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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo compreender a atuacdo da coordenacdo pedagdgica na
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) frente ao trabalho de orientacdo didatico-metodoldgica
dos professores de Lingua Portuguesa das escolas municipais de Sdo José de Ribamar/MA no
periodo de 2014-2015. A abordagem metodolégica adotada foi de natureza
qualitativa.Escolhemos para a realizacdo da pesquisa de campo duas escolas da rede
municipal de Sao José de Ribamar, onde aplicamos questiondrios a quinze Sujeitos, sendo
eles dois gestores, um coordenador pedagdgico, dois professores e dez alunos. Esta pesquisa
foi apresentada em capitulos, sendoque o primeiro contextualiza os aspectos histdricos e
pressupostos legais que acompanham a coordenagcdo pedagédgica e a EJA no sistema
educacional brasileiro; o segundo, analisa oselementos acerca do ensino de Lingua Portuguesa
e as dimensdes desse processo no trabalho da coordenagdo pedagdgica na EJA; e,no terceiro
capitulo, apresentamos os resultados da pesquisa de campo, onde compreendemos que o
desafio para a coordenacdo pedagdgica, no periodo analisado, foiconseguir articular a
formacdo com a realidade e as condi¢des efetivas para a realizacdo de a¢des em torno do
processo de ensino- aprendizagem de Lingua Portuguesa na EJA.

Palavras Chaves:Coordenagao Pedagégica. Educacao de Jovens e Adultos. Ensino da Lingua
Portuguesa.



ABSTRACT

This research aimed at understanding the role of coordinating education in the Youth and
Adult Education (EJA) compared to the work of educational-methodological guidance of
Portuguese Language teachers from public schools in Sao José de Ribamar / MA in the 2014-
2015 period. The methodological approach adopted was qualitative. We chose to carry out the
field research two schools in the city of Sdo José de Ribamar, where questionnaires applied to
fifteen subjects, they are two managers, a pedagogical coordinator, two teachers and ten
students. This research was presented in chapters, the first discussing the historical aspects
and legal requirements that accompany the pedagogical coordination and adult education in
the Brazilian educational system; the second, analyzing the information about the Portuguese
language teaching and the dimensions of this process in the work of coordinating education in
adult education; and in the third chapter, we present the results of field research, where we
understand that the challenge for the pedagogical coordination in the period analyzed was able
to articulate training with the reality and the effective conditions for carrying out actions
around the teaching-learning process Portuguese Language in EJA.

Key Words: Pedagogical Coordination. Youth and Adult Education.Teaching.
Portugueselanguage.
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INTRODUCAO

Um dos temas recorrentes na educagdo brasileira € a discussio sobre o trabalho da
coordenagdo pedagdgica, mas pensar sobre sua atuacio frente ao acompanhamento didatico-
metodolégico de professores de Lingua Portuguesa ainda carece de estudos, principalmente
no campo da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

A EJA tem como um dos objetivos principais garantir a formacao integral desde a
alfabetizacdo ao ensino médio pelo processo de escolarizacio dos jovens e adultos,
possibilitando também a inser¢do na educacdo superior e a formag¢do para o mundo do
trabalho, tendo a coordenagdo pedagdgica importante responsabilidade para o cumprimento
desta tarefa.

Considera-se como espago investigativo a coordenagdo pedagdgica na escola frente
ao acompanhamento didatico-metodolégico de professores de Lingua Portuguesa, como
espaco para realizacio de processos de avaliacdo, pesquisa e de aprendizagens coletivas entre
gestores, professores e coordenadores, sempre com a inten¢do de potencializar a superagao do
trabalho fragmentado e fortalecer os planejamentos integrados que proporcionem uma
aprendizagem significativa dos contetdos de Lingua Portuguesa.

Com isso, para que a EJA possa garantir uma formacgdo integral pela inclusio e
qualidade social € preciso um projeto pedagdgico apropriado para a modalidade, que atenda a
diversidade dos sujeitos e a inser¢ao no mundo do trabalho, cabendo ao coordenador a tarefa
de contextualizar no espaco escolar junto aos demais membros da comunidade escolar, em
especial dos professores, o planejamento das acdes didatico-metodoldgicas que atendam as
demandas postas pela referida modalidade de ensino.

O interesse pela temdtica em questdo surgiu de minha inser¢do nesse espaco de
atuacdo e pela necessidade de reflexdo sobre o trabalho que foi desenvolvido nesse campo no
periodo de 2014-2015, tendo como problema de pesquisa a identificacdo de dificuldades de
cunho didatico-metodoldgico no fazer docente na modalidade da EJA.

Portanto, nosso objetivo nesta pesquisa foi compreender a atua¢do da coordenacdo
pedagoégica na Educacdo de Jovens e Adultos frente ao trabalho de orientacdo didatico-
metodoldgica dos professores de Lingua Portuguesa em duas escolas municipais de Sdo José
de Ribamar/MA no periodo de 2014-2015.

Para o alcance deste nosso objetivo, optamos primeiramente por contextualizar esta
profissdo de coordenador pedagdgico e sua institucionalizac@o historicamente no Brasil, bem

como compreender os processos de constituicdo da modalidade EJA. Entendendo também, os
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principais pressupostos que baseiam o ensino de Lingua Portuguesa nesse campo e quais as
dimensdes do trabalho da coordenacdo pedagdgica esta questdo se relaciona, para entdo
compreender a atuacdo da coordenacdo pedagdgica frente ao acompanhamento didatico-
metodolégico dos professores de Lingua Portuguesa neste segmento de ensino nas escolas
municipais ribamarenses pesquisadas no periodo de 2014-2015.

Para fundamentar esta pesquisa utilizamos autores como: Domingues (2014),
Garrido (2006), Medina (2006), Saviani (2010); Di Pierro (2010), Braga (2011), Cunha
(2012), Antunes (2011), Koch (2014), Malta (2004) e Pereira (2011).

Quanto a metodologia adotada optamos pela qualitativa, seguindotrés etapas
estratégicas, sendo a primeira a pesquisa bibliogridfica. A segunda,a andlise documental
referente a EJA, a Coordenacdo Pedagégica e o Ensino de Lingua Portuguesa na EJA. E a
terceira etapa, a elaboragdo de trés modelos de questiondrios aplicados a quinze sujeitos,
atuantes nas escolas municipais de Sao José de Ribamar, no periodo de 201 4 e 2015, sendo
eles: um coordenador pedagdégico que acompanhou as referidas escolas no periodo
delimitado; dois gestores;dois professores de Lingua Portuguesa (um de cada escola, A e B),
dez alunos, sendo cinco de cada escola (A e B)investigada que estudaram na escola no
periodo desta pesquisa. Os questiondrios foram elaborados com perguntas abertas para os
gestores, a coordenadora, os professores e com perguntas fechadas para os alunos.

A monografia foi organizada em capitulos e secOes sendo que no primeiro
contextualizamos os aspectos histéricos e os pressupostos legais que fundamentam a
coordenagdo pedagdgica e a EJA no sistema educacional brasileiro.

No segundo capitulo investigamos o ensino de Lingua Portuguesa e as dimensdes
desse processo no trabalho da coordenacao pedagdgica na EJA.

No terceiro capitulo, buscamos compreender o trabalho da coordenacao pedagdgica e
sua relacdo com as orientacdes didatico-metodoldgicas direcionadas aos professores de
Lingua Portuguesa e seu ensino na EJA, objeto deste estudo, a partir da amostra coletada em
duas escolas municipais de Sao José de Ribamar-MA, com os quinze sujeitos atuantes que
responderam aos questiondrios,referente ao periodo de 2014-2015. Seguido das consideragcdes

finais.
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2COORDENACAO PEDAGOGICA E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:

aspectos historicos e pressupostos legais

Este capitulo teve como objetivo contextualizar os principais processos histéricos e
legais que fundamentam a construcao da coordenagdo pedagégica e da Educacio de Jovens e

Adultos.

2.1 Delineando a insercio do coordenador pedagogico no sistema educacional
brasileiro.

A histéria e a legislacdo educacional no Brasil apontam que parte das tarefas
atualmente executadas pela coordenacdo pedagdgica esteve prenunciada desde os primordios
do sistema escolar. Para o pesquisador Salvador os antecedentes histéricos da coordenacao
pedagégica encontram-se por volta do século XII, na histéria da inspe¢do escolar, no periodo

confessional com grande influéncia religiosa,

[...] mais precisamente nas escolas paroquiais, na pessoa dos bispos que as
supervisionavam e, posteriormente, com o aumento do nimero de escolas, a
inspecdo foi delegada ao mestre-escola ou escoldstico, que tinha por tarefa
acompanhar as atividades nas institui¢des e autoridade para, até mesmo, o
direito de ensinar (SALVADOR 2002 apud DOMINGUES, 2014, p.22).

