para
que o ensino, de fato, seja considerado uma profissao, portanto, “[...] dado que o

ensino, a docéncia, se considere uma profissao, é necessario, tal como noutras
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profissdes, assegurar que as pessoas que exercem tenham um dominio adequado
da ciéncia, técnica e arte da mesma, ou seja, possuam competéncia profissional”.
Vivemos numa sociedade inserida num contexto de crescente complexidade
e riscos para toda a comunidade global, num mundo caracterizado por rapidas
mudancas, em que o conhecimento se transforma a todo instante, inundando de
incertezas as certezas que se tinha. No contexto de tantas mudancas, muitos s&o os
desafios colocados para os professores e, dentre eles, Delors et al (1999, p.161-162)

destaca a necessidade de aprender por toda vida:

Atualmente, o mundo no seu conjunto evolui tdo rapidamente que os
professores, como, alias, os membros das outras profissdes, devem
comecar a admitir que a sua formacéo inicial ndo lhes basta para o
resto da vida: precisam se atualizar e aperfeicoar os seus
conhecimentos e técnicas, ao longo de toda a vida.

No caso da educagcédo — nao € diferente! Fruto de multiplos saberes —
curriculares, didaticos, experienciais, cognitivos, éticos, dentre outros — a educacéao
padece de uma grande crise. No entanto, o cotidiano de seus atores -
pesquisadores, professores, alunos, técnicos, pessoal de apoio e pais — abre
caminhos e pode oferecer respostas, ainda que provisorias, a diversas questdes.

E no campo do fazer, onde os erros e os acertos se concretizam, que se
abrem as condigbes para a construgdo de uma pratica social mais proxima dos
anseios de formagdo humana. Desse modo, a exigéncia de novos conceitos,
modelos, pressupostos pertinentes a formagdo de um novo homem e de uma nova

sociedade, marcam o momento especial que estamos experimentando.
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A educacdo continuada e a reflexdo acerca do proprio trabalho se
apresentam como alternativas e oferecem alguns instrumentos para que possamos
entender a dindmica do mundo do trabalho onde também estdo colocados os
educadores e educadoras — pois, s6 entendendo e antecipando-se as mudangas, é
que se pode intervir e atuar sobre elas.

No caso da docéncia, € inquestionavel a importancia da formacéo inicial e
continuada dos professores. Urge, porém, repensar os paradigmas dessa formacéo,
haja vista que, estes, muitas vezes, ndo tém sido suficientes para fundamentar a
grande complexidade que envolve a atividade docente.

Apesar da estabilidade e universalizacdo do oficio de ensinar e da
necessidade de abertura que tal oficio apresenta para uma constante ressignificacéo
do saber, os professores vivem um momento de muitas incertezas sobre os
caminhos que devem trilhar no processo de formacéo profissional.

O vacuo de saber a respeito desse oficio vem mobilizando, no anonimato,
professores, escolas e instituicbes que buscam encontrar, com urgéncia, caminhos
que os levem a conhecer a natureza do ensino e os saberes para melhor ensinar.
Esforcos tém sido empreendidos pelas instituicbes e pela sociedade no
reconhecimento e na formalizagcéo da profissdo de professor.

Em sintonia com as reflexbes abordadas acima, a Escola Municipal
Professora Emilia Ramos em Natal/RN, vem empreendendo ha 16 anos, de forma
ousada e antecipada, a construgdo de uma forma alternativa de reconstrugdo da
formacgéo profissional de seus professores. Desde a sua génese, a Escola tem
desenvolvido um trabalho de formacgao diferenciada.

E, pois, no sentido de recontar parcelas dessa histéria da formacao docente,

que nos motivamos a realizar o presente trabalho. Portanto, neste trabalho,
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trazemos para estudo a formacédo docente, enfocando a formagao continuada em
servico que se caracteriza como procedimento de interformagdo que, assim, é

explicada por Debesse (apud GARCIA 1999, p.20):

[...] a interformagé&o define-se como acgao [SIC] educativa que ocorre
entre os futuros professores ou entre professores em fase de
actualizacdo [SIC] de conhecimentos... e que existe como apoio
privilegiado no trabalho da equipa [SIC] pedagogica, tal como hoje é
concebido para formagdo do amanha.

Nesse sentido, essa tematica suscita algumas indagagdes que no decorrer
do trabalho tentamos responder:
e Como se organiza a pratica interformativa na Escola?
¢ Quem sdo os mediadores desse processo?
e Como os professores avaliam essa formagao?
e Que repercussdes tém essa pratica de formacéao continuada, no desenvolvimento

profissional dos professores?

1.2 - ANTECEDENTES DO OBJETO DE ESTUDO

E importante conhecer, pesquisar e até inventar formas de tornar a
educacado mais acessivel aos seus demandatarios. Construir uma nova escola com
um novo ensino requer necessariamente varias mudangas e o momento atual é
favoravel ao crescimento, ao arriscar-se no mundo do desconhecido e do novo em
busca de respostas, ainda que provisoérias, aos questionamentos postos. Nesse

contexto,
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As discussbes sobre a problematica da formagao de professores(as)
tem crescido significativamente nos ultimos anos. A preocupagéo
com uma melhor qualidade na educag¢do, com 0s processos de
ensino-aprendizagem nos contextos especificos, tém levado a
questionar os modelos formativos dos professores que pouco tém
contribuido com as “esperadas mudancas” do trabalho dos
professores. Se é certo que o trabalho dos professores nos contextos
educativos ndo se reduzem a sua formacgéao inicial ou continuada,
esta constitui um elemento de fundamental importancia para o
desenvolvimento de suas competéncias profissionais (RAMALHO;
NUNEZ, 2002, p.1).

A decisdo de realizar esta pesquisa abordando a formacdo docente em
servico e tendo como foco de andlise a Educacao de Jovens e Adultos se fez em
virtude de ser esse segmento de ensino o locus de nossa atividade docente. As
reflexbes feitas sobre o nosso processo de formacao docente, de professora de
jovens e adultos na Escola Emilia Ramos, foram decisivos para a escolha da
tematica.

A intencédo de desenvolver esta pesquisa se deu também pelo interesse de
sistematizar o conhecimento gestado naquela Escola sobre a formagédo docente em
servico e, desse modo, disponibilizar elementos para uma reflexdo sobre esta
formacao, que se realiza no locus laborial, em meio a erros e acertos.

Um outro fator motivador para o estudo desta tematica foi o acesso a
pesquisa de Campelo (2001) desenvolvida na Escola Emilia Ramos. No referido
trabalho (p.139), todos os professores entrevistados pela autora destacaram as
experiéncias de formacado que séo realizadas na Escola “como a modalidade mais
significativa da sua formagao de professor alfabetizador’. E importante ressaltar que
os estudos de Campelo (2001) se concentraram no ensino diurno, ndo sendo objeto

da sua reflexdo, naquele trabalho, o ensino noturno da Escola.
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Segundo a autora (CAMPELO, 2001), a pratica interformativa que acontece
na Escola Emilia Ramos tem proporcionado aos professores o aparato para néo se
sentirem sOs na sua luta, energizando-os com a alegria dos seus pares — quando a
sua alegria falta — na ressignificagdo dos conhecimentos, conflitos cognitivos e sécio-
cognitivos, bem como no redimensionamento das suas estratégias tedrico-
metodoldgicas.

O trabalho coletivo no ambito pedagdgico e nas relagdes interpessoais e
sociais tem devolvido a esperanca que foge, quando no cotidiano conturbado para
os brasileiros, e em particular para os professores que trabalham com realidades
marcadas pela exclusdo social, a problematica que os aflige €, as vezes,

devastadora. Nesse sentido, muitas exigéncias séao feitas, uma vez que

Essa é uma profissdo dificil em nosso pais: exige segurancga,
tranquilidade, equilibrio, competéncia, compromisso e é mal paga e
pouco reconhecida socialmente. Exige-nos lideranga, disciplina,
concentracao, solidariedade e desprendimento, pois sé podemos nos
realizar quando o discipulo nos supera. Exige que solicitemos
disciplina, concentracdo de outrem, sem, porém, perdermos a
ternura. E uma missao quase impossivel (ROMAO, 2000, p.78).

A Escola Emilia Ramos se constitui num lugar onde o professor pode investir
no seu desenvolvimento profissional, social, pessoal, afetivo, cultural e politico;
naquela Escola, esse desenvolvimento é construido pela participagdo nos momentos
de reflexao sobre o seu trabalho docente e sobre o local no qual este se insere. Isso
€ proporcionado pelos momentos de leitura desse espaco, de modo que se possa

melhor compreendé-lo na sua singularidade.
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Tendo como preocupacdo a formacao docente, tais estudos e reflexdes
possibilitaram construir e delimitar o objeto de estudo da presente investigagéo, que

apresentamos a seguir:

1.3 - OBJETO DE ESTUDO

Este trabalho é fruto de questionamentos, estudos teodricos, reflexbes e
discussdes que se vém fazendo sobre as praticas de formagéo que se constréem na
Escola Emilia Ramos, enquanto praticas sociais de um saber especifico — o saber
docente.

Partindo das questdes anteriormente explicitadas, definimos como objeto de
estudo desta investigacao as repercussées de uma pratica interformativa para o
desenvolvimento profissional dos professores da EJA/1° segmento.

Desse modo, esta pesquisa estara tratando de Formacado de Professores,
também entendida como Educacao de Adultos. O seu locus sera o turno noturno da
Escola Municipal Professora Emilia Ramos que atende jovens e adultos analfabetos
ou pouco-escolarizados e onde foram sujeitos da pesquisa, os docentes da Escola
que atuam naquele turno.

O protagonista principal deste trabalho é o professor. Percebemos desde o
inicio que mesmo ouvindo, apenas, o professor, poderiamos elencar as
repercussbes de uma pratica de formagdo em servico no seu desenvolvimento
profissional.

Assim, como explicita Campelo (2001, p.21), na construgéo deste trabalho

daremos “vez e voz” ao professor. Nessa perspectiva, construimos os objetivos.
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1.4 - OBJETIVOS DO TRABALHO

e Investigar, sob a perspectiva dos professores da EJA/1° segmento, se as praticas
interformativas — vivenciadas na Escola Emilia Ramos — tém contribuido para o
seu desenvolvimento profissional.

e Sistematizar conteudos, metodologias e instrumentos (meios) utilizados nos
encontros de formagdo em servico, na Escola Municipal Professora Emilia
Ramos, no periodo de um ano.

e Oferecer contribuicbes para o aperfeicoamento da pratica interformativa da

Escola.

1.5 - ESCOLHA DO LOCUS DA PESQUISA

Como ja mencionado, a pesquisa foi realizada na Escola Municipal
Professora Emilia Ramos, localizada em Cidade Nova, bairro periférico da cidade de
Natal — RN. Privilegiamos esta Escola pelo seu pioneirismo na vivéncia de praticas
de formacg&o em servigo e na profissionalizagcado dos seus professores, desde a sua
génese.

As escolas e os professores sdo com freqiiéncia objeto de pesquisa, mas,
nem sempre ha retorno desses trabalhos para eles que, muitas vezes, poderiam ser
0s principais interessados. Com essa preocupagao, a pesquisa teve a intencgao,
desde o inicio, de ser uma pesquisa com os professores, com o0 compromisso de
socializagéo dos seus resultados.

Convém explicitar ainda que, para nés, aquela Escola, como locus da

investigacéo jamais foi/sera olhado como objeto frio, mas como um lugar real, vivo,
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cheio de significados humanos, lugar de gente com relagdes que se entrelagcam;
relacbes afetivas, pessoais, grupais e organizacionais.

Para o inicio do estudo, marcamos uma reuni&do com todo o grupo do ensino
noturno da Escola, para apresentarmos o projeto de trabalho. Na reuniao,
colocamos como seria a investigacdo, que dimensfes iria abarcar, quais as
contribuicbes da pesquisa e que ndo era intencdo apenas buscar dados para
realizagao da investigacao.

Queriamos, de fato, oferecer contribuicbes para o aperfeicoamento da
pratica interformativa desenvolvida na Escola. Na oportunidade, comunicamos ao
grupo o desejo de identificar a Escola neste trabalho — o que foi aceito sem
objegcdes. Sentimos que a proposta da pesquisa foi aceita pelo grupo e, a partir
daquele momento, passamos a desenhar como seria estar naquela Escola como
investigadora.

Tinhamos familiaridade com aquela Escola, por ser nosso local de trabalho
e, por isso, nao podemos deixar de evidenciar que, nesta pesquisa, a pessoa da
investigadora esteve implicada, visto que, estudou o seu local de trabalho -
inspirador de sua investigacgéao.

Buscamos Mills (1982, p. 211), para ressaltar que “os pensadores mais
admiraveis dentro da comunidade intelectual que escolheram nao separam seu
trabalho de suas vidas” e também em Bourdieu (1997, p.697) que acrescenta: “A
proximidade social e a familiaridade asseguram efetivamente duas das condi¢des
principais de uma comunicag¢ao ‘ndo violenta™.

Sentimos, desde o inicio, que tinhamos uma responsabilidade muito grande
com esse estudo, pois a Escola pesquisada, que nos era tdo especial, merecia de

nossa parte todo empenho para registrar a sua histéria. E, por sermos nés também
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sujeitos daquela histéria, sabiamos que estariamos implicados nesta investigacéo. A
dimenséo existencial e amorosa do investigador estaria presente, mas com bastante
cuidado para ndao comprometer a pesquisa ora empreendida, pois partiihamos das

idéias de Lidke e André (1986, p.9):

[...] coloque nessa construcdo toda a sua inteligéncia, habilidade
técnica e uma dose de paixdo para temperar (e manter a témpera!).
Mas que cerque o seu trabalho com maior cuidado e exigéncia, para
merecer a confianga dos que necessitam dos seus resultados.

Apesar de pertencermos a Escola pesquisada ha seis anos, parte da sua
histéria era por ndés desconhecida. Sabiamos que para entender o que hoje
observavamos construido (o0 seu cotidiano e suas especificidades), necessario se
fazia adentrar na sua historia, de modo a olhar o passado e, assim entender a
construcao do seu presente, pois muito do que ali acontece s6 € possivel entender

se nos remetermos a sua historia.

1.6 — INVESTIGAGAO EMPIRICA

1.6.1 — Tipo da Pesquisa

O trabalho se inscreve dentro dos parametros da investigacao qualitativa em

educacédo que, de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.47-51 e 97) e Ludke e

André (1986, p.6), apresenta as seguintes caracteristicas:

e Ter o ambiente natural como fonte direta de coleta de dados;
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O processo de construgcdo do conhecimento, e ndo o seu produto, é o foco de

interesse;

e Os resultados da investigacao sao tendencialmente descritivos;

e O processo de construgéo é indutivo: caminha do particular para o geral;

e Ser atribuida fundamental importancia aos significados construidos pelos
sujeitos.

No tocante a escolha da abordagem qualitativa para nortear esta
investigacao, entendemos que essa abordagem é utilizada pelos pesquisadores em
educagcao por contribuir para desvelar os conteudos no campo. Igualmente, a
pesquisa qualitativa foi utilizada como referéncia por ter como pressuposto a
compreensao dos fatos e valores, sem separa-los.

Esta abordagem esta em consonancia com os objetivos deste trabalho que
analisou a pratica de formacédo em servigo, em que estavam envolvidos: sujeitos,
fatos e valores. Lidke e André (1986, p.18) destacam que [...] o estudo qualitativo,
[...] € 0 que se desenvolve numa situagao natural, € rico em dados descritivos, tem
um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada”.

Acreditamos que a insercdo e a participacdo sédo fundamentais para
entender o cotidiano escolar, sua dimensdo humana, as interconexdes sociais e
culturais, e a dialética desse espaco, uma vez que “[...] os investigadores qualitativos
assumem que o comportamento humano é significativamente influenciado pelo
contexto em que ocorre deslocando-se sempre que possivel ao local de estudo”
(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 48).

Consideramos que esta investigacao se evidencia como um estudo de caso

tendo em vista que se abordou o objeto de estudo na realidade particular do ensino



25

noturno da supracitada Escola que, na sua singularidade, é representativa de uma
totalidade (escolas publicas do RN).

Em relagédo ao estudo de caso, Lidke e André (1986, p.17) destacam:

O estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e
especifico, como de uma professora competente de uma escola
publica, ou complexo e abstrato, como de classes de alfabetizacéo
de adultos (CA) ou do ensino noturno. O caso é sempre bem
delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no
desenrolar do estudo.

Metodologicamente, o estudo de caso foi escolhido por se tratar de uma
analise da realidade particular da Escola Emilia Ramos; em especial, a formagdo em
servico de docentes e suas contribuicdes para o desenvolvimento profissional dos
professores da Educacéo de Jovens e Adultos que Ia atuam. Merrian apud Bogdan e
Biklen (1994, p.89) elucida: “O estudo de caso consiste na observagao detalhada de
um contexto, ou individuo, de uma dunica fonte de documento ou de um
acontecimento especifico”.

Lidke e André (1986) enfatizam que o estudo de caso tem um grande
potencial para desvelar a riqueza do cotidiano escolar, compreender o que acontece,

dando condi¢des de explicar suas agdes. Além disso,

O estudo do cotidiano escolar se coloca como fundamental para se
compreender como a escola desempenha o seu papel socializador,
seja na transmissdo dos conteudos académicos,seja na veiculacéo
das crengas e valores que aparecem nas acgdes, interagcdes, nas
rotinas e nas relagbes sociais que caracterizam o cotidiano da
experiéncia escolar (ANDRE, 1989, p. 39).
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Yin (2001, p.180-184), por sua vez, destaca cinco caracteristicas para que o
estudo de caso seja considerado “exemplar”. Consideramos que, de modo geral, o
estudo contempla estas caracteristicas: o estudo de caso deve ser significativo; o
estudo de caso deve ser completo; o estudo de caso deve considerar perspectivas
alternativas; o estudo de caso deve apresentar evidéncias suficientes; o estudo de
caso deve ser elaborado de uma maneira atraente.

O estudo se insere dentro de um caso unico — a formagédo em servigo de
professores na Escola Emilia Ramos — que possui um diferencial: a prépria histéria
desta formacao.

Yin (2001, p.67) elucida que o estudo de caso unico se justifica sob certas
condi¢des; dentre elas, evidencia a situagdo quando o caso “é€ um evento raro ou
exclusivo ou nas quais o caso serve a um propoésito revelador”’. Nesse sentido,
entendemos que o caso escolhido para essa investigacdo contempla essas
condigdes.

Na realizagdo do trabalho, também nos inspiramos em alguns elementos da
histéria de vida/método (auto) biografico uma vez que trabalhamos com a
compreensao dos sujeitos sobre a pratica de formacgéo que acontece na Escola, no
sentido de fazer emergir nas suas narrativas, um aspecto de sua vida na Escola.
Nessa perspectiva, Laville e Dione (1999, p. 334) evidenciam que a histéria de vida
“é a estratégia de pesquisa pela qual o pesquisador conduz uma testemunha a
contar, de seu modo, sua vida ou um aspecto de sua vida”.

Dentre os autores, Moita (1992) é uma que também reconhece a importancia
da historia de vida/abordagem (auto) biografica. Nesse sentido, Moita (1992, p.117)
cita alguns pressupostos da abordagem biografica na pesquisa sobre a formagao

docente; dentre eles, citamos o primeiro, que contempla o objeto de estudo:
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O ‘saber’ que se procura é de tipo compreensivo, hermenéutico,
profundamente enraizado nos discursos dos narradores. O
conhecimento dos processos de formacgéo pertence antes de mais
aqueles que se formam. Para Dominicé (1989) “a pesquisa em
matéria de educacgdo, concretamente quando se inscreve no terreno
da educacéo de adultos ndo pode dispensar o saber do interlocutor”.
Para este autor ndo se trata de um problema ético, mas
epistemologico. O papel do investigador é fazer emergir (0)s
sentido(s) que cada pessoa pode encontrar nas relagdes entre varias
dimensdes da sua vida.

Nessa perspectiva, nos propomos nesse estudo, a enveredar pelo caminho
do artesao intelectual, o pesquisador artesdo, onde pretendemos criar e recriar
caminhos para a imersao no objeto de estudo, que nos era tado préximo, pois “[...] o
estudioso, como artesdo intelectual, tentara juntar o que estd fazendo
intelectualmente e o que esta experimentando como pessoa” (MILLS, 1982, p.213).

Buscando compreender a complexa teia que envolve a formagdo de
professores que acontece na Escola Emilia Ramos utilizamos varios instrumentos de
recolha de dados: observacgao participante; questionario; entrevista semi-estruturada;
documentos.

As opcdes metodologicas escolhidas nos colocaram riscos, mas, com
ponderacdo, pensamos que esses caminhos para abordagem do objeto foram os
mais adequados. A seguir, discutiremos o0 percurso no campo, através dos

instrumentos de coleta de dados.

1.6.2 — Observacgao Participante

A observacéo viabilizou a relagédo direta com o locus da pesquisa e o objeto

de estudo. A propoésito das observagdes, Ludke e André (1986, p.26) destacam que

esta “possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno
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pesquisado. A experiéncia direta €, sem duvida, o melhor teste de verificacdo da

ocorréncia de um determinado fenbmeno”, haja vista que

[...] a observagdo participante permite ‘ver longe’, levar em
consideracgéo varias facetas de uma situagcao sem isola-las uma das
outras. Entrar em contato com os componentes reais dos atores, com
frequéncia diferentes dos comportamentos verbalizados, e extrair o
sentimento que eles Ihe atribuem (LAVILLE; DIONE, 1999, p. 180-
181).

A observacéao participante cria condigdes para o investigador participar mais
ativamente da vida do ambiente pesquisado. Em relacdo a essa pesquisa, a
observacéo participante criou situagdes que oportunizaram adentrar o cotidiano da
Escola. Feito isso, pudemos explorar questdes dificiimente apreendidas pelos
demais instrumentos; compreenséo que passamos a ter apos a leitura de Yin (2001,
p.116), para quem “a observacdo participante fornece certas oportunidades
incomuns para coleta de dados em um estudo de caso”.

As observacdes foram planejadas de maneira cuidadosa, com a
preocupacao de que nao fossem artificializados os comportamentos dos sujeitos da
pesquisa.

A observagao participante aconteceu durante todo o ano de 2003 e os trés
primeiros meses de 2004. As observagcbdes aconteceram em varios momentos da
vida da Escola. Participamos de todos os encontros em que o0 grupo do ensino
noturno estava presente. Muitos foram esses momentos e, com isto, dispomos de
uma grande quantidade de material, que sera discutido no Capitulo 4. Acreditamos

que,
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Conhecer a realidade concreta desses encontros desvenda, de
alguma forma, a fungao de socializagdo ndo-manifesta da escola, ao
mesmo tempo em que indica as alternativas para que esta funcéo
seja concretizada da maneira o mais dialética possivel (ANDRE,
1989, p.40).

A Escola Emilia Ramos é um lugar muito rico de vivéncias significativas.
Nesse sentido, ressaltamos que, muitas vezes, ndo éramos capazes de registrar no
diario de observagbes (Anexo H e I), em palavras, o que vivenciamos durante aquele
periodo na Escola, considerando que as suas singularidades a transformaram num
nucleo de criagao com um jeito diferente de fazer educacao.

A Escola tem um cotidiano muito especial; estar la nos da a certeza de que
temos muitos caminhos para a constru¢ado de uma escola publica preocupada com a
garantia do direito social e constitucional — acesso e permanéncia bem sucedida dos
seus alunos.

Apesar dos limites impostos pelas condi¢cdes concretas de vida e de trabalho
dos seus alunos e professores, a Escola Emilia Ramos é uma escola publica
voltada, de fato, para a educacgéao popular. As a¢des por ela empreendidas - dentro e
fora da Escola — nos permitem dizer que, ali, ha um forte compromisso politico com a
inclusdo escolar/social de camadas da populacdo excluidas dos bens materiais e
culturais, dentre estes, especialmente o saber sistematizado.

No contexto tdo adverso da escola publica brasileira, &€ possivel uma agao
docente pautada pelo compromisso com a educagado popular? Sim, é possivel,
esclarecendo que essa pratica social tem limites/possibilidades, Vale A. (2001, p.18-

19) nos explica:
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[...] ndo se trata de inventar uma nova escola, negando a que esta ai
— ao contrario, € necessario resgata-la ndo apenas no sentido de
democratiza-la, de expandi-la as camadas populares, como também
de qualifica-la em funcdo de um saber comprometido com os
segmentos minoritarios da sociedade.

Estas e outras razdes nos motivaram a eleger a Escola Emilia Ramos como

locus e uma das facetas do seu cotidiano como nosso objeto de estudo porque

A importancia do estudo do cotidiano escolar se coloca ai: no dia-a-
dia da escola [que] € o momento de concretizagdo de uma série de
pressupostos subjacentes a pratica pedagogica, ao mesmo tempo
que € o momento e o lugar da experiéncia de socializacdo que
envolve professores e alunos, diretor e professores, diretor e alunos
e assim por diante (ANDRE, 1989, p.40).

E, logo no inicio da pesquisa percebemos que deveriamos estar atentos a
todos os momentos daquele cotidiano, pois como ressaltam Bogdan e Biklen (1994,
p.49) “[...] nada é trivial, [...] tudo tem um potencial para construir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do objeto de estudo”.
Naquela Escola, existem varias frentes de formagao e n&o sdo apenas o0s
professores que participam desses momentos - essa cultura permeia todo o trabalho
da Emilia Ramos. Verificamos na observacdo que todos que fazem a Escola tém
momentos especificos de formagao. Vejamos alguns desses momentos:
e Encontro de pais: esses encontros acontecem regularmente durante o ano letivo.
No inicio do ano, é decidido o tema que ira dirigir esses encontros. Nesses
momentos, o corpo docente e equipe técnico-administrativa e pedagdgica da

Escola, compdem o grupo de formagdo que coordena as oficinas, que sao
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realizadas com pais e alunos. Esses encontros acontecem aos sabados quando
estdo reunidos os trés turnos da escola.

e Sessbes de formagdo com funcionarios: momentos de estudo onde o corpo
docente e equipe técnico-administrativa e pedagogica medeiam o processo de
formacgao do corpo de funcionarios que compdem a escola (serventes, vigias,
merendeiras e pessoal da secretaria).

o Festas: muitas sédo as festas que acontecem durante o ano na escola: saraus,
acolhimento, carnaval, pascoa, noite do cupido, Sdo Joao, aniversario dos alunos
e dos professores, desfile civico, aniversario da escola, natal dos alunos, natal do
corpo docente e técnico-administrativo.

e Formacédo docente: momentos em que o corpo docente e equipe técnico-
administrativa e pedagogica estudam, refletem, tomando decisdes, planejando,
relatando experiéncias, avaliando, comemorando, enfim, pensando sua agéo.

A formacao em servigo de professores da EJA faz parte da pratica da escola
ha 15 anos. Todos os dias, os professores se encontram para reunides pedagogicas
ou administrativas, troca de experiéncias, planejamento ou estudo. Mensalmente ou
bimestralmente, ao final dos estudos da sexta-feira, todos os funcionarios do turno
noturno se reunem para festejar os aniversariantes daquele periodo. S&o0 momentos
de descontracdo e confraternizagcdo, com destaque para as dinamicas de grupo e
referéncias especiais aos homenageados. Ao final, sempre é servido um lanche.

Os encontros de formacédo dos professores acontecem nos cinco dias da
semana, sendo quatro dias com duracédo de 40 minutos cada e um com duracao de
1 h e 30 minutos. No inicio do ano sao definidas, pelo grupo de professores e equipe

pedagogica e administrativa, as tematicas de estudo para o ano e os dias da



32

semana em que deverado acontecer. Essa € uma pratica dos 3 turnos da Escola. Em
2003, o programa do noturno ficou organizado da seguinte forma:
e 2%feira: 21 h e 30 min./ 22 h e 10 min.
Encontro dos professores por nivel de ensino para socializagédo do planejamento
semanal;
| nivel' com a presenca da coordenagao pedagogica
e 3%feira: 21 h e 30 min./ 22 h e 10 min.
Encontro dos professores por nivel de ensino para socializagdo do planejamento

semanal;

Il nivel?> com a presenca da coordenagdo pedagdgica
e 4?%feira: 21 h e 30 min. /22 h e 10 min.
Reunido administrativa com a dire¢ao da escola;
e 5%feira: 21 h e 30 min. /22 h e 10 min.
Relato de vivéncias da pratica docente (a cada semana um professor socializa
Seus avangos e recuos);
e 6 ?feira: 20 h e 30 min. /22 h e 10 min.
Estudo reflexivo dos temas escolhidos no inicio do ano.
Outros encontros acontecem também em tempo integral; aos sabados,
envolvendo as equipes dos trés turnos da Escola. Neste caso, as tematicas sdo do

interesse de todos.

' | Nivel — Compreende o ciclo de alfabetizacdo com duracdo de um ano “podendo ser realizado em
dois anos dependendo da performance do aluno, ou seja, do ritmo de desenvolvimento do jovem e do
adulto”, (NATAL., Secretaria Municipal de Educacéo, 1999, p.21).

2|1 Nivel — Compreende o ciclo de sistematizagdo com duragdo de um ano “podendo ser realizado em
dois anos dependendo da performance do aluno, ou seja, do ritmo de desenvolvimento do jovem e do
adulto”, (NATAL,Secretaria Municipal de Educacdo 1999, p.21).
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Esses momentos destinados aos encontros de professores sao frutos da luta
da Escola para conseguir espagco de compartiihamento de saberes. A Escola, ao
longo da sua historia, tem assumido uma postura de autonomia frente a Secretaria
Municipal de Educacéo e, desse modo tem construido um diferencial nas condi¢des
concretas, demonstrando responsabilidade e compromisso com o publico atendido.

Mesmo assim, o tempo para os encontros dos professores é limitado.
Apesar do discurso da secretaria Municipal de Educacgéo, de que, a Escola deve
encontrar formas para proporcionar a reflexao do professor sobre a pratica, a mesma
Secretaria ndo tem favorecido a ocorréncia desses momentos na escola.

A observagédo se deu em todos esses momentos. Quando iniciamos o
trabalho, pedimos permissdo ao grupo para gravar todos esses encontros, pois as
discussdes que aconteciam eram riquissimas e ndo conseguiamos registrar sem o
uso de um gravador. Os professores foram bastante prestativos, possibilitando assim
o registro de todos os momentos do processo de formagdo em que estavam
inseridos.

Houve muita liberdade e cumplicidade dos docentes do turno noturno para
com a pesquisa. O grupo foi um grande parceiro, permitindo que todos os momentos
pudessem ser observados: desde questbes mais particulares, como conversas de
professores no momento em que socializavam seu planejamento até momentos em
que discutiam suas dificuldades em encaminhar determinadas atividades. Apesar do
grupo nos ser familiar, sempre pediamos permisséo para ligar o gravador.

No turno noturno, a instituicao é aberta para entrada dos alunos as 18h e 45
min., momento em que comecga a ser servida a merenda escolar. Os professores
chegam entre 18 h e 45 min. e 19 h. As 19 h, ao som de icones da Musica Popular

Brasileira, alunos e professores dirigem-se as suas salas de aula. Muitos alunos
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chegam atrasados devido ao seu horario de trabalho, mas nao sédo impedidos de
entrar. Os alunos trabalhadores possuem uma carteira que os identifica e garante o
acesso a Escola, independente do horario.

O tempo diario de aula é de 2 h e 30 min. nos dias normais e 1 h e 30 min.
nas sextas-feiras, devido ao momento destinado ao estudo com toda a equipe. Fica
evidenciado que o tempo de sala de aula € muito curto, mas, analisando as
condi¢des fisicas da Escola, somadas as condi¢des de vida dos alunos, restam ao
professor poucas opg¢des para fazer um trabalho que contemple atividades
diversificadas.

A maior parte dos alunos do noturno passa o dia inteiro em atividades
laborais, a céu aberto, e disponibilizam muita forca fisica. Uma pesquisa
desenvolvida pela equipe pedagdgica local revelou que a maioria dos alunos que
freqlenta a Escola € formada por catadores de lixo, garis, serventes de pedreiros,
cortadores de grama, carroceiros, empregadas domeésticas, faxineiras (diaristas),
entre outros®. Fica claro que, para esses alunos, a noite € um momento em que eles
se aproximam do esgotamento fisico e, consequientemente, sentem sono. Sendo
assim, podemos inferir que a duracéo da aula, apesar de pouco tempo, € compativel
com as condi¢cdes de existéncia dos alunos.

Numa sociedade marcada pela concentragdo de renda, ndo podemos
esperar escolas comuns. Elas sdao marcadas pelas mesmas contradicbes da
sociedade.

De acordo com o observado, é fato que existe regularidade nas aulas, uma
vez que os professores sédo assiduos e quando, por um motivo maior, sdo impedidos

de se fazerem presentes a Escola, assumem a responsabilidade de enviar um

® Dados obtidos na pesquisa “O perfil socioeconémico, politico e cultural dos alunos do turno noturno
da Escola Emilia Ramos” realizada pela equipe pedagdgica em parceria com a equipe administrativa
da Escola. Natal/RN — Jul/1998.
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professor substituto, ou a equipe pedagdgica assume a turma. Quando essas duas
alternativas n&o sao viaveis, a aula é reposta em um outro momento, decidido em
conjunto com os alunos. Foi observado também que, caso acontecam, com
freqliéncia, problemas de auséncia de um determinado professor ou funcionario,
esse € chamado para uma conversa com a equipe técnica ou pedagdgica da Escola
e, quando ndo existe um acordo, o problema é levado ao grupo para discusséo e
posteriormente, para as reunidées do Conselho da Escola.

Durante todo o ano em que estivemos na Escola, sentiamos que seria dificil
escolher dentre aquelas pessoas quais iriam fazer parte da amostra, pois
evidenciamos que todos teriam grande contribuicdo a dar ao trabalho. Por essa
razdo, definimos alguns critérios para a escolha dos sujeitos. Nesse sentido,
aplicamos um questionario para caracterizagao do corpo docente, ai incluidos
professores, coordenacédo pedagodgica e direcdo; uma vez que, além de ouvir o
professor, nos dispomos também a verificar qual o papel que a coordenacgéo
pedagogica e a direcao desempenham na formagao do professor. A seguir, iremos

discutir como trabalhamos com esse questionario.

1.6.3 — Questionario

Com o objetivo de realizar uma caracterizagédo de todo grupo da Escola que
atua no ensino noturno, aplicamos um questionario com o corpo docente e equipe
técnico-administrativa e pedagoégica. O questionario, além de nos fornecer uma
caracterizagado do grupo, contribuiu para a escolha dos sujeitos.

Considerando o n° reduzido de sujeitos integrante da populagédo (10) a ser

estudada, definimos que a amostra seria constituida por 50% daqueles sujeitos, que
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denominamos de amostra principal. Inspirada em Campelo (2001) e com base nos
dados obtidos, definimos que na individualidade/totalidade, a amostra deveria conter
todas as caracteristicas detectadas apo6s a aplicagao do questionario quais sejam:
e Fossem do sexo feminino e masculino;
e Representassem os dois niveis de ensino;
e Pertencessem a Escola ha muito e pouco tempo;
o Fizessem parte do quadro efetivo e temporario;
e Tivessem niveis de formacao diferenciados.

Assim sendo, obtivemos uma amostra representativa dos diferentes sujeitos
que atuam no corpo docente e equipe técnico-administrativa e pedagdgica da

Escola. As decisdes nesse sentido se apdiam na perspectiva de que:

[...] as vezes, sera possivel atingir todas essas pessoas, mas
preferir-se-a, com muita freqliéncia, ater-se a uma amostra,
consideradas as dificuldades que afetam a maioria dos trabalhos de
pesquisa, a natureza do problema tratado e o objetivo pretendido ao
aborda-lo (LAVILLE ; DIONE, 1999, p.195).

O questionario, (ver Anexo B), foi entregue aos professores com prazo para
devolugdo combinado entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa, sendo este
prazo, prontamente atendido.

Depois de realizada a caracterizacdo do grupo e a escolha dos sujeitos,

partimos para a realizagéo das entrevistas.
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1.6.4 — Entrevista Semi-Estruturada

A entrevista, como um instrumento da pesquisa qualitativa, € um recurso que
possui um grande potencial na investigagdo sobre formacédo de professores.
Considerando o objeto de estudo, e os objetivos do trabalho, entendemos que a
entrevista proporcionou a coleta de informagdes orais nas quais os sujeitos deram
seu testemunho sobre a formacdo docente que acontece na Escola, uma vez que
[...] a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a
maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
p.134).

No tocante as entrevistas, Lidke e André (1986, p.34) destacam que:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela
permite a captacdo imediata e corrente da informacdo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados tépicos. [...] a entrevista permite corre¢des, esclarecimentos
e adaptacdes que tornam sobremaneira eficaz na obtencido das
informagbes desejadas.

Trabalhamos com a entrevista semi-estruturada por compreender que esta
capta a informagao na sua profundidade. O questionario nos apontou os caminhos
na escolha dos sujeitos e a recolha dos primeiros dados e a entrevista nos
proporcionou o adentramento na questdo da pesquisa. Thiollent (1982) estabelece a
diferenca entre questionario e entrevista semi-estruturada e explicita o carater de
captacdo em profundidade da informagdo que a entrevista semi-estruturada

proporciona. Desse modo, Thiollent (1982, p.33) ressalta:
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A diferenga entre o questionario e as entrevistas semi-estruturada e
nao diretiva reside na extensividade do primeiro (grande numero de
pessoas e fechamento das perguntas) e na intensidade das
segundas (pequeno numero de pessoas e grande abertura das
perguntas para maior ‘profundidade’). A profundidade é, neste
contexto, freqientemente associada a captagdo de informagédo de
carater mais afetivo do que cognitivo.

Quando decidimos trabalhar com a entrevista semi-estruturada, o fizemos
por acreditar que esta modalidade cria condigbes para o investigador captar a forma
como o0s sujeitos interpretam o mundo; no caso da investigacdo realizada,
buscadvamos compreender como o0s sujeitos avaliam as contribuicbes da pratica
interformativa no seu desenvolvimento profissional.

Trabalhamos com um roteiro, mas ndo apenas faziamos perguntas; existiam
momentos em que discutiamos com os entrevistados algumas questdes e, quando
necessario, acrescentdvamos outras perguntas, de modo a esclarecer questdes ou
aprofunda-las, uma vez que a entrevista semi-estruturada é uma “[...] série de
perguntas abertas, feitas verbalmente em uma ordem prevista, na qual o
entrevistador pode acrescentar perguntas de esclarecimento” (LAVILLE; DIONE ,
1999, p.188).

O momento em que se deram as entrevistas foi um tanto conturbado para o
grupo do ensino noturno. A Escola viveu um periodo de eleigdo de diretores, onde
duas chapas concorreram. Uma das chapas era composta por professores do ensino
noturno — que era oposi¢cado a atual direcdo. Ganhou a chapa da atual diregéo.
Percebemos que esse processo repercutiu no animo do grupo.

Outro fator que também contribuiu para esse momento conturbado foi a
saida, no inicio de 2004, de mais da metade do grupo que compunha o corpo

docente do ensino noturno, por motivo de término de contrato temporario, licenca
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para curso, disponibilidade para entidades de classe (SINTE), licenca especial e
duas outras por mudanca de escola.

Ficamos muito atentas a todas essas questdes. Durante todo o ano de 2003,
observamos a realidade de um grupo bastante articulado e coeso, que, no inicio de
2004, passava por um momento de desconstrugcido/reconstrucdo. Era importante
considerar aquele momento porque “[...] devemos estar atentos para a prépria
situacdo da entrevista e para a situacédo peculiar do entrevistado que também pode
influenciar a natureza das informacgdes prestadas” (HAGUETTE, 2000, p.90).

Na busca de apreender o objeto de estudo, utilizamos cinco instrumentais

para entrevistas que apresentamos no Quadro 1%,

Tema Sujeitos N° |Identificacado
Trajetéria de formacgao profissional dos Profesgores P1 P2 P3
professores da Educacéao de Jovens e do ensino 05 F”4 P’5 ’
Adultos da Escola Emilia Ramos noturno S
o - Direcdo da
Papel da direcdo na formacao docente Escola 01 D1
Coord a
Coordenador pedagdgico e a formagéao ooraenagao
pedagogica 01 C1
de professores da EJA da EJA
Diregéo da
Emilia Ramos: uma Escola de Formagéo | génese da 01 D-G°
Escola
Professor da
Resgate da histéria da formagdo docente | génese da 01 P1
da EJA na escola Emilia Ramos EJA na
Escola

Quadro 1 - Entrevistas: Tema / Sujeitos pesquisados / N°/ Identificagao

4 Elaboracgéo inspirada em Campelo (2001, p.40).
°D-G - Diregéo que fez parte do grupo génese da Escola.
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Conforme podemos observar, trabalhamos com cinco tematicas diferentes. A
entrevista cujo tema foi Trajetéoria de formagao profissional dos professores da
Educacao de Jovens e Adultos da Escola Emilia Ramos (Anexo C), aplicamos
com os sujeitos da amostra principal, que foram selecionados a partir da aplicagéo
do questionario e que contemplaram as caracteristicas evidenciadas anteriormente.
Com esse instrumental, buscamos apreender as contribuicbes da pratica de
formacao em servigo para o desenvolvimento profissional dos professores de jovens
e adultos.

Com os instrumentais Papel da dire¢do na formagao docente (Anexo D), e
Coordenador pedagégico e a formagao de professores da EJA (Anexo E),
investigamos o papel da direcdo e da coordenagao pedagogica na articulagdo da
formacao docente em servigo. Aplicamos esses instrumentais com uma pessoa que
fazia parte da direcdo da Escola e uma pessoa da coordenacdo pedagogica,
também escolhidas ap6s a aplicacdo do questionario, de cujos critérios ja falamos
anteriormente.

Os instrumentais Emilia Ramos: uma Escola de Formagao (Anexo F), e
Resgate da historia da formagdo docente da EJA na Escola Emilia Ramos
(Anexo G), nos ajudaram a resgatar a histéria da formagdo de professores na
Escola, que esta imbricada com a histéria da génese da escola. O segundo
instrumental elucidado nos forneceu elementos para resgatar a histéria da formacéao
de professores da EJA. O primeiro instrumental foi aplicado com uma pessoa que
fez parte da primeira diregdo da Escola e o segundo instrumental foi aplicado com
uma professora que fez parte do corpo docente que iniciou a EJA na Escola, sendo

também, sujeito da amostra principal.
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As entrevistas foram realizadas de acordo com a disponibilidade dos
sujeitos. Algumas foram feitas na prépria Escola, outras na casa do entrevistado e
uma, ainda, na outra Escola em que trabalha um dos sujeitos da pesquisa. Antes de
iniciar as entrevistas, apresentavamos o roteiro e pediamos para que lessem e
pudessem expressar alguma duvida ou questionamento, caso tivessem.

As entrevistas foram gravadas, transcritas, conferidas e posteriormente,

analisadas.

1.6.5 — Documentos

Os documentos representam uma rica fonte de informagdes e oferecem um
manancial para a pesquisa qualitativa em educac&o, em especial as pesquisas
realizadas em escolas que tenham a pratica de registrar suas intengdes por escrito.
Sendo assim, a analise documental € uma grande parceira da observagao
participante, pois temos a oportunidade de contrapor o proposto nos documentos
com a pratica. Yin (2001) destaca a investigacdo tendo como base o trabalho com
documentos relevante para o estudo de caso.

Mas, em que se constituem os documentos?