Assim, no Brasil, a ideia de um trabalho pedagdgico iniciou com um vViés
fiscalizadorcom as escolas catdlicas jesuiticas. O documento RatioStudiorium, publicado em
1599, determinava, rigorosamente, a organizacao das escolas jesuitas localizadas em qualquer
parte do mundo, de modo a dar uma unidade de atuac@o e assegurar os interesses da Igreja
Catolica, possuindo cunho conservador das acdes voltadas para o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem.

Com as reformas pombalinas que traziam em seu bojo ideias anticlericais,
influenciadas pelo movimento doutrindrio denominado enciclopedismo, houve a expulsao dos
jesuitas de Portugal e de suas coldnias. O que levou o Brasil a ficar sem sistema organizado

de ensino durante largo periodo, tendo em vista que a funcao educativa cabia aos religiosos.
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Em 1799, Portugal autorizou ao Vice-rei o direito de “nomear anualmente um
professor para visitar as aulas e informar-lhe sobre o estado da instru¢dao” (Azevedo apud
Domingues, 2014, p. 542). Esses professores fiscalizavam o funcionamento das escolas, os
métodos de ensino, o comportamento dos professores e o aproveitamento dos alunos.  Desta
forma percebemos a presenca de um fiscalizador, no momento em que, pela primeira vez na
histdria, o governo assume os encargos da educa¢do no Brasil.

Em 1808, a Coroa Portuguesa, fugindo da ocupacgao francesa, instalou-se no Brasil,
sob regéncia de Dom Jodao VI. Com o objetivo de atender as necessidades culturais e
educacionais da nobreza que compunha a corte, Dom Jodo VI implantou vérias medidas no
ambito educacional e cultural.

Em 1854, o governo imperial, estabeleceu mecanismo de controle e inspecdo em
todas as escolas, colégios e institui¢des de ensino, através da criacdo da Inspetoria Geral de
Instrucdo Publica Priméria e Secundaria da Corte, administrada por um Inspetor Geral, a
quem cabia a fiscalizacdo e padronizacdo das rotinas escolares e vigildncia sobre os
professores. Cabia-lhe, também, informar, anualmente, ao governo a situagdo da instrucao
primdria e secunddria, nas provincias.

Além disso, considerando que o municipio onde se localizava a Corte servia de
modelo, cada provincia organizou também mecanismos préoprios de fiscalizacdo das escolas e
dos professores. Verifica-se que a ideia fiscalizadora atravessa a educacdo desde os jesuitas
até o final do Império e mantém-se até o governo liderado pelos militares.

No periodo da primeira republica, a educagdo manteve as mesmas bases trazidas
desde a Colonia e o Império. Nos primeiros anos do regime republicano, o contexto
educacional ndo sofreu alteragdes significativas. A fiscalizacdo, orientacdo, controle e
inspecdo do processo educacional consistiam em tarefa do inspetor escolar, “provavel
ancestral do coordenador pedagégico” (DOMINGUES, 2014, p. 12).

Nos anos de 1920, surgiu a figura dos técnicos em educagdo. A propagacdo, no
Brasil, dos ideais da Escola Nova e a criacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE)
impulsionaram essa categoria profissional. Medina (2002) denominou o primeiro momento,
dentre outros por ele apontados no que se refere ao surgimento da coordenacdo pedagdgica no
Brasil.

Em 1925, por decreto federal, foi criado o Departamento Nacional do Ensino e o
Conselho Nacional de Ensino. Esse decreto marca o inicio da criacdo de 6rgdos especificos

para o trato de assuntos educacionais, pois até entdo, esses assuntos estavam vinculados a
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outras reparticdes, tais como Ministério da Justica e Negdcios Interiores, Ministério da
Instrucao, Correios e Telégrafos.

A separagdo entre o ambito administrativo e técnico sinaliza a condicdo para a
desvinculagao da figura do supervisor da figura do diretor e do inspetor.

E quando se quer emprestar a figura do inspetor um papel
predominantemente de orientacdo pedagdgica e de estimulo a competéncia
técnica, em lugar da fiscalizacdo para detectar falhas e aplicar punicdes, que
esse profissional passa a ser chamado de supervisor (SAVIANI, 2010, p. 26-
27).

Ao se utilizar a denominac¢do supervisor, apontada por Saviani em seus estudos, cabe
esclarecer quea coordenacdo é também um designativo que se atribui a conduta supervisora
que cria e estimula oportunidade de organizagao comum e de integracao do trabalho em todas
as suas etapas. Por isso, trata-se como coordenacdo pedagdgica o que os autores Medina
(2002) e Saviani (2010) denominam supervisao.

A ascensdo de Getdlio Vargas a presidéncia da Republica em 1930, cuja politica
definiu os rumos do Brasil para uma sociedade capitalista de cardter nacionalista, promoveu
uma sequéncia de reformas educacionais. Dentre essas reformas, destaca-se a criagdo de
cursos de Pedagogia para, além de formar professores para as disciplinas especificas dos
cursos de formacdo de professores, formar técnicos em educacdo, cujas fungdes ndo eram
claramente definidas. Este periodo configura, para Medina (2002), o segundo momento da
coordenagdo pedagdgica no Brasil.

Data de 1931, o primeiro registro legal sobre a atuacdo do Supervisor Escolar no
Brasil. Neste periodo estes profissionais executavam as normas prescritas pelos oOrgaos
superiores, e eram chamados de orientadores pedagdgicos ou orientadores de escola, tendo
como funcdo bdésica a inspe¢ao (SAVIANI, 2010).

Desta forma torna se possivel aproximar o surgimento deste profissional com a
fun¢do que por ele deveria ser exercida. Colocar-se em plano superior aos professores para
inspecionar seriam suas atribuicdes neste momento da histdria.

De acordo com Saviani (2008, p. 26), a funcdo de Supervisor Escolar
surge:"quando se quer emprestar a figura do inspetor um papel predominantemente de
orientacdo pedagdgica e de estimulo a competéncia técnica, em lugar da fiscalizagdo para
detectar falhas e aplicar puni¢des" .

Este carater, porém, é assumido em sua esséncia, desde o final da década de 1950 e

inicio da década de 1960, em virtude do acordo firmado entre Brasil e Estados Unidos da
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América para implantagdo do Programa de Assisténcia Brasileiro - Americana ao Ensino
Elementar, o PABAEE, em que o supervisor escolar tem estritamente a funcao de controlar e
inspecionar.

O PABAEE tinha por objetivo treinaros educadores brasileiros a fim de que estes
garantissem a execu¢do de uma proposta pedagdgica voltada para a educacdo tecnicista,
dentro dos moldes norte-americanos. Alguns estados brasileiros como Minas Gerais, Goids e
Sao Paulo foram os principais executores do Programa, porém esta tendéncia influenciou a
educagcdo e a funcdo do Supervisor Escolar em todo o pais. Neste periodo, a educacdo
brasileira fundamentou-se basicamente no PABAEE e no material elaborado pelos
profissionais que trabalhavam no programa sendo fonte para especializacdo e aprimoramento
dos docentes da época.

Inicialmente os técnicos do PABAEE acreditavam que bastava investir na formacao
dos professores através dos cursos normais para garantir a execucdo das praticas impostas
pelo Programa. Posteriormente, perceberam que o preparo do Supervisor Escolar, com base
nas suas concepgoes tecnicistas, teria uma eficdcia maior, pois estes profissionais poderiam
atuar: “interferindo, diretamente no que ensinar, no como ensinar e avaliar, educando
professores e alunos para uma organizacdo escolar fundada na ordem, na disciplina e na
hierarquia e cimentada na visao liberal cristd” (GARCIA apud MEDINA, p. 38, 2002).

As Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, primeiramente a LDB 4024/61,
passam a prever setores especializados para coordenar as atividades pedagdgicas nas escolas
como forma de buscar a execucdo das politicas educacionais desejadas pelos Sistemas de
Ensino. Reiterando esta atuagdo tradicional, Medina (2002, p. 40), resgata o texto da Lei
Federal n° 5692, de 11 de agosto de 1971, em seu capitulo V, artigo 33, o qual reforca a

responsabilidade deste profissional com relagdo a prética pedagdgica exercida na escola:

N

[...] (institucionaliza a supervisdo, ao referir-se a formacdo de
administradores, planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e
demais especialistas em educacio. A supervisdo passa a introduzir modelos e
técnicas pedagdgicas atualizadas (para a época); o supervisor, contudo, nao
perde o vinculo com o poder administrativo das escolas. Agora o seu papel é
o de assegurar o sucesso no exercicio das atividades docentes por parte de
seus colegas, professores, regentes de classe (MEDINA, 2002, p.42).

Estes textos revelam a acgdo tradicional, conservadora e estreita atribuida ao
Supervisor Escolar, que contém em si tracos do Inspetor Escolar que dava énfase ao controlar,

executar, fazer cumprir. A existéncia deste profissional continuava, portanto, servindo ao
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sistema, fazendo com que sua acdo fosse limitada ao que lhe era determinado, cabendo-lhe
executar o que era estabelecido e garantir que os docentes reproduzissem em suas aulas, o
modelo instituido.

Esta época € marcada pela desqualificacdo e pela fragmentacdo do trabalho docente,
pois o educador passa a ser um mero transmissor do conhecimento, considerado como
verdadeiro pelos sistemas de ensino brasileiros em parceria com os Estados Unidos da
América.

Medina (2002) fundamenta o contexto em que foi criada a fungdo de supervisor
pedagégico e afirma que seus profissionais eram ensinados (formados) para atuar como
operdrios da formacdo ideoldgica, tendo um papel fiscalizador e controle sobre os professores.
Sua atuagdo era, antes de tudo, repressiva e intimidadora.

A partir de 1964, um golpe civil e militar implantou o regime autoritdrio no Brasil.
Para ajustar a educagdo aos interesses do regime, foram implantadas novas reformas na
educacdo brasileira. Entre elas, a reformulagdo do curso de Pedagogia orientando-o para a
criacdo de habilitagdes, centradas no ambito técnico, particularizadas por fungdo:
administracdo, inspecao, supervisdo e orientacdo. E também para a formacdo de professores
para os cursos de formacao do magistério.

Para Saviani (2010, p.30), “a formacgdo dessas fungdes era garantir a eficiéncia e a
produtividade do processo educativo”. E isso seria obtido por meio da racionalizacdo que
envolvia o planejamento do processo sob o controle de técnicos supostamente habilitados,
passando os professores a plano secunddrios, isto €, subordinacdo racional dos meios. Neste
ponto, configura-se o terceiro momento da coordenacdo pedagdgica, no Brasil, conforme
identificacao de Medina (2002).

A estruturacdo do curso de Pedagogia em habilitacdes, entre elas a supervisao
configura a perspectiva de profissionalizacdo dessa funcdo, ancorada na demanda e a
especificacdo das caracteristicas da profissdo, desenhadas pelos cursos de Pedagogia.

Além disso, a partir da lei 5.692/1971, passa-se a ter uma regulamentacdo da
organizacdo das atividades docentes e nao docentes dentro da instituicdo escolar, entre elas, a
de supervisor pedagdgico, que, tendo um perfil definido em meio ao autoritarismo militar e
um tecnicismo que influenciava a 4rea pedagdgica, passou a ter um papel importante no
desenvolvimento do trabalho docente na escola.

Segundo Urbanapud Vasconcellos (2007):
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[...] a Supervisdo Educacional foi criada num contexto de ditadura. A Lei
5.692/1971 a instituiu como servigo especifico da Escola de 1°. e 2°. Graus
(embora ja existisse anteriormente). Sua funcdo era, entdo,
predominantemente tecnicista e controladora e, de certa forma, correspondia
a militarizacdo Escolar. No contexto da Doutrina de Seguranga Nacional
adotada em 1967 e no espirito do AI-5 (Ato Institucional n. 5) de 1968, foi
feita a reforma universitdria. Nela situa-se a reformulacdo do Curso de
Pedagogia. Em 1969 era regulamentada a Reforma Universitdria e aprovado
o parecer reformulador do Curso de Pedagogia. O mesmo prepara
predominantemente, desde entdo, ‘“generalistas”, com o titulo de
especialistas da educacdo, mas pouco prepara para a pratica da educacdo

(p-5).

No final do periodo autoritério, inicia - se questionamentos no Brasil sobre o papel
dos especialistas em educacdo e, em especial do coordenador pedagdgico, identificado por
Medina (2002) como o quarto e dltimo momento da coordenacdo pedagdgica em um novo

conteddo, portanto,

[...] se impde, para a supervisdo educacional novas relacdes que se
estabelecem e novos compromissos que desafiam os profissionais da
educacdo a uma nova pritica ndo mais voltada s6 para a qualidade do
trabalho pedagdgico e suas rigorosas formas de realizacdo, mas também e,
sobremaneira, compromissada com a constru¢cao de um novo conhecimento
— o conhecimento emancipacdo -, com as politicas publicas e a
administracdo da educacdo no Aambito mais geral (p.45).

Ao longo da década de 1980, veremos uma mudanga no cendrio politico, com 0s
movimentos de professores articulando-se em torno da reformulacdo das diretrizes da
pedagogia, o movimento pelas “Diretas j&” que ganhou as ruas em 1983-1984, a elei¢do
indireta de Tancredo Neves em 1985 e a promulgacdo, em 1988, da Constitui¢ao Federal, que
mostravam que uma nova mentalidade de liberdade unia as pessoas em torno da busca de
conquistas sociais. Portanto, passaram a ser cada vez menos aceitas as praticas autoritdrias.

Desse modo, a macro politica definia nos gabinetes dos burocratas os rumos das
politicas educacionais, buscando inserir no vocabuldrio da época os conceitos de eficiéncia,
autonomia, lideranca, parceria, competitividade entre outros, que vao criando uma teia de
sentidos ligada a representacdo de modernidade que era justificada por maiores eficiéncia,
produtividade e qualidade que deveriam ser alcangadas.

Nesse aspecto, a supervisao escolar comeca a se tornar um elemento inadequado aos

interesses agora pretendidos pelo novo cendrio politico e econdmico precisando se desenhar
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um novo perfil que fosse responsdvel por garantir a almejada qualidade educacional e os
resultados esperados de aprendizagem.

Assim, alguns estados comecaram, em meados dos anos de 1980, a utilizar o termo
coordenador pedagdgico, que assumiria a funcdo antes desempenhada pelo supervisor
pedagégico. Apesar de continuar amparada na lei no. 5.692/1971, a nomenclatura de
supervisor pedagdgico comeca a entrar em desuso, sendo utilizada, em seu lugar, a
denominagdo de coordenador pedagdgico, situacdo esta que somente serd mais claramente
definida a partir dos anos de 1990, com o advento da Lei no. 9394/1996.

A coordenacao pedagdgica foi repensada, ao longo dos anos de 1990, em funcdo dos
reflexos vividos na década anterior e, sobretudo, pela influéncia dos organismos
internacionais, que passam a ter uma presenga sistemadtica ao longo de toda a década,
reapresentando, perante o governo federal e secretarias estaduais, a importancia do sistema
educacional para uma sociedade capitalista, as formas como ele deve ser monitorado e o papel
que os atores sociais e histéricos tém dentro dele no desenvolvimento dos objetivos tragados
por tais 6rgaos na equiparacdo a outras economias capitalistas.

De forma geral, no contexto brasileiro, a fun¢do de coordenag¢do parte de uma
substituicdo a fungdo supervisora, sendo reafirmado com a Lei de Diretrizes e Bases n°

9.394/1996, Titulo VI, que trata dos profissionais da educa¢do, quando expde que:

Art.64: A formagdo dos profissionais de educa¢do para administragao,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacio
bésica, serd feita em cursos de graduacdo em Pedagogia, ou em nivel de pds-
graduacdo, a critério da institui¢do de ensino, garantindo nesta formacgdo a
base comum nacional (BRASIL, 1996, p.35).