Entre as fontes impressas, distinguem-se varios tipos de
documentos, desde as publicagbes de organismos que definem
orientagcbes, enunciam politicas, expdem projetos, prestam conta de
realizacdes, até documentos pessoais, diarios intimos
correspondéncias e outros escritos em que as pessoas contam suas
experiéncias, descrevem suas emogdes, expressam a percepcao
que tém de si mesmas (LAVILLE; DIONE 1999, p.166).
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A Escola Emilia Ramos tem a pratica de registrar sua histéria desde a sua
criagdo. Como fazemos parte da Escola, sabiamos da existéncia de seu grande
acervo documental. Nesse sentido, muitos foram os documentos aos quais tivemos
acesso; e foi dificil fazer a selegcdo dos que iriamos trabalhar, haja vista que, a
principio, todos nos pareciam muito interessantes.

Fizemos uma selecéo prévia dos documentos que tinham uma relagao mais
direta com o objeto de estudo. Selecionamos os que registraram a histéria da Escola
— para nés, foi importante recontar essa histéria, e esses documentos deram suporte
para isso. O Regimento Escolar, o Projeto Politico Pedagdgico (o antigo e o que esta
em processo de construgdo), foram por nos analisados, como os principais
documentos norteadores do trabalho da escola. Também selecionamos todo o
material produzido no ensino noturno, dentre eles, a proposta pedagdgica, que esta
em processo de construcao - registrada em detalhes durante a observacéo.

Os documentos deram uma grande contribuicdo para referendar as
observacbdes empreendidas, uma vez que “Os documentos constituem também uma
fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem
afirmacgées e declaragées do pesquisador’ (LUDKE; ANDRE, 1986, p.39).

Acreditamos que os documentos selecionados para analise forneceram
informagdes que estardo presentes no corpo do trabalho, assim como contribuiram
para a escrita da introducao exposta anteriormente.

Os documentos, as entrevistas, o questionario e a observacao participante
nos forneceram dados para todos os capitulos. De um modo geral, as entrevistas
permearam e disponibilizaram mais elementos para a elaboragdo do quadro de

categorias — apresentado no Capitulo 4 — onde concentramos as analises sobre a
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pratica interformativa. A construcdo do quadro de categorias foi marcada por um

periodo de muitas discussdes, reflexdes, tentativas, idas e voltas...

A medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas
palavras, frases, padrées de comportamento, formas dos sujeitos
pensarem e acontecimentos. O desenvolvimento de um sistema de
codificacdo envolve varios passos: percorre 0s seus dados na
procura de regularidades e padrées bem como de topicos presentes
nos dados e, em seguida escreve palavras e frases que representam
estes mesmos tépicos e padrdes. Estas palavras ou frases sdo
categorias de codificacdo. As categorias constituem um meio de
classificar os dados descritivos que recolheu (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p.221).

1.7 — A ORGANIZAGAO DO TRABALHO

Na elaboragcdo desta dissertacdo, organizamos o trabalho em quatro
capitulos.

No Capitulo 1, introduzimos os interlocutores, situando e justificando a
escolha do tema e do objeto de estudo.

No Capitulo 2, empreendemos a revisao tedrica acerca da formagao
docente, discutindo-a no contexto atual e o que ela mobiliza. Pontuamos também a
formagdo em servico e a educagdo de jovens e adultos, e o professor como um
adulto em processo de aprendizagem.

No Capitulo 3, contamos a histéria da Escola e da EJA na Escola.
Apresentamos as concepgdes subjacentes a proposta pedagoégica sobre a formagao
em servico de professores e o papel da direcdo e da coordenagao pedagodgica na

articulagao da formacéao docente.
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No Capitulo 4, buscamos responder os objetivos do trabalho, mostramos a
historia de vida dos professores na EJA, o que é ser professor na EJA e na Escola
Emilia Ramos, e adentramos na Experiéncia interformativa empreendida na
formacao docente da referida Escola.

No Capitulo 5, discutimos as conclusées a que nos foi possivel chegar,
dando destaque as contribuicdes da formagdo na Escola, elencadas pelos

professores e apreendidas em suas narrativas.
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2 - DISCUTINDO A FORMAGAO DOCENTE

[...] é fundamental que, na pratica da formacgédo docente, o aprendiz
de educador assuma que o indispensavel pensar certo nao é
presente dos deuses nem se acha nos guias de professores que
iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo
contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser
produzido pelo préprio aprendiz em comunh&o com o professor
formador. E preciso, por outro lado, reinsistir em que a matriz do
pensar ingénuo como a do critico € a curiosidade mesma,
caracteristica do fenémeno vital (FREIRE, P.1996, p.43).

A discusséo em torno da tematica pesquisada — Formacao de Professores —
nos conduz a apresentar alguns conceitos ou definicbes a respeito de formacgéo.
Ressaltamos, entretanto, que a definigdo de uma postura formativa n&o se realiza de
forma isolada e estanque de outras categorias articuladas ao ensino, como: visdo de
mundo, sociedade, homem, aprendizagem, desenvolvimento, histéria de vida,
praticas educativas e praticas sociais. Perrenoud et al (2002, p. 12) vem ao encontro
de nossa afirmacédo quando explicita: “Nao é possivel formar professores sem fazer
escolhas ideologicas. Conforme o modelo de sociedade e de ser humano que
defendemos, nao atribuiremos as mesmas finalidades a escola e, portanto, ndo
definiremos da mesma maneira o papel dos professores”.

Fundamentando esta discussdo acerca da formacdo de professores,
tomamos como base as seguintes referéncias: Canario (1995); Freire P.(1996);
Gauthier et al (1998); Imbernén (1998); Libaneo (1998); Delors et al (1999); Brasil
(1999); Garcia (1999); Altet (2000); Schon (2000); Perrenoud (2000); Ramalho e
Nufies (2002); Tardif (2002); Alarcao (2003) dentre outros; onde encontramos o
entendimento de que a formagédo continuada contribui para a ressignificacdo dos

saberes e da pratica docente. Foram tomadas também como referencial teérico as
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contribuicbes de Ribeiro (1999); Gadotti e Romao (2000), pelo fato desses
pesquisadores respaldarem as questdes especificas da modalidade de ensino em
que se desenvolveu a pesquisa: a Educacao de Jovens e Adultos. Considerando a
especificidade da EJA, também foi utilizada, neste trabalho, a Proposta Curricular
para o 1° segmento do Ensino Fundamental de Jovens e Adultos (BRASIL, 1997b).
A formacdo de professores € posta hoje como um dos investimentos
necessarios para assegurar a qualidade da educacéo. O professor € um agente de

formacao; investir nele proprio € torna-lo mais capaz de educar. Além disso,

A formacéao de professores é a area de conhecimentos, investigagcéo
e de propostas tedricas e praticas que, no dmbito da didactica [SIC] e
da organizagéo escolar, estuda os processos através dos quais os
professores - em formagdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipa [SIC], em experiéncia de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes, e que lhes permita
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objectivo [SIC] de melhorar a qualidade
da educacao que os alunos recebem (GARCIA, 1999, p.26).

E consenso entre os estudiosos e pesquisadores da educagdo brasileira,
aqui referidos, que as transformacdes tao desejadas na educacgéo sao indissociaveis
de um investimento concreto na formag¢ao docente pois sdo os professores, de fato
os protagonistas dessas transformacgdes.

Muitos sao os desafios colocados para o professor com o advento da escola
para todos, onde eles sdo questionados continuamente sobre os resultados do seu
ensino. Por isso muitas sdo as expectativas e exigéncias na atividade docente.

N&o podemos discutir formag¢do docente desvinculado do contexto em que

esta discussdo é posta. Desse modo, neste capitulo estaremos discutindo
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inicialmente o contexto atual da formagao docente para, em seguida, refletirmos
sobre a formagcao docente e o desenvolvimento profissional, destacando na

discussédo, a formagao em servigo e a Educagao de Jovens e Adultos.

2.1 — A FORMAGAO DOCENTE NO CONTEXTO ATUAL

Sob diferentes angulos e de diferentes formas, a formacgéo profissional tem
sido preocupacao constante de todos os que fazem parte do mundo do trabalho.
Esse mundo atua como regulador dessa formacéo, apontando caminhos para os
profissionais ou futuros profissionais e dizendo o perfil que estes devem ter para
fazer parte dele. Desse modo, a formacgéo profissional em diferentes areas tem tido a
preocupagdo de formar pessoas que sejam criativos, criticos, saibam resolver
problemas, tenham capacidade de analise e saibam trabalhar em grupo, além das
competéncias especificas da profissao.

Ampliando a lista de exigéncias,

[...] essas novas tecnologias e sistemas organizacionais exigem
trabalhadores mais versateis, capazes de compreender o processo
de trabalho como um todo, dotados de autonomia e iniciativa para
resolver problemas em equipe. Sera cada vez mais necesséria a
capacidade de se comunicar e de se reciclar continuamente, de
buscar e relacionar informagdes diversas (BRASIL, 1997b, p.37).

Segundo Garcia (1999, p.11) trés grandes fatores estdo a influenciar e a
decidir a importancia da formagédo na sociedade atual: “o impacto da sociedade da
informacéo, o impacto do mundo cientifico e tecnologico e a internacionalizagcéo da

economia”.
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Diante dessa realidade as agéncias formadoras e o mundo do trabalho
sofrem uma desarmonia, pois a primeira ndo consegue acompanhar as mudangas
que acontecem continuamente no segundo. A incompletude do sujeito que se forma
para o mundo do trabalho é uma realidade para qual as agéncias formadoras devem
estar atentas, cuidando para preparar esses sujeitos de modo que eles construam a
competéncia para o aprender a fazer na urgéncia, na incerteza e no improvavel.

Nesse sentido, ndo é possivel prever exatamente as exigéncias do contexto
de trabalho com as quais o trabalhador ira se deparar. Por essa razdo a educagao
continuada, que entendemos como educac¢éo permanente ao longo da vida, deve se
dar numa perspectiva de desenvolvimento profissional/pessoal, numa constante
desconstrugdo/construcao/reconstru¢do dos saberes e competéncias da agéo
profissional e, com isso, a profissionalizagéo dos trabalhadores estara em constante
ressignificacdo para fazer face a esse momento. Delors et al (1999, p.103-104)
explicita essa necessidade, e coloca a “educagéo ao longo de toda vida” [...] como “a

chave que abre as portas do século XXI”.

Hoje em dia, ninguém pode pensar adquirir, na juventude, uma
bagagem inicial de conhecimentos que |he baste para toda vida,
porque a evolugao rapida do mundo exige uma atualizag&do continua
constante [...] bem além de uma adaptacdo necessaria as exigéncias
do mundo do trabalho, é a condi¢cdo para um dominio mais perfeito
dos ritmos e dos tempos da pessoa humana.

Além das necessidades expostas pela UNESCO, no relatério Delors et al, a
formagcdo do professor também segue os caminhos apontados pelo mundo do

trabalho, que define o perfil que o trabalhador da educacéo deve apresentar. As
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necessidades da sociedade em cada momento da histéria influenciam os modos de

ser e agir de um povo. Desse modo,

[...] parece-nos claro, e a histéria deu-nos disso bons exemplos, que
o curriculo da formagéo de professores, a sua extensao e qualidade
tem sido largamente determinado e influenciado pelas necessidades
sociais, politicas, econdmicas, etc da sociedade em cada momento
histérico (GARCIA, 1999, p.77).

Portanto, a discusséo sobre formacgédo docente ndo pode estar desvinculada
desses novos caminhos apontados e do momento em que essa discussao é posta: o
século XXI e o mundo globalizado com suas demandas e desafios que trazem
implicitos, o aprender no curso da vida e para toda vida.

Confirmando a necessidade dessas reflexdes, muitos documentos
elaborados sobre educacgéo na ultima década apontam a formagao docente como
estratégia para concretizagédo de suas propostas. Dentre os documentos elaborados,
temos a Declaragdo Mundial Sobre Educacgao Para Todos (1990) que foi um marco
para uma discussdo mais aprofundada sobre educag¢do, no nosso caso particular,
sobre a formagao docente.

A Declaragdo Mundial Sobre Educagdo Para Todos, como documento
externo, foi referéncia em nosso pais para elaboracdo do PNE, e a LDB 9394/96 foi
seu fundamento legal. O PNE é um dos documentos mais significativos sobre
educacdo na atualidade. E o documento que ira dirigir a educagéo nos proximos
anos. O Plano é um instrumento operacional das exigéncias estabelecidas pela LDB
para a Década da Educacdo. Esses documentos foram elaborados tendo como

diretrizes 0 novo paradigma econdmico e a realidade social e cultural.
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O PNE e a LDB trazem orientagcbes em relacdo a formacédo docente.
Vejamos o que diz a LDB — Lei 9394/96 (BRASIL, 1996, P.29) sobre a formacéo de

professores:

Titulo VI — Dos profissionais da Educagéo, art.61

A formacado de profissionais da Educacdo, de modo a atender os
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do educando, tera como fundamentos:

I. A associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitagdo em servico;

Il. Aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades.

A LDB prevé ainda a formacao e titulagcdo em servigo dos professores leigos
e universalizagdo gradual da formagdo em nivel superior. O PNE orienta a
capacitacdo docente para todos os professores em exercicio como também a
admissao somente de professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo.

O Relatério Delors et al (1999, p.152-153) evidencia o “[...] papel ambicioso
atribuido a educacgéo no desenvolvimento dos individuos e das sociedades” [...] e
destaca a “[...] importancia do papel do professor enquanto agente de mudanca [...]".

E importante que o minimo exigido para ingresso no magistério seja, como
sugere a LDB (BRASIL, 1996), o nivel superior, embora saibamos que ndo é
garantia de uma boa formacao inicial docente nem de uma pratica pedagdgica bem
sucedida.

As instituicdbes formadoras precisam refletir sobre a formacédo que esta
sendo ministrada, pois os resultados que tém chegado a escola - evidenciam a

fragilidade dessa formacdo. Muitos séo os desafios colocados para as agéncias
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formadoras, uma vez que essas devem continuamente buscar um equilibrio/conexéo
entre 0 que é produzido pelas ciéncias da educacdo e a pratica cotidiana do
professor.

Nesse sentido, como se posicionam os Referenciais para Formacédo de

Professores?

[...] a exigéncia de formacdo em nivel superior - uma tendéncia
aparentemente irreversivel em varios paises - por si s6 ndo tem
resolvido os problemas que, em parte, justificam a defesa desse nivel
de formacéo profissional para os professores. Em muitos casos, ao
contrario, alguns desses problemas tém se acentuado: o elevado
acadencismo e a dificuldade de introduzir inovagbes nos cursos, por
exemplo. Portanto ndo é direta a relagdo entre formacdo em nivel
superior, qualidade superior da formagdo e niveis superiores de
profissionalizagao do magistério (BRASIL, 1999, p.41-42).

Apresentando caracteristicas semelhantes a formacéo inicial, a formacgéo
continua também precisa ser repensada. As pesquisas realizadas que tém como
objeto de estudo a formacédo de professores apontam muitos equivocos nessa
formacgédo e vém mostrando que nem a formacao inicial nem a continuada tém dado
0 aparato necessario para que o professor desenvolva uma pratica pedagodgica de

sucesso. Nessa dire¢gdo, Ramalho e Nufiez (2002, p.1) destacam:

Existe um grande reconhecimento a respeito do fato dos cursos de
formacdo de professores ndo terem contribuido para formar um/a
docente profissionalizado e mais competente que possa dar as
respostas aos atuais desafios que requer uma sociedade em
constante mudanga. Ha um movimento globalizado que estuda o que
vem acontecendo com a preparagdo de um novo docente ou com a
formagéo continuada dos ja experientes no métier. Fala-se de uma
necessaria renovacao didatica-pedagdgica e da importancia de se
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explicitar uma base de conhecimentos para o ensino (0 que nds
chamamos aqui de um saber da agao pedagogica).

Pelo exposto, a formacdo continua ndo pode ser entendida como uma
atividade pontual e aligeirada. O professor, de modo geral, ndo participa das
decisdes sobre as tematicas que serdo abordadas nesses cursos e, muitas vezes,
essa formagéo néo vai ao encontro das reais necessidades do professor.

Referendando essa colocacdo, os Referenciais para Formacdo de

Professores explicitam:

[...] as praticas de educacdo de formacdo continuada tém se
configurado predominantemente em eventos pontuais — cursos,
oficinas, seminarios e palestras — que, de modo geral, nédo
respondem as necessidades pedagdgicas mais imediatas dos
professores e nem sempre se constituem num programa articulado e
planejado como tal (BRASIL, 1999, p.41).

Nossos sistemas de ensino e de politicas publicas ainda nao tém praticas de
avaliagéo da formacao que os professores sao sujeitos, de modo que essa formagéo
seja validada ou ndo e, dessa forma, confirmar se os objetivos propostos foram
alcancados e que os alunos sejam também contemplados com essa formacao.
Ainda existem poucas pesquisas que mostram de fato os resultados da formacgéo na
sala de aula incidindo de forma direta na aprendizagem dos alunos.

A partir desse real, urge que a formacao docente seja assistida, discutida,
pois esse processo nao termina no professor - os alunos e a qualidade de ensino

que esses recebem —, passa pela formag&do em que os professores foram sujeitos.
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Por isso, o ensino que os alunos recebem deve ser um dos critérios para avaliar
essa formacgéo.

Nesse sentido, faz-se necessario que a formagéo continuada obedega ao
seu conceito basico: tenha uma perspectiva de continuidade programada e
sistematica e que tenha um sistema de avaliagdo. E importante também que
considere as especificidades de cada grupo e tenha subjacente a intencéo de
despertar nos professores o desejo de aprender. Movidos por esse desejo e pela
valorizagédo profissional com respeitaveis condi¢bes de trabalho, os professores
serdo capazes de investigar e de aventurar-se na trajetéria da descoberta,
apaixonando-se pela infinita possibilidade de conhecer.

Assim sendo, a formagdo docente vem instigando pesquisadores que
buscam caminhos para melhor capacitar os professores, de modo que esses
construam e reconstruam sua pratica, que esta aponte para uma mudancga real em

sala de aula.

2.1.1- A formacgao docente: agente de mudancga da pratica educativa

Porquanto, vivemos um momento muito singular na histéria da educagao
brasileira, um momento de muitas reformas na educagdo. Em decorréncia dos
documentos supracitados, muitas mudancas tém chegado as escolas e aos
professores em particular. Tais propésitos exigem dos professores a compreenséo
das mudancas que ja chegaram e as que se anunciam.

Para concretizacdo das reformas que ora estdo postas, espera-se que o

professor tenha competéncia profissional e capacidade de mobilizar multiplos
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saberes teodricos e experienciais, como também acgdes e atitudes necessarias ao
exercicio da pratica docente.
Fontoura (1992, p.174) discute as demandas que sdo postas ao professor

nesse novo momento da sociedade, evidenciando que:

O ritmo rapido de transformagbes sociais, econdmicas, politicas e
culturais das sociedades contemporadneas traduz-se no quadro
escolar pela complexidade crescente das funcbes atribuidas ao
professor e pela exigéncia cada vez mais sentida de abrir a escola ao
mundo e a modernidade — o professor é “convidado” a: Dar vida a
escola para que esta se transforme num centro cultural aberto;
Formar os alunos de modo que estes sejam capazes de utilizar o que
sabem para produzirem e transformar o meio; Participar no seio da
comunidade na vida coletiva; Criar, quebrando rotinas e
ultrapassando eventuais constrangimentos.

Percebemos, de um lado, que os objetivos dessa formacao tém uma
preocupacao muito forte com as mudangas que o professor deve realizar em sua
pratica pedagogica. Mas, por outro lado, percebemos uma falta de compromisso
com esse professor no sentido de apoia-lo e acompanha-lo nessas mudancas. Com
isto, os professores tém sido meros executores de inovagdes que lamentavelmente
sdo pensadas e instituidas sem a participacdo dos verdadeiros executores das
propostas — os proprios docentes. E essa forma de condugcdo das mudancas é

preocupante porque

[...] quando as inovagdes ou, em grande escala, as reformas séo
implementadas sem que se tenham cumprido previamente outras
fases — difusdo, adopgéo (sic) — séo rejeitadas pelos professores,
dado que traduzem a mensagem de que os professores sdo meros
utentes. Isso é agravado quando a informagdo recebida pelos
professores em relagdo aos seus novos papéis provém



95

exclusivamente dos materiais curriculares ja elaborados (GARCIA,
1999, p.195).

Igualmente, Ramalho, Nuies e Gauthier (2003, p.207) apontam que a
reforma educacional tem gerado a esperanca de mudancgas significativas, mas seu

alcance pode nao corresponder ao esperado e ainda acrescentam:

Se pensarmos em termos meramente filoséficos, deixando a
esséncia da estrutura dos demais componentes do sistema intacto,
essa situacao pode levar a idéia do que chamamos “o gato pardismo
em educacao” ou seja “mudar para nao mudar”. A problematica é
complexa e sua diversidade exige o esforco de todos os
componentes do sistema para uma ruptura que advém da
compreensdo de se pensar e se agir de forma diferente no contexto
de uma educacéo inclusiva, ndo s6 para os alunos, como também
para os professores. Nos termos de Morin, a educagao precisa de
uma revolugao.

E enquanto essa revolugédo nao acontece, a maioria dos professores que
esta nas escolas percebe que sua maneira de ensinar ndo corresponde mais as
necessidades de seus alunos. Contudo, na falta de um outro jeito de fazer, néo
encontrando maneiras de superar o que tradicionalmente vém fazendo, cristalizam
seus saberes e, assim, vao levando suas salas de aula. Sabemos que a escola
atual é obsoleta e n&o corresponde a necessidade de formagdo do homem
contemporaneo; o mundo mudou, mas as formas de ensinar pouco evoluiram. E o
mais grave é que se por um lado, ndo houve mudangca na forma de ensinar, por
outro, tém havido mudancgas indesejaveis nas condi¢gdes de vida e de trabalho do

professor; expropriando-o cada vez mais de acesso a bens materiais e culturais.
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A formagdo que esses professores recebem precisa vir atrelada a um
compromisso seu com os alunos e a sociedade e de um compromisso do poder
publico com a sociedade e os proprios professores, de modo que se empreendam
resultados concretos na escola e na acédo docente. Ademais as agéncias
responsaveis pela formacdo e o formador desse professor devem também estar

implicados nesse processo, 0 que nao € tao simples, uma vez que

Os formadores encontram-se confrontados com a complexidade dos
processos de formagdo que se entecruzam em cada pessoa, em
cada formando. A compreensido desta complexidade, mesmo que
feita por aproximagdes € uma tarefa que se impde, de forma algo
paradoxal, na medida em que a formacdo € uma realidade que
‘escapa” de certa maneira aos formadores, porque é
fundamentalmente introdeterminada (MOITA 1992, p. 113).

Nessa perspectiva, o momento da formagédo docente € um momento em que
o professor estd em processo de aprendizagem e sabemos o quao dificil é o
ensino/aprendizagem, que supde uma mudanga, uma sucessao de estados, onde a
relacéo entre professor e conhecimento pode ser uma relagao dificil, como explicita

Tardif, (2002, p.41):

[...] a relagdo que os professores estabelecem com os saberes da
formacédo profissional se manifesta como uma relacdo de
exterioridade: as universidades e os formadores universitarios
assumem as tarefas de produgdo e legitimacdo dos saberes
cientificos e pedagégicos, ao passo que aos professores compete
apropriar-se desses saberes, no decorrer de sua formagédo, como
normas e elementos de sua competéncia profissional, competéncia
essa sancionada pela universidade e pelo estado.
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A mudancga tem varias interconexdes, e a mediagcao na formacao docente é
um desses elementos; pensar sobre ela é também um imperativo para uma
formagao docente que provoque mudancgas nodais na escola.

Entender o professor como sujeito que esta em processo de construgéo de
conhecimento, e que sua formacédo em outrora ndo atende mais as expectativas dos
sujeitos que hoje estdo na escola, deve ser um pressuposto para as instituicdes que
trabalham com formacgao de professores.

Embora a formagédo docente seja apontada com um dos caminhos para a
melhoria da escola, sabemos que essa formagao por mais atual e melhor que seja,

nao provocara por si sé as mudancgas tdo necessarias e esperadas.

Para melhorar a qualidade da educacéo é preciso, antes de mais
nada, melhorar o recrutamento, a formacado, o estatuto social e as
condicbes de trabalho dos professores, pois estes s6 poderéo
responder ao que deles se espera se possuirem os conhecimentos e
as competéncias, as qualidades pessoais, as possibilidades
profissionais e a motivagéo requeridas (DELORS et al, 1999, p.153).

Desse modo, a formag&o docente deve estar implicada com a mudanca
da pratica docente para fazer face a nova realidade com a qual nos deparamos
socialmente, culturalmente e economicamente. A formacao deve apontar para a
mudanca e as duas devem refletir na aprendizagem dos alunos. Necessario se faz a

compreensao de que

[...] a formagdo e a mudanca tém de ser pensadas em conjunto;
como duas faces da mesma moeda. Hoje é pouco defensavel uma
perspectiva sobre a mudanga para a melhoria da educagao que nao
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seja em si mesma, capacitadora, geradora de sonho e compromisso,
estimuladora de novas aprendizagens e, em suma formativa para
agentes que tém de desenvolver na pratica as reformas.
Simultaneamente, a formacgido, se bem entendida, deve estar
preferencialmente orientada para a mudanga, activando (sic)
reaprendizagens nos sujeitos e na sua pratica docente que deve ser,
por sua vez, facilitadora de processos de ensino e de aprendizagens
dos alunos. (ESCUDERO apud GARCIA, 1999, p.27-28).

Assim sendo, acreditamos que a formagédo docente que aponte para a
mudanga — uma necessidade para reconstrugdo da escola, em particular da escola
publica — s6 se processara a contento quando o professor também participar da
construgédo das propostas quando eles, de fato, sdo sujeitos e ndo, apenas,
consumidores de planos e propostas pedagogicas. A formagao docente precisa ser

comprometida com os que dela séo sujeitos.

Neste sentido, o professor deixa de ser encarado como um técnico
que executa decisdes e utiliza os materiais produzidos pela “industria
do ensino” para ser visto como um processador de informacgdes que,
em contextos singulares, analisa situa¢des, toma decisées, produz
materiais pedagogicos reflete criticamente sobre as suas praticas
reorientando-as. O “sentido” da formacado sera entdo construido, a
partir da sua forte finalizacdo relativamente a autonomia e ao
exercicio da responsabilidade (CANARIO, 1995, p.43)

Reforcando o que temos dito, salientamos que a formagdo docente deve
também levar em consideragéo o espaco fisico, social, cultural e econémico onde a
atividade docente é desenvolvida, pois cada espago tem seu entorno e seu cerne
cheios de elementos, especificidades e subjetividades diferenciadas que criam

necessidades de praticas também diferenciadas.
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2.2 - A FORMAGAO DOCENTE E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

A discussédo sobre a formagdo toma um corpo mais complexo, dada a
dindmica que envolve o ‘ser professor’, cuja agédo pedagodgica exige dele uma gama
de saberes — os saberes docentes. Para Gauthier e Tardif (1996, p.14-15) “o saber
docente € um saber ‘plural’ no sentido de ser composto por uma amalgama de
diferentes saberes”.

A profisséo professor, que ora ainda passa por um processo de construgéo,
nao tem formalizados os saberes necessarios aos profissionais que escolhem segui-
la. Gauthier et al (1998, p.20) nos oferecem uma reflexdo impar acerca da

profissionalizagdo do oficio de ensinar:

Uma das condi¢des essenciais a toda profissao € a formalizagéo dos
saberes necessarios a execucao das tarefas, que lhes séo proprias.
Ao contrario de varios outros oficios que desenvolveram um corpus
de saberes, o ensino tarda a refletir sobre si mesmo.

Desse modo, enquanto a busca pela profissionalizacdo tem sido
empreendida por muitos segmentos da sociedade, uma ocupacéo tao estratégica no
mundo atual como a do professor, ainda ndo tem seu corpus de saber legitimado, o
que nao é uma tarefa simples. Nesse sentido, Ramalho, Nufies e Gauthier (2003,
p.38-39), ao discutirem sobre a profissdo docente ressaltam que o termo profisséo
polissémico, complexo e que tem sentidos distintos quanto ao contexto, pais ou
referéncias tedricas onde se da essa discusséo.

Ademais, autores como Gauthier chamam a atengdo para a necessaria

explicitacdo dos saberes docentes de modo que a profissionalizagdo do ensino nao
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pode ocorrer sem uma definicdo clara desses saberes, pois eles constituem a

“‘identidade profissional do professor”: E acrescentam,

A profissionalizagdo do ensino tem, desse modo, ndo somente uma
dimensao epistemologica, no que diz respeito a natureza dos
saberes envolvidos, mas também uma dimensao politica, no que se
refere ao éxito de um grupo social em fazer com que a populacéo
aceite a exclusividade dos saberes e das praticas que ele detém
(GAUTHIER et al, 1998, p.34).

Demonstrando a complexidade do oficio docente, Gauthier et al (1998, p.18)
questionam: “O que é ensinar? Quais sao os saberes, as habilidades e as atitudes
mobilizados na agdo pedagodgica? O que deveria saber todo aquele que planeja
exercer esse oficio?” Nesse contexto, ensinar € um processo interativo, uma agéo
dialética que requer muitos saberes por parte do professor; conhecer o conteudo é
insuficiente para o exercicio docente que requer uma gama de saberes: “saberes
disciplinares, saberes curriculares, saberes das ciéncias da educacgéo, saberes da
tradicdo pedagdgica, saberes das experiéncias e saberes da acdo pedagdgica’
(GAUTHIER et al, 1998, p. 29).

Pensamos que o saber relacionado ao aluno com quem vamos trabalhar é
também um saber indispensavel, pois, € a partir dele que mobilizamos os demais
saberes. Respeitar os saberes dos educandos (FREIRE P. 1996, p.33) é condigéo
primeira para a construgdo do processo de mediacdo. Conhecer os alunos e partir
de suas necessidades € um saber que nio pode ser desconsiderado.

Nesse sentido, é possivel formar o professor de modo que aflorem saberes e
que ele construa competéncias, tendo, no exercicio de suas fungdes, uma postura

profissional permeada de atitudes necessarias a agdo docente bem sucedida. Nao
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se pode perder de vista que a formacao de competéncias — seja no professor ou em
outro profissional — demanda um longo processo formativo. Isto porque saber mediar
uma mudanga de estado, intervir em mentalidades e comportamentos, requer dos
professores muitos saberes e competéncias. Mas, o que é uma competéncia? Como

media-la?

As competéncias sdo formadas passo a passo, segundo um
processo de construgdo continuo. Entendemos que esse processo
ocorre a partir de um dialogo interior, representado pelas relacdes
intrapessoais [...], as quais implicam insercdo e responsabilidade
pessoal (ALLESSANDRINI, 2002, p.166)

Perrenoud (2000, p.20) explicita os “dez dominios de competéncias
reconhecidas como prioritarias na formacgéo continua dos professores do ensino

fundamental” e, que, estdo implicadas com saber fazer do professor:

1.0rganizar e dirigir situagdes de aprendizagem;
2.Administrar a progresséo das aprendizagens;
3.Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;
4.Envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho;
5.Trabalhar em equipe;
6.Participar da administracao da escola;
7.Informar e envolver os pais;
8.Utilizar novas tecnologias;
9.Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;
10. Administrar sua propria formacgéo continua.

Portanto, reforcando nossas reflexdes anteriores, a formacgédo continuada

que tenha como pressuposto o processo de reflexdo sobre a pratica — podera dar ao



62

professor condi¢cdes para perceber as mudangas necessarias a fazer, de modo a ter
uma agédo coerente com o momento atual. Allessandrini (2002, p.166), nessa

perspectiva, reforca nossas discussoes:

[...] as competéncias profissionais revelam-se em um professor
reflexivo, capaz de avaliar e de auto-avaliar de acordo com uma
postura critica. Conseqlientemente, as competéncias refletem-se
nas tomadas de decisbes, no que diz respeito a escolha de
estratégias adaptadas aos objetivos educacionais estabelecidos e
as exigéncias éticas da profisséo.

Portanto, seja nos saberes, seja nas competéncias, a formagéao docente se
constitui em um campo complexo que demanda, de quem se forma e de quem
forma, compromisso e ética com essa profissao.

Diante do exposto, nao é repetitivo dizer da complexidade que é a formacgéo
docente. Formar profissionais que irdo, em sua atividade diaria, mediar outros
processos de formacao de pessoas nao é uma tarefa facil. O docente lida
diariamente com a diferenca e a individualidade na sala de aula. Alunos que

possuem suas especificidades, subjetividades e peculiaridades. Nesse sentido,

Ser professor nao pode definir-se, tal como acontece com a maioria
das profissdes, como actividade (sic) de producdo de bens materiais
ou servigos de ordem econdmica (sic), técnica ou organizativa, mas
como uma actividade (sic) complexa cuja finalidade é a produgéo de
‘estado de espirito” e a modificagdo de mentalidades e
comportamentos das pessoas, cujas caracteristicas relevam do agir
comunicacional. Estas caracteristicas de complexidade abrem a
discussao entre os autores sobre aspectos fulcrais da profisséo. E se
ha autores que acentuam a fragilidade da docéncia como “profissdo”
apoiados num quadro epistémico (sic) positivista e nomotético, para
outros a propria complexidade da docéncia &€ a raiz da sua
especificidade (CARROLO, 1997, p. 46-47)
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Desse modo, a formacao docente ndo pode ser vista como “mercado de
entusiasmo” nem os professores como meros consumidores de formagao

(LIBANEO, 1998, p.1). O proprio Libaneo (1998, p.1) esclarece essa questo:

A expressao mercado de entusiasmo pode ser tomada em varios
sentidos. A palavra mercado expressa o movimento de troca de
bens, servicos ou valores entre pessoas, regido pela relagéo entre a
oferta e a procura. Designa, também, obviamente, um lugar onde se
comerciam ou se trocam mercadorias de varios tipos. O termo seria
utilizado para caracterizar eventos de formacéao profissional (cursos,
encontros, congressos) organizados para “vender” idéias, atitudes,
modos de agir, transformando-se mais num veiculo de marketing do
que numa atividade de estudo e capacitagcéo profissional. [...] Entéo,
aventar a possibilidade de que alguns tipos de eventos de formacao
continuada sejam utilizados como mercado de entusiasmo, significa
dizer que pode ocorrer neles uma espécie de negociagdo, de
transagcdo mercantil, cujo resultado é colocar os participantes num
estado artificial de entusiasmo. Nesse caso, sairiam acreditando que,
se aplicarem o que “compram”, melhorardo sua vida pessoal e seu
trabalho, terdo mais prazer no que fazem sem que para isso seja
necessario muito estudo, muita teoria, muita reflexdo sobre sua
pratica.

Assim sendo, as agéncias formadoras devem refletir continuamente sobre as
concepgdes de ensino e aprendizagem que dao suporte aos seus programas, uma
vez que, por tras dessas concepg¢des, encontramos visdes de mundo, além da
ideologia e do modelo de professor que se quer formar. Esse modelo deve estar
condizente com a sociedade que ora desejamos ver empreendida, que tenha,
subjacente em suas ac¢des, a solidariedade, o respeito as diferencas, o acolhimento
a diversidade cultural, que esteja comprometida com a democracia, a justifica social
e ainclusao.

O momento atual aponta para uma mudanga no paradigma da formagéo

docente onde n&o basta investir na formacao profissional; a pessoa do professor
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também precisa estar implicada nesse processo, visto que nao é possivel dissociar o
eu profissional do eu pessoal. Tardif (2002, p.103) faz uma referéncia impar sobre
essa indissociagao entre o profissional e pessoal e explicita que um professor “[...]
ndo pensa sO6 com a cabega, mas pensa com a vida, com o que foi, com o que viveu,
com aquilo que acumulou em termos de lastro de certezas”.

Nessa perspectivas as escolas de formagéo precisam pensar propostas de
formacao que tenham a reflexdo como uma de suas premissas. Esta deve se dar
num processo de pensar sobre a pratica profissional através de situacdes-problema
variadas, relacionadas a atividade. Referendando nossas reflexdes, Schén (2000,

p.25) diz que:

[...] as escolas profissionais devem repensar tanto a epistemologia da
pratica quanto os pressupostos pedagdgicos sobre os quais seus
curriculos estdo baseados e devem adaptar suas instituicbes para
acomodar o ensino pratico reflexivo como um elemento chave na
educacao profissional.

Nessa perspectiva, o profissional reflexivo vai ser o profissional que, na sua
atividade laborial diaria, tem a capacidade de pensar sobre suas agbes, de pensar
sobre o que esta fazendo e no que foi feito, de modo que nesse processo
signifique/ressignifique suas competéncias para a agéo.

Nossa busca na formagdo docente é o professor reflexivo. Para isto, é
necessaria a crenga na autonomia do docente, na qual a pratica que este executa
seja tematica dos cursos realizados. Pensamos que, através da reflexdo-agao,
ancorada na resolucao de problemas, o professor podera encontrar alternativas para

agir eficazmente em sua atividade docente.
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Formar alguém ndo é o mesmo que informar. A formacao deve acontecer
numa perspectiva de verticalizagdo de saberes. O sujeito em um contexto de
formacao/aprendizagem vive um processo de desenvolvimento que ird demandar
mudangas enddgenas. Garcia (1999, p.19) define: “A formagédo pode também ser
entendida como um processo de desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa que
se realiza com um duplo efeito de uma maturagéo interna e de possibilidades de
aprendizagem, de experiéncia dos sujeitos”.

As concepgdes que norteiam o Programa Formativo devem ser coerentes
com o trabalho pedagogico dos formadores. Desse modo, se pretendemos que
nossos professores tenham uma concepgao construtivista da aprendizagem, sua
formagao também deve ter essa concepgdo como sustentagéo tedrico-metodolégico,
visto que, no momento da formagédo, o professor/aluno passa a situagdo de
aprendente, numa relacao ensino/aprendizagem, e o modelo de formador/formagao
que o professor ira vivenciar refletird em suas agbes em sala de aula. Mas, o que se

pretende, atualmente, com a formacao dos professores?

Actualmente, (sic) pretende-se que a formacao dos professores seja
profissional e pessoal permanente, integrativa, construtivista,
centrada na analise, que seja auto-formacdo e ao mesmo tempo co-
formagdo. E este tipo de formagdo que pode desenvolver as
competéncias profissionais necessarias aos professores, para que
estes possam desempenhar o0s seus novos papéis baseados na
atencdo, na observacdo, no didlogo, na disponibilidade, na
flexibilidade, na adaptabilidade e na auto-regulagdo (ALTET, 2000,
p.180).

Como em Freire, P. (1996) aqui se evidencia que a formacao profissional
docente tera sempre um carater de incompletude, por ser um processo continuo

dentro de uma perspectiva de aquisicdo permanente de conhecimentos; desse
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modo, a formacéao recebida sera estruturada/reestruturada na formacao continuada e
no desenvolvimento profissional.
Considerando que o desenvolvimento profissional de professores esta

implicado no nosso objeto de estudo, nos reportamos a Libaneo que esclarece:

O desenvolvimento profissional consiste de todas as formas pelas
quais o profissional ganha mais competéncia pessoal, tedrica,
técnica, social. E um dos aspectos da formacgao profissional que se
inicia na formacgao basica e depois continua nos eventos de formagéo
em servigo (cursos dentro ou fora da jornada de trabalho, encontros
e congressos, momentos de discussao e reflexdo sobre a pratica na
prépria escola). Nesse sentido ja é hora de dizer ao leitor que
congressos, encontros, seminarios, cursos sado todos ingredientes
necessarios e, em certos casos, imprescindiveis ao desenvolvimento
profissional dos educadores (LIBANEO, 1998, p.1).

Imbernén (1998), por sua vez, explicita que o desenvolvimento
profissional tem sido, nas ultimas décadas, uma tendéncia e coloca a profisséo

docente numa perspectiva de uma profissdo dindmica. Desse modo,

Se trata de ver a formagdo com um aprendizado constante, cercando
esta de um desenvolvimento de atividades profissionais e a pratica
profissional [...] E uma tendéncia predominante nas ultimas décadas
€ um marco na formacgéo de professores, em que se estabelece um
processo dindmico que supera o0s componentes técnicos e
operacionais impostos [...] sem levar em considera¢éo o coletivo e as
situagdes problemas da pratica do professor, preferindo dar
coeréncia as etapas formativas por que passa o professor, dando-
Ihes um continum progressivo; ademais, permite considerar a pratica
docente como uma profissdo dindmica, em desenvolvimento
(IMBERNON, 1998, p.11).
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Percebemos que os autores estudados e destacados ao longo do texto,
colocam o desenvolvimento profissional docente numa perspectiva de evolugéo, de
continuidade, onde o conhecer e o aprender s&o postos num plano de construgéo;
como processo, 0 desenvolvimento acontece em varios momentos e instancias,
tendo a aprendizagem dos alunos como o grande objetivo, onde o professor deve
progredir nas suas ag¢des numa busca constante de alcancar os objetivos
educacionais.

Para Garcia, (1999, p.137), o desenvolvimento profissional rompe com a
tradicional formacéo dos professores e preconiza uma formagado que guie para a
mudanga, que esteja aportada na resolugédo de problemas que fagcam parte do

contexto do professor,

[...] o conceito “desenvolvimento profissional’ tem uma conotagéo
de evolucdo e continuidade que nos parece superar a tradicional
justaposicdo entre formacdo inicial e aperfeicoamento dos
professores. Por outro lado, o conceito “desenvolvimento
profissional dos professores” pressupde, [...] uma abordagem na
formacéo de professores que valorize o seu carater contextual,
organizacional e orientado para mudanca. Esta abordagem
apresenta uma forma de implicagdo e de resolugdo de problemas
escolares a partir de uma perspectiva que supera caracter (sic)
tradicionalmente  individualista das actividades (sic) de
aperfeicoamento dos professores (GARCIA, 1999, p.137).

Assim, ainda a formagéo acontece num continuum onde o professor — como
sujeito desse processo — deve evoluir no seu desenvolvimento profissional. Para
isto, necessario se faz que essa formacdo tenha um trabalho sistematico, uma
perspectiva de continuidade e seja permanentemente articulada com a pratica,

sempre perspectivando a profissionalizagéo.
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E preciso conceber o professor como sujeito ativo e singular, a quem devem
ser dadas vez e voz para que critique, sugira, questione, enfim, diga algo sobre sua
prorpria formacgéo profissional. A formagc&o em servico que a seguir discutiremos, e
que aqui defendemos como a formag&o na escola, € um poderoso instrumento de

elo entre a formacao e a pratica, numa perspectiva de desenvolvimento profissional.

2.3 - FORMAGAO EM SERVIGCO

Este trabalho, como evidenciado anteriormente, tem como proposta discutir
o desenvolvimento profissional de professores numa perspectiva de formacado em
servico. A modalidade que trouxemos para investigacéo e discusséo é a formacgéo
que acontece na proépria escola onde o professor exerce a docéncia. Elliott (1990

apud Imbernon, 2002, p.79) historiando a formagéo centrada na escola, coloca que:

A formagéo centrada na escola surgiu como modelo institucional no
Reino Unido em meados de 1970, por meio do Advisory Council for
the suplly and Training of Teacherers (ACSTT), que
independentemente de suas origens, nasceu no seio de algumas
recomendacdes politicas relacionadas a distribuicdo dos escassos
recursos educativos para a formagao permanente dos professores.

A formacao de professores em servico, (referendada pelos pesquisadores
estudados) € um imperativo para a construgcdo de ambientes escolares, onde o
conhecimento dos pares seja socializado e o aprender com o outro nao se restrinja a
relacéo professor/aluno na sala de aula mas também aconteca nas relagdes que se
estabelecem entre toda a comunidade escolar. Essa premissa € reforcada pelos

Referenciais para Formacao de Professores (BRASIL, 1999, p.71):
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A formacgdo continuada feita na prépria escola acontece na reflexéo
compartilhada com toda a equipe, nas tomadas de decisbes, na
criacao de grupos de estudo, na supervisao e orientagdo pedagdgica,
na assessoria de profissionais especialmente contratados etc.