Apesar do termo “supervisd@o” ainda ser utilizado, em alguns casos, hd uma nova
perspectiva desta funcdo dentro deste contexto ao qual foi atribuida a funcdo precipua de
“irradiar energia estimuladora para a manuten¢do de um clima participativo” (Domingues,
2014, p. 28), contribuindo assim para a ascensao da figura do coordenador pedagdgico. O foco
de trabalho do coordenador pedagdgico sdo as pessoas, cuja marca peculiar € a singularidade, a
diversidade baseada na subjetividade de cada ser, provindo de um contexto pessoal e

sociocultural distintos, implicando assim em um trabalho complexo ja que:

[...] coordenagdo pressupde, portanto, uma disponibilidade para transitar entre
diferentes cendrios e espagos, encontrando projetos diversos (as vezes
antagdnicos), construindo caminhos de aproximagdo, negociacio, didlogo e
troca, entendendo os constituintes do grupo coordenado com pares legitimos
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institucionalmente e participes de um dado projeto politico-pedagégico (...).
Uma coordenagdo que articula tempos de acdo e tempos de espera,
descortinando uma postura interdisciplinar de escuta, acolhimento, confronto,
ruptura, didlogo, proposi¢des, avangos e recuos (HASS, 2000 apud
DOMINGUES, 2014, p. 36).

E nesta perspectiva que a atuagdo do coordenador se constréi, ganha terreno e se
materializa nos espacos educativos, ainda que com alguns tracos da func¢do supervisora, seja
por sua raiz histdrica, seja pela atuagao de seus profissionais.

Sendo assim, nesta breve contextualiza¢do, compreendemos que afuncdo social do
coordenador pedagdgico consolida-se com as transformacdes na educacao entre as décadas de
1970 a 1990 até a contemporaneidade. A partir das transformacdes sociais, politicas,
econdmicas, a mudanca de valores, a fragilidade da educagdo, a desvalorizacdo dos
profissionais provocou situagdes de desanimo na educacao, resultado de politicas educacionais
formatadas e despejadas nas escolas sem um planejamento, sem a participacio dos professores.

O coordenador pedagdgico surgiu em meios a essas politicas e inovacdes
educacionais voltadas para projetos diferenciados com mudangas e interesses especificos;
porém, com a necessidade de qualificagdo para o ndo comprometimento do desempenho de
suas funcdes na coordenacdo escolar. Desta forma, consideramos que no cendrio educacional
da gestdo publica democratica, que busca desenvolver uma gestdo participativa com todos os
membros envolvidos na educagdo escolar, temno gestor e no coordenador pedagdgicoa
importante fungdo de planejar, desenvolver, avaliar, conduzir e mediar todas as relacdes de

ensino-aprendizagem na comunidade escolar.

2.2 A trajetéria da Educacio de Jovens e Adultos no cenario brasileiro

A educacdo de jovens e adultos no Brasil teve seu inicio no Brasil Colonia de forma
assistemdtica, porém as iniciativas governamentais no sentido de oferecer educacdo para
jovens e adultos mais organizada e sistemdtica sao recentes.

No Brasil Coldnia constatou-se uma fragilidade da educacdo, por ndo ser esta a
responsavel pela produtividade econdmica do pais, o que acabou por acarretar descaso por

parte dos dirigentes politicos (CUNHA, 2012).
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Neste periodo, para Cunha (2012), a EJA € algo recorrente nessa sociedade e de clara
divisdo de classes: a oferta de uma educagdo moralizadora para a classe pobre e de uma
educagdo instrutora para as classes ricas.

No Brasil Império, comecou a ocorrer algumas reformas educacionais e estas
preconizavam a necessidade do ensino noturno para adultos analfabetos. Em 1876 foi feito
um relatério pelo ministro José Bento da Cunha Figueiredo, apontando a existéncia de 200
mil alunos frequentes as aulas noturnas. Durante muito tempo, porém, essas escolas noturnas
se apresentavam como a Unica forma de educacao de adultos praticada no pais.

Porém, segundo CUNHA (2012), com o desenvolvimento industrial, no inicio do
século XX, iniciou-se um processo timido de valoriza¢do da educagdo de adultos. No entanto,
essa preocupacdo trouxe mais o sentido de uma necessidade com a preparacdo da sociedade
para a industrializacdo, do que uma real importancia com a educacdo do cidaddo. Neste
sentido, essa politica emergente trouxe pontos de vista diferentes em relacdo a educacdo de

adultos, que foram:

- Valorizagdo, pelo empresariado recém-surgido, do dominio da lingua
falada e escrita pelos trabalhadores das fabricas, visando o dominio das
técnicas de producdo. - Interesse dos trabalhadores pela aquisicdo da leitura
e da escrita como instrumento de ascensdo social. - Aparente preocupagdo do
Estado com a alfabetizacdo de adultos, apontada como meio de progresso do
pais. - Preocupacdo dos politicos com a alfabetizacdo de adultos, mas para
ampliacdo da base de votos (CUNHA, 2012, p.35).

Neste contexto, Candrio (2011) afirma que a partir do final da Segunda Guerra
mundial (1 de setembro de 1939 a 2 de setembro de 1945), observou-se um maior interesse,
principalmente do lado dos organismos internacionais, pela disseminacdo da educacdo de
jovens e adultos, que passou a ter uma dimensao planetaria, deixando de estar reservada a um
pequeno nimero e confinada a determinadas categorias socioprofissionais ou socioculturais.

Dentre os organismos internacionais, a Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) teve um papel fundamental na difusao das propostas
de educagdo de jovens e adultos, uma vez que ela passou a estimular a criacdo de programas
nacionais de educagdo de adultos analfabetos e criou um conceito de educacao funcional, que
propunha a necessidade de se desenvolver uma metodologia especial para educacdo de

adultos, entendida como:

[...] um processo global e integrado, de formacdo técnica e profissional do
adulto - em sua forma inicial - feito em funcio da vida e das necessidades do
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trabalho; um processo educativo diversificado, que teve por objetivo
converter os alfabetizados em elementos conscientes e eficazes na produgio
e no desenvolvimento em geral. Do ponto de vista econdmico, a
alfabetizacdo funcional tende a dar aos adultos iletrados os recursos pessoais
apropriados para trabalhar, produzir e consumir mais ¢ melhor. Do ponto de
vista social, a facilitar-lhes sua passagem de uma cultura oral a uma cultura
escrita, a contribuir para sua melhoria pessoal e do grupo [...] (MEC/INEP,
2003, p. 78).

As propostas de educacdo de adultos esbogcadas pela UNESCO tiveram boa
receptividade no Brasil, porque vinham ao encontro dos interesses das elites. A partir de 1947,
houve indmeras iniciativas governamentais para erradicacdo do analfabetismo, até entdo
entendida como educacdo de jovens e adultos. Naquele ano, atendendo aos apelos da
UNESCO, o governo de Eurico Gaspar Dutra lancou a Campanha de Educagdo de
Adolescentes e Adultos - CEAA. A respeito das intengdes da CEAA, Paiva (2012) fez a

seguinte observagao:

[...] a educacdo dos adultos convertia-se num requisito indispensdvel para
uma melhor organizacio e reorganizacdo social com sentido democrético e
num recurso social da maior importancia, para desenvolver entre as
populacdes marginalizadas o sentido de ajustamento social. A campanha
significava o combate ao marginalismo, conforme o pronunciamento de
Lourenco Filho: devemos educar os adultos, antes de tudo, para que esse
marginalismo desapareca, e o pais possa ser mais coeso € mais solidério;
devemos educé-los para que cada homem ou mulher melhor possa ajustar-se
a vida social e as preocupacgdes de bem-estar e progresso social. E, devemos
educd-los porque essa é a obra de defesa nacional, porque concorrerd para
que todos melhor saibam defender a satde, trabalhar mais eficientemente,
viver melhor em seu préprio lar e na sociedade em geral (PAIVA apud
CUNHA, 2012, p.179).

Além da CEAA, vérias campanhas foram realizadas, porém, nenhuma delas logrou
éxito. Entre essas campanhas, podemos destacar: Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo (1958, Governo Juscelino Kubitschek); Movimento de Educacdo de Base
(1961, Confederacao Nacional de Bispos do Brasil — CNBB); Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo, MOBRAL — Governos Militares); Fundagao Nacional de Educagao de Jovens
e Adultos — Educar, 1985, Governo José Sarney); Programa Nacional de Alfabetizacdo e
Cidadania — PNAC, 1990, Governo Fernando Collor de Mello); Declaracio Mundial de
Educagdo para Todos, 1993, assinada pelo Brasil em Jomtien, Tailandia); Plano Decenal de
Educagdo para Todos, 1993, Governo Itamar Franco); Programa Alfabetizacdo Solidéria,

1997, Governo Fernando Henrique Cardoso).
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Pelo elevado nimero de experiéncias desenvolvidas, € possivel perceber claramente
que o problema do analfabetismo foi um né de varios governos e cada um deles criava o seu
préprio programa na tentativa de solucionar o problema. No entanto, em sua grande maioria,
foram cometidos equivocos, dentre os quais estdo: a baixa qualidade do ensino oferecido; a
ndo consideracdo das diferentes realidades dos alunos e a aplicacdo escassa dos recursos
financeiros para solucionar um problema tdo complexo.

Das experiéncias que foram desenvolvidas no século passado, é importante destacar
também o Programa Nacional de Alfabetizacdo, inspirado no método Paulo Freire,
desenvolvido no ano de 1964, no Governo de Jodao Goulart. O método freiriano partia do
pressuposto de que os educandos s@o sujeitos ativos no processo educativo, uma vez que sao
seres histéricos com amplas possibilidades de criar e recriar a sua prépria cultura.

Paulo Freire defendia a tese de que, o importante do ponto de vista de uma educacao
libertadora e ndo “bancaria”, é que, em qualquer dos casos, os homens se sintam sujeitos de
seu pensar, discutindo o seu pensar, sua propria visdo de mundo, manifestada implicitamente
ou explicitamente, nas suas sugestdes e nas de seus companheiros (FREIRE apud COSTA,
2011, p. 64).

A proposta educativa de Freire apresenta-se de forma contrdria aos interesses das
elites brasileiras, uma vez que a sua concep¢do de educacdo tinha como principio basico a
conscientizacdo dos homens e isso colocava em risco a manuten¢do do statusquo da
burguesia, que tinha na ignorancia das massas uma forte base de sustentacdo. Vendo seus
interesses ameacados, as elites impediram que Freire continuasse seu trabalho educativo-
politico, reflexivo-libertador, acusando-o de subversivo.

Outro programa de governo relevante ¢ o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL), nao pelos seus resultados e tdo pouco pela metodologia adotada, mas sim pelo
seu impacto no imagindrio da populagcdao. O objetivo do programa era fazer uma educagdo
como adaptacdo aos padrdes de vida modernos e preparar mao de obra para o mercado de
trabalho, no intuito de acabar com os focos de conscientizagdo politica presente nos
programas executados no periodo de 1960 a 1964.

A estrutura do MOBRAL era composta por uma central, coordenagdes regionais,
coordenagdes estaduais e comissdes municipais. Seguiu um modelo de geréncia (pedagdgica,
mobilizacdo comunitdria, assuntos financeiros e atividades de apoio) e assessorias
(organizag¢do e métodos, supervisdao e planejamento). Os programas eram realizados através

de convénios assinados entre 0o MOBRAL e entidades publicas e privadas.
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O MOBRAL, refletindo a tendéncia predominante a partir de 1964, difundiu a
ideologia do desenvolvimento, objetivando fortalecer o modelo de dominacao e modernizagao
vigentes. Para isso, incluia em seu material didatico, ideias relativas a comunidade, patria, lar,
consolidagao de habitos e atitudes.

De acordo com Braga (2011), as orientagdes metodoldgicas e os materiais didéticos
do MOBRAL reproduziram muitos procedimentos consagrados nas experiéncias do inicio dos
anos 60, mas eram esvaziados de todo sentido critico e problematizador.

Em 1985, o MOBRAL foi substituido pela Fundacdo Educar. Com a criacdo dessa
fundacgdo, o governo federal optou por abandonar a execugao direta dos servigos educacionais,
passando a ser 6rgdo de fomento e apoio técnico mediante a assinatura de convénios com
orgdos estaduais e municipais de ensino, empresa e entidades comunitarias.

De acordo com Furlanetti (2012), durante a sua curta vigéncia (quatro anos), a
Fundagdo Educar teve o mérito de subsidiar experiéncias inovadoras de educacdo bdésica de
jovens e adultos, conduzida por prefeituras municipais e institui¢des da sociedade civil, que
tinham como principios filoséficos os postulados freirianos. Em seguida, em 1988, foi
promulgada a Constitui¢do, que ampliou o dever do Estado para com a EJA, garantindo o
ensino fundamental obrigatdrio e gratuito para todos.

Os anos 1990 trouxeram uma realidade diferenciada, sendo apontados por Di Pierro
(2010) como um periodo de reformas nos sistemas publicos de ensino, vinculadas a
conjuntura de redefinicio do papel do Estado. Neste sentido, observou-se uma nitida
tendéncia a municipalizacdo do atendimento escolar aos jovens e adultos no ensino
fundamental.

A Fundacido Educar foi extinta e o governo federal retirou-se oficialmente desse
campo de atuacdo, se desobrigou de articular a politica nacional de EJA, incumbindo os
municipios disso, e delegou aos parceiros locais, sem nenhuma negociacdo prévia, a
responsabilidade por dar continuidade a esse atendimento.

O Brasil passou a vivenciar uma era de reformas que significavam, de acordo com
Costa (2011), um processo de desconstru¢do da agenda social da Constituicio de 88,
desvencilhando o Estado dos compromissos sociais firmados e engajando-o na nova ordem
capitalista mundial.

Enquanto isso, paralelamente, em nivel internacional, ocorria um crescente
reconhecimento da importancia da EJA para o fortalecimento da cidadania e da formacao

cultural da populacdo, devido as conferéncias organizadas pela UNESCO, criada pela
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Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e responsabilizada por incrementar a educa¢do nos
paises em desenvolvimento.
Nesse sentido, Braga (2011), referindo-se ao processo de regulacdo nos paises da

América Latina, indica que:

[...] os organismos internacionais pertencentes a ONU tém buscado exercer
influéncia sobre os novos desenhos de regulacdo social desses paises por
meio de orientacdes, extraidas de estudos e pesquisas produzidos por esses
mesmos organismos e por meio de outras formas de constrangimentos
econdmicos. Contudo, embora essas orientacdes sejam as mesmas para o
subcontinente, resultam em diferentes processos de assimilacdo nos distintos
paises (OLIVEIRA, 2013, p.770).

A UNESCO, entdo, convocou o Brasil para uma discussiao nacional sobre o assunto,
envolvendo delegacdes de todo o pais. Neste sentido, o Ministério de Educacdo (MEC)
instituiu uma Comissao Nacional de EJA para incrementar essa mobilizacio e a
recomendacdo dada foi que cada Estado realizasse um encontro para diagnosticar metas e
acoes para o referido publico.

Em 1996 foi promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao —

LDBEN 9.334/1996 - que propds, no artigo 3°:

[...] igualdade de condigcdes para o acesso e a permanéncia na escola,
pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgicas, garantia de padrio de
qualidade, valorizacdo da experiéncia extra escolar e vinculacdo entre a
educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais. Somente citagdo com mais
de 3 linhas devem ser colocadas nesse formato de recuo de 4cm.

Tais principios estimularam a criacdo de propostas alternativas na area de EJA.
Assim, embora a Lei tenha dedicado apenas uma secdo com trés artigos a EJA, os artigos 2°,
3° e 4° trataram essa educagao sob o ponto de vista do Ensino Fundamental. Além disso, ao
determinar a identificacdo daqueles que ndo tiveram acesso ao ensino fundamental, abriu um
espaco de intervencdo que criou possibilidades de confronto entre o universo da demanda, o
volume e a qualidade da oferta.

Esta modalidade foi tratada como um instrumento capaz de auxiliar na tarefa vital de
eliminacdo das discriminagdes e na busca de uma sociedade mais justa, que simbolizou uma
possibilidade real de reparacdo das dividas sociais, estendendo a todos os interessados o
acesso e o dominio da escrita e da leitura como bens sociais, dentro ou fora das instituicdes de

ensino.
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A Constituicdo de 1988, em seu art. 208, inciso I, garante o acesso ao ensino
fundamental gratuito, inclusive aqueles que a ele ndo tiveram acesso na idade propria. Esse
dispositivo constitucional determina, portanto, o dever do Estado de promover a educagao de
jovens e adultos.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional definiu que a educacao
de jovens e adultos deve atender aos interesses € as necessidades de individuos que ja tinham
uma determinada experiéncia de vida, participam do mundo do trabalho e dispdem, portanto,
de uma formacgdo bastante diferenciada das criancas e adolescentes aos quais se destina o
ensino regular. E por isso, que a educagdo de jovens e adultos é também compreendida como
educacgdo continua e permanente.

Um avanco para a EJA foi a promulgacdo das Diretrizes Nacionais para a Educacao
de Jovens e Adultos em 1999, elaborada pelo Conselho Nacional de Educagdo que supera a
visdo preconceituosa do analfabeto ou iletrado como inculto ou apto apenas para as tarefas
desqualificadas no mundo do trabalho. Elas passam a valorizar as especificidades de tempos e
espaco para seus educandos, tratamento presencial dos contetddos curriculares, o respeito a
faixa etdria bem como, a formulacdo de projetos pedagdgicos préprios e especificos para a
modalidade de ensino (Brasil, 2000).