Nesse contexto, os implicados nesse processo tém a possibilidade de
ampliar seu universo cultural e profissional huma conexdo com as questdes e
demandas do seu trabalho, favorecendo assim a criacdo de uma cultura de
cooperagao de saber, num clima apropriado para a melhoria do trabalho na escola.

Os professores, nesses contextos de aprendizagem, vao criando a
responsabilidade de intervengdo coletiva e individual nos processos de decis&o
sobre sua formacédo, tanto na escola como perspectivando uma intervencdo na
formagao que acontece fora dela.

A formacéo de professores em servico € um dos caminhos apontados por
pesquisadores para a construcdo de uma pratica pedagogica que atenda as
especificidades de cada comunidade escolar. Nesse sentido, € necessario que essa
formagdo contribua para a ressignificacdo da pratica pedagodgica da escola numa
perspectiva de acgao-reflexdo-agdo. Hoffman e Edwards (apud Garcia, 1999, p.29),
corroboram com essa questdo quando afirmam: “[...] a formagéo de professores se
deve basear nas necessidades e interesses dos participantes, deve estar adaptada
ao contexto em que estes trabalham, e fomentar a participacéo e reflexao”.

Quando a escola € concebida como espago de formagdo ndo s6 para os
alunos mas também para os professores, € uma opgédo que, quando adotada pelas
escolas de maneira planejada, sistematica e em parceria com os professores, é
geradora de uma sinergia entre todos os que participam da comunidade escolar.

Silva M. (1997) ressalta a importancia e urgéncia de continuar nas escolas o

processo de formacgéo docente. Diz a autora:
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Se queremos que a profissdo docente seja investida da dignidade
que desejamos, temos o dever de continuar a acg¢ao (sic) exercida na
formacéo inicial, acompanhando, colaborativamente, os professores
no inicio de carreira e ajudando a criar, nas escolas, uma dindmica
formativa (SILVA, 1997, p.76).

Estudar no espaco laborial, junto aos pares da profissao, € uma experiéncia
rica que abre um leque de valorosos momentos da formagao do professor; nesses
momentos, ha troca de experiéncia e confronto da teoria-pratica. O clima de
formacao em escolas que optam por esse caminho gera um fluxo de informagdes,
fazendo com que todo o grupo se beneficie e evolua.

As escolas sao diferentes entre si e essas diferencas se ddo em fungéo dos
sujeitos que la estdo: professores e equipe levam para as escolas seus saberes
adquiridos na sua formacéo e os alunos trazem conhecimentos e comportamentos
préprios de sua cultura.

A questéo da especificidade de cada comunidade escolar vai ao encontro da
formacao em servigo, de modo que os sujeitos que participam dessa formacao tém
oportunidade de refletir sobre questdes imediatas do seu cotidiano escolar.
Perrenoud (2000, p.165) destaca esse modelo de formacdo como interessante

porque

[...] um projeto de formagdo em comum, sobretudo quando se
convive na mesma escola, pode dar partida a um processo de
explicacdo e de confrontacdo das praticas do qual ninguém saira
ileso. E precisamente por isso que é um modelo interessante de
formagéo: enquanto a formagado continua fora do estabelecimento
procede de uma formagdo comum, no estabelecimento, faz evoluir o
conjunto do grupo, em condi¢gdes mais proximas do que uns e outros
vivem cotidianamente.
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Embora Garcia (1999) também destaque a importancia e a potencialidade
que tem a formagdo na escola, esclarece que nao podemos negar outras

modalidades de formacao,

[...] justificamos a potencialidade que possui o centro educativo como
contexto favoravel para a aprendizagem dos professores
(ESCUDERO, 1990). Com isso nao pretendemos negar outras
modalidades de formagdo complementares, mas sim salientar que &
a formacao que adopta (sic) como problema e referéncia o contexto
proximo dos professores, aquela que tem maiores possibilidades de
transformacao da escola (GARCIA, 1999, p.28).

A formagcdo na escola é decisiva para manter vivo o projeto de cada
instituicdo escolar além de possibilitar uma constante reflexdo do trabalho
desenvolvido, enseja a avaliacdo do que esta dando certo e 0 que necessita ser
repensado.

A formacdo em servigco contribui para fortalecer o trabalho em equipe;
elemento fundamental na qualidade do trabalho escolar, pois articula os
intervenientes do processo pedagdgico, inclusive os professores que diante das
suas atribuicbes, muitas vezes, se sentem solitarios nesse processo. Delors et al
(1999) faz uma referéncia impar sobre o trabalho em equipe e esclarece o fato da

solidado que é a atividade docente:

Apesar da profissdo de professor ser fundamentalmente uma
atividade solitaria, no sentido em que cada professor se encontre
perante as suas proprias responsabilidades e deveres profissionais,
o trabalho em equipe é indispensavel, sobretudo no secundario, para
melhorar a qualidade da educacdo e adapta-la melhor as
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caracteristicas particulares das aulas e dos diferentes grupos de
alunos (DELORS et al, 1999, p.166).

A formacdo na escola ndo € comandada do exterior & auto-gerida pela
equipe, usando a capacidade de seus membros — a comunidade pensante —
acreditando na potencialidade de cada um, na construgdo do projeto de escola.

Nesse sentido,

A instituicdo educacional é vista como “nicho ecologico para o
desenvolvimento e a formacao”. O professor é sujeito e ndo objeto de
formacéo. Parte da premissa de que o profissional de educacgéo
também possui uma epistemologia pratica, possui um conhecimento
e um quadro teorico construido a partir de sua pratica. Por isso é
necessario um modelo de aprendizagem cujas metas sejam dirigir-se
a si mesmo e orientar-se para a capacitacdo para autonomia e cujas
caracteristicas principais sejam: criagdo de atitudes de valorizagéo e
respeito; presenca de um curriculo de formagéo articulado em torno
das necessidades e aspiracdes dos participantes; estabelecimento
de relagdes de estimulo e questionamento mutuo (IMBERNON,
2002, p.81-82).

Ao discutir a escola como espago onde se produz conhecimento sobre
educacéao Alarcao (2003), nomeia essa escola como reflexiva. Alarcao (2003, p.38)

diz:

Uma escola reflexiva é uma comunidade de aprendizagem e € um
local onde se produz conhecimento sobre educagdo. Nesta reflexdo
e no poder que dela retira toma consciéncia de que tem o dever de
alertar a sociedade e as autoridades para que algumas mudancas a
operar sao absolutamente vitais para a formacdo do cidaddo do
século XXI.
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Dessa forma, no circulo de formagao, na sua arena, todas as questbes que
permeiam a globalidade da escola sdo colocadas de modo que sejam do
conhecimento de todos que a fazem. Essas questbes s&o lidas numa interface
teoria/pratica e numa constante acéao/reflexdo/agéo. Garcia (1999, p.29) faz uma

reflexdo interessante sobre essa questdo, quando ressalta:

A formacgdo de professores, tanto inicial como permanente, deve ter
em conta a reflexdo epistemolégica da pratica (VILAR ARGULO
1988e, 1992a), de modo a que aprender a ensinar seja realizado
através de um processo em que o conhecimento pratico e o
conhecimento te6rico possam integra-se num curriculo orientado
para a agao (MARCELO, 1991d). [...] mas a pratica, para que seja
fonte de conhecimento, para que se constitua em epistemologia, tem
de acrescentar analise e reflexdo na e sobre a propria agéo (CLIFT,
HOUSTON E PUGACH, 1990, TABACHNICK E ZEICHNER, 1991
apud GARCIA, 1999, p.29)

A formacdo em servico € um importante instrumento de sedug¢do dos
professores para se tornarem sujeitos de sua formagao, para se apaixonarem pelo
ato de aprender, para buscarem conhecimento, para se aventurarem pelos caminhos
do conhecimento e, assim, entenderem o porqué das coisas. Essa formacao
contribui para que este professor ndo seja um mero expectador e se transforme em

protagonista de sua propria formagao, o que é fundamental, porque:

O professor que néo leve a sério sua formagdo, que ndo estude que
nao se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forgca moral
para coordenar as atividades de sua classe. Isto ndo significa,
porém, que a opg¢ao e a pratica democratica do professor ou da
professora sejam determinadas por sua competéncia Ccientifica
(FREIRE, P. 1996, p.103).
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Para operacionalizagdo da formagao na escola, necessario se faz que sejam
criados espacos na carga horaria do professor, como uma das condi¢gdes para que a
formacgao, de fato, aconteca. Esses espacgos de aprendizagem, criados na escola,
tém como objetivo investir no desenvolvimento/aprendizagem dos professores para
alavancar o seu processo de desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, a formacédo em servigco de professores se apresenta como
um caminho alternativo para que os profissionais que estdo nas instituicbes possam
coletivamente pensar em maneiras de tornar o ensinar/aprender mais significativo,

prazeroso e efetivo.

2.3.1 — A formacgao em servigo e a Educagao de Jovens e Adultos

A formacio de professores em servigco para atuar na EJA 1° segmento, se
torna cada vez mais necessaria e significativa, visto que o publico dessa modalidade
de ensino € bastante diferente do ensino regular. Esse publico ja participa dos
grupos produtivos da sociedade e, sendo assim, tem uma grande experiéncia de
vida. Os saberes que eles trazem para a escola se diferenciam por suas historias de
vida permeadas por mundos diferentes. O local onde estdo situadas as escolas
também gera alunos diferentes. Se a escola esta localizada na zona rural, urbana,
periférica ou central, tera que pensar em uma acao pedagdgica especifica, pois cada
realidade requer agdes diferenciadas.

Os alunos, em geral, e especialmente o segmento da EJA aqui estudado
requer um trabalho que considere o contexto de vida dos seus alunos, suas

necessidades de aprendizagem, seus desejos e expectativas em relacdo a escola e
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ao vasto mundo de conhecimentos que ja adquiriram ao longo da vida. Nas palavras

de Garcia (1999, p. 91) referendamos nossas colocacgdes:

E necessario que os professores estejam sensibilizados para
conhecer as caracteristicas socioecondmicas (sic) e culturais do
bairro, as oportunidades que oferece para ser integrado no curriculo,
as expectativas dos alunos, etc. [...] o conhecimento da escola, da
sua cultura, dos professores e das normas de funcionamento. Por
ultimo, os professores tém de ter conhecimento sobre os alunos, a
sua procedéncia, os niveis de rendimento em cursos prévios, a sua
implicagao na escola.

No Brasil, ainda n&o existe uma politica clara para a Educacgao de Jovens e
Adultos que foram alijados do seu direito a educacdo na idade prépria. Esse
segmento da educagdo sempre teve no pais uma posicdo marginal. A falta de um
direcionamento nacional para uma politica de Educacdo de Jovens e Adultos
acarreta um grande numero de evasao e repeténcia, falta de material especifico e

professores desestimulados. Além disso,

A falta de uma politica clara tem provocado a implantagdo destes
servicos de maneira precaria e pedagogicamente inconsistente. As
praticas pedagdgicas ndo se conformam ao especifico da educacgao
de jovens e adultos, reproduzindo, muitas vezes o ensino regular de
maneira inadequada e facilitadora (GADOTTI; ROMAO, 2000, p.123).

Essa constatacdo € um tanto preocupante, visto que essa modalidade de
ensino possui especificidades que a distinguem do ensino regular. A falta de uma

visdo clara do ensino, e de uma preparacao especifica para o trabalho com esse
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publico, terminam por trazer para o ensino da EJA os mesmos objetivos, conteudos
e metodologias do ensino regular e por muitas vezes o infantilizam, principalmente
quando se atende o segmento destinado a alfabetizagéo.

Os professores trazem para o ensino de jovens e adultos os conhecimentos
de que dispdem da psicogénese/epistemologia infantil por falta de conhecimento da
psicogénese/epistemologia da pessoa adulta, embora ja existam disponiveis estudos
sobre essa tematica.

Ainda ha muito o que ser feito para melhorar a qualidade do ensino
fundamental e quando esse ensino recai na EJA, 1° segmento, os problemas se

agravam, visto que

Nas dultimas décadas, a pesquisa educacional brasileira vem
abordando um amplo conjunto de problemas relacionados a
formacgédo e ao desempenho dos educadores que atuam no Ensino
Fundamental; quando a area de estudos é a educacédo de jovens e
adultos, a esses problemas se agrega mais um, que no mais das
vezes acaba sendo postulado como uma traducdo sintética dos
demais: a falta de formagéo especifica dos educadores que atuam
nessa modalidade de ensino, resultando numa transposicao
inadequada do modelo de escola consagrado no ensino fundamental
de criancas e adolescentes (RIBEIRO, 1999, p.184-185).

As pesquisas tém mostrado que os professores que estdo na EJA néo
tiveram uma formacado para trabalhar com esse publico. Gadotti e Roméao (2000,
p.122) por exemplo, fazem a seguinte denuncia: “Os professores que trabalham na
EJA, em sua quase totalidade, ndo estdo preparados para o campo especifico de
sua atuacdo. Em geral, sdo professores leigos ou pertencentes ao proprio corpo

docente do ensino regular”.
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Também discutindo esta questdo, Piconez (apud BRASIL, 2002, p.29)
ressalta que os estudos sobre Educacao de Adultos apontam para a necessidade de
uma formagao especifica para os professores que irdo trabalhar com esse publico e
acrescenta que as Faculdades de Educac&o agora é que comegaram a se dar conta

desta necessidade. Nesse sentido,

A maioria dos estudos sobre Educacdo de Adultos tem colocado,
entre suas prioridades, a necessidade de formagéo de professores
para educacéo tdo peculiar. A inexisténcia de estudos sobre jovens e
adultos nos cursos de formacao de professores, seja em nivel de 2°
grau ou 3° grau, tem sido colocada com freqiiéncia. As proprias
Faculdades de Educagao comegam a se dar conta nos ultimos anos
de que seus curriculos ndo contemplam estudos sobre a
problematica do analfabetismo ou da educacgéo de jovens e adultos,
tratada, muitas vezes, como matéria espuria, com seu
desenvolvimento caracterizado por descontinuidade ou como tarefa
de perspectiva assistencialista e filantropica, e nao na perspectiva de
um direito de cidadania (BRASIL, 2002, p.29).

Demonstrando preocupagéo com a forma como vem sendo feita a formacéo
docente na EJA Piconez (apud BRASIL, 2002) fundamentada em pesquisa

recomenda:

A formacéo de professores deve ser feita numa estreita ligagdo com
a pratica cotidiana, com acompanhamento sistematico ao professor,
para que se possa garantir algum retorno desta acdo ao trabalho
efetivo em sala de aula. Os “treinamentos” esporadicos, os cursos
aligeirados e os programas de alfabetizagdo sem continuidade
garantida estao avaliados nestas pesquisas como instrumentos de
desservico a EJA, pois criam expectativas que ndo seréo
correspondidas, frustram alunos e professores e reforgam a
concepgao negativa de que ndo ha o que fazer nesta modalidade de
ensino (BRASIL, 2002, p.37).
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Como se néo bastassem tantos problemas na area, Gadotti e Romao (2000,
p.122-123) ainda registram que a Educagéo de Jovens e Adultos e os professores
que trabalham nessa area nao tem sido olhados com a devida atengdo. Alertam os
autores que nao se tera ensino na EJA que dé respostas satisfatérias a seus
demandatarios, se nédo forem feitos investimentos que contemplem as reais
necessidades desta modalidade de ensino. E 0 que pensam os autores sobre essa

questao?

[...] a EJA n&o tem recebido ateng¢do adequada, o que se reflete nos
processos de formacdo de educadores, na falta de uma carreira
especifica, de politicas salariais e jornada de trabalho. [...] Sao
elementos fundamentais tanto a profissionalizacdo quanto a
formagdo adequada dos professores de Jovens e Adultos. Ndo se
obtera ensino de qualidade sem um corpo docente qualitativamente
preparado para o exercicio de suas fung¢des e, muito menos, com
precaria situagdo no que respeita a remuneracdo e condicbes de
trabalho (GADOTTI; ROMAO, 2000, p.122-123)

Em se tratando de Formagao em Servigo e desenvolvimento profissional
dos professores de jovens e adultos, encontramos pouco material acerca da
tematica na pesquisa bibliografica aqui desenvolvida. Os autores pesquisados fazem
referéncias eventuais, apesar de todos destacarem a importancia desse espaco de
formacao de professores nas escolas. Nesse sentido, é importante ressaltar o que
fala Honoré (apud GARCIA, 1999, p.21) sobre a significancia da formacgédo de

professores em servigo:

[...] é a interexperiéncia do contexto humano que constitui o solo, o
centro de gravidade da formacédo, qualquer que seja a sua forma” (
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Honoré, 1980, p.26). A inter-relacdo entre as pessoas promove
contextos de  aprendizagem que véao faciltando o complexo
desenvolvimento dos individuos que formam e que se formam.

Para Garcia (1999, p.22), “é através da interformacao que os sujeitos - neste
caso os professores - podem encontrar contextos de aprendizagem que favoregam a
procura de metas de aperfeicoamento pessoal e profissional”.

Nessa modalidade de formacdo, a comunidade escolar, entendida como
uma rede de informacgao, cria nos seus pares a confianga para poder expor suas
dificuldades, compartilhar seus avangos e conhecimentos, trocar orientagcbes e
desse modo, construir conhecimentos para exercer uma pratica pedagdgica

satisfatoria. Por isso,

assumir que a formacao de professores deve surgir dos centros
supde claramente uma aposta na profissionalizacao dos professores,
por reconhecer a sua capacidade para tomar decisbes proprias da
sua area de especificidade, e na autonomia das escolas (GARCIA,
1999, p.177)

E é dessa especificidade do professor como um adulto em processo de

aprendizagem que falaremos a seguir.

2.3.1.1 - A formagao em servigo e o professor como um adulto em processo de

aprendizagem

Quando trabalhamos com Educagdo de Jovens e Adultos,

independentemente do nivel de escolaridade em que estes se encontram, estamos
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lidando com desenvolvimento e aprendizagem. Esse campo profissional de
formacgao dispde de um acervo tebrico escasso que dé sustentacéo a essa pratica,
uma vez que a maioria das teorias sobre desenvolvimento e aprendizagem tem
como foco a crianga e o adolescente; portanto, ndo tratam da aprendizagem no

adulto.

Por isso mesmo, o amadurecimento de uma psicologia dos adultos,
tanto no que se refere a dimensao cognitiva quanto motivacional,
seria fundamental para se superar a concepgdo de que o
desenvolvimento é algo que ocorre apenas durante o periodo do
desenvolvimento bioldgico intenso (infancia e adolescéncia), fazendo
parecer irrelevantes as caracteristicas especificas de outras fases da
vida e os efeitos que a aprendizagem pode produzir também durante
a vida adulta (RIBEIRO, 1999, p.194)

A formacéo de professores deve ser entendida como pertencente também a
modalidade Educacdao de Jovens e Adultos, pois o professor € um adulto em
desenvolvimento; assim sendo, e para que essa formagao tenha resultados, o
conhecimento deste processo devera estar presente na proposta de formacgéo.

Nesse sentido,

[...] reconhecer que os professores sao sujeitos que aprendem, em
vez de meros executores ou obstaculos da/para a mudancga, requer
que a investigagao sobre o desenvolvimento profissional continue a
explorar os modos segundo os quais os professores aprendem novas
formas de pensar o ensino e a aprendizagem dos conteudos, assim
como as condigbes que facilitam a aprendizagem dos professores
(TIEZZI apud GARCIA, 1999, p.50).
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Porquanto, nosso olhar sobre o desenvolvimento e aprendizagem tem como
aporte tedrico, a abordagem historico-cultural, que oferece explicacdes para
compreender o funcionamento psicoldégico construido nas relagbes sociais. Esse
aporte é necessario para nossa pesquisa, pois a formacgao de professores da EJA,
que acontece na Escola Emilia Ramos — locus de nossa investigagao —, se da dentro
de um contexto de interag¢des sociais. Os estudos de Vygotsky e colaboradores nos
mostram que o desenvolvimento ndo se encerra com a idade; o homem é um ser
histérico e o seu desenvolvimento nao finda.

Vygotsky (1991) destacou que a aprendizagem ndo se resume a um
processo que acontece individualmente. Evidenciou a origem social da
aprendizagem, como uma atividade que se da na cultura, nas relagbes do homem
com o mundo e do mundo com o homem. Desse modo, o homem, neste caso
especifico - o professor, ndo deve ser visto apenas como um ser em processo de
formacgéo, concebido como um mero expectador de aprendizagens, mas como um
ser da interagcdo: homem<«>mundo / homem«<>homem que, no seu processo de
formacao, estabelece relagdes inter e intrapessoais.

O homem esta sempre aprendendo e, sendo adulto, vive esse processo de
maneira mais consciente que a crianga. Essa compreensao, sustentada pelas
pesquisas cientificas na area, justifica para a defesa da criacdo de ambientes de

formacgao de professores nas escolas, pois,

Torna-se necessario por um lado, encarar os professores como
profissionais que se formam, num ftrabalho colectivo (sic) de
inteligéncia dos seus processos de trabalho e, por outro lado, encarar
as escolas como ‘lugares onde os professores aprendem’ (ING
VARSON apud CANARIO, 1995, p.14).
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O desenvolvimento e a aprendizagem encontram-se relacionados de acordo
com a abordagem teodrica defendida. A interagdo com o meio fisico e social
proporciona o aprendizado construido por meio da percepg¢do, observagéo,
experimentacédo e imitacao. Por isso, o ambiente de formacdo de professores na
escola, propicia a interagédo dos individuos, como também a vivéncia de um conjunto
de experiéncias, operando sobre a producédo cultural da coletividade, porque
“Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interagdes sociais,
aprendizagens, um sem fim de coisas” (MOITA, 1992, p.115).

A formacgado na escola - onde, geralmente, se parte das necessidades reais
dos professores que tém problemas a resolver em suas salas de aula - € uma
formacao que vai ao encontro do respeito ao professor, como um sujeito adulto em
processo de aprendizagem.

A pedagogia nédo tem dado respostas satisfatdérias a Educacdo de Adultos.
Alguns autores ja pesquisam uma ciéncia que responda as especificidades dessa
modalidade de ensino. Nesse sentido, hd a proposta de Knowles (apud Garcia,

1999. p.55) que traz a ANDRAGOGIA como

[...] a ciéncia da educacao dos adultos. [...] Essa teoria fundamenta-
se em cinco principios que podem ser de sumo interesse, pelas suas
possibilidades de aplicagcdo na formacédo de professores. Estes
principios sao:

1. O autoconceito do adulto, como pessoa madura, evolui de uma
situacédo de dependéncia para a autonomia.

2. O adulto acumula uma ampla variedade de experiéncia que
podem ser um recurso muito rico para a aprendizagem.

3. A disposicdo de um adulto para aprender esta intimamente
relacionada com a evolug¢do das tarefas que representam o seu
papel social.

4. Produz-se uma mudanga em fungdo do tempo a medida que os
adultos evoluem de aplicagdes futuras do conhecimento para
aplicagbes imediatas. Assim, um adulto estd mais interessado na
aprendizagem a partir de problemas do que na aprendizagem de
conteudos.
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5. Os adultos sdo motivados para aprender por factores (sic)
internos em vez de por factores (sic) externos.

Consideramos que os principios apontados por Knowles, pela generalidade
com que se apresentam, ndo sao aplicaveis, apenas, a educacdo de adultos.
Mesmo assim, como uma adverténcia, tais principios sdo importantes, embora
insuficientes. Assim sendo, apesar dos principios de Knowles, a educagdo de
adultos continua carecendo de estudos e propostas que nos orientem uma pratica
pedagogica que, de fato, respeite a sua especificidade.

Nessa perspectiva, Canario (1999, p.107) propde uma “[...] critica radical
[...]"” de modo que a educacgdo de adultos liberte-se “[...] da sua condi¢cao de “refém
da forma escolar”.

O modelo andragogico de educacgéo - destinado a pessoas adultas - como
podemos perceber em seus principios, considera o aprendiz como centro do
processo educativo, respeitando sua autonomia, suas experiéncias, seu papel na
sociedade, seu interesse e sua motivacao para aprender.

Descobrimos, que a formacgéo de professores na escola, que tem subjacente
os principios apontados por Knowles (apud Garcia, 1999, p.55), esta em sintonia
com a Educacao de Adultos que defendemos.

Acreditamos que a educacdo de adultos calcada no respeito ao aluno, ao
professor e a comunidade escolar acontece em alguns espacos. Conhecemos um
desses espacos e nessa Escola, decidimos fazer a nossa pesquisa para efeito da
elaboracgao deste trabalho.

Os resultados da nossa investigagdo comegam a ser apresentados no

proximo capitulo que intitulamos Emilia Ramos: uma histéria construida por
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muitas maos, ali daremos inicio a histéria de um grupo que ousou construir uma
escola e a formagdo docente em servico, de uma maneira prépria calcada no

respeito e, sobretudo, no principio da inclus&o escolar e social.
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3 — EMILIA RAMOS: UMA HISTORIA CONSTRUIDA POR MUITAS MAOS

A grande contribuicdo que essa Escola me deu foi fazer com que eu
me apaixonasse pelo conhecer, que eu compreendesse que
educacao é ciéncia e que o que a gente consegue fazer de diferente
se da pelo fato de compreendermos cada vez melhor como se
aprende. E esse como se aprende vem justamente dos estudos. A
Escola conseguiu me seduzir para o estudar, compreender que essa
profissdo €& uma profissdo que, realmente, necessita de um
conhecimento e de uma atualizagdo constante desse conhecimento.
(Helena Cunha — Professora da Escola Emilia Ramos)

Nao podemos falar do presente sem nos reportarmos ao passado. O
passado é parte da construgao histoérica da humanidade. Tudo tem uma histéria, um
porqué, mesmo que ainda nao tenham sido descobertos.

A producédo histérica da humanidade € um legado que se deixa para as
geracbes futuras. A apropriacdao e construgdo da cultura se dado num processo
dialético em que o homem produz cultura e, ao mesmo tempo, € por essa cultura

construido.

O homem ndo nasce dotado das aquisigbes historicas da
humanidade. Resultando estas do desenvolvimento das geracdes
humanas, ndo s&o incorporadas nem nele, nem nas suas
disposi¢des naturais, mas no mundo que o rodeia, nas grandes obras
da cultura humana. Sé apropriando-se delas no decurso da sua vida
ele adquire propriedades e faculdades verdadeiramente humanas.
Este processo coloca-o, por assim dizer, aos ombros das geracgbes
anteriores e eleva-o muito acima do mundo animal (LEONTIEV,
1978, p.282-283).

Por esta raz&o, ndo poderiamos tratar da formagao de professores que

acontece hoje, na Escola Emilia Ramos, sem contar parcelas da sua historia.
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Naquela Escola, de uma maneira muito peculiar, foi construida uma cultura de
formagcdo docente que ja dura dezesseis anos. Esse legado vem, ao longo do
tempo, sendo preservado e incorporado, tanto por quem chega ao grupo como por

outras escolas que tém a Emilia Ramos como uma referéncia.

3.1 -0INiCIO

A Escola Emilia Ramos foi inaugurada no dia 12 de setembro de 1988, e
recebeu o nome ‘Professora Emilia Ramos’ em homenagem a Emilia Ramos, uma
antiga moradora do bairro — hoje ja falecida — que desenvolveu um trabalho voltado
para a educacgéo de criangas jovens e adultos, no bairro de Cidade Nova e era uma
mulher engajada nos movimentos da comunidades na luta pela melhoria das

condi¢des de vida do bairro.

Dona Emilia — desconhecida nos meios académicos e
governamentais, era amada e respeitada no seu bairro — Cidade
Nova, cujos interesses, anbnima e desinteressadamente ‘ela
defendia junto aos homens de poder’, segundo moradores do bairro.
Muito cedo, Emilia Ramos comecou a trabalhar. E dentre tantas
atividades por ela exercidas, a docéncia ocupou a maior parte de sua
vida, certamente, a mais prazerosa, uma vez que, dentre as suas
experiéncias de trabalho, ser professora — era do que mais gostava
(CAMPELO, 2001, p.113).

Através do relato de pessoas que conviveram com a Prof® Emilia Ramos e
até foram seus alunos, soubemos que, na sua escola, que era conveniada e

localizada no bairro de Cidade Nova, ela adotava atitudes no processo



87

ensino/aprendizagem consideradas ousadas, ndo sé para a época, mas também

para os nossos dias. Nesse sentido, Campelo (2001, p.114) destaca:

A Prof # Emilia Ramos ndo tinha o dominio formal de grandes teorias
educacionais. Todavia, a sensibilidade da pessoa simples que era e
a vontade politica de lutar pelos excluidos, fizeram-na adotar, na sua
escola, posturas pedagodgicas hoje consideradas arrojadas, por
muitos educadores respeitaveis.

A professora Emilia Ramos se preocupava muito com a falta de escolas o
que a tornava cada vez mais empenhada na causa pela constru¢do de escolas no
bairro. O bairro de Cidade Nova, localizado na periferia da Cidade de Natal/RN, é
muito carente de equipamentos sociais, entre os quais escolas. Em 1986, essa
caréncia era ainda maior. Nesse mesmo ano, o Conselho Comunitario de Cidade
Nova, atendendo a reivindica¢gdes da comunidade, enviou, a Secretaria Municipal de
Educagao, um oficio onde solicitavam a construcdo de uma escola de 1° grau para o

Bairro. Vejamos o que diz parte desse oficio (ANEXO N):

O bairro de Cidade Nova, possui 2.561 domiciliares para uma
populagdo estimada de 14.774 habitantes, calculado a partir dos
dados fornecidos pelo IBGE (Censo 80) [...] € formada em sua
maioria por migrantes que construiram suas casas e passaram a
exercer profissbes diversas, na grande maioria de baixo poder
aquisitivo, contando ainda com graves e sérios problemas de infra-
estrutura Oficio 09/86 — Conselho Comunitario de Cidade Nova.

Fruto da luta da comunidade de Cidade Nova, intensificada nos anos de

1986/1987, em 1987/1988 a Escola foi construida. A Escola foi inaugurada em
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outubro de 1988, inicialmente era concebida como Centro Municipal de Educagao
Infantil Professora Emilia Ramos, atendendo somente a Educacéo Infantil - na época
denominado Educacgédo Pré-Escolar. A Fundacdo Bernard Van-Leer/ Holanda
financiou a constru¢do da Escola através do Projeto Reis Magos, em convénio com
a Prefeitura de Natal/RN.

Esses mesmos érgédos foram responsaveis pelo processo de sele¢cdo do
pessoal para trabalhar na Escola. Durante todo o processo, o Conselho Comunitario
do bairro foi o representante daquela comunidade nas discussées e tomadas de
decisoes.

O grupo original era composto por 26 pessoas entre serventes, merendeiras,
professores e coordenagdo pedagogica e administrativa. A maior parte desse grupo
era composta por pessoas do préprio bairro, escolhidas segundo critérios
estabelecidos pela coordenacao do Projeto e Conselho Comunitario.

Em abril de 1988, o grupo que iria compor o quadro da escola comegou a
refletir, através de estudos sistematicos, sobre o trabalho pedagdgico que seria
desenvolvido; enquanto isso, o prédio era construido. Os estudos aconteciam em
uma casa do bairro, situada na rua Laranjal e alugada com a finalidade de se
constituir em ponto de encontro para estudos e formagédo do pessoal que iria
trabalhar na Escola.

O grupo que fez parte da fundacédo da escola tem relatado que tinham claro
o tipo de escola de que dispunham e que escola queriam construir — no caso, uma
escola diferente que estivesse em sintonia com os anseios das classes populares.
Entdo, paralelamente a construgéo fisica da escola, os sujeitos que dela fariam
parte, com excecédo dos alunos, construiam os conhecimentos para la atuarem.

Entre estas pessoas, havia algumas que nao sabiam ler, mas que nao ficavam
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ausentes das discussodes e dos estudos das obras classicas de Paulo Freire, Emilia

Ferreiro, e Madalena Freire, por exemplo.

Eu me lembro que uma vez Dona Eunice, que era analfabeta e
trabalhava no apoio, foi entrevistada e perguntaram a ela ‘como ela
nao sabia ler e sabia de tudo aquilo?’ E ela respondeu: ‘olhe minha
filha & porque eu sou analfabeta, mas minha lingua ndo’ (Depoimento
de D-G°).

O grupo que coordenava a formacédo docente tinha clareza de que, na
construcdo de conhecimentos, todo sujeito precisa de tempo para construi-los e
cada pessoa tem ritmo e tempo diferentes de assimilagéo. Carrolo (1997, p.44) faz

uma observagao importante sobre isso:

Os efeitos da formagéo e da inovacgao, [...], envolvem um tempo de
incubacao naturalmente associado a este carater complexo e vital
das modificagdes geradas, cujos reflexos, quer a nivel do sistema,
quer a nivel da sociedade, s6 vém a ser sentidos a médio e longo
prazo.

Desde o inicio do trabalho formativo na Escola, tem havido um cuidado com
a formagao de professores e funcionarios como seres integrais. Desse modo, as trés
vertentes do conhecimento — atitudinais, conceituais e procedimentais tém sido uma
constante busca.

Os PCN (BRASIL, 1996, p. 74 a 76) referem-se aos conhecimentos

conceituais como aqueles que precisam da construgcdo ativa das capacidades

% D-G - Diregéo que fez parte do grupo génese da Escola.
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intelectuais para operar, com simbolos, idéias, imagens e representacdes. Os
conhecimentos atitudinais, por sua vez, sdo aqueles que tém uma relacdo mais
estreita com a pratica constante, que permite a expressdo desses conhecimentos e
se referem aos modos de agir, sentir e pensar. Quando se refere aos procedimentais
o documento se reporta ao saber fazer, ao realizar agcdes ordenadas, ao dominio do
uso de instrumentos de trabalho que possibilitem a constru¢cédo de conhecimentos.

Ao lado dessa busca de conhecimento/formacéo e construgdo da Escola, o
grupo também precisou buscar/matricular os alunos. Para isto, procederam a visitas
a comunidade, inclusive a uma favela conhecida como favela do DETRAN e muitos
alunos que fizeram parte da matricula inicial da Escola moravam nessa favela.
“Quando nés formos fazer matricula, fomos na favela do DETRAN’, onde as
criangas que la residiam n&o tinham nenhum acesso a escola, nunca tinham ido a
escola” (Depoimento de D-G).

Muitas foram as dificuldades enfrentadas no inicio do trabalho, mas os
integrantes do grupo acreditavam que, juntos, seriam fortes e encontrariam o/os
caminho/caminhos. Por isso, mesmo depois das aulas iniciadas a pratica de
formacgdo foi mantida; acontecia nos momentos de estudo, discussdo, relato de
experiéncia; era no grupo que as respostas/solugdes iriam seriam encontradas. Esse
pensamento permanece vivo até hoje, o que tem conferido a escola um diferencial.

Vejamos o que nos diz DG nesse sentido:

O Emilia é diferente por isso: porque teve um alicerce, ela teve uma
preparacgdo. [...] o vigia do noturno sabia exatamente qual era a
proposta pedagogica da Escola, o do matutino também. [...] 0 nosso
sonho era fazer uma escola e mostrar que, a escola para a classe

’ Favela do DETRAN - favela localizada nas proximidades do DETRAN/RN, 6rgédo que esta situado
entre os bairros de Cidade da Esperanca e Cidade Nova.



91

popular daria certo; desde que as pessoas que la estivessem
acreditassem que ela daria certo (Depoimento de D-G).

No decorrer dos seus 16 anos, a Escola Emilia Ramos — que iniciou s6 com
Educacao Infantil -, cresceu, expandiu seu atendimento ao Ensino Fundamental —
Ciclo de Alfabetizagdo e Educacéo de Jovens e Adultos 1° segmento.

A Escola passou por um periodo de muito abandono por parte do poder

publico o que, em 2001, assim era relatado por Campelo (2001, p.122):

Vale ressaltar, [...], que a Escola, atualmente, se encontra em
péssimas condigbes fisicas, com salas distribuidas em dois prédios,
funcionando em quatro turnos de 3 horas e meia cada, sem intervalo,
0 que vem impondo aos professores, dire¢do e pessoal de apoio, um
esforco concentrado e quase sobre-humano para manté-la “de pé” e
com a qualidade que sempre a caracterizou.

Destacamos, porém, que essa realidade constatada por Campelo (2001),
hoje, apresenta um quadro um tanto diferenciado. Através de muita luta o grupo da
Escola, em parceria com pais, alunos e comunidade em geral, conseguiram que a
escola passasse por uma reforma. E como fruto dessa luta foi construida e
inaugurada em 2003, vizinho a Escola Emilia Ramos, a Escola Professora Marise
Paiva, com salas apropriadas para atender® a Educagao Infantil.

Os profissionais que trabalhavam no Ensino Infantil da Escola Emilia Ramos
foram transferidos para a Escola Marise Paiva, com a proposta de dar continuidade

ao trabalho ja desenvolvido na escola de origem. Assim sendo, a equipe da diregao

® Nao podemos dizer que as condi¢des fisicas da Escola Marise Paiva sao de boa qualidade. Em
junho de 2004, durante uma festa junina, o teto do patio da escola veio a baixo, matando uma crianga
e ferindo muitas pessoas entre pais, alunos, professores e funcionarios, deixando muitas sequielas —
fsicas e emocionais.
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e coordenacao pedagogica dessa Escola, é toda originada do Emilia Ramos e esta
passou a atender, exclusivamente, ao Ensino Fundamental — Ciclo de Alfabetizagcéo
e Educacéo de Jovens e Adultos 1° segmento. Apesar da reducéo do publico alvo, a
Escola ndo consegue atender toda a demanda da comunidade. O bairro de Cidade
Nova cresceu em proporcdes tdo grandes que as escolas, hoje existentes, nao
oferecem vagas suficientes para suprir a procura. Por isso - como em 1986, muitos
alunos vao estudar em outros bairros.

ApbOs 16 anos de histéria, a Escola Emilia mantém sua proposta de fazer
uma escola diferente, pautada no trabalho coletivo, democratico; onde o fazer
pedagogico/andragdgico vem sendo pautado numa constante relagao teoria/pratica,
onde o prazer de estar na Escola € compartilhado por alunos, professores e
funcionarios.

Tendo como proposta focalizar a formagao docente em servigo na Educacéo
de Jovens e Adultos, a seguir contaremos um pouco da histéria da EJA na Escola

Emilia Ramos.

3.2 - A EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS NA ESCOLA EMILIA RAMOS

Originalmente a Escola Municipal Professora Emilia Ramos n&o foi
concebida para atender a Educacgao de Jovens e Adultos.

Na época em que a Escola estava se organizando para dar inicio ao seu
funcionamento, foi realizada uma visita a favela do DETRAN, para matricular os
alunos da Educacéo Infantil e ali, foi detectado um numero muito grande de adultos
analfabetos, o que também era constatado entre os funcionarios da propria Escola.

Tais evidéncias e a reivindicagao, de salas de aula para jovens e adultos motivaram
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a comunidade escolar, ja em 1988, para a necessidade de uma agao educativa para
o turno noturno, para atender a essa clientela.

Assim aconteceu... No més de abril de 1989, o ensino noturno da escola se
iniciava com um grupo de professores que ndo tinha nenhuma experiéncia nessa
area. A frente da coordenacdo, estavam quatro pessoas; uma diretora, uma vice-
diretora e duas coordenadoras pedagdgicas e todas elas trabalhavam nos trés
turnos e também, nao tinham experiéncia nessa modalidade de ensino.

Os estudos do grupo, que comecgava a trabalhar com o ensino noturno,
foram inicialmente voltados para a questdo da alfabetizacdo e buscavam respaldo
na psicogénese da lingua escrita, destacando-se as discussbes do como se
aprende, a reflexdo da necessidade da escrita espontanea, das escritas sem modelo
e a questdo da funcionalidade da leitura e da escrita. Essas eram as preocupacdes
iniciais e foram os pilares da formacéao, segundo entrevista de P1.

Para iniciar o ensino infantil, o grupo do turno diurno passou oito meses
estudando. Ja o grupo do ensino da EJA fazia estes estudos paralelamente a pratica
docente, uma vez que havia momentos de parada para estudos, pois o ensino

noturno foi pensado quando a Escola ja estava funcionando plenamente.

Os estudos para nés era o ponto fundamental do nosso trabalho. A
necessidade era tdo grande de conhecer, e quem estava a frente do
grupo tinha uma posigéo firme quanto a isso. N6s sentavamos para
estudar, e estudar colocando o que a gente vinha encontrando na
nossa sala de aula. Eram muitas descobertas para nés professores
como também para as pessoas que estavam no apoio pedagoégico
(Entrevista P1).
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Nesse processo de formacéo de professores a Escola, desde o seu inicio,
teve a preocupacdo de trazer para a pauta dos estudos o que havia de novo em
pesquisa no campo da educagdo. Assim sendo, em 1989 com apenas quatro anos
de edicao em lingua portuguesa do livro Reflexdes sobre alfabetizagdo, o grupo ja
o estudava com muita veeméncia.

Inicialmente, a preocupacao dos estudos tinha como foco as questdes
relacionadas a alfabetizacdo - como foi visto nos depoimentos, mas a medida que
essas questdes encontravam respostas, muitas outras surgiam. No ensino noturno,
comecaram a perceber que precisavam aprofundar as questdes que tivessem como

foco a modalidade e os sujeitos desse ensino: a EJA.

A gente comegava a sentir a necessidade de estudo, de ler, de
estudar, coisas que falassem mais de Educacgdo de jovens e Adultos.
A gente sentia que timha alguma coisa relacionada a uma
epistemologia mesmo do conhecimento, a génese do conhecimento
no “jovens e adultos”. Quais as suas caracteristicas? E que
conteudos eram mais adequados para esse grupo? Como organiza-
los de forma melhor? E essas inquietagdes iam provocando
desanimo pelo fato de nos causar desequilibrio mesmo; mas daqui a
pouco a gente se levantava e buscava respostas. As nossas
dificuldades eram em termos de formagdo. As dificuldades eram
superadas com apoio do grupo, do estudo das discussbées (P-1).

O grupo comecgou a perceber que tudo o que se fazia tinha como parametro
a Educacéo Infantil e, com a pratica passaram a entender que havia diferengas entre

as criangas e os jovens/adultos.

A partir de 1990 os nossos estudos comecaram a ter outro foco,
apesar de ainda centrado na questdo da psicogénese da lingua
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escrita. Agora comecavamos a perceber que existiam
especificidades quanto ao jovem e o adulto que estava sendo
alfabetizado. Uma das primeiras questdes que comeg¢amos a discutir
era se a génese do conhecimento, da escrita do adulto seguia a
mesma génese do que acontecia com as criangas (P-1).

Segundo P1, os estudos tendo a EJA como foco, se intensificaram a partir
de 1997, e Paulo Freire era a grande referéncia. Percebiam que a EJA tinha
caracteristicas diferenciadas do Ensino Regular, ja em 1990, nos estudos que faziam
procuravam relacionar com as questbes da EJA. Outros autores também foram

referéncia para o trabalho:

Ferreiro e Teberosky nas questbes relacionadas a escrita,
Foucambert e Smith no campo da leitura, Nilton Duarte na
matematica, Freinet na organizagdo do trabalho pedagdgico com
énfase nas festas de aniversario, o texto livre e reescrita, Sérgio
Haddad nas questbes especificas da EJA, e comegamos também a
estudar textos relacionados a Andragogia (P-1).

Infere-se, portanto, que sdo 15 anos de construgdo de uma proposta para
atender a Jovens e Adultos. Todo esse processo de constru¢do foi pautado por
estudos tedricos e troca de experiéncia com os pares, através dos quais o professor
reflete sua agdo docente e faz muitas descobertas. Desse modo “[...] a gente
comecou a compreender que as mudangas que iam acontecer na nossa pratica,
quem proporcionava era justamente a apropriacdo de novos conteudos vindos dos

estudos que aconteciam” (P-1).
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A medida em que esses estudos foram sendo aprofundados a Proposta da
EJA foi sendo construida pelo grupo, apoiada pela conexdo teoria/pratica. P1

evidencia:

A gente comegou em cima dos nossos referenciais, quebrando
muitos referenciais, reconstruindo esses referenciais, mas a gente
conseguiu depois ir tomando um rumo diferente, dando uma cara
realmente diferente & Educagéo de Jovens e Adultos.

Desde a sua fundagéo, a Escola tem a pratica de registrar suas agdes, de
modo que os principios norteadores do trabalho pedagdgico - pensados desde a
fundacao da escola, em 1988, sejam do conhecimento, tanto de quem ja faz parte
do grupo como de quem chega.

No momento atual, a Escola estd em processo de reestruturagdo de sua
Proposta Pedagdgica e sobre esse processo falaremos em outro capitulo. Mas, ndo
poderiamos deixar de discutir aqui alguns pontos da Proposta Pedagdgica da
Escola, pois ela norteia todo o trabalho, tanto o desenvolvido com o aluno como

também o trabalho da formagao docente.

3.3 — O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO DA ESCOLA APONTANDO

CAMINHOS

A Escola, como um espaco de praticas educativas intencionais, sistematicas,
planejadas para curto e longo prazo, exige de sua comunidade que esta

coletivamente construa o seu Projeto Politico-Pedagodgico, organizando suas agdes



97

em torno da educacgédo dos alunos. Fazer um projeto € uma atividade tipicamente
humana, pois exige pensar adiante, fazer projecdes e tomar decisdes.

Para a construcdo de um Projeto Politico-Pedagogico urge que a
comunidade escolar tenha clara sua visdo de mundo, de sociedade e de homem.
Assim sendo, definira suas intencdes, prioridades e caminhos para realizar sua

funcao social. Desse modo, Gadotti (1998, p.16) explicita:

Nao se constréi um projeto sem uma dire¢do politica, um norte, um
rumo. Por isso, todo projeto pedagdgico da escola é também politico.
O projeto pedagogico da escola € assim, sempre um processo
inconcluso, uma etapa em direcdo a uma finalidade que permanece
como horizonte da escola.

Com relagcédo a formacado docente o projeto politico-pedagdgico da Escola®

tem como principio norteador:

Que sejam garantidas paradas semanais nos trés turnos, de
professores com o apoio pedagdgico e direcdo, a fim de que se
avaliem as atividades realizadas junto as criangas, jovens e adultos,
troca de experiéncias, informes e sistematizacao de estudos tedricos,
a partir das necessidades surgidas que requeiram um melhor
aprofundamento (ESCOLA MUNICIPAL PROFESSORA EMILIA
RAMOS, 1999, p. 7).

Como podemos observar, garantir as paradas para estudos, discussdes,

reunides e troca de experiéncia. A Escola tem claro que, para a garantia de

°0 projeto politico pedagoégico da Escola intitula-se ‘Construindo e Reconstruindo o Fazer
Pedagégico’.
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operacionalizagdo de seu Projeto Politico-Pedagogico, o processo de reflexividade
deve ser uma constante para os sujeitos que dela fazem parte.

A questédo da formacdo em servigo permeia todas as propostas elaboradas
na Escola para as modalidades especificas. A proposta da EJA da Escola Emilia
Ramos, que esta em processo de reconstrugdo, explicita o objetivo da formacéao

docente:

Favorecer ao docente um espaco de reflexdo sobre o seu fazer
educativo, de modo que possa melhor compreender a sua
singularidade e sua especificidade de agdo pedagogica. Atrelado a
uma fundamentacdo tedrica-metodoldgica propiciando, além dos
conhecimentos cientificos necessarios ao trabalho docente, seu
desenvolvimento profissional, cultural, social e politico necessario a
construcdo dos “saberes” destacando os saberes da acido do/a
professor/a da EJA (ESCOLA MUNICIPAL PROFESSORA EMILIA
RAMOS, 2003b, p.6)

Nas decisbes da Escola, todos os que dela fazem parte sdo chamados a
opinar: os pais, vigias, serventes, merendeiras, alunos, professores e demais
funcionarios. Em relacéo a participacéo ativa de todos é importante destacar que,
sempre que possivel, o pessoal da cozinha, secretaria, serventes, participam dos
estudos. O grupo entende que, se capacitar apenas o professor, a proposta da
escola ndo caminha, pois para isto toda a comunidade escolar precisa estar
envolvida.

A nossa participacdo na Escola como membro do grupo e, ho momento,
como pesquisadora, nos permite inferir que: com muitas maos a histoéria do Emilia
Ramos foi construida e com muitas méaos ela € reconstruida continuamente, pois

alguns saem, outros chegam e a Escola entende que cada um é parte da histéria e
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cada um tem a contribuir nesse processo de construgéo, cujos principios idealizados
la atras, por Dona Emilia e por um grupo que ousou fazer diferente, perpassam até
hoje a pratica pedagogica. A proposta é construir uma Escola onde seus sujeitos —
com autonomia, democracia, estudo, discussdes — sejam protagonistas de um
projeto audacioso de fazer uma escola diferente, com alma e com alegria.

Para que um projeto de escola dé certo, as pessoas que estdo a frente
precisam estar envolvidas, acreditar. Por isso ndo podemos deixar de discutir o
papel da diregdo da escola na articulacdo do trabalho. E essa tematica que, a seguir,

abordaremos.

3.4 — O PAPEL DA DIREGAO NA ARTICULAGAO DA PROPOSTA DA ESCOLAE

NA FORMAGAO DOCENTE

O sucesso de uma escola como um todo depende muito do papel que a
direcdo assume na instituicdo. Uma direcdo que tem como foco a dimenséao
pedagogica e onde todos que fazem a escola sao articulados para tornar real o seu
projeto, € uma escola que esta em consonancia com os principios de uma gestéao
participativa porque: “A participagdo ndo € um ritual que se reserva para os ‘grandes
momentos’. A participagéo é ‘um modo de vida’ que permite resolver favoravelmente
a tensao sempre existente entre o individual e o coletivo, a pessoa e o0 grupo, na
organizacdo” (BARROSO,1995, p.31, grifo do autor).

Nesse contexto, a diregdo de uma escola é um agente de transformacao,
seu papel € fundamental para criar na escola um clima onde toda a comunidade
trabalhe em prol de objetivos comuns. O diretor ndo deve atuar como um solista, ele

deve estar imbuido do desejo de transformar a escola numa grande orquestra.
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Barroso (1995, p.29) adverte para a criagdo nas escolas de uma “cultura de
participacéo”, onde a comunidade escolar reconhe¢a o papel da participagdo como
determinante para o trabalho e que esta deve ser a orientadora das atividades na
escola.

Na escola, dentre os papéis do diretor, destacamos:

e Incentivar iniciativas inovadoras.

Elaborar planos diarios e de longo prazo visando a melhoria da
escola.

Gerencia os recursos financeiros e humanos.

Assegura a participacdo da comunidade na escola.

Identifica as necessidades da instituicdo e busca solugdes.

Criar oportunidades de capacitagdo docente. (O PAPEL ...,",
2003, p.20)

Compartilhando dessa nova visédo de diregdo/gestédo, a Escola Emilia Ramos
tem ao longo de sua histdéria construido um jeito particular de fazer a
diregéo/gesté\o11 participativa. Desde o principio, o grupo que iniciou o trabalho
entendia que precisava empreender uma nova forma de administrar e que essa seria
diferenciada das demais, pois cada realidade requer acdes diferenciadas, como tao

bem elucida Canario (1995, p.7).

O estabelecimento de ensino, entendido durante muito tempo como
uma unidade administrativa que prolongava a administragéo, passou
a ser encarado como uma organizagao social, inserida num contexto
local singular, com identidade e cultura préprias, produzindo modos
de funcionamento e resultados diferenciados.

'® 0 PAPEL DO diretor. Nova Escola. So Paulo, n° 161, p.20, abr.2003.
M Diregdo/Gestao — na literatura encontramos essas duas nomenclaturas para nomear a pessoa que
dirige a escola.
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A gestdo democratica e participativa € uma marca da Escola pesquisada
desde o principio. O poder é socializado com os varios segmentos e a dire¢ao atua
no sentido de fazer com que esse poder seja distribuido, mas também articulado.

A Escola possui um Conselho Escolar com representantes de todos os
segmentos. O Conselho da Escola é atuante e se constitui num instrumento de
apoio a administracdo. Nas reunides, os debates, muitas vezes, sado intensos - ja
que em qualquer grupo, sempre existem posi¢cdes divergentes. Ali, portanto, s&o
administrados os conflitos, mas, ali também sdo empreendidos muitos esforgos na
busca de uma gestao, de fato, participativa que objetiva a constru¢cao permanente do
projeto coletivo da escola que se quer.

E interessante destacar o que diz o Regimento Escolar da Escola capitulo Il

artigo 10, sobre a finalidade do Conselho:

O Conselho Escolar da Escola Municipal Professora Emilia Ramos
tem por finalidade geral, colaborar na assisténcia e formacgédo do
educando, por meio da aproximagdo entre pais, alunos e
professores, promovendo a integragéo: poder publico — comunidade
— escola — familia (ESCOLA MUNICIPAL PROFESSORA EMILIA
RAMOS, 2003c, p.10).

Esse jeito de fazer escola — especificamente gestdo — onde pais, alunos e
professores trabalham integrados tem se destacado ao longo da histéria da Escola
Emilia Ramos. Pesquisas desenvolvidas na escola dentre elas (CAMPELO, 2001),
apontam uma pratica pedagdgica de sucesso.

A Escola também tem recebido prémios como o Prémio Nacional de
Referéncia em gestdo Escolar/2002 que reconheceu o trabalho desenvolvido

desde a fundacgéo da escola através do exercicio da gestéo participativa.
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A fala de DG a seguir, que fez parte do grupo que dirigiu a Escola no seu

primeiro ano de funcionamento, demonstra que a pratica de uma gestao participativa

existe desde o inicio.

[...] as questdes eram discutidas com todo mundo da escola: com
vigia , merendeira, professor. Entdo nao tinha muito essa histéria de
departamentalizacdo — de que o diretor ele ndo se envolve com as
questbes pedagdgicas — muito pelo contrario. A gente era
responsavel pela escola, mas, era responsavel junto com todo
mundo (D-G).

Notamos nesta fala que, desde as primeiras direcées da Escola, ja havia a

compreensao de que a diregcdo nao deveria se restringir as agdes administrativas,

mas envolver-se também com a dimensao pedagogica.

A direcao da

Escola tem a visdo de que o gestor deve estar continuamente

articulando o projeto da escola e o pedagdgico pois

Professores

O gestor deve ser um articulador das intengdes do projeto da escola.
Porque se a gente continuasse com aquela visdo de gestor como
administrador separado do pedago6gico, com certeza, a
administragdo nao caminharia; entédo, eu acredito que a sua fungao é
de articular realmente e criar as condi¢cdes pra que os projetos, pra
que as propostas pedagdgicas realmente, sejam propostas vivas que
elas acontegam (D-1).

que faziam parte da génese da Escola destacam no seu

discurso que as pessoas que exerciam Coordenacdo e dire¢cdo, naquela época,
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conseguiam, de uma forma muito simpatica, seduzir todo o grupo. Nesse sentido,

vejamos o que nos diz P1:

Elas conseguiam encantar quem chegasse. Era realmente
contagiante essa paixao pelo ato de ensinar. A questdo da identidade
de ser professor, da paixdo pelo estudo. Isso foi uma questdo que
em minha vida profissional marcou muito.

O grupo que iniciou o trabalho sempre acreditou muito na capacidade de
aprender com o outro. As pessoas desse grupo queriam que todos fizessem parte
dessa nova escola e, para isto, todos tinham que participar dos estudos - do diretor
ao vigia. Diziam: “Facam do jeito que vocés sabem e essas mudangas vao
acontecendo em ritmos e tempos diferentes” (P-1).

A fala de DG explicita a compreensdo de trabalho coletivo que permeia a
pratica da Escola: “[...] eu acho que o forte também da Escola é que a gente nunca
deu resposta pronta, a gente sempre buscou refletir junto e encontrar caminhos
juntos. A gente nunca disse o que era que tinha pra fazer, vamos fazer juntos”.

E esse procedimento esta consoante com o que nos diz Barroso (1995,
p.15) acerca da gestdo participativa: “No dominio das teorias da administracdo em
geral, a ‘gestado participativa’ corresponde a um conjunto de principios e processos
que defendem e permitem o envolvimento regular e significativo dos trabalhadores
na tomada de deciséo”.

Além do esforgo coletivo em prol do pedagogico, de modo que este aconteca
com sucesso, o professor recebe um apoio efetivo para suas atividades de sala de

aula, assim como explicita D1:
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Esse apoio ao professor acontece de varias formas porque a gente
ver a gestdo de recursos, a gestdo de pessoal, quando a gente vai
ver o apoio a gente ndao pode ver isolado s6 nos momentos de
estudos, a gente tem que ver que tem todo um grupo de educadores,
desde do vigia a merendeira, entdo o que a gente tenta encaminhar é
que sempre as decisbes que sdo encaminhadas, que sao tomadas
nos estudos, elas tem que ser repassadas, elas tem que ser
colocadas para todo o grupo, para que todo mundo possa da esse
apoio, ndo adianta o professor fazer um planejamento, encaminhar
em sua sala e quando ele se depara com a merenda, com o vigia,
com o pessoal da secretaria aquele trabalho ndo anda.

Na perspectiva de construir uma escola diferente ao longo da sua historia, a
Escola criou uma gestdo que tem cuidado da dimensdo pedagdgica e da
administrativa. A dire¢cao tem sempre a preocupacgao de estar reunindo o grupo para

encaminhar o trabalho, com a preocupacéao de apoiar o professor, cada vez mais.

E esse apoio € uma preocupacao que ele seja, que ele tenha uma
diretriz, entdo o que é que a gente faz: a gente faz reunides
periédicas, com todo o grupo de apoio, com os pedagogos de apoio,
com a equipe que a gente chama de suporte pedagdgico, entao nos
sentamos mensalmente, ou na escola ou fora da escola, em outro
ambiente, onde cada um coloca pra o grupo como esta vendo o turno
que trabalha, as dificuldades que ele ta tendo, os anseios dos
professores e ali nesse colegiado, nessa administracdo participativa,
nos tiramos os encaminhamentos pra escola, entdo dali a questédo
material, seja questdes de sala de aula, seja questdes
administrativas mesmo, que eles estejam insatisfeitos. Esse encontro
da equipe ele é essencial para dar esse rumo, esses encontros
acontecem no inicio do ano pra dar rumo ao semestre e é retomado
mensalmente (D -1).

Essa visao da reunidao como um instrumento de organizagao do trabalho da
escola estd bem préxima do pensamento de Barroso (1995, p.39) que destaca as

reunides como lugar “onde é possivel desenvolver processos de trabalho coletivo,
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contribuindo assim para o desenvolvimento de uma ‘cultura de participacédo’ nas
escolas”.

Ao final, do ano a direcdo sempre mobiliza todos os turnos para que
realizem reunides com todos os segmentos da comunidade escolar de modo a fazer
uma avaliacéo do trabalho. Ao final de 2003, na sua avaliagéo, a equipe docente da
EJA apontou suas maiores necessidades: Troca de experiéncia - 34%; Planejar
atividades significativas - 34%; Estudo sobre leitura e escrita - 10%; Tempo para
planejamento - 16%; Estudos teoricos - 6% (ESCOLA MUNICIPAL PROFESSORA
EMILIA RAMOS, 2003a, p.1).

O grupo de professores também apontou sugestdes para melhorar o
trabalho em relagdo aos momentos destinados aos estudos: Organizar e otimizar
melhor o tempo com objetividade nas tomadas de decisées pelo grupo - 33%; Dia s6
para estudo e informes separados - 33%; Divulgacao da pauta de estudos e horarios
de sabados com antecedéncia - 22%; Outros - 12% (ESCOLA MUNICIPAL
PROFESSORA EMILIA RAMOS, 2003a, p.2).

Percebemos nessa avaliacdo que os professores buscam formas para
operacionalizar o tempo dos estudos. Na introducdo deste trabalho, apresentamos o
tempo destinado a esses encontros e vimos o0 quanto esse tempo € limitado. As
nossas observagbes evidenciaram quao comprometidos sdo esses professores com
o trabalho que desenvolvem. Desse modo, estdo sempre buscando formas para
torna-lo melhor e eles sabem que, sem os momentos de estudos — mesmo que
limitado — o trabalho fica comprometido.

E importante esclarecer que os encaminhamentos sdo levados para uma

grande reunido com os trés turnos, onde é feita uma proposta de trabalho para o ano
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seguinte, contemplando as especificidades de cada turno, mas também com
propostas comuns aos trés turnos.

A formag&o docente também & constantemente avaliada e o professor é
ouvido em relagdo as suas necessidades. Nessa avaliagéo, os professores da EJA
apontaram como necessidades para 2004: Matematica, niveis de escrita,
alfabetizacédo (Paulo Freire, Ferreiro e Vygotsky) - 45%; Avaliacao - 22%; Proposta
do MEC/Projeto em EJA - 22%; Outros - 11% (ESCOLA MUNICIPAL PROFESSORA
EMILIA RAMOS, 2003a, p.3).

Ao longo da historia da Escola, a formagéo foi sempre um eixo do trabalho
da direcdo. Além do apoio as questbes mais imediatas da sala de aula, a diregao

sempre esta atenta para criar condi¢cdes para a formagéo docente.

[...] o papel da gente enquanto gestor &€ de dar condi¢cbes, por
exemplo de xerocar os textos para o estudo ja que o professor néo
pode estar comprando livros, a gente articula essas cépias junto a
Secretaria Municipal de Educacao, a gente articula também material
para dindmicas e ficamos atentos a situagdo do professor: sera que
aquele dia deve ser para estudo ou o professor esta precisando
colocar suas angustias? A gente tem aquele discernimento de, junto
a equipe, vamos dar uma parada agora nos estudos. O estudo nao &
s6 ta com texto, com livro, vamos fazer troca de experiéncia, entéo, é
mais ou menos esse olhar de fora, esse olhar que a gente precisa do
todo (entrevista D-1).

Nessa perspectiva, Canario (1995, p.12) explicita a formagdo “como uma

componente essencial da gestdo” onde a formacgédo tenha um carater “global,
participada e interactiva (sic)’. Assim sendo, a instituicdo partilha, com seus

membros, as preocupagdes com o futuro da organizagao.
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O inicio do ano de 2004 foi o periodo de eleicdo para direcdo na Escola,
como ja elucidamos anteriormente. As duas chapas que concorreram, apesar de
posicdes ideoldgicas diferentes, colocaram como uma de suas propostas a formacgéo

docente:

A capacitagdo continuada dos professores e funcionarios e os
encontros, oficinas e palestras com as familias (ESCOLA
MUNICIPAL PROFESSORA EMILIA RAMOS, 2004a, p.3).

Capacitar os educadores e demais funcionarios para o exercicio da
pratica educativa, a partir de suas necessidades no dmbito escolar
(chapa 2) (ESCOLA MUNICIPAL PROFESSORA EMILIA RAMOS,
2004b, p.6).

Percebemos nessas propostas que a preocupacdo com a formagao
contempla todos os segmentos da Escola, ndo apenas o professor, mas também os
funcionarios e as familias s&o focalizados na formagao'?.

Fica patente nesse estudo que o éxito do projeto de uma escola como um
todo, tem no papel da diregdo um grande aliado, pois € este que estabelece relagcao
com todos os turnos e segmentos da escola e, sendo assim, pode desenvolver um
trabalho para que toda a comunidade escolar trabalhe de modo que a escola cumpra
sua funcgéao social.

No apoio ao professor e a sua formacgéo especificamente, a direcdo também
exerce uma posicao de destaque pois, ao ser a gestora das atividades na escola,
propicia as condi¢bes para que esse apoio aconteca e ela mesma pode ser esse

apoio.

> No capitulo seguinte, no subitem 4.5 denominado “experiéncia interformativa na Escola Emilia
Ramos”, iremos discutir como acontece essa formacgéo.
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Outra funcdo de grande importdncia na formagdo docente é a do

coordenador pedagogico e é sobre seu papel que falaremos a seguir.

3.5 — O PAPEL DA COORDENACAO PEDAGOGICA™ NA FORMAGAO

DOCENTE

Compartilhamos da idéia de que o coordenador pedagdgico € um dos
agentes de mudancgas na escola. Pensamos também que o trabalho do coordenador
deva ser em parceria com os professores, diregdo e demais funcionarios da escola.

Para que o trabalho do coordenador aconteca, necessaria se faz uma
sistematica de trabalho que envolva varias dimensdes, dentre elas o planejamento.
O coordenador precisa ter a capacidade para ler o que acontece na escola e, para
isto, necessita estabelecer uma comunicagédo continua com todos os segmentos da
escola, de modo que esse planejamento atenda as especificidades do grupo.

O coordenador pedagoégico medeia a atividade docente; essa mediagéo se
da num processo continuo de acompanhamento nos momentos de planejamento,
sala de aula e nos momentos de formacgéo continua na escola. Entendemos que o
coordenador pedagoégico como elemento que deve estar mais proximo do professor

na escola, € um grande interventor da formagao docente uma vez que:

Desencadear o processo de formagao continuada na prépria escola,
com o coordenador assumindo as fungbes de formador, além de
possibilitar ao professor a percep¢gdo de que a proposta
transformadora faz parte do projeto da escola, propiciara condicbes
para que ele faca de sua pratica objeto de reflexdo e pesquisa,

' Nesse trabalho optamos em usar a nomenclatura “coordenacdo pedagdgica” por ser essa a
encontrada na literatura que trata do assunto. A Secretaria Municipal de Educacdo/Natal-RN usa a
nomenclatura “apoio pedagégico”.
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habituando-se a problematizar seu cotidiano, a interroga-lo e a
transforma-lo, transformando a propria escola e a si proprio
(ORLOSON, 2001, p.23)

O coordenador deve estabelecer uma escuta permanente das necessidades
e desejos do professor para que possa mediar seu apoio, facilitando assim, o seu
fazer. Sabemos que lidar com as subjetividades de varias pessoas na escola é uma
tarefa dificil e buscar uma linha de trabalho que atenda a essas intersubjetividades
na busca de um trabalho sincrénico - € uma tarefa quase impossivel que requer do
coordenador uma continua reflexdo sobre o seu fazer.

Para isto, o coordenador deve estabelecer um canal permanente de troca
com os professores, de modo a estar permanentemente revendo seu trabalho. Essa
parceria com os professores “possibilita ao coordenador rever seu papel,
historicamente dado, de supervisionar, de deter informacdes, ‘para co-visionar”
(ORSOLON, 2001, p.25).

Entendemos que, da mesma forma que ha uma fragilidade na formagéao
docente ha também fragilidade na formagéo da coordenacgéo para mediar a atividade
docente™.

O coordenador € um educador que deve possuir um diferencial, mas ele
ainda nao tem definida sua identidade que ainda estd em processo de construgéo
“de conquista, de uma territorialidade prépria” nas escolas (MATE, 2002, p.18). Mas,

o que faz o coordenador pedagdgico na escola? Qual o seu papel?:

' Esta é uma tematica que requer uma discussdo mais apurada mas é uma area de pesquisa pouco
explorada.
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e Ajuda a elaborar a proposta pedagoégica da escola e garante que
ela seja posta em pratica.

e Orienta pedagogicamente pais e responsaveis, alunos,
educadores e demais funcionarios da institui¢cao.

e Responde pela formagao docente (COORDENADOR ...,"*, 2003,
p.21).

Nessa perspectiva, o coordenador pedagogico na Escola Emilia Ramos tem
seu papel bastante definido e tem uma ac&o determinante na formag&o continuada
de professores. O coordenador pedagdgico também mobiliza a pratica pedagdgica
da Escola e a sua proposta pedagodgica. A clareza desse papel pode ser evidenciada

na fala de C1:

Para mim o papel da coordenacao pedagogica tem a funcgéo principal
de fazer esse trabalho de articulacdo da proposta da escola. Articular
a construcao e fazer com que essa proposta seja realmente colocada
em pratica. Como também trabalhar a formagdo continuada, a
formacédo permanente do grupo de professores, fazendo estudos
sistematicos, juntos, partindo das dificuldades que os professores
sentem no seu dia-a-dia, entdo trazer elementos para subsidiar essa
pratica.

O trabalho da coordenacdo pedagogica na Escola, assim como as demais
funcdes, s&o constantemente avaliadas numa perspectiva de sempre estar
atendendo as necessidades da comunidade escolar, de maneira satisfatéria. Nesse
sentido, na avaliacéo feita ao final de 2003, os professores da EJA colocaram
algumas sugestbes de como deveria ser o trabalho da coordenacédo pedagdgica:

Com dialogo e troca de experiéncia - 22%; Atenda as necessidades dos professores

> COORDENADOR pedagogico. Nova Escola; Sdo Paulo, n° 162, p.21, maio.2003.
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- 45%; Continue o que esta sendo feito - 33% (ESCOLA MUNICIPAL PROFESSORA
EMILIA RAMOS, 2003a, p.4).
O trabalho da coordenacédo de apoio ao professor acontece em varias

frentes, na busca de atender as varias dimensdes que a atividade docente demanda:

Tem momento que vocé se reune com O grupo, por nivel, vocé
escuta o professor, o que ele planejou, a partir do que ele planejou o
que ele vai precisar para executar o seu planejamento — que subsidio
vocé pode ajudar. Tem momentos da reunido de estudo e momentos
que vamos para sala de aula junto com o professor para uma
intervencgéo pedagdgica a pedido do professor (C-1).

Nesse trabalho de escuta do professor, muitas vezes o Coordenador se
sente impotente, pois sua formacado n&o contemplou esse trabalho de mediagéo da
atividade docente, uma atividade complexa que, a cada dia lhe apresenta novos
desafios a serem enfrentados principalmente quando essa atividade acontece no
ensino noturno e na Educagcdo de Jovens e Adultos analfabetos ou pouco

escolarizados e numa escola da periferia dos centros urbanos.

Eu sinto muita angustia. Falta elemento tedrico pra discutir junto com
o professor, na hora que ele ta colocando aquelas queixas, suas
angustias. Ai eu comego a conversar com o professor, procuro
textos, sempre eu procuro ter um respaldo na teoria pra essas
queixas, o coordenador deve ser uma pessoa que escuta o professor
e juntamente com o professor tirar encaminhamentos pra solucionar
essas queixas. Eu vejo o coordenador pedagdgico como um parceiro
do professor, eu vejo uma relagéo de horizontalidade, ndo vejo essa
questio de verticalidade.(C-1).
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Nessa relacao de horizontalidade, os professores da Escola véem na figura

do coordenador pedagdgico um grande parceiro do seu trabalho e, em suas falas

sempre ressaltam a importancia desse sujeito para a sua pratica:

A gente descobre conjuntamente e coletivamente o melhor caminho
a seguir, a coordenacdo pedagdgica idealiza os projetos junto com a

gente (P-2).

A gente tem duvidas, a coordenadora chega traz conhecimentos, nos

momentos dificeis, na sala de aula, ela vem ajudar (P-3).

Tem uma pessoa que me ajuda muito a caminhar, que eu tenho
também como espelho, que é a coordenadora pedagdgica, que €
uma pessoa com quem, tanto no sentido profissional quanto pessoal,
eu criei lagcos muito fortes, a gente tem uma relagcdo de confianca e
credibilidade, na pessoa que coordena os trabalhos na Escola a
noite, ela € um referencial para mim — que nos faz sentir essa

seguranga (P-5).

Nessa construgcdo da identidade do coordenador pedagogico, a Escola vem

encaminhando um novo jeito de coordenar a atividade docente onde o eixo principal

€ a formacéao. A formagéo que acontece em varias frentes - nos estudos teoricos, no

planejamento e nas trocas de experiéncias e € sobre a formacéo que acontece na

Escola que falaremos no préoximo capitulo que intitulamos Emilia Ramos: uma

Escola de (inter) formacgao.
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4 — EMILIA RAMOS: UMA ESCOLA DE (INTER)FORMAGAO

A Escola Emilia Ramos — ela foi e € a minha grande escola de
formagdo. Na minha pratica docente ela significa tudo que eu
realmente aprendi a fazer, aprendi a pensar, aprendi a questionar,
aprendi a refletir, aprendi a reconstruir, a fazer as coisas de uma
forma diferente — diferente a cada ano — diferente a cada semana;
entdo, a minha formagé&o profissional, ela se deu na Escola e como
formacdo de Educagdo de Jovens e Adultos (Helena Cunha -
Professora da Escola Emilia Ramos).

Quais as repercussbes de uma pratica de formagcdo em servigo no
desenvolvimento profissional dos professores da EJA? Com esta pergunta iniciamos
este capitulo e convidamos os professores da Escola Municipal Professora Emilia
Ramos, a revisitar a histéria de sua formagdo como professor da EJA, na
perspectiva de — partindo de suas narrativas — apreender as repercussdes dessa
formagao no seu desenvolvimento profissional.

Desse modo, como professora que somos e, neste trabalho, como
pesquisadora, tivemos o cuidado para que nosso texto fosse guiado pelas vozes dos
professores, esperando que os dados apontem respostas para as questdes.

Goodson (apud Kramer e Jobim e Souza,1996, p.20), destaca que “o
principal ingrediente que vem faltando nas pesquisas na area da educacgéo é a voz
do professor”. Assim sendo, desejamos que, neste trabalho, o professor seja o
protagonista desta histéria. Temos como propdésito recuperar a palavra do professor;
sua voz sera o “ingrediente” principal na tecedura do nosso texto.

Assim, partimos para essa tecedura com o proposito de que,
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A palavra dos professores, o seu depoimento ndo sdo exemplo ou
ilustracdo de uma idéia, mas a sua concretizagdo. Se a linguagem &
polissémica, polifénica, e as muitas vozes (nossas € deles) revelam
que a autoria € sempre social e coletiva, mais do que somente
escrever relatorios fiéis ou sinteses dos textos precisamos — além
desses relatérios e dessas sinteses e a partir deles — escrever outros
textos (KRAMER e JOBIM e SOUZA,1996, p.40)

Com a finalidade de estudar/investigar as questbes ja esclarecidas na
introducédo deste trabalho, neste momento nos debrugaremos sobre os dados
coletados. Estes tiveram como referéncia metodolégica o estudo de caso e a histéria
de vida, e como instrumentos metodoldégicos a observacdo participante, o
questionario, a entrevista e os documentos.

Quanto aos instrumentos utilizados, estes nos forneceram dados que nos
permitiram puxar fios condutores que nos colocaram frente a frente com um conjunto
de elementos. Este conjunto perpassou e perpassa a vida dos professores na
Escola pesquisada e resume uma cultura/uma histéria de formacéo docente.

Apresentaremos e discutiremos a seguir os temas, as categorias e as
subcategorias que emergiram do conteudo dos instrumentos ja citados — que estao
interligados na composi¢cado do nosso objeto de estudo. Os dados seréo trabalhados,
inicialmente, conforme os indicadores das subcategorias e, quando adentrarmos na
experiéncia interformativa na Escola Emilia Ramos, nossa analise partira das
categorias. Podemos observar em quadros distintos esta apresentagcdo, comegando

pelo quadro 2.



Tema Categoria

Subcategoria

4 1.1 — Caracteristicas
pessoais

— Sexo
— Faixa etaria
— Formacgé&o académica

4.1 — Professores:

historias de | 4.1.2 — Caracteristicas
vida na EJA funcionais

4.1.3 — Interface
trabalho/vida

— Tempo de servico

— Tempo de servi¢o na Escola

— Tempo de servigco na EJA da
Escola

— Nivel de atuacéao

— Vinculo empregaticio na
Escola

— Funcéo que exerce extra
Escola

— Jornada de trabalho diaria
— Faixa salarial

Quadro 2 — Professores: histérias de vida na EJA'®

4.1 — PROFESSORES: HISTORIA DE VIDA NA EJA

4.1.1 - Caracteristicas pessoais

Sexo; Faixa etaria; Formacdo académica.
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Dos sete professores de nossa amostra principal, 86% sao do sexo feminino

e 14% sdo do sexo masculino e tém idades variadas entre 29-53 anos. Como

podemos observar, a realidade da escola pesquisada nao difere de outras

realidades; a docéncia €& uma profissdo ainda eminentemente feminina,

principalmente nos primeiros niveis de ensino — o segmento de atuagdo dos

professores pesquisados. Quando fazemos essa caracterizagédo queremos explicitar

que “uma profissdo marcada pelo género deve ser analisada em termos das

'® Os temas, categorias e subcategorias deste Quadro foram inspirados em Campelo (2001, p.129).
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contradi¢cdes que esse género aporta ao trabalho” (VASQUES — MENEZES, CODO,
MEDEIROS, 1999, p.257).

Vasques-Menezes, Codo, Medeiros (1999, p.256) ressaltam que a entrada
da mulher no mercado de trabalho, que € recente em termos historicos, se deu pela
via das profissbes que apontavam para o cuidar pois era esse o seu papel até entao
na sociedade e, ser professora foi um caminho, um campo de trabalho encontrado
por muitas mulheres, pois essa profissdo requer um saber cuidar, habilidade esta
bastante desenvolvida/construida na mulher ao longo da histéria da humanidade.

Essas referéncias, citadas anteriormente, integram um estudo sobre a saude
mental dos trabalhadores em educagédo do pais, publicado em 1999, pela CNTE
juntamente com o LPT/UnB. Codo (1999) realizou uma grande pesquisa durante 02
anos, com 52.000 sujeitos, 1440 escolas, nos 27 estados da federagao, sobre varios
aspectos da vida e da profissao dos professores da rede publica estadual do Brasil —
do ensino infantil ao ensino médio. Ao longo do texto estaremos a ela retornando ja
que aborda muitas questdes pertinentes ao nosso estudo.

Em relacédo a formacado académica dos nossos sujeitos um dado importante
€ que 100% dos professores possuem formagao superior, inclusive algumas com
especializacéo e/ou mestrado. Apesar da diversidade de cursos (Anexo A) em que
os professores sao formados, percebemos que todos tém curso superior na area da

educacao.
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4.1.2 — Caracteristicas Funcionais

Tempo de servico; Tempo de servico na Escola; Tempo de servico na EJA da

Escola; Nivel de atuacdo; Vinculo empregaticio na Escola; Funcdo que exerce extra

Escola.

Considerando o indicador tempo de servico como professor, todos os

sujeitos da pesquisa tém mais de dez anos de docéncia e desses, 71% tém mais de

15 anos. Em relagdo ao tempo de servico na Escola, dos professores entrevistados,

57% passaram a maior parte de sua vida profissional trabalhando na Emilia Ramos,

como é o caso de P1, P4, P5e D1

. Diante desse dado, inferimos que a identidade
desse grupo, em relacao a Escola, ja se encontra bastante desenvolvida. Quanto ao

tempo de servico na EJA da Escola, 57% dos professores tém mais de nove anos

dedicados.

Em termos do nivel de atuacdo, 50% dos professores atuam no nivel | da

EJA e 50% no nivel Il. Temos ainda um professor de Educacéo Fisica, uma pessoa
da coordenacdo e outra da direcdo que atuam nos dois niveis de ensino.

Considerando o vinculo empregaticio na Escola, 86% s&o do quadro efetivo e

apenas 14% tém contrato provisério. Em relacdo a situagcdo dos professores que
estdo na Escola como contrato provisério, ha uma preocupacdo pela
descontinuidade do trabalho, porque sempre que chega um professor novo, este
terd que se adaptar ao ritmo dos trabalhos e ao projeto da Escola. E oportuno
destacar que, apesar da situacdo de quem trabalha com contrato provisério,

percebemos nesses professores muita integragédo ao cotidiano e preocupacéo em

7 Ver anexo A



118

desenvolver uma pratica pedagdgica que esteja em consonancia com a proposta em
pratica. E preocupacdo da direcdo, que professores e funcionarios que entram na
Escola se apropriem da proposta pedagogica. Para isto, sao realizadas reunides de
estudo com o grupo, para apresentacdo das diretrizes e do projeto politico
pedagodgico.

Analisando os dados percebemos que, com excecado da direcdo, que atua

nos trés turnos da Escola Emilia Ramos, todos os professores pesquisados

possuem outra funcdo extra escolar; desses, 71% desempenham no outro vinculo

atividade de docéncia.

4.1.3 - Interface trabalho/vida

Jornada de trabalho; Faixa salarial.

Analisando nossos dados, verificamos que 100% dos professores

pesquisados possuem dupla jornada de trabalho e para 57% deles a EJA é o

terceiro expediente.

Nessa dupla e tripla jornada de trabalho diaria, os sujeitos da pesquisa estao
na faixa salarial entre 04 e 09 salarios minimos. A situagcéo dos docentes da Escola
pesquisada ndo € diferente dos professores das escolas publicas brasileiras que
precisam trabalhar o dia inteiro em mais de uma escola; muito mais para garantir
apenas as condigdes materiais basicas para a sobrevivéncia do que em busca de

uma vida mais confortavel, para eles ou, no caso de alguns, para a familia.
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Um dos trabalhos que integram o estudo da CNTE € o que versa sobre a

situacao salarial dos professores e ficou a cargo de Soratto e Olivier-Heckler (1999).

Estes ressaltam que

Mais de 40% dos professores ganham menos de 500 reais por 40
horas semanais de trabalho e pouco mais de 10% ganham 1000
reais ou mais. [...] A partir de uma comparag¢do com trabalhadores
brasileiros em ocupagbes menos qualificadas, alguém, poderia
argumentar que estes salarios ndo estdao baixos para os padrdes
nacionais, mas ndo é uma comparagdo razoavel, apesar da
desvalorizagdo que o trabalho do professor sofre, ja que as
exigéncias de formacao para o professor sao claramente definidas,
inclusive do ponto de vista legal. Portanto, em termos salariais, as
condigdes oferecidas ao professor ndo sdo compensadoras e estao
em desacordo com o nivel de exigéncia da funcéo
(SORATTO;OLIVIER-HECKLER, 1999, p.94).

A profissao docente exige que o professor garanta com o salario ndo apenas

as condicbes materiais basicas a sobrevivéncia, mas também compre livros, faga

cursos, acesse o computador, assista a bons programas de tv — dificiimente

encontrados em canais abertos —, va ao teatro, cinema, pois, como mediador de

conhecimento que &,

precisa também desses instrumentos disponiveis na sociedade

para fazer face as exigéncias impostas pela globalizagéo a profissdo. Sabemos que

a situacao salarial ndo garante ao professor estas outras condi¢des. Odelius e Codo

(1999, p.193), em um dos trabalhos, ressaltam a situag&o salarial dos professores:

O salario sera adequado quando o valor pago ao trabalhador suprir
suas necessidades; sera baixo quando faltar algo a mesa ou a
biblioteca do professor; sera alto quando permitir que se amplie o
poder de consumo definido pela cultura e desenvolvimento histérico
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da categoria, envolvendo alguns supérfluos, ou, o que € o mesmo, se
amplie o patamar das necessidades desta categoria profissional.

Muitas s&o as atribuicbes do professor que, além do expediente na escola,
precisa planejar suas aulas, estudar conteudos a serem ministrados, registrar
desempenho dos alunos, participar da gestdo escolar e ter um tempo para o lazer,
descanso e familia. Considerando que a atividade docente passa pela
acao/reflexdo/acdo, como isso pode se operacionalizar dadas as condi¢cbes de vida
do professor?

Vasques-Menezes, Codo e Medeiros (1999, p.258) advertem que esses
conflitos entre a vida profissional e pessoal, essa falta de tempo para a dedicagao
que a profissdo e a vida familiar, exigem, levam o professor a um “sofrimento
psiquico, a exaustdo emocional e a despersonalizagéo”.

E oportuno destacar que, além do ja exposto, os professores se deparam,
diariamente, com escolas sucateadas e alunos que, dada a sua situacdo de
existéncia, carregam inumeros problemas afetivos, cognitivos e sociais. A situagao
dos alunos se agrava quando se trata do ensino de jovens e adultos, pois estes

carregam consigo a desesperanca e a marca do fracasso escolar.

4.2 - SER PROFESSOR NA EJA

A tematica apresentada a seguir abarca duas categorias que podem ser

visualizadas na sua integra no quadro 3 com as subcategorias relativas a cada uma

delas.
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Tema Categoria Subcategoria

o — Imposigéo da vida
4.2.1 — Motivagdo para | _ - ni 10 ge
O INngresso

4.2 — Ser professor horario
na EJA

— Especificidade da
4.2.2 — Destaques docéncia na EJA
(1° segmento)

Quadro 3 — Ser Professor na EJA

Discorreremos na tematica Ser professor na EJA sobre as motivagdes para
o ingresso dos professores nesta modalidade de ensino e ali daremos destaque as

especificidades da EJA no 1° segmento.

4.2.1 — Motivagao para o ingresso

Imposicdo da vida; Facilidade de horario

O que motivou a escolha dos professores para atuar nesta modalidade de
ensino?

Nesta categoria as histérias dos professores indicam que a motivagao para o
ingresso na EJA ndo se deu espontaneamente. Foi o percurso de suas vidas, com
os inevitdveis meandros e labirintos, que os levou a esta escolha, pois as
contingéncias tragaram o caminho e os conduziram a esta modalidade de ensino.
Para todos os entrevistados, ndo foi uma opcgéo; eles foram para a EJA por

imposicéo da vida ou pela_facilidade de horario.

Nos discursos dos entrevistados, percebemos que a imposicdo da vida teve

predominancia em algumas falas que destacamos:
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Minha pratica no municipio a noite foi em virtude de que, no diurno
nos estavamos atuando em duas escolas, s6 restando o horario da
noite (P-2).

A gente precisa trabalhar a noite e termina indo pra jovens e adultos.
Foi também o meu caso, meu horério estava cheio no diurno, entao,
eu precisava encontrar escola com horario noturno (P-3).

Como podemos observar, o professor ndo optou pela EJA por identificagédo e
sim, por uma necessidade que a vida Ihe impds. Gongalves (apud BRASIL, 2002,
p.97), explicita que as “caracteristicas dos professores do ensino noturno atuam
como mais um complicador”, haja vista que a ida para essa modalidade de ensino é
a “ultima opcéao de trabalho”.

Essas duas subcategorias encontram-se bastante imbricadas, mas
analisando os dados notamos que, para outros professores, ir para a EJA foi

também por esta possibilitar uma facilidade de horario; trabalhar no horario noturno

representava a chance de preencher o espago aberto pela manh&, ou a tarde, com

outro vinculo empregaticio ou estudo. E o que observamos nas falas a seguir:

Fui para noite para abrir espaco durante o dia para trabalhar. Entéo,
fiquei trabalhando os trés expedientes e a noite com adultos. Foi
acomodacao pessoal mesmo, necessidade (P-4).

Nao fui para a EJA por opgéo, eu fui trabalhar com EJA porque eu
trabalhava pela manha e precisava estudar entdo, me restou o
espaco da noite. Eu ndo fui para a EJA porque eu era apaixonada e
porque foi uma opcéo (P-5).

Do exposto, inferimos o quanto a EJA é um segmento fragil, dada a falta de
identidade com que os professores chegam a esta modalidade. Como nao é exigida

uma formacgéo especifica para atuar, os professores chegam para trabalhar com a
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clientela sem uma identidade e sem uma preparagdo especifica. Discutimos ao
longo do texto e iremos retomar adiante, confirmando nos depoimentos dos
professores o que estamos expondo.