Um dos projetos de alfabetizacdo que se destacaram no ambito educacional foi o
Programa de Alfabetizacdo Soliddria — PAS, que surgiu como uma meta governamental do
presidente Fernando Henrique Cardoso, ligado ao MEC, recebendo o nome de Comunidade
Solidaria. O projeto visava dar assisténcia as regides de caréncia socioecondmica. Propunha a
ativa participagdo da sociedade, que € um elo essencial para o combate ao analfabetismo.

Em janeiro de 2003, o MEC estabeleceu a criacdo de uma Secretaria Extraordinaria
de Erradicacdo do Analfabetismo e para alcancar essa meta surge o programa Brasil
Alfabetizado. O referido programa constituiu-se como uma politica publica, por seu carater
continuo, voltado ndo apenas para ensinar o Portugués e a Matemdtica ao jovem e adulto, mas
evidenciar uma atencdo a continuidade dos estudos apds alfabetizados.

Favoravel também a Educacdo de Jovens e Adultos foi a Emenda Constitucional n°.
53, de 19 de dezembro de 2006, que criou o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da
Educagdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Mesmo com os
avancos no sentido de reconhecer a EJA como uma modalidade especifica da educacao
basica, ainda trouxe limites ao financiamento da Educagao de Jovens e Adultos.

Diante desse quadro e de acordo com o artigo 5° da Resolucdo n.° 1, de 5 de julho de

2000, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) que estabeleceu as diretrizes curriculares
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nacionais para a educag¢do de jovens e adultos, a oferta desta modalidade de ensino deve

considerar:

[...] as situagdes, os perfis dos estudantes, as faixas etdrias e se pautard pelos
principios de equidade, diferenca e proporcionalidade na apropriacdo e
contextualizacdo das diretrizes curriculares nacionais € na proposicdo de um
modelo pedagdgico préprio, de modo a assegurar:

I. Quanto a equidade, a distribui¢do especifica dos componentes curriculares
a fim de propiciar um patamar igualitdrio de formacdo e restabelecer a
igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito a educagao.

II. Quanto a diferenca, a identificagdo e o reconhecimento da alteridade
propria e insepardvel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da
valorizagdo do mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus
conhecimentos e valores.

III. Quanto a proporcionalidade, a disposi¢do e alocacdo adequadas dos
componentes curriculares face as necessidades préprias da Educacdo de
Jovens e Adultos com espacos e tempos nos quais as praticas pedagdgicas
assegurem aos seus estudantes identidade formativa comum aos demais
participantes da escolarizagio bdsica (BRASIL, RESOLUCAO N°
01/MEC/CNE, 2000, p.3).

A educacdo de jovens e adultos passou a ser oferecida em cursos presenciais,
semipresenciais € nao presenciais (2 distancia), além da oferta de exames supletivos. A
estrutura do ensino presencial, semipresencial e ndo presencial pode variar de acordo com as
opg¢oes de cada sistema de ensino. Tanto a estrutura e a duracdo dos cursos de educacdo de
jovens e adultos como dos exames supletivos devem ser definidas pelos préprios sistemas de
ensino, respeitadas as normas da legislacdo educacional.

O ensino presencial pode ser oferecido anualmente, correspondendo a duracdo do
ensino regular, embora com enfoque e metodologias diferenciadas. Pode também ser
oferecido semestralmente, ou seja, cada semestre na educacdo de jovens e adultos
corresponderia a um ano do ensino regular. Qualquer que seja a forma dos cursos presenciais
de educacao de jovens e adultos, os alunos s@o avaliados no processo.

Os cursos ndo presenciais podem ser oferecidos sob as mais variadas formas, inclusive
mediante estudos modulares, e avaliados em exames supletivos. Os cursos semipresenciais
sao de frequéncia ndo obrigatdria e, também, sdo avaliados em exames supletivos.

A Resolugdo n.° 1/2000, do CNE, art. 10, definiu que,

[...] no caso de cursos semipresenciais e a distincia, os alunos s6 poderdo ser
avaliados, para fins de certificados de conclusdo, em exames supletivos
presenciais oferecidos por instituigdes especificamente autorizadas,
credenciadas e avaliadas pelo poder publico, dentro das competéncias dos
respectivos sistemas, conforme a norma prépria sobre o assunto e sob o
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principio do regime de colaboragio (BRASIL, RESOLUCAO N°
01/MEC/CNE, 2000, p.5).

Segundo o Parecer n° 11, de 10 de maio de 2000, do CNE, a educagdo de jovens e
adultos passou a ter trés funcdes: reparadora, equalizadora, qualificadora.

A funcgdo reparadora refere-se nao sé a entrada dos jovens e adultos no circuito dos
direitos civis pela restauragdo de um direito negado, o direito a uma escola de qualidade, mas
também o reconhecimento da igualdade de todo e qualquer ser humano quanto ao acesso a um
bem real, social e simbolicamente importante.

A funcdo equalizadora relaciona-se a igualdade de oportunidades que possibilitardo
aos individuos novas inser¢des no mundo do trabalho, na vida social, nos espacgos da estética
e nos canais de participagdo.

A funcgdo qualificadoracuja fung¢do é permanente e, mais que uma fungdo, o proprio
sentido da educagdo de jovens e adultos. Refere-se a educagdo permanente, com base no
carater incompleto do ser humano, cujo potencial de desenvolvimento e de adequagdo pode se
atualizar em quadros escolares ou ndo escolares.

De acordo com as recomendacdes internacionais - Conferéncia Internacional de
Educagcdo de Adultos, CONFINTEA -, a educacdo de jovens e adultos deve ter como

principios:

I- Sua insercio num modelo educacional inovador e de qualidade,
orientado para a formagdo de cidaddos democréticos, sujeitos de sua acdo,
valendo-se de educadores que tenham formacdo permanente como respaldo
da qualidade de sua atuagdo.

II-  Curriculo variado, que respeite a diversidade de etnias, de
manifestacdes regionais e da cultura popular, cujo conhecimento seja
concebido como uma construgdo social fundada na intera¢do entre a teoria e
a pratica e o processo de ensino e aprendizagem como uma relagdo de
ampliacdo de saberes.

III- A educacdo de jovens e adultos deve abordar conteidos bdsicos,
disponibilizando os bens socioculturais acumulados pela humanidade.

IV- As modernas tecnologias de comunicagdo existentes devem ser
colocadas a disposicdo da melhoria da atuacdo dos educadores.

V- A articulagdo da educacdo de jovens e adultos a formagdo
profissional, no atual estigio de desenvolvimento da globalizacdo da
economia, marcada por paradigma de organizagdo do trabalho, ndo pode ser
vista de forma instrumental, mas exige um modelo educacional voltado para
a formacdo do cidaddo e do ser humano em todas as suas dimensdes.

VI- O respeito aos conhecimentos construidos pelos jovens e adultos em
sua vida cotidiana (CONFINTEA apud COSTA, 2011, p.73).
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A base tedrica que fundamenta o processo de ensino e aprendizagem das préticas
pedagégicas da educacdo de jovens e adultos pressupde um modelo de ensino por resolucao
de problemas; o uso de diferentes estratégias metodoldgicas para a aprendizagem de
diferentes contetdos; a aprendizagem significativa que deve partir dos conhecimentos prévios
dos alunos; a interacdo entre os pares € com parceiros mais experientes.

A partir das diretrizes e orientacdes metodoldgicas apresentadas, a educagdo de jovens
e adultos deve atender aos preceitos curriculares referentes a cada nivel de ensino ao qual esta
associada (Ensino Fundamental e Ensino Médio), tanto em termos de elabora¢do dos cursos
presenciais como semipresenciais € nao presenciais.

Mediante as caracteristicas acima, evidenciadas nas diretrizes do Ministério da
Educagdo, o trabalho pedagdgico de contextualizar os conhecimentos oriundos dos
componentes curriculares do ensino fundamental e médio para a educacdo de jovens e
adultos, segundo as caracteristicas, necessidades e interesses de classe dos alunos, deve
considerar:

a) O mundo do trabalho: tendo em vista que a complementagao dos estudos é
parte de um projeto amplo de cidadania que proporcione novas possibilidades de insercao
profissional. O trato com os contetdos referentes as disciplinas que compde o curriculo dos
cursos de EJA deve levar o aluno a refletir sobre o mundo do trabalho, seus processos e
produtos.

b) A distincdo das faixas etdrias: apesar de comumente compartilharem situagoes
de falta de oportunidade, as expectativas e as habilidades desenvolvidas dos jovens ndao siao
coincidentes as dos adultos.

C) O impacto dos meios de comunicagdo: buscando a reflexdo dos alunos de como
os meios de comunicacdo em massa, interferem e determinam situagdes e comportamentos
sociais.

d) A procedéncia migratéria e as manifestacdes culturais regionais: que na
verdade € exatamente reconhecer os conhecimentos de vida de cada um, a integracio entre
diferentes culturas, a troca de experi€ncias englobadas dentro de uma macro cultura brasileira.

Ademais, a partir do exposto nesta secdo, contextualizar historicamente a EJA no
Brasil, no Maranhdo e em Sdo José de Ribamar ndo € tarefa simples. Temos consciéncia desta
limita¢do. Porém, nosso focoé compreender como a coordenacio pedagdgica tem se inserido
nesse processo de desenvolvimento da EJA, de orientagdo didatico-metodoldgica junto aos
professores de Lingua Portuguesa, no periodo de 2014 e 2015, na perspectiva da garantia da

oferta de um ensino publico de qualidade direcionado para as demandas dos discentes e dos
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docentes; como também, de atendimento as prerrogativas legais e aos objetivos relacionados
ao ensino de Lingua Portuguesa na referida modalidade. Desafio que desenvolveremos no

préoximo capitulo.
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30 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA E AS DIMENSOES PARA O TRABALHO
DA COORDENACAO PEDAGOGICA NA EJA

Para o ensino de Lingua Portuguesa na EJA existe a necessidade de formacao sobre
os saberes produzidos e a metodologias utilizadas para essa producdo, a fim de proporcionar
adaptacdo as condi¢des que estudos linguisticos contemporaneos recomendam: ensinar o
aluno a utilizar a linguagem de modo adequado nas diferentes situacdes comunicativas.

Portanto, € necessdrio reconhecer que sozinho, o professor, encontrard maiores
dificuldades nessa operacionalizacdo, cabendo neste ponto, a insercdo da coordenacao
pedagégica para contribuir com esse trabalho no que refere ao processo de ensino e
aprendizagem em sala de aula, no sentido de diagnosticar a real situacdo de aprendizagem dos
educandos, promovendo momentos de orientacio no planejamento do professor de forma
diferenciada para atender as necessidades dos alunos, realizar acdes junto aos professores
visando a melhoria do aspecto didédtico-metodolégico das aulas de Lingua Portuguesa de
forma que os alunos participem com assiduidade delas.

A EJA requisita dos profissionais que nela atuam a melhoria dos indices de qualidade
dos contetdos ministrados em sala de aula e o atendimento das orientacdes existentes nas
propostas curriculares mesmo estando estes sujeitos inseridos em diferentes contextos.

Baseando neste pressuposto € que nas préximas seg¢Oes analisaremos alguns
elementos, de cardter histdrico e conceitual, que direcionaram o ensino da lingua portuguesa
no Brasil, trazendo também a especificidade deste na EJA. Juntamente com as dimensodes
doprofissional da coordenacdo pedagdgica quanto ao acompanhamento de professores da

lingua portuguesa no ambito escolar.

3.1 Elementos historicos e concepcoes da constituicao do ensino de Lingua Portuguesa

no Brasil.

Para que a Lingua Portuguesa se tornasse objeto de ensino no curriculo escolar
brasileiro, um longo percurso foi necessario. Apenas nas ultimas décadas do século XIX, ela

foi incluida no respectivo curriculo. Essa constituicdo foi influenciada, a todo instante pelos
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propodsitos politicos, sociais e econdmicos, bem como pela concep¢do de linguagem que se
aderira a época.

Ao longo dos tempos, a lingua materna passou por diversas variacdes. Segundo Aoki
(2013), até meados dos anos 1960, a linguagem era considerada um sistema. Dos anos 1960
aos 1980, predomina a definicdo de instrumento de comunicacdo. Mais tarde, na
contemporaneidade, a concep¢do vigente € de que a linguagem € dialdgica, isto €, deve ser
considerada como enunciagdo, discurso e interagdo. “Essas concepcdes de linguagem tém
influenciado significativamente a concep¢ao de ensino e as praticas escolares” (AOKI, 2013,
p- 303).

Durante o Brasil colonial, Cunha (2011) afirma que o ensino ministrado pelos jesuitas
privilegiava a Gramatica Latina. Isso era necessdrio aqueles que desejavam ir para a
academia, seguir os estudos na Europa. Nesse contexto a Lingua Portuguesa era utilizada
apenas como um instrumento para alfabetizacdo e ndo fazia parte do componente curricular.
“Na época, o latim, fundamentava as préaticas escolares a partir de estudos de gramidtica e
retérica, bem como o estudo de autores latinos e dos escritos de Aristételes” (CUNHA, 2011,
p.3).

Apesar de gramdticas e diciondrios terem sido produzidos atéo século XVII, a Lingua
Portuguesa ainda ndo se constituia em uma drea de conhecimento capaz de gerar uma
disciplina curricular. No entanto, o desenvolvimento do sistema jesuitico em mao dupla:
propds uma pedagogia que visava a expansao do catolicismo por meio da catequizacdo do
indigena e, a0 mesmo tempo, a instalacio de um sistema que pretendia formar as elites
subordinadas a metrdpole.

Com isso, de acordo com Aoki (2013), pela primeira vez, faz-se a distin¢ao entre a
lingua como meio de comunicacdo (o tupi) e a lingua como aquisi¢do de conhecimentos
(Lingua Portuguesa). Essas consideracdes sao significativas porque direcionam o objetivo do
ensino na época, o de apreender a Lingua Portuguesa com o intuito de acesso a cultura
européia.

Foi com a reforma pombalina que, em 1759, que o referido componente curricular se
tornou obrigatério no Brasil. Para Cunha (2011), a intencdo de tornar obrigatério o uso do
idioma no pais s6 se dava a fim de garantir o poder sobre as coldnias. Por isso, durante anos o
ensino da lingua portuguesa teve carater instrumental.

Os estudos de gramatica e retérica propostos pela reforma prevaleceram até meados do
século XIX. Somente nas quatro primeiras décadas do século XX, com o desuso significativo

do latim, a gramética do portugués passou a ser ensinada com autonomia.
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Aoki (2013) afirma que com isso, as gramdticas da época apresentavam uma
concepcdo de linguagem como sistema, visto que os materiais publicados traziam um
conjunto de regras a serem seguidas pela comunidade linguistica. “O ensino gramatical entra
em evidéncia nas escolas, que tinham como objetivo disseminar a lingua padrdo culta. A
lingua da elite burguesa acaba sendo legitima e passa a ser vista como variedade culta”
(AOKI, 2013, p.304).

Essa concep¢do de linguagem como sistema vigorou até meados dos anos 1960,
quando a Teoria da Comunicagdo foi entrando nos curriculos brasileiros, considerando a
pratica linguistica como comunica¢do e entendendo a lingua como um cdédigo e meio de
comunicacdo do qual os falantes devem se apropriar para transmitir informagdes com eficécia.

Segundo Cunha (2011), a mudanca de concepg¢do se deve também as transformacdes
ocorridas no contexto escolar, devido a massificagdo do acesso a escola por volta dos anos
1950, provocada pelo ingresso da populacdo que ndo tinha dominio da norma padrio culta e
que se expressava por diferentes variedades, fazendo com que o ensino de Lingua Portuguesa
precisasse se tornar objeto de reflexao.

Com isso, ndo se tratou mais de promover o conhecimento do sistema linguistico, o
saber a respeito da lingua, mas do desenvolvimento das habilidades de expressdo e
compreensdo de mensagens o uso instrumental e comunicativo da lingua. A escola abriu-se
para a pluralidade de linguagens e culturas.

Em razdo dessa progressiva transformacao cultural e social e das possibilidades de
acesso escolar, os contetidos de Lingua Portuguesa foram sofrendo alteracdes. Somente neste
inicio de década de 2010, por exemplo, foi que os contetidos de gramdtica e o texto foram se

tornando conteddos articulados.

O objetivo do ensino da lingua naquele periodo estava voltado para o
conhecimento e reconhecimento da norma culta, e isso se dava por meio do
ensino de gramdtica e da leitura de textos literdrios. Até entdo, eles
constitufam dois materiais independentes. Assim, progressivamente, da-se a
fusdo entre a gramdtica normativa e a coletidnea de textos (AOKI, 2013, p.
304).