Cury (apud BRASIL, 2000, p.175) no Parecer CNE/CEB 11/2000 discutindo
essa questdo adverte: “Para qualquer profissional que se ocupe do magistério, a
garantia de padrdo de qualidade € um principio que cobre o espectro da cidadania
enquanto participagcédo e enquanto exigéncia da clientela a que se destina” (BRASIL,
2000, p.175). Entendemos que, para garantia da qualidade na atividade docente, a
identidade, tanto com o magistério como também com a modalidade de ensino em
que desejamos atuar, € uma das condi¢gdes que ira nos impulsionar na busca da
qualificagéo profissional - item indispensavel na prestacao de um bom servico.

Partindo de suas historias e subjetividades, podemos destacar pontos da
vida pessoal do professor que revelam conexdes/interconexdes com sua vida
profissional e que os obrigam a fazer determinadas escolhas.

Assim, os lados profissional e pessoal sdo perpassados de historias de vida.

Sobre essa questdo Goodson (1992, p.75) diz que

Os estudos referentes as vidas dos professores podem ajudar-nos a
ver o individuo em relagcao com a histéria do seu tempo, permitindo-
nos encarar a interseccdo da historia de vida com a historia da
sociedade, esclarecendo, assim, as escolhas, contingéncias e
opc¢des que se deparam ao individuo.

Em relacdo a essa questdo, a fala de P1 fortalece esta discusséao; para este
professor a sua condigdo de vida foi determinante para a opgédo de trabalhar no

ensino noturno.
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A entrada na EJA se deu por trabalhar pela manha e estudar a tarde.
Quando passei no concurso da Secretaria Municipal de Educacéao, s6
me restava o noturno. Foi uma op¢do em sentido de ajustar a uma
certa condicdo de minha vida (P-1).

Assim, a motivagdo para ser professor na EJA vai sendo tragada pela

imposicéo da vida e imbricada a isso vem a facilidade de horario, pois ser professor

em nosso pais implica, muitas vezes, ndo poder ter o controle total de nossas
escolhas.

Nesse sentido, acreditamos que ninguém opta e fica plenamente feliz e
satisfeito apd6s anos de estudos e, decidindo seguir a carreira docente, precisar
trabalhar em duas ou trés escolas por dia - muitas vezes em ambientes inospitos -,
ter uma profissdo sem uma carreira definida, com baixo prestigio social, mal
remunerada, dentre outras dificuldades que circundam a profissao.

Essas dificuldades, vdo aos poucos, trazendo a dor. E quando os
professores percebem que os sonhos almejados n&do se concretizaram, o seu
compromisso de ensinar bem nao condiz com seu desempenho, como também “que
sua infatigabilidade é uma utopia” (VASQUES-MENEZES; GAZZOTTI, 1999b,
p.374).

Essa dor vai se transformando em problema de ordem emocional e psiquica,
que levam muitos professores a desistirem inconscientemente. Vasques-Menezes e

Gazzotti (1999b, p.377) explicam que,

O desgaste advém fisicamente das noites mal dormidas ou mesmo
em claro preparando aulas e corrigindo trabalhos ou, ainda das
inumeras aulas no mesmo dia que levam o professor, muitas vezes,
a assumir até trés turnos de trabalho diarios. O desgaste emocional
vem do esfor¢o sem compensagédo que leva a um cansago ndo so



125

fisico. O professor comega a sentir como se suas forgas estivessem
sendo sugadas. Se de um lado isso acontece, de outro, as
sucessivas frustragbes levam-no a questionar sua competéncia,
tornando a identidade profissional fragilizada.

Assim encontram-se muitos professores em nosso pais; entre o desejo de
ser um professor que corresponda as demandas da profisséo e os limites impostos
pelas condi¢des sociais de existéncia, e isso leva a dor. Essa dor foi pesquisada e

nomeada cientificamente:

Burnout é o nome da dor de um profissional encalacrado entre o que
pode fazer e o que efetivamente consegue fazer, entre o que deve
fazer e o que efetivamente pode, entre o céu de possibilidades e o
inferno dos limites estruturais, entre a vitéria e a frustracdo
(VASQUES-MENEZES ; GAZZOTTI 1999b, p.374).

Convém esclarecer que essa dor sobre a qual fizemos esta discussao nao
foi objeto de nossa investigagdo, mas essa fala esteve presente, perpassou as
narrativas dos professores quando eles destacaram que a condigdo de sua vida foi
determinante para a escolha do ensino noturno, como também que essa dupla ou
tripla jornada de trabalho impde muitos limites e dificuldades ao desempenho
profissional; sobre esta questdo discutiremos mais na subcategoria dificuldades
docentes.

Finalmente, destacamos que, apesar da motivagédo do ingresso na EJA néao
ter sido uma escolha por identificacdo - iremos perceber que ela foi construida na
pratica, como veremos nos depoimentos do tema ser professor. E, a pratica

interformativa, foi determinante para isso.
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4.2.2 — Destaques

Especificidade da docéncia na EJA (1° segmento).

Para cada segmento de ensino se faz necessario uma formacao especifica
do professor para atuar, visto que, cada fase da vida humana possui caracteristicas
que demandam um tipo de leitura, que peculiariza essa atuagcdo em termos de
mediacao de conhecimento.

Quando essa atuacdo/mediacdo é na Educacdo de Jovens e Adultos/1°
segmento, essa formacéo é ainda mais necessaria, pois a clientela desse segmento
de ensino, é bastante diferente do ensino regular.

Muitas vezes, as propostas de ensino para esse publico sdo as mesmas do
ensino regular, tanto na organizacédo dos conteudos como na abordagem dos
mesmos. A estruturacdo do horario, o regime das aulas, o calendario, a freqténcia,
enfim, toda a estrutura do ensino da EJA/1° segmento, na maioria das escolas, esta
estruturada conforme o ensino regular.

Reconhecer que esse publico demanda acdes especificas quanto a
estruturacdo do trabalho, é condicdo importante para aqueles que atuam nessa
modalidade de ensino.

Percebemos nas falas dos nossos sujeitos que, quando iniciaram o trabalho
com EJA, o fizeram tentando transpor o mesmo trabalho desenvolvido no ensino

regular, sem se dar conta dessa especificidade. E o que aconteceu com P3:

A gente comeca a tentar encaixar o que a gente estuda para ensinar
crianga, para ensinar o adulto. A gente acaba tendo que arrumar
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como trabalhar com crianga e tentando levar aquele trabalho para o
adulto.

Para Gadotti e Romao (2000,), uma das linhas de acdo da EJA é investir
para que esse segmento tenha um trabalho diferenciado, que seja considerada a
sua especificidade. Uma das questdes que eles consideram € que se deve
‘promover maior flexibilidade na metodologia, na organizagao curricular e na
duracdo dos programas de atendimento educacional, tendo em vista as
caracteristicas culturais, sociais e econbmicas dos grupos atendidos” (GADOTTI;
ROMAO, 2000, p.124).

Ainda Gadotti e Romao (2000) explicitam que a EJA ndo deve ser vista
como o momento em que o aluno ira repor o tempo perdido de escolaridade e
atentam para que seja considerada a especificidade desse segmento. Para isto, é
preciso que se construa uma identidade prépria, alertando para que a qualidade do
ensino ndo sofra concessoées.

Além das questdes pedagodgicas e estruturais do sistema, existe a
especificidade do aluno quanto as expectativas em relacdo a escola. A crianga
quando chega a escola vé muitas possibilidades e acredita que vai conseguir. Ja o
aluno da EJA traz muitas expectativas, mas traz para a escola também, a

desesperancga. Sobre isto o professor nos diz:

E um trabalho talvez mais dificil do que quando vocé desempenha
com criangas, que tem todo um mundo de esperancgas, que ainda
nao foram frustradas. E, na Educacdo de Jovens e Adultos, a gente
tem histoérias de vidas frustradas, processos n&o concluidos (P5).
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Na Educacgdo de Jovens e Adultos ha muito a fazer; € uma tarefa dificil que
requer do professor que este esteja atento a seus atos. Numa brilhante colocacao, a
fala da professora transcrita abaixo demonstra com sabedoria os cuidados que
devemos ter ao trabalhar com esse publico. E estes cuidados vao além das

questdes estruturais e pedagogicas.

Outro dia eu dizia assim, que deveria ser proibido, principalmente ao
educador de Jovens e Adultos, vir trabalhar chateado ou cansado.
Porque eu acho que essas pessoas ja passaram por tudo de ruim e
desagradavel que eles tinham que passar, e que a sala de aula e a
nossa pratica, além de tudo, ela deve ter um conteudo, um espaco
que a gente construa, onde possa ter prazer. Consiga passar isso
pra os alunos e eles percebam que vocé esta ali porque gosta do que
faz (P-5)

Essa é também a realidade da vida de muitas criangas da escola publica

para a qual Campelo (2001, p.164), com muita sensibilidade, adverte:

Nessa luta, o professor nao pode esquecer que, de forma relativa, ali
existem auto-estimas a serem reerguidas, coragem de falar a serem
resgatadas, autoconceitos fragilizados, entre tantas outras seqielas
provocadas pela “escola da vida” e que a “vida na escola” ndo deve
nem pode agravar.

Se essa adverténcia € pertinente para o professor de criancgas, talvez muito
mais ela se aplique a situacdo de docentes de jovens e adultos que néo se
alfabetizaram na idade prépria. Desse modo, além de ficar atento as

especificidades da EJA o professor precisa permanecer numa constante reflexao
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sobre o fazer. Analisando as falas dos professores percebemos que estes séo
bastante preocupado com essas questdes e inferimos que a pratica interformativa
tem sido o principal espago, em que o professor pensa sobre como tornar o ensino

condizente com as caracteristicas/especificidades do publico a quem atende.

4.3 - SER PROFESSOR

Neste momento do estudo passamos a trabalhar mais efetivamente com os
dados que explicitam a trajetéria da formacdo dos professores pesquisados e
apresentaremos sua visao sobre essa formagao.

Para discussdo da tematica ‘ser professor’ trabalharemos com as duas

categorias, que emergiram dos dados.

Tema Categoria Subcategoria

4.3.1 — Agentes e — Formacéo inicial
modalidades | — Formacgéao continuada

da formagéo | — Autodidatismo
4.3 — Ser professor

N — Sugestdes para a
432 - dForma(éaO formac&o docente na
esejada EJA (1° segmento)

Quadro 4 — Ser Professor

Na categoria: agentes e modalidades iremos discorrer sobre os cursos e

experiéncias integrantes do processo de formagdo dos professores. Na categoria

formacédo desejada, trazemos as expectativas dos professores em relagcdo aos

cursos de que eles participam, além de sugestdes para cursos de formagao docente.
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4.3.1 — Agentes e modalidades

Formacao inicial; Formacao continuada; Autodidatismo.

Trazemos para analise dos agentes e modalidades da formacdo, né&o

apenas 0s cursos e experiéncias que tiveram certificacéo legal, mas também os que
nao o tiveram, pois ao discorrer sobre seu percurso formativo observamos que a
aprendizagem a partir da pratica, esteve muito presente na fala dos professores, do

mesmo modo que formagao que acontece na Escola.

Formacéo Inicial.

Consideramos como formacéo inicial os cursos que habilitaram os
professores a ingressar na atividade docente. Todos os professores pesquisados -
que estdo em sala de aula - tém o curso de magistério e nivel superior. Mesmo
assim, na globalidade de suas falas, notamos que essa formacdo foi muito
superficial e ndo deu condigbes para uma atuagdo condizente com a exigéncia da
profissdo, no inicio de sua atividade docente na EJA. Vejamos a fala de P1, que

tomamos como exemplo:

Na formacgéo inicial, no magistério ndo houve nenhum estudo nessa
area, nenhum seminario, nem mesmo era citado. Nao vimos nada
sobre essa modalidade de ensino. A formagao em nivel médio, bem
como o 3° grau, foram totalmente ausentes dessa modalidade de
ensino, quanto desse sujeito que integra e participa dessa
modalidade — a EJA (P-1)
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Sabemos que ndo existe uma formacéao especifica para trabalhar com a EJA
e também ¢é sabido que os professores que estdo atuando ha mais de 10 anos no
magistério - caso de nossos sujeitos - na sua maioria, quando estavam em processo
de formacgéao, tanto no nivel médio como no nivel superior, ndo tiveram cursos que
contemplassem essa modalidade de ensino.

E essa fragilidade da formacao docente parece ser generalizada, conforme
pode ser observado na fala de Gadotti e Romao (2000, p.122): “Note-se que, na
formacado de professores, em nivel médio e superior, ndo se tem observado
preocupacgao com o campo especifico da Educagao de Jovens e Adultos”.

Ao analisar os recortes das falas de todos os sujeitos da pesquisa,
identificamos o que, de certo modo, ja sabiamos: o professor que esta na Educacgéo
de Jovens e Adultos n&o teve uma preparacgéo para trabalhar com essa modalidade
de ensino.

Assim, para 100% dos sujeitos pesquisados, a formagao inicial, tanto em
nivel de magistério, como em nivel superior, teve um papel pouco significativo no

desempenho de professor da EJA.

Minha formacéo inicial ndo teve nenhum papel no meu trabalho com
a EJA. Eu conclui o meu curso de Educacao Fisica em 1983. Nesse
momento, eu acho que a Educacdo de Jovens e Adultos era vista
ainda com aquele papel do Mobral: ensinar a escrever e ler eram o
suficiente (P-2).

Tanto no magistério como na faculdade, eu acho que ainda deixa
muito a desejar o papel para trabalhar com jovens e adultos. No
magistério ndo vi nada sobre Jovens e Adultos, é tanto que me
deparei, quando eu fui pra o estadgio com jovens e adultos, e tive
muita dificuldade. Ja na faculdade, ainda teve assim, uma iniciagao,
mas, muito rapida. O curso passa muito rapido por essa fase de
trabalhar com jovens e adultos, entdo deixa muito a desejar. A gente
acaba tendo que arrumar como trabalhar com crianga e tentando,
aquele trabalho, levar pra o adulto (P-3).

Nés ndo somos formados para ser professor de jovens e adultos, nos
nao passamos por isso. N6és somos... sem uma formacdo. E essa
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formagéo, essa questdo da formacao € sempre um grande entrave e
€ colocada por quase todos os colegas com os quais eu trabalho na
Educacao de Jovens e Adultos (P-5).

Apesar da fala dos professores apontar que a formacéo institucionalizada foi
pouco significativa no inicio do trabalho como professor da EJA, inferimos que o “ser
professor” demanda outras competéncias que vao além de questdes diretamente
ligadas a EJA. As instituicbes formadoras, como a universidade, se constituem em
féruns desencadeadores de vivéncias e aprendizagens importantes nesse processo,
e ndo podem nem devem ser desmerecidos, apesar de todas as criticas que temos
em relacao ao tipo de formagéo que é oferecida aos professores.

Pensamos que essas criticas podem contribuir para que os cursos de
formagédo docente tenham uma preocupacdo com essa modalidade de ensino, para
que o professor, ao chegar a uma sala de EJA, néo se sinta frustrado diante das
demandas especificas desse segmento. Foi com esse sentimento de frustracado que

P5 se deparou ao chegar a EJA,

Na verdade eu posso dizer que a formacao inicial foi nula. Assim, a
primeira coisa que eu senti muito forte foi uma frustragéo, porque eu
me perguntava de que ia servir, diante daquela realidade que eu tava
enfrentando, aqueles ensinamentos ou aqueles anos de estudo que
eu tive no chamado pedagoégico. E que basicamente tudo que a
gente via em sala de aula e tudo que a gente vivenciou e estudou
nao tinha uma relacéo real com a pratica que eu estava vivenciando.
Entdo, no primeiro momento, foi um sentimento muito forte de
frustracdo. Eu me senti extremamente frustrada por perceber que
nao tinha nenhuma relagdo aquilo que eu vivi, enquanto processo
inicial de formacao, com a pratica que eu tava enfrentando.
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No recorte dessa narrativa, P5 revela suas angustias diante de um trabalho
que tinha a desempenhar e de um nao saber como fazer e o que fazer com os
conhecimentos adquiridos, além de n&o conseguir relaciona-los com a realidade.

Assim, pensamos, se deparam muitos professores ao ingressarem no ensino
de jovens e adultos e, talvez, podemos afirmar que esse elemento seja um
contributo para os insucessos continuados nessa modalidade de ensino.

Entendemos que a formacgéo inicial € de extrema importancia para o tornar-
se professor porque “Ninguém é educador. Alguém torna-se educador” (ROMAO,
2000, p.63). Pensamos que a formacdo inicial é desencadeadora de varios
processos, dentre eles a identidade com a profissdo. Desse modo, as instituicdes
responsaveis para certificagdo dos professores devem, continuamente, pensar sobre
como formar professores de modo que estes, ao ingressarem na profisséo,
consigam “saber fazer” de forma bem sucedida. Nesse contexto, Imbernén (2002,

p.66) destaca que

A formacao inicial deve dotar de uma bagagem sélida nos ambitos
cientificos, cultural, contextual, psicopedagégico e pessoal que deve
capacitar o futuro professor ou professora a assumir a tarefa
educativa em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com a
flexibilidade e o rigor necessarios, isto é, apoiando suas ag¢des em
uma fundamentacgdo valida para evitar cair no paradoxo de ensinar a
nao ensinar.

Pensamos ainda que a formacao inicial deve ser desencadeadora também
de um aprender a aprender, tdo importante na profissao docente. Imbernén (2002,.
p.66), destaca que a formacéo inicial necessita despertar o professor para uma

atualizacao constante, em virtude das “mudancas que se produzem?”.
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O fazer docente é muito vivo, e a cada momento, nos deparamos com
situagbes novas na sala de aula que demandam a busca de solugbdes para uma
intervencgao significativa junto ao aluno. Acreditamos que nenhuma formacao inicial
docente é suficiente, uma vez que a incompletude vai sempre acompanhar quem
lida com mediacdo de conhecimento. Tanto o conhecimento, quanto as formas de
media-lo, necessitam de uma atualizagdo constante, e a formacgéo continuada é um

poderoso instrumento dessa atualizagdo. Sobre ela falaremos a seguir.

Formacio continuada.

A formacao continuada refere-se a cursos, estudos, seminarios, congressos
dentre outros eventos e experiéncias vividas pelos professores, apds sua entrada no
magistério. Solicitados a falar sobre sua formacdo continuada, vivenciada nos
ultimos 02 anos como professor da EJA, e que foi relevante para sua agcéo docente,
foram citados, pelos professores, os seguintes eventos:

e Estudos no grupo de corporeidade da UFRN;

e Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores — PROFA; PCN em
acao/EJA — ambos promovidos pela Secretaria Municipal de Educagao/Natal-RN,
em parceria com o Ministério da Educacéo;

e Curso de Especializagdo em EJA promovido pelo SESI/UNESCO/UnB;

e Formacéo na Escola Emilia Ramos

Alguns desses dados nos chamam a atenc&o. Dos 07 sujeitos pesquisados,

03 fizeram o PROFA'® e, para todos, o curso trouxe subsidios teoéricos e praticos

'® Entao, o PROFA'™ foi um curso destinado a professores alfabetizadores do Ensino Infantil,
Fundamental e da EJA. O curso teve como objetivo formar professores para melhor ensinar a ler e
escrever. O conteudo desse curso abrangia as questdes tedricas e praticas no campo da
alfabetizacdo. O mesmo teve uma carga horaria de 180 horas, tinha uma perspectiva de
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para compreender melhor o processo de alfabetizacdo, bem como para tornar as
intervencgdes, junto ao alfabetizando, mais eficazes. O grupo de professores que
trabalhamos nesta pesquisa atua, como ja dissemos anteriormente, no 1° segmento
da EJA (niveis | e Il), nesses niveis o professor desenvolve um trabalho de
alfabetizac&o que se inicia no | nivel e cujo processo tem continuidade no Il nivel.

O PROFA tinha um sistema de avaliacéo dos professores, formadores e do
proprio curso. Com isto, queremos inferir que, ao destacar este curso como
relevante para sua pratica, os professores assim o fazem por esse corresponder as
suas expectativas.

Da mesma forma que o PROFA, preconizamos para uma formagao que
aponte para o desenvolvimento profissional dos professores dentro de uma
perspectiva de continuidade, em que ele adquira competéncia tedrica e pratica, e
invista também na formacéo pessoal e social.

Tal como Libaneo (1998), defendemos que as agencias formadoras devem

estar atentas para muitas questées, trabalhando no sentido de que

As agbes de formacao continuada precisam articular-se em torno de
um projeto global de formacao e desenvolvimento profissional dos
professores, superando a sua transformacdo em mercado de
entusiasmo ou mercado de qualquer coisa (LIBANEO, 1998, p.4).

Quanto a formacgao que acontece na Escola Emilia Ramos - foi destacada
por 100% dos nossos sujeitos, como a mais relevante na sua formacao de

professores de Jovens e Adultos. Todos os pesquisados tiveram sua primeira

continuidade, visto que aconteceu ao longo de um ano. Os encontros aconteciam semanalmente, os
professores realizavam trabalhos pessoais — estudos de textos, atividades praticas com alunos,
dentre outras.
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experiéncia nesta modalidade de ensino naquela Escola. A entrada na EJA
aconteceu sem uma formacgao anterior e foi na Escola, nos momentos de estudo,
relacionados com sua pratica na sala de aula que essa formagdo comegou a

acontecer.

Essa formagao s6 comecgou a se dar quando eu comecei a trabalhar
no Emilia a noite e nés tinhamos um horario inicial, antes de entrar
em sala de aula, que era o momento destinado aos estudos. Entéo
eu ficava observando o grupo mais antigo, e costumava anotar o que
eles liam e o que eles discutiam e ficava observando como era a
pratica das pessoas mais antigas da escola e tentava fazer algo
parecido. Aproveitava os momentos de estudo e a troca de
experiéncias pra tirar duvidas. Eu estava iniciando, entdo o grupo
mais antigo da Escola me dava muito suporte pra desempenhar o
meu trabalho em sala de aula. Os momentos de estudo, a busca e a
troca de experiéncias também foram bastante proveitosos (P-5).

Ao longo deste trabalho estd evidente que a formacdo continuada que
acontece na Escola tem sido de fundamental importancia para todos os professores
pesquisados, visto que para 100% deles, foi nesse espacgo que se deu sua formagéo
como professor de Jovens e Adultos e essa formacado € o que da sustentagdo a

pratica docente, como nos diz P3,

A formacdo vem suprir as necessidades da gente em sala de aula.
Essa formagao vem superar essa falta de conhecimento que a gente
tem. No que a gente estuda, no que a gente se apropria do
conhecimento, no que a gente faz; as nossas trocas uns com os
outros, a gente transforma coisas. Entdo faz com que a gente mude
e possa rever, repensar o que ndo deu certo, que maneira, que outro
conhecimento, que outro estudo pode estar nos dando subsidios
para que a gente consiga atingir os objetivos.
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A formacéo continuada na Escola corresponde as expectativas do professor
porque vai ao encontro das suas dificuldades imediatas, uma vez que a relagao

teoria/pratica € sempre muito presente.

E uma coisa completamente associada & outra, porque, como a
gente estuda coisas que a gente realmente esta precisando na
pratica, a gente ndo vai mais estudar aquelas questdes altas demais
— altas que eu estou falando é, abrangentes demais. A gente tem
feito a opgcdo por estudar as dificuldades que a gente encontra na
pratica. Entdo, € uma coisa imediatamente ligada a outra: vai estar
dando respostas, vai estar dando subsidios, vai estar dando
encaminhamentos, ja para a pratica (P-4).

Para os professores, a formag¢ao na Escola os contagia e desperta o desejo
de busca pelo conhecimento. Nesse sentido, Imbernon (2002) evidencia que um dos
principios da formacgédo permanente é aprender colaborativamente e junto com os
colegas de trabalho construir saberes e competéncias da profisséo.

A formagcdo na Escola Emilia Ramos parece trabalhar nessa diregao,

conforme atesta P5, ao se referir aquele momento formativo:

Ele € o um momento privilegiado que a gente tem de poder estar
trocando idéias, de poder estar discutindo, de poder estar
procurando, eu acho que embasamento tedrico, novas leituras. A
sensacdo que eu tenho nos momentos do estudo é que, mesmo ele
sendo curto, ele € um momento contagiador, ele acaba por contagiar.
E acaba despertando em nés o desejo de estar buscando, de estar
procurando outras leituras, de estar procurando se aprofundar mais.
Eu acho que se sentir contagiado pela necessidade de buscar
algumas coisas, pra fazer melhor a sua pratica, saber que ela esta
embasada em alguma coisa, isso pra mim eu ja considero algo
extremamente importante (P-5).
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Autodidatismo.

O autodidatismo é o conjunto de conhecimentos e saber-fazeres construidos
pelo préprio professor no contexto da sua pratica. Este ndo € o forte da experiéncia
formativa da escola pesquisada, mas verificamos que na escola Emilia Ramos os
professores estao continuamente produzindo saberes de como ensinar na EJA e,
com isto alavancando o desenvolvimento profissional. P2 exemplifica essa questao,
quando nos fala de como se deu, a principio, a sua formacgéo: “A preparacéo se deu

através da pratica”. Ja outro professor refor¢ca essa questdo quando diz:

O Emilia foi e é, a minha prépria formagéo, por que é a pratica que
vai me ensinando, que vai fazendo com que eu vendo o0 que eu errei,
0 que eu estou errando, o que eu estou acertando sao os alunos, séo
as respostas deles, o que aprendem — vocé vé que a gente fica pra la
e para ca. Hoje a gente vai fazer assim, depois a gente volta e vé
que nao & mais por ai, que tem que fazer de outro jeito, e é isso, em
nenhum lugar a gente I&é como faz e nem ninguém diz (P-4).

Percebemos que, apesar da fala dos professores apontar para essa
aprendizagem a partir da pratica, ela nao € uma construgéo solitaria. A formagéo na
Escola ndo permite isso, pela riqueza de vida na Emilia Ramos, que permite ao
profissional criar e recriar sua pratica em comunh&o com os pares.

Foi dificil, nas falas dos professores pesquisados, separar o que eles
aprenderam nas trocas com os colegas do que foi produto do autodidatismo. A troca
é tdo fundamental na formagao dos professores pesquisados, e na propria pratica,
que mesmo havendo esses momentos de criagdo solitaria, em algumas ocasides a

gente tem dificuldade de separar — € como se os professores estivessem, mesmo na
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soliddo de sua pratica, acompanhados pelas vozes dos colegas. Notamos isso nas

falas a seguir:

A minha formacgéo se deu no grupo de professores, no grupo com os
alunos e é assim que vai se dando, a gente, dentro das
necessidades que a gente sente, a gente vai procurar estudar e ela
vai acontecendo assim. E a sensagédo que da é que ela nunca vai
acabar. Hoje eu ja tenho mais autonomia, mais seguranga, mais
tranquilidade pra analisar algumas questbes, mas & na pratica, na
troca (P-4).

Entao, a gente procura um amigo e outro que dé alguma informacao;
o grupo em si. Entéo, ficamos tentando, o conhecimento dos colegas,
os estudos e buscando, pegando outra informacdo de um livro
porque foi buscando mesmo, foi o estudo em grupo — foi na prépria
escolar que fui aprendendo. (P-3).

Sabemos que o professor também produz conhecimento a partir de sua
acao. Compreendemos que os professores sdo produtores de conhecimento e, para
se entenderem como tais, precisam ver sua acéo refletida, rememorada para que
essa agdo nao seja morta, mas material para construgcao/reconstru¢cdo do saber

docente. Ademais,

Os diversos estudos sobre o pensamento do profissional de
educacao, a reflexdo, as idéias prévias, os esquemas etc. que se
produziram nas ultimas décadas demonstraram que o conhecimento
pedagogico gerado pelo professor € um conhecimento ligado a acéo
pratica no proprio contexto profissional (IMBERNON, 2002 p.112).

Entdo a pratica de formagdo na Escola - as trocas com os colegas - é o
momento em que o professor rememora sua agdo e, com apoio das leituras,

percebe-se como autodidata de sua formacgao.
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Imbernén (2002, p.61) destaca que “o professor € capaz de gerar
conhecimento pedagodgico em sua pratica’. Acreditamos que essa geragao de
conhecimento € um importante instrumento do desenvolvimento profissional do
professor.

O autodidatismo na formacdo docente também é uma realidade na Escola
pesquisada; percebemos que, partindo de vivéncias bem sucedidas na sala de aula,
os professores vao trocando essas vivéncias com os colegas e, assim, construindo

um corpus de saberes. Porque

“E no cenario profissional que se aplicam as regras da pratica, em
que o conhecimento profissional imaginario, intuitivo ou formal se
torna real e explicito . Essa realidade é fundamental na geragio de
conhecimento pedagégico” (IMBERNON, 2002 p.68).

A formacdo na escola proporciona ao professor esse voltar-se sobre si
mesmo, esse pensar sobre sua acgao, refletir sobre ela e sentir que a sua pratica
pode ser geradora de conhecimento e que, dentro dos limites/possibilidades, junto

com os pares, ele pode criar/recriar, ser um autodidata do seu métier.

4.3.2 - Formagao desejada

Sugestdes para os cursos de formacio para docéncia na EJA (1° segmento).

Ao longo do texto, temos feito muitas criticas a formagéo oferecida aos
professores, em particular aos professores da EJA. Os professores pesquisados

apontaram muitas deficiéncias nestes cursos, mas no eco de suas falas,
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recuperamos em meio as suas criticas o que eles apontam como sugestbes para os

cursos de formagéo docente. Podemos visualizar algumas delas no quadro abaixo:

— Ouvir o professor

— Partir das dificuldades e necessidades do professor
— Relacionar teoria e pratica

— Considerar a realidade em que o professor atua

Quadro 5 — Procedimentos recomendados para a formagao

docente na EJA / 1° segmento

Ouvir o professor. Pensamos que é o primeiro passo para a constru¢do de

uma proposta de formacdo docente. Somente ele — o professor — podera nos
apontar suas reais necessidades de formagdo. Acreditamos que os formadores

podem até supor as dificuldades e necessidades do professor, mas, somente uma

escuta atenta pode realmente identificar que conteudos sdo mais urgentes.
Os professores pesquisados nos dizem que, quando sédo convidados a
participar de cursos, seminarios etc., uma das questdes que mais os inquietam é nao

serem consultados sobre suas reais dificuldades e necessidades. Na fala abaixo,

sustentamos nossa afirmacao:

O que é que os cursos de formagdo docente deveriam fazer? Uma
relacdo de dificuldades e de necessidades pra que esses cursos
fossem elaborados e trabalhados dentro dessas dificuldades e
necessidades. Eles ndo podem vir prontos como vem os enlatados
de Hollywood, ou as sardinhas que ndés compramos nho
supermercado. Teria que ser realmente um curso bem elaborado,
com um levantamento, uma enquete, onde os professores tivessem
possibilidade de elencar as suas dificuldades, as suas necessidades
(P-2).
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O professor pode estar sentindo necessidade, por exemplo, de estudar a
legislacdo que diz respeito a sua area profissional, ou conteudos disciplinares
especificos com suas metodologias de trabalho ou, ainda, pode desejar um curso
que trabalhe questbes afetivas dentre outras atividades.

Uma outra sugestédo abstraida das criticas para os cursos de formacéo é a
necessidade de se relacionar, nestes cursos, a teoria e a pratica. Pérez Gomez,
(1995, p.108) fazendo criticas a formacéo docente diz que “o fracasso reside do
abismo que divide teoria e pratica”. A pratica segundo ele, é o “cenario” préprio de
atuagao da teoria, por isso elas precisam estar sempre inter-relacionadas e o

professor da Escola sugere a necessidade dessa relagéo:

A gente costuma, muito, é passar pelos cursos de formacao e nos
depararmos sempre de forma muito surpresa com a pratica. Entdo eu
acho que se a gente consegue, dentro de um curso de formacéo,
estabelecer essa relacédo entre teoria e pratica — e que ela precisa
ser uma coisa constante — talvez a gente se sinta melhor, se sinta
mais confiante, se sinta mais forte no momento em que a pratica for
enfrentada (P-5).

Dentro dessa discussédo, Tardif (2002, p.241) reforca o que temos dito,
quando aponta como um paradigma futuro na formacéo docente o reconhecimento
do conhecimento pratico. Ele nos diz que os curriculos da formagdo docente terdo
que dar maior importancia a esse conhecimento e, para isto, os praticos terdo um
espago maior.

Os tedricos, cientistas e pesquisadores da educagdo que produzem
“reservatorios de saberes” para serem ensinados aos professores, muitas vezes,

como adverte Tardif (2002, p.241), nunca entraram numa sala de aula ou
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vivenciaram a dindmica de uma escola. Temos a conviccdo de que, sem essa
vivéncia, esse conhecimento € morno e ndo consegue encantar os que dele fazem
uso: os professores. As teorias precisam vir encarnadas de pratica; assim sendo,
adquirem propriedade na sua propagacao.

O autor que temos trazido para esta discusséo, por concordarmos com suas

criticas, alude que,

Na formacdo de professores, ensinam-se teorias socioldgicas,
docimolégicas, psicologicas, didaticas, filoséficas, histéricas,
pedagogicas, etc., que foram concebidas, a maioria das vezes, sem
nenhum tipo de relagdo com o ensino nem com as realidades
cotidianas do oficio de professor. Além do mais, essas teorias sao
muitas vezes pregadas por professores que nunca colocaram os pés
numa escola ou, o que é pior, que ndo demonstraram interesse pelas
realidades escolares e pedagogicas, as quais consideram demasiado
triviais ou demasiado técnicas. Assim, é normal que as teorias e
aqueles que as professam nao tenham, para os futuros professores e
para os professores de profissdo, nenhuma eficacia nem valor
simbdlico e pratico . (TARDIF, 2002, p.241)

Uma outra sugestao presente na fala dos professores é a necessidade de se

considerar a realidade em que o professor atua. Os professores se ressentem pelos

cursos nao considerarem essa realidade e achar que, um conteudo, uma
metodologia, podem ser trabalhados em todas as realidades de sala de aula.
Enquanto professora que somos, sabemos que os contextos de trabalho se
diferenciam em relagdo aos sujeitos que la estdo: professores, alunos, funcionarios.
A cultura da comunidade onde a escola esta situada precisa ser considerada:se é
periferia, area rural ou urbana, pois estes elementos mobilizam acbes especificas as

quais os cursos de formacéao precisam estar atentos.
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Outra caracteristica da EJA é a questdo de ser a populagéo-alvo bastante
diferente do ensino regular, pela faixa etaria, sua inser¢do no mercado de trabalho e
modo de atuacédo na sociedade. Dados esses fatores, os interesses desse publico
sdo outros, que nao os interesses dos alunos do ensino regular. Nessa diregéo, P5
nos adverte quando diz que os cursos as vezes fantasiam, e o que € pior, idealizam

realidades bastante diferentes das que eles encontram em contextos de trabalho.

Que a gente também nao seja preparado pra uma realidade que n&o
€ a nossa. Porque a gente as vezes idealiza e fantasia uma realidade
e que na verdade ndo € a que a gente encontra. Que a gente possa
estar sempre colocando em confronto a nossa realidade, discutindo
as contradi¢cbes, discutindo as dificuldades, que caminhos seriam
possiveis pra vencer tais dificuldades; eu acho que discutir a
realidade e articular ai essa questao da pratica com a teoria, talvez
fosse um dos caminhos mais importantes nos cursos de formagéo
(P-5).

Trazer a fala do professor, suas criticas e sugestdes acerca da formacéao
desejada é fundamental em um estudo sobre a formacéo docente de modo que
possamos entender porque, muitas vezes, esses cursos nao atingem os objetivos
propostos. Para nés, a voz do professor é relevante e jamais deve ser
desconsiderada por quem organiza, elabora e executa cursos para eles. Nesse
sentido, sustentada por suas vozes, concluimos que esses cursos devem ser

pensados nao apenas para eles, mas também com eles.
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4.4 — SER PROFESSOR NA EJA E NA ESCOLA EMILIA RAMOS

Com o tema Ser professor na EJA e na Escola Emilia Ramos
interiorizamos nossas analises e discussdes para a modalidade de ensino e a Escola

em que desenvolvemos a pesquisa.

Guiada pelas vozes dos professores, abstraimos dos dados as categorias

apresentadas a seguir.

Tema Categoria Subcategoria

— Auto-avaliacéo

4.4 1 — Atitudes face ao | — Expectativas com
préprio trabalho relacéo a pratica

pedagogica

4.4 — Ser professor 4.4.2 — Dificuldades e

roblemas .
na EJA e na b : — Relativos ao professor
o experimentados .
Escola Emilia na pratica — Relativos ao aluno
Ramos pratic:
pedagdgica

— Estratégias para as
dificuldades docentes

— Estratégias para as
dificuldades discentes

4.4.3 — Estratégias de
superacao das
dificuldades

Quadro 6 — Ser professor na EJA e na Escola Emilia Ramos

A fala dos nossos sujeitos sobre a tematica apresentada nos encaminhou
para a construcao de trés categorias:
e Atitudes face ao proprio trabalho;
¢ Dificuldades e problemas experimentados na pratica pedagogica;

o Estratégias de superacgéo das dificuldades.
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4.4.1 - Atitudes face ao proéprio trabalho

Auto avaliacdo:; Expectativas com relacdo a pratica pedagogica.

Nas atitudes face ao proéprio trabalho, rastreamos nas falas dos professores,
a relacdo que eles estabelecem com o trabalho docente. Apreendemos, na nossa
analise, como o professor avalia o trabalho desenvolvido na Escola e como essa

auto avaliagéo contribui para o redimensionamento da sua pratica pedagogica.

Registramos também nessa categoria que os professores tém expectativas com

relacdo a pratica pedagdgica que desenvolvem.

Auto-avaliacio.

A formacgdo continuada, que acontece na Escola, contribui para que o
professor esteja continuamente pensando/avaliando o fazer pedagégico. Os
momentos de estudo, as trocas com os colegas proporcionam a reflexdo sobre a
acao. Nesses momentos, o professor, munido de teoria, das falas dos colegas e de
sua acdo, auto-avalia o trabalho, questiona o seu fazer e tudo isso junto vai se
constituindo em saberes da acdo pedagdgica. E como isto acontece na pratica? O

professor abaixo nos fala:

A relacdo é que no que a gente estuda, no que a gente se apropria
do conhecimento, no que a gente faz - as nossas trocas uns com os
outros, a gente transforma coisas. Pensamos sobre alguns objetivos
que a gente ndo tem alcangado em sala de aula. Entdo, faz com que
a gente mude e possa rever, repensar o que nao deu certo, que
maneira, que outro conhecimento, que outro estudo pode estar nos
dando subsidios para que a gente consiga atingir os objetivos (P-3).
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Nesse sentido, percebemos o quanto a pratica docente é viva e o quanto o
fazer alimenta esta constante ressignificacdo. Essa mudanca de estratégia da qual o
professor acima nos fala € uma mudanca séria, mediatizada por uma auto-avaliagéo,
pela teoria e pela fala dos colegas. Desse modo, a consciéncia de uma pratica que
nao pbéde alcancar os objetivos propostos - o olhar critico sobre ela, € uma constante
na Escola pesquisada.

Tendo ciéncia sobre sua pratica, sabendo que ela tem limites e, disposto a
muda-la para que ela atenda aos objetivos a que se propde, o professor vai
construindo um fazer, em clima de possibilidades. Assim, ciente dos limites, busca

um dialogo constante com sua pratica, pois

[...] quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as
razbes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de
mudar, de promover-me. N&o € possivel assung¢do que o sujeito faz
de si numa certa forma de estar sendo sem a disponibilidade para
mudar (FREIRE, P. 1996, p.44).

Nessa pratica, o ensinar e o aprender sdo constantemente ressignificados,
tornando-se mais significativos e prazerosos. Nesse sentido, os alunos sédo os
principais beneficiados. A mediacdo do professor é repensada e o encoraja a criar
formas e alternativas para tornar o fazer melhor. Essa busca n&o acontece sozinha

e, nesse sentido, P3 nos diz:

Quando a gente faz a avaliagdo diagnostica, nossas trocas com os
colegas, as nossas anotacdes e vé que o aluno nio atingiu os
objetivos que nés pretendiamos a gente reflete sobre o que
aconteceu. Um exemplo disso € o projeto que a gente iniciou de
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musica. Entdo, a gente iniciou o projeto e encaminhando o projeto
vimos que nao estava conseguindo atingir os objetivos. A gente
sentava com os alunos e posteriormente com os colegas e
pensavamos: o que esta acontecendo? Porque nio estd dando
certo? Vamos trabalhar o que entdo? O qué que a gente vai ver?
Como vamos fazer? (P-3)

A auto-avaliacédo que P3 faz em comunhdo com os colegas, - em que o
aluno também participa - ressalta o comprometimento e o respeito dos professores
com os saberes dos pares mas também com os saberes dos alunos.

Constatamos que aquele grupo de professores tem um grande compromisso
politico-social com os que tém uma vida marcada pela exclusdo. Ao refletir sobre a
sua pratica, para torna-la melhor o professor demonstra uma postura de respeito
para com o aluno, como também pela profissdo que desejou seguir. Nossa insergéo
efetiva no cotidiano da Escola nos permite inferir que um dos seus diferenciais é a
grande implicacao dos professores com a pratica pedagdgica e a incluséo social.

Vejamos o que P5 nos fala sobre a preocupacéo que tem em fazer o melhor
por trabalhar com EJA e por esse trabalho ser desenvolvido com um grupo de

pessoas excluidas socialmente:

No meu trabalho no Emilia eu tenho procurado ser o mais
comprometida possivel - principalmente por trabalhar com Educacéo
de Jovens e Adultos - que € um publico a que ja foi negado uma
série de oportunidades e de direitos. Eu tenho procurado sistematizar
mais a minha pratica em sala de aula, tenho procurado melhorar a
questao dos registros, das observacgdes, tenho tentado estudar e me
apropriar de novas teorias, do procurar melhorar, sempre que
possivel eu estou procurando ver onde € que eu posso buscar, onde
€ que eu posso melhorar, onde é que isso esta falhando, como é que
eu posso fazer melhor (P-5).
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Consideramos fundamental essa auto-avaliagdo, esse olhar critico sobre o
fazer docente. Ratificamos essa afirmativa com a fala dos professores que nos
permitiu ver a dinamicidade da pratica docente, em que a “reflexdo na acao e sobre
a agao” permite que ela seja uma pratica viva e tenha significado, tanto para os
alunos como para os professores, uma vez que “A pratica docente critica, implicante
do pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o ‘fazer e o ‘pensar
sobre o fazer’ (FREIRE, P.1996, p.42-43).

A Escola Emilia Ramos é uma referéncia no sistema municipal de ensino,
em Natal. Lutando para ampliar os limites das suas a¢des a Escola construiu a
possibilidade de oferecer — aos seus funcionarios, mas sobretudo, aos seus
professores — paradas semanais de estudo. Esta pratica — motivo de constantes
embates com a Secretaria Municipal de Educacédo — a exemplo da escola Emilia
Ramos, tem sido adotada por outras escolas — municipais e, até, estaduais.

Apesar do muito que tém conseguido realizar, os professores destacam, na
sua auto avaliagdo que ndo estdo, por inteiro satisfeitos com o trabalho que fazem.
Nés dizemos — que bom! Pois, sdo essas inquietacbes que nos provocam a busca e,

assim, crescemos profissionalmente.

Expectativas com relacdo a pratica pedagodgica.

Este item se refere as expectativas que o professor constréi sobre sua
pratica pedagogica. A medida em que vao estudando, trocando experiéncias
aqueles docentes, vao construindo niveis de exigéncias e expectativas cada vez

mais elevados para os resultados que podem obter com o trabalho desenvolvido.
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Para os professores pesquisados, o compromisso com a atividade que
desenvolvem, o saber que tém sobre como fazer gera contradi¢des, pelos limites
que o trabalho imp&e. O professor, a seguir, fala do nivel de expectativa/exigéncia
em relagdo ao trabalho que desenvolve e elucida a contribuicdo da Escola nesse

crescimento:

N&o é que a Escola exige, mas a Escola vai fazendo com que a
gente va crescendo e a gente vai fazendo exigéncias, a gente
mesmo. Entdo vai estabelecendo um perfil de acdo muito exigente
pra vocé mesmo. Vocé vai exigindo, e essas exigéncias vao fazendo
com que vocé entre realmente em grandes contradigdes, porque
vocé quer fazer, vocé sabe como fazer, s6 que vocé nao tem
condicoes fisicas, condigbes objetivas para realizar (P-1).

O que podemos constatar € que os professores, no processo constante de
reflexdo sobre o trabalho, nunca estdo satisfeitos com os resultados. E como se

sempre existisse uma lacuna a ser preenchida.

Eles s&o conscientes de que as condigbes materiais e objetivas que
permeiam o fazer educativo do professor da EJA é que impedem que as coisas hao
acontecam como devem. Evidenciamos que o trabalho que desenvolvem
corresponde as condigdes objetivas da Escola e deles proprios. Entéo, este trabalho,
em relagdo as possibilidades, ndo deixa a desejar. J& em relagdo as suas
expectativas existe sempre algo que deixou de ser feito, que poderia ter sido feito de
outra maneira.

Eles estdo sempre buscando e, muitas vezes, vao além de suas

possibilidades. Este € um reflexo do compromisso daquele grupo de professores; tao
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grande e tao forte que eles acham que todo o esfor¢o é pouco diante dos resultados

que imaginam, e tém certeza de que podem obter. Desse modo,

[...] muitas vezes o professor superestima seu poder de fogo e cria
altas expectativas. Talvez esse seja o seu erro, a educagao, a
escola, os alunos, os pais, a economia tém problemas. Com
expectativas muito altas, as possibilidades de frustracdo também se
elevam. Mas ele acredita que, trabalhando muito e com afinco, da
forma como esta disposto, sera diferente. Comegam as frustracoes,
mas ele continua (VASQUES-MENEZES; GAZZOTTI, 1999, p.371).

Os limites impostos pela modalidade de ensino e pela clientela atendida sao
muitos e fazem com que o professor ache que a culpa do insucesso na EJA seja
também sua. Mesmo que a Escola n&o exija isso deles, os professores pesquisados
perseguem com afinco as metas consideradas ideais; esforcam-se para melhorar
sempre os resultados obtidos, por entenderem que eles quase nunca condizem com
o trabalho que desenvolvem. Dai acharem os resultados sempre insatisfatérios.

Apesar da seriedade do trabalho realizado na Escola — observamos uma
pratica significativa, professores assiduos, dindmica muito rica de atividades extra

classe — os indices de insucesso e evasao ainda sao considerados significativos.

Entdo, diante do esforco para desenvolver um bom trabalho, sem a
correspondente resposta positiva dos alunos, os professores, além de se sentirem

responsabilizados pelo problema, comprometem sua realizagéo profissional, pois

este modo de agir empreendedor leva, muitas vezes, o professor a
alimentar grandes expectativas em relacédo ao seu trabalho. E por
que néo, se o saber e o saber-fazer estdo na sua mao, como ja foi
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visto? E o detentor do processo de trabalho, dos meios de produc&o.
E como ser de outra forma, se mudar o outro é o seu trabalho? Mas,
embora a atividade de ensinar traga toda essa possibilidade de
satisfagdo pessoal, altas expectativas fazem com que os percalgos
do caminho se transformem em empecilhos para sua realizacéo
(VASQUES-MENEZES; GAZZOTTI, 1999, P.375).

Os professores tém perspectiva de um ideal, sabem aonde querem chegar,
sabem aonde podem chegar, mas as condi¢cdes impostas os impedem de ir adiante.
Essas frustracbes se acentuam na EJA, pelas condigbes de existéncia, tanto dos

professores como dos alunos.

A desigualdade social que desarticula a sociedade cria muitos percal¢os
para o trabalho do professor, principalmente os da EJA. Os alunos dessa
modalidade de ensino possuem — como ja dissemos ao longo do trabalho —
especificidades que os distinguem dos alunos do ensino regular e, talvez, os
professores ainda ndo tenham isto claro a ponto de poderem assimilar e conseguir —
apesar das adversidades que permeiam essa modalidade — n&o se frustrarem tanto

com os resultados obtidos.

O professor P4 que ja tem mais de 09 anos na EJA, ainda se inquieta por

nao conseguir que todos os alunos aprendam:

Falta mais sistematizagdo, conseguir chegar mais perto, atender as
individualidades, as especificidades. Eu acho que a gente tem um
grupo tao diferente — que a cada ano a clientela vai mudando e na
minha sala mesmo eu tenho pessoas de varios niveis, de
compreensdo, de escrita, de conhecimento matematico. E eu tenho
dificuldade de atender a essas especificidades. Naquele momento
em sala — mesmo o grupo sendo pequeno — é um grupo que requer
muito a atencédo de vocé. Vocé precisa estar ao lado, vocé precisa
estar incentivando, vocé precisa estar questionando e o tempo é
muito curto, vocé acaba n&do conseguindo atender a alguns; alguns
acabam sendo privilegiados com mais atenc&o. Aquele trabalho que
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precisa ser feito, de chegar aos que tém maiores dificuldades, até
propostas diferenciadas de atividades, eu acho que deixa a desejar.
(P-4).

Uma das questbes a serem resolvidas pelo professor € que os desafios
nessa profissdo — e na EJA em especial — sdo muitos; temos muitas possibilidades,
mas temos muitas limitagées. A busca pela superacdo dessas limitagcbes deve ser
empreendida pelo professor, mas essa superagcao ndo pode preceder a consciéncia

dos limites.

O professor precisa ver onde terminam as possibilidades inerentes ao
professor e enxergar também os limites impostos pelos contextos de vida do aluno e
dele préprio. A intervencéao docente, em algumas situacdes, € limitada para modificar
esses limites, urge resolver bem essas questdes e perceber que muitas coisas néo
déao certo porque elas estdo além de suas possibilidades. Se isto n&o estiver claro, o

professor construira uma atmosfera de muita angustia para o trabalho porque

[...] educar é uma profissdo de fé; uma profissdo que vislumbra com
possibilidade de uma atuagédo quase divina, pois nela transformam-
se/formam-se outros individuos a semelhanga do profissional
educador, os limites sado infinitos. Esta plenitude de possibilidades
pode conduzir o profissional educador aos céus, mas também pode
conduzi-lo a um inferno pessoal (VASQUES-MENEZES; GAZZOTTI,
1999, p.373).

De certa forma, pensamos que essas expectativas/exigéncias docentes séo
sadias, pois quem esta quieto esta conformado com as condigbes postas. E o que

seria da educacéo brasileira sem a esperanca dos professores?
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4.4.2 - Dificuldades e problemas experimentados na pratica pedagdgica

Relativos ao professor; Relativos ao aluno.

Nesta categoria, discutiremos as dificuldades e problemas encontrados pelo
professor na sua pratica pedagogica. Essa categoria é constituida por duas
subcategorias. Os dados analisados indicaram que essas dificuldades e problemas
concernem, ora ao professor, ora ao aluno. Por esta razdo, nossa analise sobre as
dificuldades e problemas experimentados na pratica pedagdgica, estara dividida

pelas subcategorias: Relativas ao professor; Relativas ao aluno.

Relativas ao professor.

No quadro seguinte, relacionamos as dificuldades e problemas
experimentados na pratica pedagdgica relativas ao professor, que foram por eles

apontadas.

— Tempo

— EJA como 3° expediente

— Administrar vida pessoal-profissional

— Atender as especificidades dos alunos

— Incompletude da formagéao

— Condigbes fisicas da Escola

— Falta de politicas publicas para o segmento EJA

Quadro 7 — Dificuldades e problemas experimentados na

pratica pedagodgica: relativos ao professor
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O tempo é a dificuldade/problema que perpassa quase todas as outras
apontadas pelo professor. Estamos falando de vida de professor e “Vida de
professor, é impossivel falar dela e n&o levantar a questdo do tempo. Ele permeia

varios aspectos, por diversos angulos” (GUIMARAES et al, 1996, p.98).

Sobre a angustia da falta de tempo para desenvolver um trabalho melhor, P5

nos fala:

A gente precisa ter esse espacgo de prazer, de troca de experiéncias
€ que nao seja esse momento corrido, angustiado e, em alguns
momentos, tristes e bastante cansados; mas que ele possa ser mais
prazeroso. Entéo, essa coisa do tempo é extremamente angustiante,
principalmente quando a gente esta em sala de aula e quando a
gente se depara com uma série de problemas e questdes que a
gente sabe que se tivesse mais tempo conseguiria fazer melhor e, no
entanto, a gente acaba esbarrando nessa questao (P5).

A EJA como 3° expediente ja foi por nds discutida em subcategorias

anteriores, mas ela esta presente na fala de 57% dos nossos sujeitos que tém a
carga horaria completa no diurno e chegam a EJA para o 3° expediente diario. Para
esses sujeitos, é essa falta de tempo para pensar sua pratica, sua principal
dificuldade.

P1 ressalta que, ndo raro, o aluno também esta no 3° expediente. Esse
professor coloca algo a mais que, para nés, € um dado importante: o ndo-trabalho

de alguns alunos. Para o professor, isso também cansa.

A Educacéo de Jovens e Adultos, por acontecer no turno noturno,
para ambos os sujeitos que integram essa acgdo, € uma tarefa dificil,
tanto para o professor [...] quanto para aos alunos, por trabalharem e
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outros alunos pelo nao-trabalho — que é algo que cansa, € algo
desgastante (P-1)

Nesse sentido, muitos alunos que estdo na EJA séo pessoas que tém uma
faixa etaria propicia ao trabalho, mas que se encontram desempregados. Esse néo -
trabalho desenvolve no sujeito um cansaco, pois depois de um dia inteiro de
ociosidade, muitos chegam a Escola trazendo um sentimento de fracasso.

Como podemos notar, muitas questdes envolvem o ser professor na EJA,;
atividade complexa, permeada por problemas e dificuldades de varias ordens. Com
relacdo a essa questdo, Peréz Gomez (1995, p.102) nos fala da ecologia em que

esta imersa a pratica pedagogica e o cenario psicossocial dessa pratica:

Na realidade, o professor intervém num meio ecoldgico complexo,
num cenario psicossocial vivo e mutavel, definido pela interaccao
(sic) simultanea de multiplos factores (sic) e condicbes. Nesse
ecossistema o professor enfrenta problemas de natureza
prioritariamente pratica, que, quer se refiram a situacdes individuais
de aprendizagem ou a formas de comportamento de grupos,
requerem um tratamento singular, na medida em que se encontram
fortemente determinados pelas caracteristicas situacionais do
contexto e pela propria histéria da turma enquanto grupo social
(PEREZ GOMEZ,1995, p.102)

Administrar _vida pessoal-profissional € uma grande dificuldade dos

professores, que gera muitos problemas, principalmente, para os 57% dos sujeitos
que tém dia e noite preenchidos pelo trabalho, ficando a vida pessoal bastante
comprometida. Fica comprometido também o lado profissional, afinal, o professor
precisa de um momento para suas atividades extra-classe, mas, como fazer? P5 nos

fala sobre essa dificuldade e os problemas advindos dela:
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Se vocé tem que trabalhar trés horarios, entdo, essa pratica extra
sala e até mesmo dentro da sala de aula, acaba ficando
comprometida. Pela sua carga horaria, pela sua jornada de trabalho
e, até mesmo pelo préprio cansago. Porque vocé até pensa chegar
em casa e sistematizar alguma coisa, mas o cansacgo fisico acaba
nao permitindo. Eu acho que nés temos profissionais que buscam,
mas que esbarram nessas dificuldades estruturais. Entdo ela acaba
sendo meio que superficial, ela ndo, responde, mesmo ! (P-5).

Os professores revelam que pela falta de tempo para pensar, planejar e

refletir ndo conseguem atender as especificidades dos alunos como deveriam.

Sobre essa dificuldade, que se transforma em um problema na pratica do professor,

P-5 nos fala, com preocupacao:

Tempo pra estudar, tempo pra sistematizar, tempo pra estar olhando
de forma mais especifica e cuidadosa aquele espaco da sala de aula,
aquelas dificuldades especificas de cada aluno. E eu ndo acredito
que seja possivel fazer isso, a contento, nem mesmo de forma
superficial, se vocé nao tem, pelo menos, um horario, pra sentar,
planejar, rever sua pratica.(P-5).

Para a maioria, a Incompletude da formacé&o, foi e ainda é um grande

entrave. As demandas da EJA s&o muitas para uma formacgao docente insatisfatéria
que geram muitas dificuldades para o professor, pois estes nao dispbem de
elementos teoricos e praticos para enfrentarem os problemas advindos da agao: “O
mais dificil da minha pratica é a falta de conhecimento, de subsidios para trabalhar
em sala de aula (P3)".

As condicbes fisicas da Escola também sido apontadas pelos professores

como impedimento para realizagdo de determinados procedimentos pedagogicos.

Na Escola, ndo tem laboratério, sala de informatica, xerox, biblioteca apropriada, a



158

acustica das salas néo é boa, nao existe sala de professores, local apropriado para
as aulas de Educacéo Fisica, dentre outras deficiéncias.

P5 diz que a Falta de politicas publicas para o segmento da EJA é outro

problema desse segmento de ensino e, consequentemente, essa problematica traz

dificuldades para todos os educadores.

A falta de politicas pra esse segmento de educacao é também um
grande problema porque se nés tivéssemos uma politica educacional
consolidada, voltada especificamente para a educagéo de jovens e
adultos, eu acho que, talvez, facilitasse ou nos ajudasse mais (P-5).

Como podemos perceber, muitas sdo as dificuldades e problemas
experimentados na pratica pedagogica, que circundam o fazer docente da EJA. Sao
dificuldades complexas para uma solugédo imediata, tém relagdo com a conjuntura
econdbmica da sociedade brasileira, que tem como marca a desigualdades e
investimentos sociais insatisfatoérios, haja vista que as politicas publicas no campo
da educacao ainda sdo muito frageis para proporcionar mudangas significativas. No
caso da EJA que &€ um segmento, com uma posi¢do marginal na educagao, as
consequéncias da falta de investimentos sdo maiores que nos demais setores da
educacao.

Resta ao professor buscar estratégias para superacéo das dificuldades
postas, e isto, 0s nossos sujeitos tém buscado. Adiante, iremos apresentar algumas
dessas estratégias. Antes, porém, iremos discutir as dificuldades e problemas

experimentados na pratica pedagdgica relativas ao aluno.
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Relativas ao aluno.

Podemos visualizar no quadro a seguir, as dificuldades e problemas
concernentes aos alunos e que foram relatadas pelos professores, haja vista a sua

interferéncia pratica pedagdgica.

— Realidade social e econémica
— Historia de insucessos

— Frequéncia irregular

— Evaséao

— Baixa auto-estima

— Dificuldade de aprendizagem
— Pouco contato com a leitura

Quadro 8 — Dificuldades e problemas experimentados na

pratica pedagogica: relativos ao aluno

Para os professores, a realidade social e econdmica dos alunos é um grande

entrave no trabalho pedagégico. Os alunos da EJA | segmento, na sua maioria,
fazem parte das estatisticas dos excluidos socialmente e economicamente.
Entendem o0s nossos sujeitos que a realidade econOmica e social ndo é
determinante para o sucesso escolar, mas ela apresenta muitos percal¢cos para os
desfavorecidos, social e economicamente nesse processo. Nesse sentido, para
Haddad (2001, p.3), “com exclus&o social ndo ha inclusdo educacional!”.

Discutindo a questdo, P5 acrescenta que essa realidade demanda acbes
diferenciadas neste segmento, e que alguns professores ainda nao se

conscientizaram disso.
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A realidade social e econdmica na qual se encontram 0s nossos
alunos é um grande entrave; eu acho que, as vezes, a gente ainda
nao se conscientizou direito que esta trabalhando com um publico
que exige coisas diferentes, que necessita de coisas diferentes (P-5)

A freqiéncia irreqular € relatada pelos professores como uma dificuldade

para o sucesso da pratica pedagoégica. Os professores alegam que alguns alunos,
pela histéria de vida que tém, ndo apresentam um cuidado em vir regularmente a
Escola. Outros alunos ndo apresentam assiduidade por questdes de trabalho ou
familia como, por exemplo, as alunas que sao maes e que, as vezes, nao tém como
deixar o(s) filho(s) em casa sozinho(s), e que, por isso, sdo impedidas de vir a
Escola. Salientamos que, na Escola pesquisada, muitas mulheres-alunas quando
vao para a aula, levam seus filhos menores e os funcionarios disponibilizam jogos e
brinquedos para o entretenimento das criangas, enquanto suas maes estudam.

A evasdo € outro fator; perpassa toda a histéria da EJA nos primeiros
segmentos de ensino e € um problema de dificil solugdo. Na Escola Emilia Ramos, a
evasdo também acontece, e é significativa. Os professores alegam que a evasao é
um grande entrave para o trabalho, porque geralmente os alunos que desistem de
estudar retornam em anos posteriores. A cada volta de um aluno evadido, o trabalho
iniciado precisa ser retomado com mais afinco, ja que o sentimento de fracasso do
aluno, que se evade da Escola, € sempre maior do que o dos que estado iniciando o
percurso na EJA.

Um sentimento bastante presente nos alunos da EJA é a Baixa auto-estima.

Esse sentimento é conseqiiéncia dos repetidos fracassos/exclusées dos alunos na
sua relacdo com a escola. A baixa auto-estima tem repercussées muito fortes no
desempenho dos alunos. Para os professores “a baixa auto-estima deles, o ndo

acreditar neles, faz com que sua produtividade caia muito, (P-4)”.
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A baixa auto — estima esta presente tanto nos jovens, como nos adultos do
1° segmento da EJA. Em cada um, as repercussbes desse sentimento se

apresentam de maneira diferente.

Nos mais velhos, essa baixa auto-estima se traduz em timidez,
inseguranca, bloqueios. Nos mais jovens, € comum que a baixa auto-
estima se expresse pela indisciplina e auto-afirmacao negativa (“se
nao posso ser reconhecido por minhas qualidades, serei reconhecido
por meus defeitos”) (BRASIL, 1997b, p.43).

Os professores relatam que a Dificuldade de aprendizagem é muito presente
nos alunos com os quais trabalham. Inferimos que o fracasso escolar, a baixa auto-
estima, a situacdo de classe social - cheia de privagdes para um desempenho
cognitivo aberto a possibilidades de variados estimulos - vém contribuir para as
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos.

Os professores explicitam também que, nem sempre, essas dificuldades
conseguem ser diagnosticadas na Escola e eles percebem que alguns

comprometimentos precisam de um apoio especializado.

Entdo a dificuldade, a propria dificuldade fisica deles — tem muita
gente com problema de visao; tem muita gente com problemas que a
gente ndo identifica, ndo diz assim: é isso! Esse ano fechou a APAE
— a noite — o que tem de aluno que veio de la para a escola que vocé
percebe que tem problemas assim mais sérios, com
comprometimento e que vocé ndo tem, ndo tem ajuda, vocé nao tem
pra onde correr.
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Os professores falam que o pouco contato do aluno com a leitura se reflete
em sala de aula como um problema e/ou dificuldade. O aluno que nao tem
desenvolvido o gosto pela leitura na infancia, quando chega a EJA 1° segmento,
com idade juvenil ou adulta, torna mais dificil o desenvolvimento desse trabalho.
Entendemos aprendizagem como um processo e, por isso, inferimos que o gosto

pela leitura demanda tempo para ser desenvolvido. Com muita propriedade, P4:

A falta de leitura, de contato com a leitura é dificilima porque vocé
nao tem recursos. Vocé sabe que eles precisam estar lendo, vocé
sabe que eles s6 Iéem na escola. Eu emprestei nas férias um livro a
cada um, ninguém leu. Porque o dia deles ndo tem essa constancia.
Por mais que vocé procure, envolva, vocé converse. Mas, até agora
eles ja sobreviveram, principalmente essa turma — a gente responde
muito com o que esta vivendo no momento — essa turma ja tem mais
de 30 anos — s6 tenho trés alunos que sdo adolescentes — eles ja
viveram até agora sem essa leitura sistematizada. Dizer pra eles que
€ uma necessidade deles, que eles devem fazer diariamente é muito
dificil pra eles acreditarem. Como? Se eles ja viveram até agora sem
ela?

Apresentamos e discutimos as dificuldades e problemas experimentados na
pratica pedagogica relativas ao aluno que emergiram das falas dos nossos sujeitos.
Ao mesmo tempo em que os professores nos apresentavam as dificuldades e
problemas, eles apontavam suas estratégias para superagcéo. E é sobre elas que

falaremos a seguir.
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4.4.3 - Estratégias de superacgao das dificuldades

Estratégias para as dificuldades docentes; Estratéqgias para as dificuldades discente.

Estratégias de superacéo das dificuldades séo as formas que os professores
buscam para transpor os problemas encontrados na pratica pedagdgica.
Assim como na categoria anterior, essa categoria estd integrada por duas
subcategorias: Estratégias para as dificuldades docentes; Estratégias para as

dificuldades discentes.

Estratégias para as dificuldades docentes.

O quadro 9 apresenta algumas estratégias destacadas pelos nossos sujeitos
para superacao das dificuldades. Estas estratégias serdo, em seguida, analisadas e

a palavra do professor serd nosso guia nessa analise.

— Estabelecer limites e possibilidades

— Buscar apoio no grupo

— Procurar apoio na coordenagao pedagogica

— Aprender com as experiéncias dos mais antigos
— Estudar

— Refletir

— Sistematizar o trabalho

— Alimentar o desejo e a esperanga

Quadro 9 - Estratégias para as dificuldades docentes

Diante de muitas dificuldades que se apresentam na pratica docente do

professor da EJA, estabelecer limites e possibilidades € uma estratégia utilizada
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pelos professores pesquisados de modo a aprender a conviver com as dificuldades
e, apesar delas, participar da construgdo de uma atmosfera saudavel para o
trabalho. Para os professores, quando nao conseguimos estabelecer esses limites e
possibilidades, comegamos a nos sentir culpados, se as coisas ndo derem certo.
Para eles, é necessario analisar, interpretar o contexto da EJA e perceber: o que &
possivel fazer? O que depende de mim enquanto professor? Quais sdo meus
limites? Essas s&o perguntas feitas pelos professores na busca de encontrar seus

limites e possibilidades. Sobre isso, P1 diz:

No sentido de superar essas dificuldades e principalmente entender
essa relacao, que antes era uma relagdo de muita, de muita culpa —
e de muita culpa pessoal — mas eu ja consegui fazer essa analise,
essa interpretacéo e estabelecer esses limites e suas possibilidades.
O que é possivel, dentro de um contexto de vida agora? O que foi
possivel dentro de outro contexto de vida? Sempre relacionando os
problemas com a questao: ‘nés somos sujeitos de contexto’ (P-1).

A pratica interformativa abre muitas possibilidades para o professor buscar

apoio no grupo e na coordenacio pedagogica.. O grupo é um porto seguro para a

busca de estratégias. Todos os professores pesquisados destacaram a importancia
das trocas com os colegas e do apoio da coordenagédo pedagogica nos momentos
de planejamento, relato de experiéncias e estudo como aporte para superagao das

dificuldades.

O estudo em grupo, a troca de experiéncia com o grupo de
professores tem ajudado a superar as dificuldades. A gente divide
angustias e sucessos “olha eu ndo estou conseguindo isso!” Ai a
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outra vem e apresenta um jeito que fez e deu certo. A gente troca
muito conhecimentos. E como a gente tem superado as dificuldades
(P-3).

A coordenagao pedagogica tem presenca marcante na pratica docente dos
professores, salientando-se que foi citada por 100% dos nossos sujeitos, como um

apoio para superagdo das suas dificuldades docentes. Procurar apoio nha

coordenagdo pedagodgica € uma estratégia utilizada pelos professores. “A

coordenacgao pedagodgica da Escola € aquela pessoa que tem muita informacéo, que
traz sabe? Sempre aquele material que vocé precisa” (P-4).

Na Escola Emilia Ramos, os professores mais antigos sao bastante
respeitados e sdo uma referéncia para quem chega. P2 que é o professor que tem
menos tempo de servico na EJA da Escola, cita P4 e P5 como referéncias para o

trabalho e diz:

Essas pessoas me davam forca, estavam junto com a gente, pra
discutir e, as vezes, até pra questionar determinadas agbes minhas.
Pra perguntar, fazer as criticas, mas de forma a construir o todo, a
relagcdo geral e ampla da Escola (P-2).

Entdo, aprender com as experiéncias dos mais antigos € uma estratégia

utilizada por aqueles professores para superar suas dificuldades.
Tardif destaca a importancia do relacionamento dos professores experientes
com os professores iniciantes e diz que, nessas situagcbes, os saberes da

experiéncia sdo evidenciados. E ainda acrescenta:
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Em tais situagbes, os professores sao levados a tomar consciéncia
de seus proprios saberes experienciais, uma vez que devem
transmiti-los e, portanto, objetiva-los em parte, seja para si mesmos,
seja para seus colegas. Nesse sentido, o docente é ndo apenas um
pratico, mas também um formador (TARDIF, 2002, p.52)

Estudar, buscar resposta na teoria para os problemas e dificuldades da
pratica — tém sido uma rotina da Escola pesquisada, ha 16 anos. Os professores
relatam que os estudos promovidos na/pela Escola tém sido fundamentais para o
redimensionamento do trabalho pedagdgico.

A Reflexdo sobre a pratica acontece em varios momentos: nos estudos,
relatos de experiéncias e trocas. A reflexao tem sido uma referéncia para superar as
dificuldades e problemas e rever estratégias de agéo.

Essas duas estratégias “estudo e reflexdo” sdo colocadas por Barreto J. e
Barreto V. (2000, p.86) como a forma para a formagao. Para eles, o dialogo com a
pratica através de uma acéao refletida, e o confronto de teorias, séo estratégias
imprescindiveis na formacao do educador.

Sistematizar o trabalho tem sido uma maneira encontrada pelos professores

para fazer face as dificuldades. E organizando melhor o trabalho que o professor
pode, por exemplo, administrar melhor o tempo disponivel. P5 explica como tem feito

iSso:

Organizar melhor minha prética, tentando detectar assim, quais s&o
as minhas deficiéncias enquanto profissional, o que é que eu posso
fazer pra superar essa dificuldade que eu estou vivenciando? Como
€ que eu poderia me organizar melhor pra garantir que em tal
periodo eu tivesse com um quadro real da situacao da sala aula, do
aprendizado, das dificuldades e dos caminhos que eu posso tomar?
E nao é facil fazer isso. E um trabalho realmente dificil que demanda
tempo, que demanda uma atengao especifica, especial e que eu
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ainda estou tentando aprender a fazé-lo. Entdo, a cada ano, eu vejo
elementos novos que podem me ajudar a detectar essas questdes
como processos de anotagdes e registros que poderiam ser feitos de
tal forma, que me ajudariam a ver melhor determinadas questées (P-
5).

Alimentar o desejo e a esperanca € uma estratégia utilizada pelo grupo para

encontrar forgas e continuar o trabalho, apesar das dificuldades postas. A esperanga
de acreditar que as dificuldades e problemas seréo resolvidos, e que as coisas
podem ser diferentes, servem de alimento para aquele grupo de professores na
busca de estratégias para realizacdo do trabalho. P-5 com muita beleza e
sensibilidade, fala sobre essa questao, acrescentando a esperanca que alimenta de

ajudar a construir um Brasil diferente:

A esperanca de que isso vai ser diferente, de que daqui a algum
tempo n6s n&o teremos mais o segmento de Educacéo de Jovens e
Adultos, porque nés vamos ter um pais diferente onde as pessoas
terdo suas oportunidades de viver suas coisas em determinado
tempo especifico para aquilo; em que criangas e jovens estardo no
seu tempo de ser crianga, de ser jovem, de que eles vao estar no seu
tempo de estudar, que vao ter o seu tempo pra crescer como pessoa,
pra depois poder pensar em outros aspectos. E eu acho que essa
esperancga é o que me alimenta, é o que me faz buscar forgas, é o
que me faz lutar cada dia pra que as coisas se transformem, pra que
elas mudem. E acreditar que eu daqui a algum tempo, talvez, ndo
seja mais educadora de jovens e adultos, mas serei professora de
pessoas que estardo vivendo o que lhe é de direito, na época certa,
no momento certo. Essa realidade da Educacéo de Jovens e Adultos
€ uma realidade historicamente criada e que pode ser transformada.

O grande educador brasileiro Paulo Freire sempre cultivou em noés a
necessidade de estarmos esperangosos com a vida. Ressaltando que a realidade é

adversa, mas € historica, Paulo Freire coloca a esperanga entre os saberes



168

necessarios a pratica pedagoégica (FREIRE, P. 1996, p.80). Para ele, sem
esperancga, ndo existe busca porque a consciéncia de ‘estar sendo pode alimentar a
vontade de ser mais’.

Tendo as palavras de Freire como referéncia, os sujeitos pesquisados séo
esperangosos, sao professores que buscam, pois, se assim nao fossem nao

buscariam estratégias para as dificuldades advindas da sua pratica pedagdgica.

Estratégias para as dificuldades discentes.

As estratégias para as dificuldades discentes s&o condigbes buscadas pelos
professores pesquisados, para transpor os problemas dos alunos, postos diante o
trabalho.A seguir, no Quadro 10, apresentaremos e, em seguida, discutiremos

algumas estratégias apreendidas das falas dos professores.

— Conversar com o aluno

— Acreditar no aluno

— Motivar

— Trabalhar com dindmicas

— Ler diariamente

— Buscar apoio em instituicbes especializadas
— Estudar o caso com o grupo

Quadro 10 — Estratégias para as dificuldades discentes

Na busca de um caminho para enfrentar as dificuldades, os professores tém

a pratica de conversar com o aluno. A coordenacgdo e a direcdo também sao

parceiras dos professores nessa intervengao. Os adolescentes formam um grupo

que, pelas caracteristicas proprias da idade, apresenta muitas resisténcias ao
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trabalho pedagdgico. Para este publico especifico, continuamente existe conversa.
Quando estes extrapolam e n&o respondem positivamente as intervengbdes do
professor, a coordenacgéo, a dire¢cao e os pais s&o chamados.

A Proposta Curricular da EJA/1° segmento ressalta essa relagado conflituosa

dos adolescentes com a Escola e justifica dizendo que os adolescentes

[...] estdo normalmente retornando depois de um periodo recente de
sucessivos fracassos na escola regular. Tém, portanto, uma relagéo
mais conflituosa com as rotinas escolares. Com relagdo a eles, o
grande desafio é a reconstrugdo de um vinculo positivo com a escola
e, para tanto, o educador devera considerar em seu projeto
pedagdgico as expectativas, gostos e modos de ser caracteristicos
dos jovens (BRASIL, 1997b, p.42-43)

Também sé&o realizadas visitas as casas dos alunos para conversar, de
modo a saber os motivos de sua freqiéncia irregular ou evaséo.

Segundo os professores, acreditar no aluno - que ele é capaz de aprender —

€ a coisa primeira da pratica pedagdgica. Para eles, o professor da EJA, apesar do
cansago de estar no 3° expediente, “precisa passar essa sensagdo de que vocé ndo
esta cansada porque esta ali com eles, mas por todo um contexto de vida e que
vocé acredita neles” (P-5).

Os professores relatam que motivar os alunos é uma pratica necessaria e
deve acontecer diariamente na sala de aula da EJA. Os alunos requerem esse
procedimento, devido a carga de baixa auto-estima que eles trazem. Essa carga é
grande, e somente um trabalho continuo consegue motiva-los. Quais os objetivos de

P3 quando desenvolve um trabalho de motivagéao?
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Procurar uma metodologia, procurar subsidios, de tentar superar pra
que esse aluno se motive a estar na sala de aula, que ele venha pra
sala de aula, que ele tenha vontade de aprender porque o desgaste
dele ja é muito. Ele ja ndo tem mais credibilidade nele. Entdo uma
metodologia tentando fazer com que esse aluno tenha vontade de
estudar (P-3)

Trabalhar com dindmicas € também uma estratégia que os professores

usam para trabalhar a auto-estima dos alunos “A auto-estima, eu vou tentando
trabalhar com textos, com dinamica — diariamente — que tragam, que envolvam. Eu
vou buscando fazer, acertando aqui, errando ali” (P-4).

Como pessoas que buscam, esses professores estdo sujeitos a erros e eles
estao cientes disso, mas estao cientes também de que: ‘quem ndo busca nao erra’,
e eles ‘preferem errar a nunca terem buscado’.

Gadotti, ao discutir a necessidade do professor realizar um trabalho que
invista na auto-estima dos alunos da EJA, ressalta que eles se sentem temerosos e

ameacados em relacdo a Escola. Desse modo o aluno:

[...] precisa ser estimulado, criar auto-estima, pois a sua “ignorancia”
Ihe traz tens&o angustia, complexo de inferioridade. Muitas vezes
tem vergonha de falar de si, de sua moradia, de sua experiéncia
frustrada na infancia, principalmente em relacdo & escola. E preciso
que tudo isso seja verbalizado e analisado. (GADOTTI, 2000, P.39)

A leitura diaria € uma pratica nas salas de aula da Escola e tem como
objetivo despertar o gosto do aluno pela leitura. Desse modo, esta atividade é
desenvolvida com varios géneros literarios, sempre com a preocupac¢do de que nao

sejam leituras infantis. Os professores consideram que ler _diariamente para os
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alunos é uma estratégia que tem dado certo. Eles relatam que o acolhimento
antecede o momento de leitura e ressaltam que os alunos precisam se sentir
acolhidos, ter seguranca em vocé e, assim, estar motivados para ouvir a leitura do

portador de texto.

A gente procura trazer esse suporte de aconchego, de seguranca; de
acolhimento. Depois disso — ou paralelo a isso — trazer esse acesso
ao mundo letrado, ao mundo das letras, para os alunos. Fazemos
leitura diaria de um portador de texto. E um trabalho dificil, & um
trabalho que requer muito envolvimento — que ndo € o melhor que
deveria ser feito, diante das limitagdes minhas e do grupo. Assim, &
um trabalho prazeroso, mas, dificil (P-4).

Como existe um grande numero de alunos com dificuldade de

aprendizagem, a Escola optou em buscar apoio em instituices especializadas como

forma de conseguir mediar, de forma bem sucedida, as aprendizagens dos alunos.
Existem na Escola alunos com varios tipos de dificuldades de aprendizagem,
resultantes de problemas emocionais, neuroldgicos e/ou limitagbes orgéanicas
(deficiéncia visual, auditiva, mental etc.).

Durante o periodo de nossa observagédo - em alguns momentos do tempo
destinado aos estudos — quando algum professor estava enfrentando problemas na
sala, com algum aluno especificamente, o momento de estudo era dedicado para o

professor Estudar o caso com o grupo. Entdo, o estudo de caso, &€ também

estratégia utilizada pelos professores.
Romé&o (2000, p.67) a seguir destaca a importancia do trabalho coletivo e

adverte sobre as atitudes isoladas:
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Refletir sobre as fungbes do educador, rever estratégias de agéo,
trocar experiéncia, propor politicas e até mesmo assumir a
Pedagogia da Indignagéo, s6 é eficaz no coletivo, pois as atitudes
isoladas, além do enfraquecimento da acdo, podem gerar a
arrogancia ou se transformar numa lamentacéo, que ninguém toma a
sério.

Como vimos ao longo da discussao da categoria “Estratégias de superagéo
das dificuldades discentes”, os professores pesquisados se colocam, diante de sua
pratica, como sujeitos e ndo como assujeitados; como protagonistas e ndo como
coadjuvantes. Para eles, a realidade posta pode ser modificada. Desse modo,
devemos olhar para a histéria como possibilidade e ndo como determinagéo. Porque
“O mundo ndo é. O mundo esta sendo” (FREIRE, P.1996, p.85).

Assim, os professores nao se intimidam diante das dificuldades encontradas;
nao olham para elas como questdes fechadas, mesmo que estejam presentes no
trabalho de todos e de cada um. Ao atuar como sujeitos, aqueles professores

superam obstaculos e multiplicam as perspectivas de obter resultados satisfatorios.

4.5 —- EXPERIENCIA INTERFORMATIVA NA ESCOLA EMILIA RAMOS

Cada escola tem uma forma singular de articular o trabalho pedagogico.
Nesse modelo encontrado de organizagdo, produzem cultura e constroem sua
identidade e sua historia.

A Escola pesquisada encontrou seu caminho e construiu uma cultura de
formagdo docente em servico, que se caracteriza como procedimento de
interformacdo. Os professores, nessa pratica, ao em vez de serem formados, se
formam no coletivo, construindo uma cultura prépria, um jeito diferente de

implementar a pratica pedagdgica na Escola. Desse modo,
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Um caminho que se tem mostrado muito eficiente, resultando em
maior seguranga para o professor e, conseqiientemente, maior indice
de aprendizagem dos alfabetizandos, € o da criagdo do espaco
coletivo semanal no interior da instituicdo para discussédo da questao
pedagdgica (VALE, M. 2002, p.9)

Garcia (1999, p.195) destaca que a histéria de uma escola possibilita a
implementagéo de modalidades de formagao, que facam intercambio com a pratica.
Quando relatamos a histéria da Escola Emilia Ramos, pudemos observar que sua
histéria teve/tem como ancora, desde sua génese, a pratica de formagao em servico
e que esta dialoga continuamente com a pratica.

No decorrer de todo o trabalho, nos reportamos a pratica interformativa
como uma pratica de formagao docente em servigco, que acontece na Escola Emilia
Ramos e que repercute positivamente no desenvolvimento profissional dos
professores e, consequientemente, na pratica pedagdgica da Escola.

Vimos no Capitulo 1 como se estrutura a formagéo, os dias e horarios e
tempo destinado. Ali, ainda discorremos como aconteceu a observacgé&o participante,
como foi estar no cotidiano daquela Escola, cheia de ricas vivéncias. No Capitulo 3
contamos a histéria dessa formacao, como tudo comecou.

Apds um ano de observacado — tivemos presenca sistematica em todos os
momentos nos encontros dos professores eram realizados — tinhamos um rico
material para analise.

Com o material da observagao — que compunha momentos distintos em que
o professor estava em processo de formacdo — temos a intengdo de apresentar,
nesse momento, como acontece a pratica interformativa na escola Emilia Ramos,

destacando que a fala dos professores ira balizar nossa apresentacao.
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Partindo dos dados coletados nas observacdes e entrevistas, trabalharemos

nessa tematica a partir das categorias apresentadas a seguir, no quadro 11.

4.5.1 — Tematicas estudadas

4.5.2 — Estratégias utilizadas

4.5.3 — Clima da formacao

4.5.4 — Autores destacados

4.5.5 — Fatos e/ou pessoas marcantes

4.5.6 — Repercussdes na vida pessoal e/ou profissional do docente

Quadro 11 — Experiéncia Interformativa na Escola Emilia Ramos

Assim, com a riqueza dos dados disponiveis, trazemos, na intencdo de
colocar num local privilegiado que é a Academia, a histdria presente da Pratica
interformativa na Escola Emilia Ramos.

Como sugerem Ferrarotti (apud Kramer; Jobim e Souza, 1996, P.21)

resgataremos,

[...] a riqueza e a importancia das recordacbes dos sujeitos
anénimos, devolvendo as pessoas que fizeram e fazem a histéria um
lugar fundamental, mediado por suas préprias palavras. Histéria essa
nao mais construida a partir somente dos grandes acontecimentos e
movimentos das elites, mas das pessoas que foram destinadas a
permanecer desconhecidas e constituem, em seu conjunto, a
substancia viva do processo historico real (1996 p.21).

4.5.1 — Tematicas estudadas

A comunidade escolar, como representagcdo micro da sociedade, enfrenta

problemas de varias ordens para implementar o trabalho. Cada escola, pela sua
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especificidade, descobre maneiras de reagir — ou ndo — as dificuldades impostas. A
pesquisa realizada na Escola Emilia Ramos constatou que esta fez a opgéo por
reagir. A filosofia adotada pela Escola, para se manter viva e fazer face as
dificuldades, criando a cada dia o futuro, foi agregar cada vez mais seus membros
para, juntos, pensarem a escola e, desse modo, cada um perceber sua missao
naquele espaco.

A vivéncia na cotidianeidade da Escola nos fez intuir a cultura colaborativa
entre os pares. Rememoramos a histéria da Escola, ja contada no capitulo anterior,
para justificar que esse trabalho de colaboracdo, de compartilhar sucessos e
dificuldades, vem sendo desenvolvido ha 16 anos — numa pratica, em que o0s
professores sao estimulados a ser parceiros. Para atingir esse estagio de
colaboracgéo, necessario se faz o desenvolvimento de instrumentos intelectuais “[...]
para facilitar as capacidades reflexivas coletivas sobre a propria pratica docente, e
cuja meta principal ndo € outra além de aprender a interpretar, compreender e refletir
sobre a educacdo [...] de forma comunitaria” (IMBERNON, 2002, p.68-69).

Percebemos que existe na Escola um desejo — que € compartilhado por todo
0 grupo — para que esta seja um espacgo, onde eles sintam prazer de |a estar. Para
isto, todos se implicam, de modo que a Escola possa melhorar a cada dia.

Observamos que o grupo apresenta muita lideranga; as pessoas possuem
um bom repertério de conhecimentos; sempre estdo trazendo para a Escola
materiais de estudo, bastante atuais. O grupo apresenta muita autonomia para tomar
decisbes — pedagdgicas e/ou administrativas/burocraticas — e empreender
mudangas na Escola. Essas decisbes n&o sao realizadas isoladamente, mas,
discutidas e assumidas por todos, o que vem colaborar para o éxito da formagédo em

servigo.
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No tocante a essa questao, Garcia (1999, p.195), discute que a existéncia de
recursos humanos “clima de confianca que permita ‘assumir riscos™ e lideranca
democratica possibilitam “que numa escola se implementem modalidades de
formacao que sao mais do que a realizagao de um curso de aperfeicoamento”.

Nesse sentido, durante o periodo em que se deu a nossa observagéo na
Escola, tivemos a oportunidade de registrar que a formagdo de professores
contempla varias modalidades. Os professores, nos momentos destinados aos
estudos, ndo apenas estudam e discutem referenciais teéricos, também avaliam,
planejam, tomam decisdes, festejam e trocam experiéncias.

O entendimento que essa pesquisa tem sobre a formacéo de professores -
como também a escola e muitos pesquisadores da area -, € que, quando se tem um
trabalho pedagdgico sistematizado na escola, cuja equipe senta para estudar, para
tomar decisdes, planejar e avaliar o trabalho, em todos esses momentos a formacao
esta acontecendo, visto que, estes sao propicios a reflexdo e conseqientemente a
construcao de conhecimentos.

A seguir, apresentaremos um quadro com alguns momentos da formacao -
observados durante um ano (2003/2004), salientando que nossa observagcao
registrou 31 tematicas'® que mediaram a formacao docente nesse periodo.

Inferimos que, para nés, foi muito dificil selecionar quais tematicas iriamos
apresentar. Tomamos a decisao que as apresentariamos levando em consideracgéo
as modalidades de formagao. Entdo, na nossa anadlise das tematicas que mediaram
a formacgdo docente, estardo presentes momentos destinados a planejamento,

estudo, avaliagao, troca de experiéncias dentre outras.

' No anexo J, apresentamos todas as tematicas observadas.



177

No quadro 12, podemos observar as tematicas selecionadas para analise.
Em seguida apresentaremos, de forma sintética, como aconteceram esses
momentos, destacando que nessa apresentagao, estaremos dando realce a pontos

que consideramos relevantes.

— Levantamento dos temas para o ano de 2003
— Histérico da EJA no Brasil

— Avaliagdo semestral do turno

— Elaboragéo da Proposta da EJA

— Socializagéo do planejamento (troca)

— Formacéo dos funcionarios

Quadro 12 — Tematicas dos Estudos realizados

Levantamento dos temas de estudo para o ano de 2003.

O grupo de professores da EJA, apés o momento destinado a aula com os
alunos, chegou a sala. A sala estava organizada em circulo e no quadro constava
uma pauta que dava direcionamento ao encontro. A coordenac¢ao pedagogica abriu
a reuniao colocando o objetivo daquele encontro: discutir e escolher quais os temas
iriam mediar os estudos durante o ano de 2003.

Pelo que conhecemos da Escola, esta € uma pratica que acontece todo
inicio de ano, haja vista que a Escola busca uma formagéo que va ao encontro das
necessidades dos professores.

A palavra foi aberta ao grupo e os professores comecaram a falar,
defendendo as tematicas que consideravam importantes. Um professor que ja era do

quadro da Escola ha algum tempo, destacou que, considerando a chegada de
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muitos professores novatos, considerava necessario a retomada de questbes
estudadas anteriormente.

P4 considerou que o tema portador de necessidades educativas
especiais era necessario, pois a Escola havia recebido muitos alunos com
comprometimentos emocionais, neurolégicos e/ou limitagdes organicas. Salientamos
que a Escola Emilia Ramos, segundo dados da Secretaria Municipal de Natal/RN, foi
uma das primeiras escolas publicas que recebeu oficialmente alunos portadores de
necessidades educativas especiais, 0 que ja acontecia em 1988. Mesmo assim, a
Escola continua buscando melhorar o atendimento a esses alunos.

A direcao da Escola salientou que o Projeto Politico Pedagogico da Escola,
no ano de 2003, passaria por uma revisdo. Nesse sentido, a proposta da EJA
precisava ser escrita/reescrita e que uma parte do tempo de estudo deveria ser
dedicado a elaboracdo da proposta da EJA.

ApOs muita discussdo, idas e vindas, foram pautados para o primeiro
semestre de 2003 os seguintes temas:

e Breve historico da EJA no Brasil;

e Caracteristicas dos jovens e adultos pouco ou n&o escolarizados;
e Quem sao nossos educandos?

e Portador de necessidades especiais;

e Elaboracao da Proposta da EJA /1° segmento.

Como podemos observar, o grupo teve/tem autonomia para tomar decisdes
e organizar o projeto de formacédo. Podemos inferir que, essa autonomia para
tomada de decisdo no grupo, ndo ocorre apenas em relagdo a formacao docente.

Durante o periodo da pesquisa registramos outros momentos em que o grupo tomou
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decisbes coletivamente sobre questdes burocraticas e administrativas. Garcia (1999,

p.141) da realce a essa questéo e diz:

[...] a ligacdo entre desenvolvimento profissional e o desenvolvimento
organizacional requer uma gestao democratica e participativa, onde
os professores possam tomar decisdes em aspectos que possam ser
relevantes para o desenvolvimento de projectos (sic) de
aperfeicoamento. Isso significa que a escola deve ter a autonomia
suficiente para tomar as suas proprias decisbes de ensino,
organizacionais, profissionais, etc.

Dando continuidade ao momento relatado, destacamos também que o grupo
discutiu quem iria mediar os estudos.

Para a primeira tematica, trés professores, com mais tempo na EJA, ficaram
responsaveis pelo estudo.

Na segunda tematica, um dos participantes da reunido se comprometeu a
convidar um professor da Universidade Federal do Rio Grande do Norte para fazer
este estudo.

A terceira tematica ficou a cargo da coordenagdo pedagogica, em parceria
com uma professora do quadro do quadro efetivo da Escola.

A quarta tematica teria que ser mediada por alguém especialista nessa area.
Uma professora ficou encarregada de convidar uma psicopedagoga com trabalhos
desenvolvidos na area.

Em relacdo a Elaboragdo da Proposta da EJA/1° segmento, todos ficaram

comprometidos em pesquisar material para fundamentar teoricamente o documento.
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Histérico da EJA no Brasil.

O grupo, como sempre, apds o trabalho na sala de aula, chegou ao local
destinado ao encontro. Nesse dia, o estudo aconteceu na biblioteca, que tambéem é
sala de video. As cadeiras tinham sido previamente arrumadas em circulo e um
lanche também havia sido servido para os professores.

O estudo dessa tematica ficou a cargo de duas professoras que iniciaram o
trabalho colocando o objetivo do encontro. A metodologia utilizada foi uma
exposicao dialogada com apoio de um cartaz, que estava explicitado como a EJA se
organizou de 1930 a 1990.

Percebemos que as professoras se prepararam bastante para aquele
momento, visto que a exposicao foi feita com bastante segurancga. Durante o estudo,
todos os professores fizeram perguntas e alguns complementaram as informacgdes.
O periodo que tiveram destaque os trabalhos desenvolvidos por Paulo Freire (1960 -
1970) foi bastante explorado. Ao final, os professores ouviram uma fita cassete
contendo uma entrevista com o educador, em que ele falava sobre esse periodo.
Houve uma explanagéo bastante fundamentada sobre as 40 horas de Angicos?.

Notamos o grupo muito envolvido no estudo e houve um encantamento geral
com as palavras de Paulo Freire. Naquele encontro, o grupo decidiu que iria
aprofundar os estudos sobre a proposta desenvolvida por Paulo Freire na década de
sessenta — mais especificamente sobre as 40 horas de Angicos —, de modo a ver o

que era possivel aplicar, hoje, no trabalho pedagdgico.

2 40 horas de Angicos’ — expressdo que tem sido utilizada para designar a experiéncia piloto

desenvolvida na cidade de Angicos/RN e que colocou em pratica o método Paulo Freire de
Alfabetizagdo de Adultos, no inicio de 1963. A proposta era ensinar a ler e escrever em 40 horas
(Moura, 2002, p.66).
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O que inquietou os professores, motivando-os a revisitar com maior
profundidade a histéria das ‘40 Horas de Angicos’ foi o fato de que, na década de
sessenta, com poucos recursos e elementos tedricos, os professores conseguiam
alfabetizar em 40 horas. Hoje, a pesquisa académica no campo da alfabetizagéo
avancou bastante, mas o que parecia para o grupo era que havia ficado mais dificil
alfabetizar.

Ao analisar as relagdes estabelecidas por aqueles professores por ocasido
dos estudos e a sua competéncia nos momentos das discussdes, depreendemos
que o sucesso daquela Escola tem porto seguro nos profissionais que la atuam, que,
por sua vez, tém uma formag¢ao mediada pelas ricas vivéncias naquela Escola.

Para ratificar esta afirmagdo nos apoiamos em Imbernén (1998,p.98), que
nos diz: “o desenvolvimento do professor esta inter-relacionados com o
desenvolvimento dos centros educativos” e na Escola Emilia Ramos, ndo é

diferente!

Avaliacio semestral do turno.

A Escola pesquisada tem a pratica de, continuamente, avaliar/reavaliar suas
acbes. Semestralmente, o corpo escolar se reune, por turno, e, posteriormente com
os demais turnos, para avaliar o trabalho desenvolvido no periodo. Nossa pesquisa
apreendeu um desses momentos, que apresentaremos a seguir.

A reunido teve inicio com alguns informes que consideramos significativo
destacar aqui. Alguns professores estavam inscritos em eventos extra-escolares, por
esta raz&o ficariam ausentes da sala de aula por alguns dias. O motivo da auséncia

foi explicado aos colegas e combinada as atividades a serem desenvolvidas pelos
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alunos, durante o periodo, evidenciando um grande respeito pelos colegas e pelos
alunos, além de fortalecer o sentido de grupo naquele corpo de professores.

Apds este momento, foi feita a leitura de um portador de texto — fabula — No
tempo em que os bichos falavam. Seguida a leitura, a coordenagédo pedagogica,
que diregia o encontro, indagou aos professores: Que relagcdes fazemos dessa
leitura com nosso trabalho? Para que nossos interlocutores possam entender o
didlogo que se segue, colocamos a fabula discutida em anexo?'. Apresentamos, a

seguir, fragmentos do dialogo que deu sequéncia a leitura da fabula,:

P4: Acho que conseguimos colocar em pratica nossas idéias;

PN?: Acho que essa fabula ndo tem relagdo com o grupo noturno,
pois percebo que esse grupo consegue fazer o que idealiza;

P2: A maneira de ser do grupo, o olho no olho. N6s somos aquele
grupo que distribui fungdes para que possamos colocar o guizo no
pescoco do gato;

C1: A gente vem construindo muita coisa junto. Essas idas e vindas
fazem parte do trabalho. O grupo é muito bom! E comprometido,
intelectual e profissional.

Apéds a discussao, em que o grupo estabeleceu relagcées da fabula com o
trabalho coletivo, os professores foram orientados a registrarem suas dificuldades no
semestre, no que diz respeito a: planejamento, relacdo professor-aluno e relagao
professor-equipe. Foi dado um tempo para que todos pudessem elencar as
dificuldades e, em seguida, a palavra foi aberta para cada um expressar os registros.

No momento da exposicao das dificuldades, percebemos as angustias dos

professores ao avaliarem seu trabalho.

21 \er anexo L.
2 Esse professor nao foi sujeito de nossa pesquisa.
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P5 falou de suas dificuldades em nao conseguir dar conta, como gostaria, do
trabalho. Ao relatar, chorou bastante; colocando que, para ela, era muito dificil
conseguir operacionalizar sua vida, de maneira a cumprir, como deveria, as
demandas da profisséo.

PN colocou suas dificuldades pessoais e que aquele espaco, e aquele
grupo, eram muito importantes para que ela pudesse se reerguer.

Durante as falas dos professores, a coordenadora registrava e, ao final, fez
uma retomada dos relatos dos professores e o resultado da avaliagéo serviu de base
para planejar o segundo semestre.

Como podemos apreender, nesse breve relato, a Escola pesquisada tem o
cuidado de olhar para si mesma, avaliar avangos e recuos e assim planejar o futuro.
Apoiada em Alarcao (2003, p.37) nos permitimos dizer que a Escola Emilia Ramos é
uma escola reflexiva € uma “organizacdo que continuamente se pensa a si propria,
na sua missdo social e na sua organizacgéao, e se confronta com o desenrolar da sua
atividade em um processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo”. E, na

escola Emilia Ramos nao é diferente.

Elaboracio da proposta da EJA.

No ano de 2003, a Escola reescreveu sua proposta pedagdgica. O segmento
da EJA participou dessa reescrita construindo a sua proposta.

O grupo se reuniu para discutir como seria o processo de elaboragao, bem
como para socializar a literatura de apoio trazida: a Proposta Curricular da EJA, o

Plano Nacional de Educagao, os Parametros Curriculares Nacionais, a Lei de
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Diretrizes e Bases n°® 9394/96; além de livros sobre curriculo, avaliacdo e formacéao
docente.

A coordenagao pedagodgica, como mediadora do encontro, expés ao grupo
algumas questdes do ponto de vista legal e pedagdgico. Em seguida, o grupo definiu
os pontos de retomada da proposta, assim definidos:

e Historico da EJA — do Brasil ao Emilia

e Formacéao do educador na Escola Emilia Ramos
e Organizacgao curricular na EJA

e Avaliacédo na EJA

Foi decidido que seriam formados grupos de professores, responsaveis
pelas tematicas da proposta e que, continuamente, esses grupos se encontrariam
para dar continuidade aos escritos. Ficou acordado também que, ao final, os escritos
seriam socializados, por e para todo o grupo, para as modificagdes necessarias.

Participamos de algumas reunides dos grupos especificos, registramos
muitos momentos, dos quais apresentaremos alguns recortes.

P1 e P5 ficaram responsaveis pela elaboracdo do Histérico da EJA — do
Brasil ao Emilia. Elas iniciaram o encontro lendo o que produziram, e fazendo
inferéncias sobre as produgdes, e ja sugerindo como poderiam melhorar aquela
tematica.

P5 fala de um livro que leu e o que retirou do texto para a Proposta, elas
combinam que materiais deveriam buscar para melhorar os escritos. P1, que
pertence a Escola ja faz 15 anos, relata como era o trabalho no inicio e P5 registra.

As nossas observagbes evidenciaram que o engajamento dos professores

nos empreendimentos que a escola idealiza, possibilita a eles um momento impar
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para a construcao de saberes e competéncias. Fullan apud Garcia, contribui para

esta evidéncia, ao considerar que:

[...] quando um professor se implica numa mudanca curricular, utiliza
inevitavelmente novos materiais, muda de algum modo a sua pratica
de ensino (ou seja, novas actividades (sic), competéncias, condutas,
estilos pedagdgicos, etc.) e modifica as suas crengas ou concepgdes
(a sua filosofia, mapa conceptual, teoria pedagégica) (GARCIA,
1999, p.143)

E notéria a implicagdo dos professores daquela Escola em todas as
atividades desenvolvidas, sejam elas festivas, administrativas, pedagogicas ou
burocraticas. Portanto, sdo muitas as oportunidades vividas por eles, para refletirem

sobre a sua pratica de ensino, crengas ou concepgoes.

Socializacdo do planejamento (troca).

Um dos fortes da pratica de formagao na Escola pesquisada € a socializagao
do planejamento, que acontece toda segunda-feira. Neste momento o professor
relata o que planejou para a semana de aula e troca experiéncias com os colegas.

Apreendemos, um desses ricos momentos e vamos agora socializa-lo com
nossos interlocutores. O encontro a ser relatado aconteceu com P4 e P5 que séo
professoras do Il nivel da EJA. A coordenacéo pedagoégica também estava presente
nesse encontro.

Iniciam a discussdo com P5 expondo como esta trabalhando o conteudo de
Histéria partindo da historia da Escola que, no ano de 2003, completaria 15 anos e,

toda comunidade escolar estava se mobilizando para organizar uma grande festa.
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P5 relata informagdes que leu para os alunos sobre o bairro de Cidade Nova e sobre
a construgéo da Escola. As informacdes foram obtidas através de um livro e P4 pede
o livro emprestado para trabalhar com seus alunos.

Num outro momento, P4 e P5 falam das dificuldades de compreensao dos

alunos com relagdo aos conteudos trabalhados na sala:

Fico impressionada com a falta de conhecimento deles em relagéo a
pontos tdo comuns da cidade, as lembrancas que eles tém de pontos
histéricos, como a catedral, referem-se aos passeios que fizemos
com eles no ano passado (P-4).

Uma coisa que atrapalha muito é a falta de desejo deles em relagéo
aos conteudos que trabalhamos em sala, mesmo os que tém relacéo
direta com a vida deles como agora que estamos estudando a
histéria da escola, do bairro e da cidade (P-5).

O mundo deles é muito limitado — eles ndo andam no centro da
cidade — o mundo deles se limita aos bairros Planalto, Felipe
Camar&o® e as praias de Ponta Negra e do Meio (P-4).

Em seguida, elas discutem como estéo trabalhando matematica e socializam
maneiras de como trabalhar as operac¢des aritméticas, de modo que os alunos

compreendam melhor:

Tenho usado a estratégia de decompor o numero que ajuda bastante
e também utilizo atividades que oferecam desafios para os alunos
pensarem (P-4).

Tenho trabalhado pouco com situagbes problema (P-5).

Uma coisa que tem dado muito certo também é o trabalho com
panfleto (P-4)

% planalto e Felipe Camaréo sao bairros que circundam o bairro de Cidade Nova, em Natal-RN.
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A coordenacédo pedagogica entra na sala e elas apresentam o que pensaram
para a semana. P4 & o texto que produziu®* sobre a historia de Natal para trabalhar
com os alunos e pede as colegas que avaliem se ficou bom.

Nossos achados apontam para uma formacao onde colaborativamente os
professores movimentam sua pratica, num constante fazer e pensar sobre o fazer e

sobre o fazer do outro, o que € bastante enriquecedor porque

[...] o objetivo de qualquer estratégia que pretenda proporcionar a
reflexdo consiste em desenvolver nos professores competéncias
metacognitivas que lhes permitam conhecer, analisar, avaliar, e
questionar a sua proépria pratica docente (GARCIA, 1999, p.153).

Os dados encontrados no estudo da tematica — Socializagdo do
planejamento (troca) — evidenciam uma formacgédo que tem subjacente a pratica. Os
sujeitos-narradores, que acabamos de apresentar, compartilham experiéncias de
sua pratica e demonstram que esta € uma fonte perene para a formagao docente.
Nesse sentido, Altet (2000, p.177), destaca que, “[...] um modelo de formacéao
centrado na analise das praticas e das variaveis da situacdo pedagdgica parece
perfeitamente apropriado e permite também uma articulacéo dialética teoria-pratica”.

E impressionante a riqueza de troca de saberes vivida por aqueles
professores. Por exemplo, P5, tem graduagcdo em Histéria e contribui com P4 na
organizacgao do trabalho pedagoégico da disciplina Histéria. Naqueles momentos, os

professores recebem sugestdes para sua pratica, organizam roteiro de aula,

2 0 texto foi produzido coletivamente na sala de aula e depois organizado pela professora para ser
trabalhado em outras atividades.
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socializam materiais, refletem e discutem teoricamente as interveng¢des dos colegas
e da coordenacéao.

Vale registrar que, para nds essa experiéncia investigativa também foi
formativa, a medida em que nos proporcionou muitos conhecimentos acerca de
metodologias, da historia da cidade, do bairro e da Escola e também da matematica,

0 que consideramos bastante relevante para nossa atividade docente.

Formacio dos funcionarios.

Como ja elucidamos anteriormente, ndo apenas os professores mas também
os funcionarios da Escola participam de experiéncias formativas, como esta que
registramos e apresentaremos a seguir.

A formacao dos funcionarios foi planejada com bastante antecedéncia pela
dire¢do, coordenacao pedagdgica e professores. Esse encontro aconteceu durante
todo um dia e, para nao interromper as aulas, foi realizado num dia de sabado. O
tema do encontro foi “Capacitagdo e valorizagdo do funcionario: trabalhando em
equipe”.

Em reunides que antecederam esse momento foram divididas as tarefas.
Como vigias, merendeiras, serventes e auxiliares administrativos estariam em
processo de formacdo, a direcdo, coordenacao pedagodgica e professores
assumiriam suas fungdes. Muitas eram as fungbes a serem preenchidas; seriam
servidos café da manha, almogo e lanche. A limpeza teria que ser feita, a portaria
nao poderia ficar sem vigia e um grupo assumiria a coordenagcéo da formacéo. A
equipe responsavel pela organizagédo se dividiu em grupos e foram distribuidas as

tarefas.
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Os grupos chegaram as sete da manha, para organizar a Escola antes da
chegada dos funcionarios. O grupo da limpeza cuidou de limpar e arrumar o
ambiente, o grupo da recepgao ficou a postos para receber os funcionarios, o grupo
da alimentagéo foi para a cozinha preparar a primeira refeigdo do dia e o grupo da
formacao foi para a sala organizar os ultimos preparativos do encontro.

Ao chegarem a Escola, os funcionarios recebiam uma pasta contendo o
material do encontro e um texto intitulado Sejam bem-vindos. Percebemos a
satisfacdo dos funcionarios em ver todas as pessoas empenhadas na preparagao
daquele encontro.

Todos foram chamados ao patio para a abertura do evento. A diregdo iniciou
ressaltando a importancia dos funcionarios (vigias, merendeiras, serventes e
auxiliares administrativos) para o trabalho da Escola. Aquela oportunidade em que
professores, coordenacédo e direcao assumiam suas funcgdes, era importante para
que pudessem perceber como as tarefas desempenhadas por aqueles funcionarios,
eram dificeis e relevantes, além de ressaltar que, sem os funcionarios, a Escola néo
conseguiria desenvolver um bom trabalho. Destacou também a importancia daquele
momento, por propiciar um encontro dos funcionarios que fazem a Escola, nos trés
turnos.

Na fala da diregdo apreendemos o reconhecimento da importancia dos
funcionarios na pratica pedagdgica da Escola. Salientamos que, fora da sala de
aula, os alunos estdo continuamente em contato com os funcionarios, o que nos
permite dizer que os funcionarios também sdo mediadores do processo de

aprendizagem do aluno, uma vez que
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a merendeira auxilia na ordem e disciplina, enquanto oferece o
lanche; o porteiro oferece limites para aqueles que chegam
atrasados, oferece exemplos de como recepcionar as mais diversas
pessoas com as mais variadas necessidades, inclusive as dos
préprios alunos e de seus familiares; o agente de conservagédo e
limpeza, muitas vezes, tem a funcdo de observar e orientar as
criangas na hora do recreio; o auxiliar administrativo (ou outras
funcdes desta natureza) sdo exemplos de como prestar informacdes
e assim por diante (CODO; SORATO, 1999, p.366).

Desse modo, a Escola, ao trazer o funcionario para o circuito formativo,
demonstra uma visao de vanguarda e este procedimento tem perpassado toda sua
historia. No capitulo anterior, quando contamos a historia da Escola, relatamos que,
desde o inicio, havia a preocupacédo de proporcionar oportunidades para que o
funcionario pensasse que sua fung¢ao na Escola n&o se resumia, apenas, a cumprir

tarefas.

[...] o funcionario, por um lado, como agente essencial no cotidiano
escolar, preparando a base e construindo a estrutura sobre a qual se
desenrolam os trabalhos dos outros profissionais e, por outro lado,
ele mesmo assumindo o papel de educador, fazendo parte do
ensino, compreendido a partir de uma perspectiva mais abrangente
como é a tendéncia mais moderna (CODO; SORATO, 1999, p.365).

Retornando ao relato... Apds a abertura do encontro, foi servido um café da
manha as pessoas nao se alimentavam, simplesmente, mas se confraternizavam e
pareciam felizes.

Em seguida, os grupos assumiram suas fungdes e os funcionarios se
dirigiram a sala para o inicio da formacéo, de onde destacamos os momentos mais

significativos:
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A maioria das atividades desenvolvidas com os funcionarios foi mediada por
vivéncias que tinham o objetivo de fazerem o funcionario refletir sobre o papel
desempenhado na Escola, além de trabalhar a afetividade do grupo. A escola € um
ambiente de relagbes humanas e para iSso 0 grupo precisa se gostar e se respeitar.
E necessario que cada um compreenda que sé alcancamos o que precisamos com a
ajuda do outro, e que nao existe sintonia em um grupo sem afetividade. Vasques-
Menezes e Gazzotti (1999a, p.266) destaca a afetividade como elemento
mobilizador dizendo que “N&o se pode negar a importancia do suporte afetivo na
vida das pessoas como forma delas suportarem suas dificuldades e seu
esgotamento”.

Dando continuidade, foi realizada uma dindmica em que cada funcionario
apresentava um colega que conhecia. Uma das apresentagbes nos chamou mais a
atencéo e que evidencia o carinho que permeia muitas das relagdes sociais naquela
Escola:

F1%° apresenta F2 dizendo: “nds duas estamos nesta Escola desde o
alicerce; sou feliz por pertencer a esta Escola e té-la como amiga”. Apds as
apresentagdes, os funcionarios eram convidados a relatarem as experiéncias do
trabalho que desempenham principalmente com suas dificuldades, enquanto as
coordenadoras mediavam as inquietagdes.

Foi realizada uma dindmica denominada “danca das cadeiras”; o numero de
cadeiras era insuficiente para todos sentarem e eles teriam que encontrar
estratégias para que todos sentassem. A cada momento, eram tiradas cadeiras e
eles iam encontrando formas para que todos pudessem sentar. Ao final, foi colocada

uma questao: ‘Qual a relagdo da dinamica com a nossa vida?’

% F_1 funcionarios n&o foram suijeitos de nossa pesquisa.
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Um trabalho para ser bem feito tem que ser pensado(F-3).

E sempre bom aceitar a opinido das pessoas (F-4).

E importante ndo deixar ninguém de fora (F-5).

E importante o dialogo para encontrarmos solugcdes. O autoritarismo
ndo da certo. Num grupo é importante haver os combinados (F-6).

Durante todo o dia, os funcionarios participaram de outras vivéncias, dentre
elas o estudo de texto. Eram sempre convidados a falarem e as situa¢des colocadas
por eles, quando apresentavam alguma questdo que merecia intervengdo, eram
problematizadas para o grupo, na busca de leva-los a refletir.

Ao final do encontro, foi feita uma avaliagdo, os funcionarios esbogcaram

suas impressdes:

Foi muito boa essa troca de papéis entre professores e funcionarios,
para que eles pudessem vivenciar 0 que vivemos no nosso dia-a-dia
(F-4).

O encontro foi maravilhoso. Eu me sinto muito feliz em trabalhar aqui
(F-3).

Falta pouco tempo para eu me aposentar, eu me sinto impregnada
de Emilia Ramos e nem fico pensando em me aposentar (F-1).

Eu trabalhava em uma Escola que nunca aconteceu um encontro
como esse. Agora que estou aqui, ndo quero mais sair (F-7).

4.5.2 — Estratégias utilizadas

Na nossa investigacdo, notamos que existe uma rotina de
estratégias/cuidados que tém conferido uma importante singularidade aos encontros
de formagéo na Escola.

Quando colocamos as estratégias como categoria para analise, partimos da

compreensao de que dessas estratégias também depende a possibilidade dos
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encontros acontecerem de maneira organizada. Na nossa compreensao, o cuidado
com o encontro e as estratégias utilizadas sdo pilares para o maior ou menor
envolvimento do grupo. Percebemos um compromisso muito grande com esses
encontros e ao contrario de outras experiéncias que conhecemos as pessoas nao
costumam usar o dia de estudo para sairem mais cedo ou para faltarem.

Com relagéo as estratégias, citamos exemplos das mesmas:
¢ No inicio de encontro, é feita uma leitura de um portador de texto e/ou é realizada

uma dinamica;

e O local do encontro é previamente organizado;
e Em todos os encontros, é servido um lanche;
e As atividades sao previamente planejadas com o grupo;
¢ Todo encontro tem pauta definida;
e As atividades sao problematizadoras.

A leitura de um portador de texto e/ou realizacdo de uma dindmica tem como

objetivo agregar o grupo e trabalhar sua auto-estima.

[...] assim, profissionais que atuam no sentido de transformar a
escola num ambiente mais humanizado, por exemplo, mais préximo
a realidade do aluno, de suas dificuldades, da comunidade em geral,
estdo dando vazédo a esta afetividade de forma mais efetiva e
saudavel do ponto de vista da sua economia psiquica (CODO;
GAZZOTTI. 1999, p.57).

O local do encontro é previamente organizado. E oportuno destacar que o
ambiente em que os encontros acontecem (biblioteca da Escola) ndo é um local

apropriado, mas o pessoal da Escola procura organizar o ambiente, de modo que
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este se torne um lugar aconchegante. Quando os professores chegam, as cadeiras
ja estdo arrumadas em circulo e testado qualquer aparelho que va ser usado —
video, som ou retroprojetor.

A merendeira tem o cuidado em preparar um lanche para servir aos
participantes e a bandeja com agua e os copos sdo postos para ninguém precisar
sair da sala durante o encontro.

Observamos que todos os encontros sdo permeados pela comida e, nos
momentos em que lancham, percebemos que os professores ficam mais préximos, €
como se a comida os congregasse. Nesses momentos, conversam, falam da vida e

do trabalho porque

“A comida é uma atividade altamente socializadora num grupo,
porque permite a vivéncia de um ritual de ofertas. Exercicio de
generosidade. Espaco onde cada um recebe e oferece ao outro o
seu gosto, seu cheiro, sua textura, seu sabor” (FREIRE, M. 1997a,
p.24).

A maioria dos encontros foi combinada e planejada previamente com o
grupo. Ao chegar a sala para o encontro, as pessoas ja sabiam o objetivo do
mesmo. Os responsaveis pelo encontro tém a preocupacao de colocar uma pauta,
dando direcionamento ao trabalho e encaminhamento as discussbes. Assim, o
planejamento prévio das acg¢des formativas se apresenta como estratégia

indispensavel, pois

O planejamento organiza, sistematiza, disciplina a liberdade a nivel
individual e coletivo. Ele da os paradigmas para o exercicio da
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pratica pedagogica. Através dele podemos agilizar respostas diante
do inusitado para trabalhar a improvisacdo. Nesse sentido, o
planejamento alicer¢a a agéo criadora (FREIRE, M.1997b, p.56).

Apesar do planejamento permear as atividades formativas, notamos que,
muitas vezes, a pauta ndo era cumprida por inteiro. Nosso olhar sobre o grupo
revela que falta objetividade de alguns mediadores dos encontros para fechar as
discussodes e estas se tornam, as vezes, cansativas, o que atrapalha o andamento
do trabalho.

Observamos que as atividades desenvolvidas nos encontros sdo questbes
que, geralmente, envolvem a relacdo teoria/pratica, sdo problematizadoras e o0s
sujeitos sdo sempre motivadas a pensar e a refletir. Consideramos bastante

coerente essa forma de conducgao dos trabalhos, haja vista que,

Para uma concepgéo que busca uma relagdo democratica, o ato de
intervir fundamenta, prepara, aquece, instiga, provoca, impulsiona o
processo de aprendizagem e a constru¢cao do conhecimento. Através
de suas intervengbes, suas perguntas ao grupo, o educador lanca
questionamentos que instigam a todos o pensar, o refletir, duvidar
sobre o que sabem (FREIRE, M. 1997b, p.9).

Com base nas nossas observacgbes, diriamos que, apesar da pratica
interformativa vir sendo experienciada desde a génese da Escola, cada vez que ela

€ planejada precisa de muitos cuidados para ser viabilizada da melhor forma.
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4.5.3 — Clima da formagao

A pratica interformativa requer um clima aberto a construgdo coletiva, em
que exista uma atmosfera propicia a partilha de conhecimentos. Essa pratica tem,
subjacente, o aprender com o outro e a troca de saberes. Entdo, como aprender com
um outro que nao conhego, um outro com quem n&o me relaciono? Desse modo, as
relacdes interpessoais sdo determinantes na pratica interformativa, pois séo elas que
mediam a realizacao da interformacao.

Na Escola Emilia Ramos, esse aspecto é bastante provavel porque existe no
grupo pesquisado, uma sinergia, um clima que circunda os encontros e que sao
propicios ao estabelecimento de agradaveis relagdes interpessoais. A leitura de um
portador de texto e/ou realizagdo de uma dinamica, o lanche, os encontros regulares
pautados por atividades desencadeadoras de reflexdo sao elementos propiciadores
da vida de grupo e, conseqlientemente, possibilitadores de relagdes profissionais
respeitosas uma vez que “Um grupo se constréi através da constancia da presenca
de seus elementos, na constancia da rotina e de suas atividades” (FREIRE,
M.1997a, p.23).

Além das atividades ja relatadas, registramos muitas atividades festivas:
aniversarios de professores, comemoragdo do dia do professor, confraternizagéo
semestral. Destacamos que o ambiente festivo mobiliza a formag¢do de vinculos —
importante instrumento da pratica interformativa. DG, que fez parte do grupo génese

da escola, nos conta que essa pratica existe desde o principio da Escola porque:

Tudo era motivo de festa. Era festa de aniversario de aluno, de
professor, era uma alegria, era uma satisfagéo, a gente trabalhava
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com muita satisfagdo, ninguém ia para la dizendo: “Ai, pronto ja
chegou a hora da reunido ou estd na hora, vamos embora” nio!
Enquanto tinha questao pra ser discutida, a gente discutia. Pela
forma como a gente comecou a trabalhar com o grupo — junto com o
grupo — a gente criou um vinculo afetivo muito grande. E a gente n&o
tinha essa visdo que hoje se tem de humanizagdo do ambiente de
trabalho, mas a gente ja trabalhava humanizacdo desde a formagéo
do grupo.

E notério que a formagdo de professores daquela Escola, esta pautada no
principio de que o homem é um ser integral, que deve ser trabalhado nas suas
diversas dimensdes: cognitiva, afetiva, social etc.

A pratica interformativa da Escola, parte do entendimento de que o objeto de
trabalho do professor é a interacdo humana. O professor lida em sala de aula, o
tempo todo, com relagdes humanas e, para um desenvolvimento satisfatério dessas

e de outras fungdes, ele precisa estar bem, pessoal e profissionalmente, pois,

[...] ndo é possivel separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo
numa profissdo fortemente impregnada de valores e de idéias e
muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da relagéo
humana (NOVOA, 1992, p.9).

Nao raro, a burocracia que circunda a Escola nos aprisiona, a ponto de
estarmos sempre a privilegiar os aspectos cognitivos, em detrimento dos afetivos.

Porém, é interessante destacar que

[...] o caso do professor é diferente, a relacao afetiva € obrigatéria
para o proprio exercicio do trabalho, € um pré-requisito. Para que o
trabalho seja efetivo, ou seja, que atinja seus objetivos, a relagéo
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afetiva necessariamente tem que ser estabelecida (CODO;
GAZZOTTI, 1999 p.50).

Deste modo, é necessario um clima propicio a interformagéo e esse precisa
ser construido. No grupo que desenvolvemos a pesquisa, encontramos um clima de
amizade, respeito, carinho entre os pares, mas este clima ndo nega conflitos, apesar

desses conflitos, assim se pronuncia P3:

Eu analiso a relagdo humana na Escola de forma muito positiva; a
gente diz que a gente sofre, a gente briga, a gente se desestrutura,
mas também a gente apdia uns aos outros, a gente ajuda na hora
que um esta precisando.Tem essa relacdo do rir e do chorar, do
brigar. Entdo eu acho que a relacdo humana na escola é muito
positiva. O que ajuda a gente a trabalhar na EJA — um grupo muito
dificil — € mesmo essa questdo humana da Escola. Hoje em dia n&o
existe mais isso, cada um que olhe pra si. Mas, na Escola Emilia
Ramos, a gente vé esse lado humano, esse carinho, o cuidar -
mesmo - um com O outro.

4.5.4 — Autores destacados

Na analise autores que embasam a interformagédo da Escola configurou-se
como principal referéncia dos professores para sua pratica pedagogica o grande
mestre do século XX: Paulo Freire. Para 86% dos nossos entrevistados as leituras
de Freire P. tém contribuido fortemente para a construgédo de sua pratica.

Concordamos com os professores € pensamos que ndo podemos falar de
EJA sem nos reportarmos ao grande mobilizador de sua identidade. Paulo Freire nos

ajudou a compreender que a natureza do processo de alfabetizagdo no adulto difere
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do processo na c:riang;az“‘> € que esse processo precisa ter subjacente a reflexao
sobre a realidade. Paulo Freire foi o baluarte da Educagao Popular e nos despertou
para a concepcao e pratica de educagao bancaria, tdo presente nas nossas escolas.
Mas Freire P. ndo s6 critica a concepgdo empirista de ensinar/aprender, mas
enfatiza como fundamental, na pratica docente, a reflexao critica sobre a prépria
pratica (1996, p.43). Suas leituras nos reportam para a reflexdo sobre a educacéo,
sem nos esquecermos da alegria, da boniteza que é a profissdo-professor, e do
afeto que envolve a agao educativa.

Além disso, Paulo Freire era um apaixonado pela profissdo-professor e nos

fala da relagao ‘sonhar, ensinar, amor a profisséo:

Ensinando descobri que era capaz de ensinar e que gostava muito
disso. Comecei a sonhar cada vez mais em ser um professor.
Aprendi como ensinar, na medida em que mais amava ensinar e
mais estudava a respeito (FREIRE, P. ; SHOR, 1997, p.38).

As atividades desenvolvidas na Escola pesquisada nos proporcionam um
encontro com as concepgdes de profisséo e de vida propagadas por Freire P. Até P3
que é o professor que tem menos tempo no ensino noturno da Escola, nos fala do

encontro com as leituras de Paulo Freire:

Assim que eu cheguei no Emilia, o primeiro estudo que a gente fez
foi relacionado a Paulo Freire. Agora a gente iniciou o ano também
retomando o estudo com Paulo Freire, entdo eu acho que o que tem
sido mais forte no meu trabalho & Paulo Freire (P-3).

% Dados retirados da Série SESI Educacéo do Trabalhador - volume 9.
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Ao citar Paulo Freire como referéncia para seu trabalho, os professores se
reportaram as obras que estudaram por inteiro na Escola, destacando o livro
estudado ano anterior Pedagogia da Autonomia. Muitos professores destacaram a
importancia de Paulo Freire para sua pratica de professor da EJA, mas escolhemos

P5 para nos falar sobre essa questao:

Paulo Freire foi uma das grandes contribuicdes pra minha pratica. Eu
acho assim, que ndo foi nem no sentido da metodologia em si, mas
de perceber o jovem e o adulto de uma forma diferenciada, como
pessoa humana, como pessoa capaz — muito além do que eu
imaginava que poderia ser. Como pessoas que tem pogos e riquezas
de sabedorias, assim, muito grandes. Entdo, os estudos sobre Paulo
Freire, talvez, tenham me ajudado muito mais no sentido de perceber
o humano e o potencial que esse publico tem, do que
necessariamente a metodologia (P-5).

Ao analisar algumas concep¢des de Freire P. sobre ensinar e aprender
estabelecemos relagbes constantes com a pratica interformativa. Ele nos fala da
importdncia do outro na aprendizagem, fala da cooperacdo, da troca de
conhecimentos. Por isso, entendemos que a pratica interformativa vai ao encontro

do pensamento freireiano, pois,

[...] Freire encara o] conhecimento como uma
construgao/reconstrugdo de saberes, crencas e valores que
pertencem as pessoas e as suas comunidades de referéncia. A
importdncia que ele concede a autoformagcdo e a formacéo
cooperada, principios nucleares dos seus projetos e praticas no
campo educativo, justifica-se com base nesta valorizagdo dos
saberes (individuais e colectivos (sic) de que cada um é portador
(NOVOA, 1998, p.183).
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Além da importancia dada aos trabalhos de Paulo Freire, os professores
fizeram referéncias a outros autores. Um dado que nos chamou a atencao foi a
relagdo entre tempo de servico na EJA da Escola e o numero de autores citados
como referéncia para o trabalho docente.

P1, que esta na EJA da Escola desde o principio, aponta Emilia Ferreiro,
Vygotsky, Paulo Freire, Freinet, Sérgio Haddad, Jamil Cury, Anténio Roazzi, Aline
Sinilo, Luckesi, Pedro Demo, Marta Kohl, Marta Durante e Tania Moura como
referéncias para o trabalho na EJA, enquanto P3, que estad na escola somente ha
um ano, aponta apenas Paulo Freire.

Outros autores também se fizeram presentes nas falas dos professores
como: Arthur Gomes de Morais, Celso Antunes,Telma Weiz, José Eustaquio Roméao,
Augusto Cury e Joao Batista Freire. Destacamos que os professores justificaram por
que optaram por esses autores. Esses dados nos permitem dizer que a vida naquela

Escola cria condigbes para que o professor tenha acesso a literatura educacional.

4.5.5 — Fatos e/ou pessoas marcantes

No contexto das narrativas dos professores, identificamos fatos e pessoas
marcantes da sua vida na Escola. Os professores destacam os momentos de
formagdo como a experiéncia mais marcante. Eles evidenciam que o sentar para
estudar, tirar duvidas com os colegas, sdo momentos significativos. P3 tem mais de
15 anos como professor e um ano na Escola; pela primeira vez, vive essa

experiéncia. Observemos o que nos diz:
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O fato mais marcante pra mim foi a questao do sentar mesmo para o
estudo que eu como professora da rede estadual ndo tinha, nem
tenho hoje essa pratica de sentar pra estudar, de tirar as duvidas, da
troca. Entdo, a questdo mesmo do estudo, da responsabilidade, do
querer fazer, do gostar de fazer, do acreditar, foi como se eu
retomasse a minha profisséao (P-3).

Ao dizer “foi como se eu retomasse a minha profissdo” P3 revela que os
estudos, as discussbes e a reflexdo a fizeram voltar a dar sentido a sua profissao.
Um outro fator de destaque € o fato dos professores terem os colegas como

referéncia para o trabalho. P2 cita P4 e P5 como referéncias. Ele nos diz:

essas pessoas me davam forgca, estavam junto com a gente, pra
discutir, e, as vezes, até pra questionar determinadas a¢des minhas.
Para perguntar, para fazer as criticas, mas de forma a construir o
todo, a relagdo geral e ampla da Escola (P-2).

Observamos também que os mais novos tém sempre o colega mais antigo
como referéncia. P3 destaca P1 e C1 como referéncias para o trabalho. Vejamos o

que ele nos diz:

Quando eu cheguei, ndo tinha experiéncia, entdo, elas comegaram a
me passar nos momentos das trocas os conhecimentos delas,
sugeriam atividades. S&o pessoas que ja vém ha alguns anos
trabalhando com jovens e adultos, sdo pessoas que tém mais
conhecimentos, mais estudos e experiéncias na area; entao, foram
as referéncias para eu poder me guiar (P-3).
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Ao iniciar o trabalho os professores que fizeram parte do grupo génese da
EJA da Escola, tinham como referéncia as pessoas da coordenagdo. Com muita

sensibilidade, P1 nos fala de uma dessas pessoas que foi marcante em sua vida:

As quatro pessoas da coordenagao, elas foram muito especiais —
como também todo o grupo. Mas CG?* foi uma pessoa muito, muito
especial. Assim, 0 que mais me chamava a atencdo em CG era a
paixao, era esse etos mesmo, esse pulso pela vida, esse pulso pela
Escola — primeiro o pulso pela vida — porque essa paixao decorrente
do que fazemos, € uma paixao decorrente da proépria vida. Entéo ela
era uma pessoa apaixonada pelo que fazia e isso seduzia (P-1).

Os nossos dados, ratificam que o local de trabalho cria profissionais e
também sao co-responsaveis pela condigdo de que profissionais que nos tornamos.
O local de trabalho pode nos fazer apaixonados ou nao pela profissdo. Além disso, a
direcdo que damos ao investimento na carreira profissional também é construida
pelo/no local que trabalhamos.

Uma escola com profissionais apaixonados pelo ensino, disciplinados,
comprometidos, professores que buscam e estudam, forma uma escola que exerce
influéncia sobre quem chega. Nesse sentido, é interessante destacar os achados da

pesquisa de Goodson (1992, p.72):

Uma caracteristica comum do ambiente sociocultural colhida das
narrativas dos professores é o aparecimento de um professor
preferido que influenciou, de modo significativo, a pessoa enquanto
jovem aluno. Relatam, muitas vezes, que: “Foi esta a pessoa que,
pela primeira vez, me fez aderir ao ensino”. [...] Em conclusao, tais
pessoas fornecem um modelo funcional” e, para além disso,

" C-G -Esta pessoa da coordenacéo génese néao foi sujeito de nossa pesquisa.
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influenciaram provavelmente a visdo subseqiiente da pedagogia
desejavel.

E na Escola Emilia Ramos, esse dado ndo é diferente!

4.5.6 — Repercussodes na vida pessoal e/ou profissional do docente

Fechando nossa analise de dados trazemos a ultima categoria apreendida
nas falas dos sujeitos. Na globalidade das narrativas, encontramos repercussoes
que a pratica interformativa provoca na vida pessoal e/ou profissional dos
professores. Entendemos, que um fato que traz repercussdes na vida pessoal reflete
na vida profissional e vice-versa. Freire P. (apud Névoa, 1998, p.140) destaca: “o
que eu sei, sei com meu corpo inteiro”. Entdo, aquilo que somos enquanto
profissional tem relagdo como que somos na vida pessoal.

Ao falarem de sua vida na Escola os professores mantiveram interconexdes
com sua vida pessoal. P2, por exemplo, discorre sobre as relagbes que estabelece

entre sua formacao profissional e sua vida pessoal:

Todo momento em que a gente para para refletir a nossa préatica,
estabelecemos relagdes com nossa vida - pessoal e profissional. Isso
faz com que a gente facga futuras afericdes na pratica e na vida. Eu
vejo esses momentos como de grandiosa beleza — apesar até de
algumas brigas que acontecem — mas é importante, é necessario.
Isso influencia de forma positiva a nossa relagdo com o outro, com o
ambiente, com a nossa casa, na nossa relagao com os filhos. Até na
minha relagdo com os filhos eu tive condigbes de ter referéncias
positivas pra melhor interagir com eles (P-2).
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Ao falar sobre historias de vida, Goodson (1992, p.71) adverte que os
professores, ao falar sobre seu trabalho, tém histérias perpassadas de vida e que as
escolas de investigacdo qualitativas devem tratar essas narrativas rigorosamente, e

com muito respeito:

Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o autobiografico, “a
vida”, &€ de grande interesse quando os professores falam do seu
trabalho. E, a um nivel de senso comum, ndo considero este facto
(sic) surpreendente. O que considero surpreendente, se néo
francamente injusto, € que durante tanto tempo os investigadores
tenham considerado as narrativas dos professores como dados
irrelevantes (GOODSON, 1992, p.71)

Notamos que poucos autores na literatura pesquisada, tém dado o devido
valor as intercessdes entre a vida pessoal e profissional. Nesse foco de analise, Nias
apud Névoa (1995, p.25) destaca: “O professor € a pessoa. E uma parte importante

da pessoa é o professor”.

Urge por isso (re) encontrar espacos de intereccéo (sic) entre as
dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores
apropriar-se dos seus processos de formacgéo e dar-lhes um sentido
no quadro das suas histérias de vida (NOVOA, 1995, p.25).

No decorrer do trabalho, procuramos estar atenta a essas questdes e
evidenciamos que nossos achados s&o intrelacados de vida pessoal/profissional.
Para aqueles professores, a experiéncia vivida na Escola é impar. “O Emilia Ramos

€ pra mim uma escola de formacgéo, € pra mim um referencial de vida, de atitudes,
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onde eu aprendi tanto no aspecto pessoal, como também no aspecto profissional”
(P-1).

Ainda P1 destaca que a vivéncia na Escola alimentou o desejo de aprender.
O professor nos fala que, ao chegar a Universidade, se destacava nas disciplinas
mais relacionadas a pratica. Na disciplina processo de alfabetizacéo, era convidado
a dar depoimentos sobre a alfabetizacdo dos seus alunos, pois ja havia lido alguns
livros de Emilia Ferreiro e ja vivia a relagdo teoria pratica. Vejamos como esse

professor fala sobre isso:

A Escola conseguiu manter sempre o meu desejo de aprender. Entdo
pra mim, realmente esse é o grande lance dessa Escola é que ela
desperta em vocé o desejo de querer aprender e vocé vai criando
situagbes na sua vida cotidiana para isso, independente do que
esteja acontecendo. O que eu aprendi em termos de educagéo, nao
tenho nenhuma duvida de dizer que foi aqui. Quando eu entrei na
universidade eu estava ha um ano na Escola Emilia Ramos, mas, ja
tinha muitas coisas que me ajudaram na propria universidade,
principalmente quando chegou nas disciplinas mais relacionadas
com a pratica pedagogica (P-1).

Para P5, a busca pelo saber se deu a partir dos momentos de estudo na
Escola e essa busca tem acontecido no sentido de querer desempenhar melhor a

sua pratica. Assim P5 se reporta aos momentos de estudo:

A questdo do alimento, pela necessidade da busca, esse contagio
pela busca, essa necessidade do saber, encarar a necessidade de
que é necessario estudar — mesmo tendo um tempo limitado. Essa
coisa de procurar sempre, a cada ano sistematizar melhor a sua
pratica, buscar questbes que estdo ai sendo discutidas, ver o novo,
sem perder de vista o velho (P-5).
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Observamos também que existem diferencas nas falas de quem ja vive esse
processo formativo ha mais tempo e para quem esta comecgando a vivé-lo. Para os
professores que ja tinham uma histéria profissional anterior a Escola, os momentos

de estudo provocaram uma mudanca profissional. Vejamos o que nos diz P3:

O meu desenvolvimento na escola foi crescente. Ainda esta em
desenvolvimento e mudou muito a minha questdo quanto a ser
professor depois que cheguei na escola — principalmente de jovens e
adultos. A gente comecga a se apaixonar mesmo! Pela formacado que
a escola nos oferece. Entdo, a relacdo que eu fago é que, com
certeza, eu ndo sou mais 0 mesmo profissional, mudei muito (P3).

Para Goodson (1992, p.71-72), as manifestagdes vividas no nosso meio -
cultural, social, profissional - sdo determinantes para a pessoa que nos tornamos e,
consequentemente, para nossa pratica pedagogica. Para ele, os investimentos que
fazemos no nosso ‘eu’ repercutem nos nossos campos de atuagéo.

Através do nosso estudo, adentramos na pratica interformativa desenvolvida
na Escola Emilia Ramos. Ali procuramos dar ‘vez e voz’ aos professores que deram
depoimentos inquestionaveis de que sédo bastante relevantes as contribui¢cdes dessa
pratica no desenvolvimento profissional dos professores da EJA daquela Escola. A
fala da professora que abre este capitulo resume o que discutimos até entdo, e
ratifica essa pratica como mobilizadora e estruturante na formagédo docente daqueles

profissionais.
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5 — CONSIDERAGOES FINAIS

O melhor ponto de partida para estas reflexdes € a inconclusdo do
ser humano de que se tornou consciente. [...] ai radica a nossa
educabilidade bem como a nossa inser¢do num permanente
movimento de busca em que, curiosos e indagadores, ndo apenas
nos damos conta das coisas, mas também delas podemos ter um
conhecimento cabal (FREIRE, P.1996, p.76).

A partir da fala de Paulo Freire, acreditamos na incompletude do ser humano
e na inconclusao dos estudos e pesquisas particularmente quando estas tém como
objeto de estudo a formacéo docente - pela complexidade que essa tematica abarca.
Pensamos que sempre ira faltar algo a ser dito, a ser pesquisado. Por esta razao
chegamos ao final do nosso trabalho, sem a intengéo de fechar a questao.

Acreditamos que as mudangas que desejamos ver empreendidas nas
escolas passam inevitavelmente por investimentos na formacéo docente. E visivel a
preocupacdo dos pesquisadores dessa area que vém empreendendo muitos
esforgos no sentido de encontrar respostas para uma formagao que colabore com o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas bem sucedidas. Nesse sentido, a nossa
pesquisa podera ser mais uma no complexo processo dessa busca.

Nao tivemos, com este estudo, a pretensdo de apontar todos os caminhos
para os problemas da formacdo docente; procuramos ultrapassar limites e avangar
nas nossas possibilidades de refletir e contribuir para construgcdo de um objeto de
estudo que possa ir ao encontro dos anseios do formador de professor e do
professor que esta na sala de aula.

Os varios meandros que envolvem o objeto de estudo — as repercussdes de

uma pratica interformativa para o desenvolvimento profissional dos professores da
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EJA/1° segmento —, ndo permitiram a revelacdo de todas as suas facetas.
Acreditamos, porém, que ao final deste estudo, conseguimos apreender e
apresentar se nao todas, pelo menos, as repercussdes, mais significativas da pratica
interformativa na formagao docente dos sujeitos da pesquisa.

Tivemos um grande desafio neste trabalho — ser professora da Escola Emilia
Ramos, sujeito da formacao que la acontece e empreender uma investigacéo sobre
essa formacdo. Ao término da pesquisa, concluimos que a familiaridade com o
espaco fisico e social da Escola nos ajudou bastante na abordagem do nosso
objeto. Pensamos que parcelas de conhecimentos, vivéncias e sentimentos com o
objeto de estudo podem contribuir para o sucesso da pesquisa. Bebemos das sabias

orientacdes de Paulo Freire e, dessa forma, acreditamos que

E impossivel conhecer rigorosamente com desprezo & intuicéo, aos
sentimentos, aos sonhos, aos desejos. E 0o meu corpo inteiro que,
socialmente, conhece. N&o posso, em nome da exatiddo e do rigor,
negar meu corpo, minhas emocdes, meus sentimentos. Sei bem que
conhecer ndo é adivinhar, mas conhecer passa também por
adivinhar. O que nao tenho direito a fazer, se sou rigoroso, sério, é
ficar satisfeito com minha intuicdo. Devo submeter o objeto dela ao
crivo rigoroso que merece, mas jamais despreza-la. Para mim, a
intuicdo faz parte da natureza do processo do fazer e do pensar
criticamente o que faz [...] entender a realidade que inclui n&o
somente 0 momento de reflexdo, mas o momento empatico de
compreensido e de sentimento com o resto das pessoas que vocé
esta tentando compreender (FREIRE P. apud NOVOA, 1998, p.140).

A pesquisa empreendida trouxe muitas contribuicbes para 0 nosso
desempenho enquanto professora e formadora de professores. Durante todo o

processo da pesquisa, as questdes que emergiam dos dados nos faziam refletir e
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construir conhecimentos, em relagcdo a formacédo docente, esclarecendo muitas
questdes e fazendo surgir varias outras.

Ressaltamos que a metodologia utilizada — estudo de caso e historia de vida
— nos aportou para a imersdao no nosso objeto de estudo, de modo a apreender
valiosas respostas as nossas indagacdes.

Partindo de nossas anadlises, apresentamos a seguir as principais
conclusdes as quais nos foi possivel chegar. Desse modo, pelas discussoes
empreendidas, as constatagdes irdo girar em torno do papel da pratica interformativa
— desenvolvida na Escola Emilia Ramos — no desenvolvimento profissional dos
professores da EJA. Essa foi nossa intengao durante todo o trabalho.

Durante a pesquisa, questdes motivadoras instigaram o olhar investigativo
sobre o objeto de estudo. Nesse momento, retornaremos a elas no intuito de
trazermos para as consideracdes finais, a sintese possivel do conhecimento
construido acerca das nossas indagacoes.

e Como se organiza a pratica interformativa na Escola?

e Quem séo os mediadores desse processo?

e Como os professores avaliam essa formagao?

e Que repercussdes tem essa pratica de formacéao continuada, no desenvolvimento
profissional dos professores?

Foi possivel sistematizar esta pratica e, desse modo, elucidar que, de fato, a
pratica interformativa da Escola Emilia Ramos acontece sistematicamente com
pauta e horario planejados anteriormente por toda a equipe da Escola. Com base
nessa constatagdo, afirmamos que o professor pode e deve ser sujeito de sua
formacéo, levando-se em consideracao que ele participa das tomadas de deciséo —

através do planejamento, execucao e avaliagdo do proprio processo formativo.
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Encontramos a diregdo da Escola como articuladora da formagéo docente e
a coordenacao pedagdgica desempenhando um papel formador/mediador, onde os
professores tém nela um apoio para sua pratica pedagdgica. As falas dos
professores sobre o papel mediador que a coordenagéo pedagdgica teve/tem sobre
a sua pratica pedagogica nos fez refletir sobre a importadncia do coordenador
pedagogico na escola. A pesquisa bibliografica empreendida encontrou na literatura
um acervo insatisfatério em relagdo a tematica, nos fazendo intuir a necessidade de
serem empreendidas pesquisas nessa area, de modo a contribuir com a construgao
da identidade desse profissional.

Para todos os professores, a formagé&o na Escola foi a contribuigdo mais
significativa para o seu desempenho como professor da EJA. Para eles, a relagédo
teoria-pratica e a formacao, partindo sempre de suas necessidades, contemplam as
expectativas do grupo. “Esses momentos estruturam a pratica, eles sao
determinantes” (P-4).

Ousamos e dizemos - com base na falas dos professores pesquisados, nos
estudos tedricos empreendidos e pela observagao realizada - que a formagao de
professores naquela instituicdo escolar repercute positivamente no desenvolvimento
profissional do professor para atuar na EJA. Essa formag&o contribui para o
redimensionamento das ag¢des docentes e nucleia todo o trabalho desenvolvido na
Escola estudada, visto que existem momentos em que os demais profissionais
também participam das ac¢des formativas.

Nos momentos de estudos, troca de experiéncias, planejamento, reunides e
elaboracdo de materiais, os professores tém oportunidade de construir saberes e

competéncias para o desempenho de sua atividade docente.
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Constatamos que aqueles professores, em sua formagao inicial, ndo tiveram
nenhuma disciplina no curriculo que abordasse a Educacgédo de Jovens e Adultos.
Desse modo, foi na Escola Emilia Ramos, nos momentos de estudo, nas trocas com
0s pares, que esses professores puderam se apropriar dos conhecimentos relativos
aquele segmento de ensino e, assim, se aperfeicoarem para desenvolver um
trabalho que considere as especificidades da EJA.

Elucidamos que aquela formacao em servigo contribui para a constru¢ao da
identidade do professor da EJA. Naqueles momentos das praticas interformativas, o
professor se apropria dos conhecimentos necessarios para um docente ser
professor de Jovens e Adultos. Através da pesquisa, verificamos que esses
professores, apds estarem atuando na EJA, comegaram a se identificar e a gostar
dessa modalidade de ensino destacando-se que os momentos de estudo na Escola
foram bastante significativos para que isso acontecesse.

Como base nas observag¢des empreendidas e no estudo de Alarcao (2003,
p.83), dizemos que a Escola Emilia Ramos é uma escola reflexiva porque é uma
escola onde pais, funcionarios e a comunidade sentem orgulho em dela participar e
os professores se sentem “felizes e uteis a sociedade”. Podemos dizer que
encontramos esse ambiente na Escola pesquisada.

Constatamos que ali, a formagédo acontece dentro de uma visao integral do
homem e abarca varias frentes. E visivel o empreendimento para a construcdo de
uma cultura colaborativa, onde os pares tenham uma visdo coletiva do trabalho na
Escola - professor, coordenador e demais funcionarios se implicam nesse processo.
Nesse sentido, Alarcéo (2003, p.79) ressalta que o “professor ndo pode ser um ser
isolado na sua escola, mas tem de construir, com seus colegas, a profissionalidade

docente”.
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Considerando a questdo de pesquisa, a investigacdo conseguiu apreender,
as repercussdes da formagdo na Escola, o que apresentamos no Quadro 13 a

seqguir:

— Desperta o desejo de aprender

— Redimensiona a pratica

— Proporciona a descoberta da identidade com a profissédo
— Encanta o ser professor

— Cria o gosto pela teoria

— Favorece o compromisso pela inclusao social do aluno
— Relaciona teoria e pratica

— Estrutura e sistematiza a pratica

— Alimenta o desejo e a paixdo de conhecer

— Proporciona a troca de experiéncia

— Estimula o Compartilhamento de sucessos e dificuldades
— Avalia / reavalia / auto-avalia o trabalho

Quadro 13 — Repercussoes da Formagao na Escola

Nesse sentido, reafirmamos que os resultados da nossa pesquisa
evidenciam a relevancia das praticas interformativas da Escola Emilia Ramos que
vém acontecendo como iniciativas cotidianas, simples e persistentes, que
mobilizam o desenvolvimento profissional do professor, a sua pratica pedagogica e o
sucesso escolar de jovens e adultos do ensino fundamental.

Nao desejamos aqui afirmar que a formacao em servico que acontece na
Escola subsidia a superagéo de todas as dificuldades que permeiam os ambientes
escolares, principalmente os estabelecimentos publicos localizados na periferia
urbana. Existem determinantes sociais que ndo deixam de dificultar o trabalho, mas
o ambiente de formacao pode proporcionar a todos os envolvidos elementos para
que nao se sintam impotentes diante de tais determinantes. A escola deve ser

entendida também como um espaco de luta para que ali, de fato acontegca uma
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Educacao Popular voltada para os anseios e necessidades das classes populares.
E essa luta ndo €, apenas, de um sujeito, é a luta de toda a coletividade.

A experiéncia naquele espaco pdde nos apontar alguns caminhos possiveis
para a constru¢ao da escola publica brasileira que desejamos. Enquanto esse sonho
nao se realiza, a atitude de impoténcia ndo deve ser entendida como saida; os
determinantes existem, mas a Escola pesquisada aponta o caminho do trabalho
coletivo, o apoio dos pares na atividade laborial e a formagcéo nucleando esse
trabalho. Entendemos que agir dentro da escola € também agir na sociedade. Assim,
podemos construir uma pratica pedagdgica com sucesso, apesar das adversidades.

N&o é nossa intencédo neste trabalho destacar a formacdo de professores
que acontece na Escola Emilia Ramos como a ideal; compreendemos que a Escola
pesquisada encontrou seu caminho para formar em servigo seus professores e essa
pratica vem sendo sustentada por uma histéria de 16 anos. Entendemos que a
contribuicdo que este trabalho pode oferecer aos programas de formacédo de
professores nao é prescritiva; as escolas possuem histérias diferentes e, assim, essa
construcao podera acontecer das mais diversas maneiras.

Ademais, sabemos que o professor requer outros espacgos de formacgao além
da escola; assim sendo, ndo é nosso proposito apontar a formagéo em servigo na
propria escola como unico espago de formacdo do professor, pois outras
modalidades de formagao também contribuem para essa formacao.

Todo o conhecimento que sistematizamos sobre a organizacao da formacéao
em servico naquela Escola, foi apreendido da pratica que |4 acontece. Existe
naquele espago uma sinergia coletiva, em que todos se sentem responsaveis pelo

sucesso do trabalho que 14 é desenvolvido.
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Foi uma preocupacgédo constante durante todo o trabalho, fazer uma leitura
critica da historia da formacado em servico que acontece na Escola Emilia Ramos e,
assim, contribuir para uma reflexdo sobre a importéncia da formagdo em servigo de
professores de jovens e adultos, no /ocus de trabalho, como uma alternativa possivel
para ressignificacdo dos conhecimentos, dos conflitos socio-afetivos bem como no
redimensionamento das estratégias metodoldgicas da formacgao.

Soubemos, ao término deste trabalho, que a Secretaria Municipal de
Educacéo de Natal/RN, no inicio do ano de 2005, em reunido com os diretores de
escolas do municipio, proibiu a realizacao de paradas para estudo e/ou reunido com
professores, alegando a questdao do comprometimento da carga horaria do aluno. A
medida chegava ao absurdo de prever puni¢cdes para quem a descumprisse.

Como esta restricdo pode interferir no trabalho realizado na Escola
pesquisada, decidimos obter informacbes sobre como a Escola estaria reagindo
diante dessa orientacao.

A direcéo da Escola Emilia Ramos nos comunicou que nenhum documento
foi expedido e que a Secretaria deixou a cargo das escolas a responsabilidade de
pensar em formas para encontros coletivos dos professores para estudo e
planejamento. A coordenagao pedagdgica informou que os encontros com o0s
professores, por nivel de ensino, para socializacdo de planejamento, continuam
acontecendo no final da aula e outro momento de encontro € quando ela discute
com os professores, também por nivel de ensino, nos horarios em que a professora
da sala de leitura fica com os alunos. Lamentavelmente, nos dois relatos,
entendemos que os momentos coletivos estavam comprometidos.

Dadas as condigbes de existéncia dos professores, que tém o dia inteiro

preenchido por outras atividades, perguntamos: Como aqueles professores poderao
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se encontrar para pensar a escola coletivamente? Como ficara a histéria da
formagdo em servico desenvolvida na Escola, ha 16 anos? Nesse momento, nos
resta lamentar a quebra ocorrida no trabalho e dizer que entendemos que, cabe a
Secretaria Municipal de Educagéo - também - pensar e viabilizar formas para os
encontros coletivos de professores nas escolas.

Devido a importacdo de tantos modelos para melhoria da Educacéao
brasileira, dentre eles modelos também de formacéo de professores, foi interessante
pesquisar e conhecer melhor uma modalidade de formacéo de professores, gestada
no territério brasileiro, no Nordeste, no Estado do Rio Grande do Norte, na cidade de
Natal, na zona Oeste da cidade, no bairro de Cidade Nova, na Escola Emilia Ramos
que vem se sobressaindo e somando uma experiéncia de sucesso tanto para o
professor quanto para o aluno. Entendemos que a partir de experiéncias pontuais de
sucesso como esta podemos pensar, em mudangas que abranjam proporgcdes
regionais e até nacionais. Nesse sentido, Romao (2000, p.65), destaca que: “[...] as
grandes transformacdes ndo se dao apenas como resultantes dos grandes gestos,
mas de iniciativas cotidianas, simples e persistentes”.

Debrugar-nos mais atentamente sobre um cotidiano simples de iniciativas
tdo grandiosas também nos despertou para outras questdes que poderao dar origem
a muitos outros objetos de estudo.

Refletindo, pois, sobre o cotidiano da Escola Emilia Ramos, nos
perguntamos:

e Sera que os professores da escola publica tém clareza de que a escola é a
principal instancia, onde as criangas, jovens e adultos que |4 estudam podem ter

a chance de se apropriarem do saber sistematizado?
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e Sera que esses mesmos professores compreendem o0 que essa apropriagdo do
conhecimento representa na histéria de vida desses alunos?

e Qual o papel que a direcdo da Escola e/ou a coordenagdo pedagogica
desempenha no desenvolvimento de uma pratica pedagoégica bem sucedida?

e Que saberes docentes da formacéo podem estar implicados em praticas bem
sucedidas?

e Considerando a importancia do coordenador pedagdgico no desenvolvimento de
praticas bem sucedidas, que saberes sao requeridos dele para mediar um
processo de formacéo continuada de professores, na Escola?

Estas e outras questdes - importantes para nossa prépria formagdo — nos
ocorreram nas reflexbes ensejadas por este trabalho que consideramos a
experiéncia académica mais significativa que vivenciamos.

Sabemos que este trabalho tem contribuicbes a oferecer, mas sabemos
também que as suas limitagdes existem, embora o esfor¢o para supera-las tenha
sido muito grande.

Mesmo assim, esperamos que 0 nosso estudo — que relata uma experiéncia
pontual bem sucedida — possa contribuir para a ampliagdo de praticas dessa
natureza, possibilitando uma aproximacdo cada vez maior do sonho da escola
publica democratica e de qualidade, apesar das adversidades, e em meio a

diversidade.
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ANEXO B

Questionario de caracterizagdo do corpo docente da Escola Emilia Ramos.

Tema: Quem é o professor do ensino noturno da Escola Emilia Ramos.
Sujeitos: Professores, dire¢do e coordenagao pedagdgica do ensino noturno.

Caro Professor (a)

Este questionario tem o objetivo de coletar dados para nossa pesquisa sobre
Formagédo e profissionalizagdo docente do professor da EJA e provisoriamente
intitula-se “Ficaria muito feliz se vocé respondesse contribuindo assim, para o
sucesso do nosso trabalho.

Agradece, Edneide da Conceigéo Bezerra

1.Nome: Sexo M/F ( )TEL
2. Faixa Etaria: ( )29 a 38 anos

( )39 a 48 anos

( )49 a58 anos

3.Escolaridade
2° Grau: ( ) Magistério ( ) Sim ( )Nao
() Outro(s).

Qual(is)?
3°Grau: ( )Sim ( )Nao
Se Sim,

qual?

Especializacéo: ( ) Sim ( )N&o
Se Sim,
qual?
4. Tempo de servigco como professor:

5.Tempo de servi¢co na escola Emilia Ramos:

6.Tempo de servigo na escola Emilia Ramos no ensino Noturno:

7 Nivel que atua: () 1° Nivel ( )2° Nivel

8.Vinculo empregaticio que trabalha em outro horario( ) Estado ( ) Outro ( )
OBS:

9.Vinculo empregaticio na escola Emilia Ramos:

( ) Efetivo ( ) Servigo prestado ( ) Contrato temporario

10. Que fungéo exerce no vinculo extra Emilia Ramos:

( ) professor(a) ( ) Apoio pedagdgico () Administrativo
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ANEXO B

(continuacao)

11. Jornada de trabalho diaria:
12. Jornada de trabalho diaria extra Emilia:
13. Faixa salarial que recebe(total)
a) 2 a 3 salarios minimos
b) 4 a 6 salarios minimos
c) 7 a 8 salarios minimos
d) acima de 9 salarios minimos
14. Na manutencéao de sua familia, entram outros salarios? (  )Sim ( )Nao
Se sim uma média de quantos? Tome como referéncia o salario minimo:

15. Quantidade de horas semanais dispensadas nas diferentes atividades:

a. Preparar aulas: horas semanais;

b. Lazer: horas semanais;

c. Estudar: horas semanais;

d. Movimento sindical: horas semanais;

e. Trabalhos domésticos: horas semanais;
f. Outros : horas semanais.
Observacgoes:

16. Atividades de formacao continuada que participou nos ultimos 02 anos? Citar
temas trabalhados:

17. Que atividade de formagéo continuada foi mais relevante para sua agédo docente
de professor da EJA?

18. Fale um pouco sobre vocé enquanto profissional na Escola Emilia Ramos.
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ANEXO C

Entrevista 1

Tema: Trajetoéria de formagao profissional dos professores da Educagao de

Jovens e Adultos da Escola Emilia Ramos

Caro(a) Professor (a)

Esta entrevista tem o objetivo coletar dados para nossa pesquisa sobre Formacgao e

profissionalizacdo docente do professor da EJA. Ficaria muito feliz se vocé

respondesse contribuindo assim, para o sucesso do nosso trabalho.

. Eu gostaria que vocé falasse livremente sobre a formacdo que acontece na

Escola Emilia Ramos:
A) O que representa para sua formagao?

B) O que significa para sua pratica?

2. Foi uma opgéo sua trabalhar com Educacéo de Jovens e Adultos?

3. Qual o papel que a sua formacgéo inicial teve no seu desempenho como professor

da Educacéao de Jovens e Adultos?

4. Como se deu sua formacéao de professor da Educacgao de Jovens e Adultos?

5. Para vocé o que é ensinar a adultos?

6. Quais os cursos, leituras e experiéncias que foram mais significativos para sua

8.
9.

atividade docente de professor da EJA?

Que autores tém contribuido para a sua formagéo como professor de Jovens e
Adultos?

Em que momentos tém acontecido essas leituras?

Na sua pratica de professor da EJA o que vocé aponta como mais dificil?

10.0 que vocé tem feito para superar suas dificuldades?

11.Na Escola, vocé teve ou tem alguma pessoa como referéncia para a sua

atividade docente?

12.Por que essa pessoa € ou foi referéncia para o seu trabalho?

13.Que fatos marcantes (caso existam) que vocé viveu na Escola e que foram

importantes para o seu trabalho de professor da EJA?
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ANEXO C

(continuacao)

14.Qual a relagédo que vocé faz da formacado em servico que acontece na escola
Emilia Ramos com o seu desenvolvimento profissional de professor de Jovens e
Adultos?

15.Como vocé avalia essa formagéao?

16.Como vocé descreve o seu trabalho no Emilia?

17.Diante das dificuldades do ser professor, especificamente professor da EJA, o
que para vocé tem sido importante para alimentar sua agéo?

18.0 que vocé aponta como as maiores contribuicbes para o seu crescimento
profissional, de professor da EJA?

19.Qual o papel que a formagao que acontece na Escola tem exercido sobre a sua
pratica pedagdgica como professor da EJA?

20.Que relacao vocé estabelece entre a formagao na Escola e a pratica docente na
sala de aula?

21.Para vocé o que falta na sua pratica?

22.Que orientagdes vocé daria para os cursos de formagao de professores da EJA?

23.Vocé poderia elencar as principais contribuicdes que vocé observa na formagéo
que acontece na Escola para o seu trabalho docente?

24.Como vocé analisa as relacbes humanas na Escola?

25.Nos momentos dificies vocé se sente apoiado na escola?

26.Vocé se sente sujeito ativo na formacédo que acontece na Escola? Se sim por
que?

27.Como vocé analisa o trabalho de grupo na escola?
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ANEXO D

Entrevista 2

Tema: Papel da diregao na formagao de professores

Caro(a) diretor(a)

Esta entrevista tem o objetivo coletar dados para nossa pesquisa sobre Formacgao e

profissionalizacao docente do professor da EJA. Ficaria muito feliz se vocé

respondesse contribuindo, assim, para o sucesso do nosso trabalho.

© © N o

Para vocé, qual o papel pedagoégico do gestor na instituicdo escolar?

Como é organizado o trabalho de apoio ao professor?

Qual o suporte que vocé, enquanto gestor, tem dado a formacéo de
professores que acontece na escola?

Como vocé analisa a formagdo que acontece na Escola e qual a sua
relevancia?

Como vocé analisa a Escola com a formagao que ali acontece, e como vocé
pensa que seria a Escola se n&o existissem esses momentos?

Na gestéo do trabalho pedagogico, quais as dificuldades encontradas?

O que vocé tem feito para superar essas dificuldades?

Na sua formacéo, vocé teve alguma preparag¢ao para o trabalho com a EJA?
Quais os cursos, leituras e experiéncias que foram mais significativos para

sua atividade de gestor pedagogico da EJA?

10.Como vocé lida com as queixas dos docentes?

11. Como vocé analisa as relagbes humanas na Escola?

12.Nos momentos dificeis, vocé se sente apoiado pelo grupo?
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ANEXO E

Entrevista 3

Tema: Coordenador pedagogico e a formagao de professores da EJA

Caro(a) coordenador(a)
Esta entrevista tem o objetivo coletar dados para nossa pesquisa sobre Formacao e
profissionalizacdo docente do professor da EJA. Ficaria muito feliz se vocé

respondesse contribuindo, assim, para o sucesso do nosso trabalho.

1. Para vocé, qual o papel pedagoégico do coordenador na instituicdo escolar?
2. Como é organizado o trabalho de apoio ao professor?

3. Na mediacéo do trabalho docente, que momentos junto ao professor sao
privilegiados?

Na coordenacéo pedagdgica, quais as dificuldades encontradas?

O que vocé tem feito para superar essas dificuldades?

Na sua formagéao vocé teve alguma preparagéo para o trabalho com a EJA?

N o o &

Quais os cursos, leituras e experiéncias que foram mais significativos para
sua atividade de coordenador pedagdgico da EJA?

8. Como vocé lida com as queixas dos docentes?

9. Como vocé analisa as relagbes humanas na Escola?

10.Nos momentos dificeis vocé se sente apoiado pelo grupo?
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ANEXO F

Entrevista 4

Tema: Emilia Ramos: Uma Escola de Formacgao

Caro(a) Professor (a)

Esta entrevista tem o objetivo coletar dados para nossa pesquisa sobre Formacao e

profissionalizacdo docente do professor da EJA. Ficaria muito feliz se vocé

respondesse contribuindo, assim, para o sucesso do nosso trabalho.

9.

Gostaria que vocé me contasse a histéria da Escola Emilia Ramos, como tudo
comegou?

O que motivou a idealizagdo dessa Escola?

Sabemos que antes da Escola existir concretamente, o grupo que iria
trabalhar na Escola participava sistematicamente de estudos e essa pratica
teve continuidade apo6s a Escola ter inicio e continua até hoje. Onde vocés
buscaram orienta¢des para construir essa proposta? O que vocé acha que foi
determinante para que essa chama nao morresse?

Como eram os estudos no inicio?

Descreva-me com detalhes como organizavam o espago, a pauta, as
responsabilidades...

Que enfoque vocés davam na humanizagéo do ambiente de trabalho?

Que estratégias eram utilizadas para isso?

Com relagéo a essa pratica de estudo, quais as dificuldades encontradas no
inicio?

Foram superadas as dificuldades?

10.Que idéia vocés tinham sobre Formacéo de professores em relagdo ao que

hoje se discute?

11.Que fatos vocé lembra como marcantes da sua vida na Escola?
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ANEXO G

Entrevista 5

Tema: Resgate da histéria da formagao docente da EJA
na Escola Emilia Ramos

Caro(a) Professor (a)
Esta entrevista tem o objetivo de coletar dados para nossa pesquisa sobre
Formacao e profissionalizagdo docente do professor da EJA. Ficaria muito feliz se

vocé respondesse contribuindo, assim, para o sucesso do nosso trabalho.

Como surgiu a idéia da EJA na Escola Emilia Ramos?

Como foi o inicio?

Com que niveis da EJA vocés trabalhavam

Quais as dificuldades enfrentadas no trabalho com Jovens e Adultos
Como foram superadas essas dificuldades?

Vocé ja tinha experiéncia com a EJA?

Que autores foram importantes para seu trabalho como professor da EJA?

Onde vocé encontrou apoio para sua pratica?

© © N o g bk~ w N =

Houve preparacao do grupo para o trabalho com a EJA?
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ANEXO H
Diario 1 de Observagoes
Tema: A formagao em servigo na Escola Emilia Ramos
Dia Tematica Responsavel | Modalidade Metodologia

Observagoes
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ANEXO |

Dario 2 de Observagoes

Tema: Recorte da fala do professor nos momentos da formagao

na escola Emilia Ramos

Dia

Tematica

Professor

Fala
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ANEXO J

Tematicas das observacgoes realizadas

Levantamento dos temas de estudo para o ano de 2003
Historico da EJA no Brasil

Desenvolvimento e aprendizagem

Portadores de necessidades especiais/deficiéncia/dificuldades
Gestéo

Confraternizagao semestral

Avaliagédo semestral do turno

Organizagéo da festa de 15 anos da escola

Elaboracgéo da proposta da EJA

Organizacéao da festa de 15 anos da escola

Elaboracgéo da proposta da EJA/ histérico da EJA na escola

Problema com o Luis Maranh&o, prémio gestdo, guarda municipal, reunidao com
a secretaria

Calendario da greve

Organizacéo da formacao dos funcionarios

Participacdo no marco cultural da SME

Homenagem ao professor

Elaboragéo da fundamentacgao teorica das areas para a proposta da EJA
Elaboracdo da fundamentacédo tedrica das areas para a proposta da EJA
(linguagem, histéria, geografia, matematica)

Elaboragdo da fundamentacdo teorica das areas para a proposta da EJA —
linguagem

Socializagao do planejamento (troca)

Formacgéao dos funcionarios

Avaliacao geral da escola do semestre

Encaminhamentos para o inicio do ano de 2004

Passeio pelos pontos principais do bairro onde moram a maioria dos alunos da
escola

Abertura da semana pedagogica 2004
Apresentacdo das diretrizes da escola

Varios temas: operacionalizagdo do tempo, socializagdo dos professores
primeiros dias em sala de aula

Apresentacao do projeto politico pedagogico, avaliagao geral 2003, socializacao
do material didatico pedagdgico disponivel, decisdo do tem&o dos encontros
com a familia em 2004

Definicado de temas de estudo para o ano de 2004
Socializagao de planejamento (troca)
Proposta da EJA — socializagdo dos escritos dos grupos
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ANEXO L

Uma releitura de Esopo feita por Georgina Martins

No tempo em que os bichos falavam

Houve um tempo em que os bichos falavam, e eles falavam tanto que Esopo
resolveu recolher e contar as histérias deles para todo mundo. Esopo era escravo de um rei
da Grécia, e divertia-se inventando uma moral para as histérias que ouvia dos animais. Na
verdade, nem todos os moradores do pais eram capazes de entender a linguagem dos
animais, mas Esopo era. Sobretudo dos pequeninos, que falavam muito baixinho, como por
exemplo os ratinhos que moravam num buraco da parede da cozinha do palacio. Um dia,
quando limpada o chao da cozinha, Esopo ouviu uns ruidos que vinham de dentro do
buraquinho. Os ratinhos estavam muito agitados e preocupados pois, o rei havia colocado
um gato grande e forte para tomar conta dos petiscos reais e o tal gato ndo era de brincar
em servico, ja tinha devorado varios ratos. Esopo apurou os ouvidos e pdde ouvir tudo o que
os ratinhos diziam: Um deles, muito espevitado, parecia ser o lider e, de cima de uma caixa
de fésforos, discursava: - Meus amigos, assim ndo é mais possivel, ndo temos mais paz e
tudo porque o rei resolver trazer aquela fera para ca. Precisamos fazer alguma coisa, e logo,
porque sendo esse gato vai acabar com a nossa raca!

Era uma assembléia de ratos e todos estavam muito empenhados em solucionar op
problema que os afligia: um gato, grande e forte, que o rei havia mandado colocar na
cozinha. Ja tinham perdido varios amigos nos dentes afiados da fera: o Provolone, o
Roquefort, o Camembert e o pobre Tata, o mais amado de todos. Planejaram, planejaram e
nao conseguiram chegar a nenhuma conclusdo que agradasse a todos. Precisavam de
estratégias eficazes e seguras. Uns achavam que deveriam matar o tal gato; outros diziam
que era impossivel: “como matar uma fera daquelas?”

Horacio estava quase convencido de que a sina de seu povo era morrer entre 0s
dentes do gato. Com lagrimas nos olhos, ja ia descendo da caixa de fésforo quando
Frederico, um retinho muito timido que nunca falava, resolveu dar sua opinido:

— Como vocés sabem, eu ndo gosto muito de falar. Por isso serei rapido, mas antes
vocés vao responder a uma pergunta: Por que esse gato é tao perigoso para nés, se somos
tdo ageis e espertos? E Horacio respondeu: - Ora Frederico, esse gato € silencioso, nao faz
nenhum barulho. Como é que vamos saber quando ele se aproxima?

— Exatamente como eu pensei. Me perdoem a modéstia, mas acho que a idéia que
tive € a melhor de todas as que ouvi aqui. Vejam s0, € simples: Vamos arrumar um guizo,
pode ser até aquele que pegamos da roupa do bobo da corte. Lembra? Aquele que
achamos bonitinho e que faz um barulho enorme. Os ratos ndo estavam entendendo nada,
para que serviria um guizo? Frederico tratou de explicar: - A gente pega o guizo e coloca no
pesco¢o do gato. Quando ele se aproximar, vamos ouvir o barulho e fugir. Nado é simples?
Todos adoraram a idéia. Era s6 colocar o guizo que todos ouviriam o gato se aproximar.
Todos os ratos foram abracgar Frederico e estavam na maior euforia quando, de repente, um
ratinho que n&o parava de roer um apetitoso pedaco de queijo, resolveu perguntar: - Mas
quem € que vai colocar o guizo no pescogo do gato? Todos sairam cabisbaixos. Como nao
haviam pensado naquilo antes?

Era o fim da euforia dos ratinhos. Para Esopo, a moral da histéria era a seguinte:
“Nao adianta ter boas idéias se ndo temos quem as coloque em pratica”. Ou ainda: Inventar
€ uma coisa, colocar em pratica é outra”.
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ANEXO M

Identificagao das Siglas

Sigla Identificacao
APAE Associacao de Pais e Amigos de Excepcionais
CEB Céamara de Educacgéo Basica
CEMEIPER | Centro Municipal de Educacéo Infantil Professora Emilia Ramos
CNE Conselho Nacional de Educagéao
CNTE Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educacao
DETRAN |Departamento de Transito
EJA Educacao de Jovens Adultos
IBGE Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
INEP Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos
LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
LPT/UnB |Laboratério de Psicologia do Trabalho da Universidade de Brasilia
MEC Ministério da Educagao e do Desporto
MOBRAL | Movimento Brasileiro de Alfabetizagéo
PCN Paréametros Curriculares Nacionais
PNE Plano Nacional de Educacéao
PROFA | Programa de Formacgéao de Professores Alfabetizadores
SINTE Sindicato dos Trabalhadores da Educacao
SESI Servigo Social da Industria
UFRN Universidade Federal do Rio Grande do Norte
UNESCO |Organizacao das Nacbes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a

Cultura
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ANEXO N

Copia do Oficio n° 09/86 do Conselho Comunitario de Cidade Nova ao
Secretario Municipal de Educacao

CONSFLHO COMNUMITARIO DE CIDADE NCVA
R. Projrtada s/n - Matal/iui

¢0ficie ne 09/86 Matal, 13 de maio de 19EEG.

Exn9’ €r. Secretidrio !Municipal de Elucacio,

Nos, Professores, Diretores, Conselho Comunitdrio,
Centro Desportivo, Clube de MMdeg, Pais e Alunos, entendemos que a
Escola & o lugar de ensino e difusio do conhecimento, instrumento
para o acesso das camadas populares ao saber elaborado, e, simul-
taneamente, melo ecducativo de socializagic do aluno no mundo so-
r

cial acdulto. O ensino., como mediachAo técnica, deve dar a tedos

uma formacao cultural e cisntifica @z alto nivel.

X contribuigao da Lscela pare a democratizacdo es-
ti no cumprimento da fungio que lhe & zripria. A trancicissan/assi
nilagao ativa do saber elaborado. Assuni-se assim, a importancia’
da difusao da Escolarizacio para todos e do desanvolvinenta do
ser humano total, cujo ponto de partida estd em enlecar = disncsi
g¢ao ¢as camadas populares os conteddos do aue de melhor se acuaru-
lou, histéricamente, do saber universai, reguesito nceascirio pa-
ra tomarenm partido no projeto histdrico-social de sua cmancipasao

humana.

O RPairro de Cidade Nova, possui 2.561 Sonmicilinres
para ura povulazao estimada em 14,774 habitantzs, caloulado a
partir cos dados fornecidos pelo IBGT {sensc 80), bascado no inci
ce de crescimento de 2,7% ao ano, € formada en sua maioria -or
migrantes cue construiram cuas casaz e passaram a exercer profis
soes diversas, na grande maioria de baixo poder acuisitivo, con ~
tando ainda com graves e sé&rios problemas de infra-estrutura.

Na questao especifica da Educacao, a nos—a Comuni-
dade depara-se cor uma realldade deplordvel em téimos quantitati-
vos e qualitativos no que iz resgpeito as finalidades da Esecla !
para todss as criancas entre a faixa etaria de 07 a 1¢ anos.
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ANEXO N

(continuagao)

Existe em nosso bairro, trés peguenas Escolas, sen

do elas:

. Escola Bom Jesus: De propriedade da professcora !

Dona MNice, com 240 alunos matriculados, distribuidos entre a 1a,
2a, 3a e 4a séries, enfrentando neo dia-a-dia dificuldades de or -

dem estrutural/técnico/pedaccogico.

. Fecola Professor TSernarde MMascinaonto: Fituada na

Rua Cortés Pereira, em prédio alugado pela Secrectaria Iunicipal

de Educagdo, contando con um corpo de 2£0 alunos matriculados dig

tribuidos entre a la, 2a, 3a e da séries.

. Escola Professor Zuza: De propriedacde da profes-—

sora bona Emilia, que conta com 300 alunos matriculades, distribu

idos entre as la, 2a, 3a e 4a sériles.

. Cerca de 8ll criangas estudam em escolas de ou-
tros rairros, enfrentando no dia-a-dia dificuldades de transpor -
tes.

rara nds, a democratizasao do ensino parsa essen -
cialmente vela expansio de matriculas através de construcaoc de

novas Tscolas.

Fundamentados numa necessidade concreta e objehliva
acima exposta e na preocupagac de contribuir efetivamente no pro-
cesso de democratizag¢ao €o ensino, estaros reivindicando através
deste, a construgao de uma Escola Municipal de 1¢ Grau enm nosso
Bairro, uma vez gque, Dara repensar a fungao social e politica da
Escola e imprecindivel a edificagao de concreto e cimento da mes-

ma.

Certos do compromisso de V,Exa., na gqualidade de
Secretario Municipval de EducagZo em garantir a “"Educagao Para To-
dos®, sabemos que seremos atendidos.

Sem mais para © momento, reiteramos protestos de

estima e consideragao.

) -‘-___—'——-""_————___-‘_‘-“-
Atenciosanrete, A//E ?//ﬁ? -
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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