Entre as décadas de 1960 e 1970, época de intervengdo da ditadura militar, algumas
mudancas teriam sido realizadas em relagdo ao ensino, de modo a obter cariter pragmatico e
utilitarista. Nesse novo panorama tedrico, o aluno deixou de ser visto como emissor-receptor

de cdédigos verbais para ter aos mais diversos cédigos que permeiam a comunicacao.
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Nesse periodo observou-se a reducdo dos exercicios gramaticais em livros
didaticos devido a nova concepgdo de didética que se instaurava, o que fez
surgir a polémica que se estende até os dias atuais, sobre o fato de ensinar ou
ndo gramética ao aluno. Esse contexto permitiu ainda um olhar mais amplo
para a leitura, que ndo tinha mais como foco a mera recep¢do de textos
verbais. Pelo contrario, entra em cena a escolha de textos verbais, nio-
verbais e ndo apenas literdrios, aqueles que estariam mais ligados as praticas
sociais dos sujeitos (CUNHA, 2011, p. 4).

Nessa fase, para Soares (2010), muitas mudangas politicas ocorreram e o pais
ultrapassou os tempos de ditadura e novos rumos a disciplina de lingua portuguesa se

impuseram.

A concepgdo de lingua e de ensino ji ndo encontrava alicerce no contexto
politico, nem nas novas teorias desenvolvidas na drea das ciéncias
linguisticas, e a obrigatoriedade da prova de redagdo nos concursos
vestibulares além de ndo “corrigir todo o problema” pde em evidéncia “que
o conhecimento de gramdtica ndo garante ao aluno uma redacio adequada”,
nem a “onda da criatividade” deflagrada a partir da influéncia dos meios de
comunica¢do pdde garanti-la. Surge, assim, na década de 1980, a partir de
indmeras criticas e reflexdes, um novo perfil de professor e de ensino de
lingua materna (SOARES, 2010, p. 58).

Os anos de 1980 representou um marco decisivo no ensino de Lingua Portuguesa, pois
ndo somente o ensinar é foco de estudos, mas o aprender passa a ser foco de interesses. E
nessa década que a Linguistica chega a escola desdobrada em Psicolinguistica,
Sociolinguistica, Linguistica Tedrica, Pragmatica, Anélise do Discurso, todas direcionadas ao
ensino da Lingua Materna.

Instaurou-se, na concepg¢ao de Soares (2010), uma concep¢ao que vé€ a lingua como
enunciacdo, discurso, ndo apenas como comunicacdo que, portanto, inclui as relagdes da
lingua com aqueles que a utilizam, com o contexto em que € utilizada, com as condicdes

sociais e histdricas de sua utilizac@o, sendo resultado de uma nova concepcdo de gramadtica,

de seu papel e fung¢do no ensino de portugués.

[...] Interacdo é a palavra chave da época. O aluno passa a ser considerado
sujeito ativo que constréi suas habilidades e conhecimentos da linguagem
oral e escrita em interacdo com os outros e com a prdpria lingua, objeto do
conhecimento, em determinadas circunstincias de enunciagdo e no contexto
das préticas discursivas do tempo e espaco em que vive (SOARES, 2010, p.
59).
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A precariedade do nivel de ensino ainda € flagrante e faz emergir alteracdes no plano
de ensino, necessidade ja deflagrada nos anos de 1970, quando o "bombardeio" de propostas
tecnicistas bloqueou a capacidade criativa dos estudantes e infiltrou uma pedagogia
reprodutiva e mecanicista no ensino de Lingua Portuguesa.

Nos meados dos anos de 1990, uma nova Lei de Diretrizes ¢ Bases Nacionais se
efetiva, a Lei 9394/1996, surgindo uma proposta de pardmetros curriculares nacionais que
trouxeram diferentes diretrizes para o ensino da Lingua Portuguesa. Este ensino € visto como
um meio de instrumentalizar o aluno no dominio pleno e efetivo do uso da linguagem oral e
da linguagem escrita, buscando romper com a ideologia fortemente tradicional que
impregnara o ensino de Lingua Materna.

Uma nova concep¢ao de lingua e linguagem se instaurou, ndo mais a lingua como
expressido do pensamento, nem como instrumento de comunicac¢io, mas a lingua como meio
de interacdo entre sujeitos que, por meio da linguagem, produzem sentidos, interagindo
através da linguagem, produzem sentidos, emitem opinides, discordam, concordam, enfim,
dialogam por meio da lingua.

Tais concepgdes se desenvolveram ao longo dos anos 2000, por mais que se tenham
alterado métodos e técnicas, pressupostos e concep¢des no ensino de Lingua Portuguesa, uma
premissa permaneceu inalterada: a necessidade de se ensinar/aprender a leitura e a escrita. E
apesar de inimeras alteragdes didatico-metodolégicas ocorridas ao longo do percurso, o ler e
o escrever permanecem gerenciadores de todo o processo de inser¢ao do sujeito na escola e

fora dela.

[...] o aprendizado efetivo da escrita (e aqui eu acrescentaria: e da leitura)
ndo decorre de um processo de treinamento, mas da inser¢do do sujeito no
mundo, da relagdo que estabelece entre o que aprende e seu universo socio-
histérico e, a inser¢do do sujeito no mundo, inegavelmente, ocorre por meio
da leitura deste mundo (SOARES, 2010, p. 37).

Nessa perspectiva, corrobora a posi¢ao de Antunes (2011, p. 32) de que:

7z

[...] a aula de portugués é sempre aula de lingua, de linguagem, de
comunicacio. E, pois, sempre espaco de interlocugio, multiplas situacdes e
de contato com a pluralidade de discursos verbais e nao-verbais. Nao lemos
apenas livros, mas tudo o que nos cerca. Ensinar Lingua Portuguesa, nessa
dimensao, é (ou deveria ser) ensinar o aluno a ser um usudrio desenvolto da
lingua oral e da lingua escrita, nas diversas situa¢des de uso e registro.
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Nesse sentido, o que nao pode ser mais aceitdvel no ensino de lingua materna é o
pressuposto da existéncia de uma lingua pronta e acabada, mas sim, de uma lingua que € (co)
produzida por sujeitos que interagem numa situacdo de interlocucdo a partir de contextos
especificos. Diante disso, nos cabe nesta pesquisa a especificidade da discussao desse ensino

na Educacdo de Jovens e Adultos, o que serd abordado na subse¢do a seguir.

3.1.1. Especificidades do ensino da Lingua Portuguesa na EJA.

A institui¢do escolar, como qualquer outra institui¢do social, reflete as condig¢des
gerais do dia-a-dia da comunidade em que estd inserida. O ensino da lingua materna nao
poderd simplesmente fazer de conta que ndo existe uma linguagem-dialeto desenvolvida na
realidade social em que a escola estd inserida.

Para Cagliari (2010), a escola ndo tem utilizado, na maioria dos casos, o conhecimento
que o sujeito tem de sua fala e da fala de seus colegas, para a partir disso, ensinar o que se
deve. A escola parte de um abecedério e de uma fala completamente estranha aos educandos.
Por conta disso, o conhecimento desenvolvido passa a ser desprestigiado pelo aluno, ja que o
interesse individual marca o inicio da aprendizagem significativa, sendo um processo, de
constru¢do de conhecimento que propicia uma autorrealizacdo pessoal do educando, um
desenvolvimento mais intenso e com significados reais para vida escolar dos educandos.

Segundo Matta (2011), o ensinar da lingua materna na EJA nao pode ter outro objetivo
sendo de chegar aos usos sociais desta lingua, como ela acontece no dia a dia das pessoas. O
ensino da Lingua Portuguesa devera levar em consideracdo os aspectos sociais €
multiculturais que influenciam a linguagem, pois a partir do momento que a escola nao
considera essas relagdes estard apenas afirmando expressamente o modo formal e material dos

contetidos, que estd materializado dentro da sociedade em geral.

E obvio que a distribui¢do de valores sociais se torna institucionalizada pela
elevacdo de uma variedade de prestigio a condi¢do de lingua padrdo que,
como tal, passa a ser veiculada no sistema escolar, nos meios de
comunicacdo, na linguagem oficial do estado etc. O mecanismo € simples:
como os detentores da variedade de prestigio controlam o poder publico das
instituigdes, que emana das relagdes econdmicas e sociais, sdo também

detentores de autoridade de vincular a lingua a variedade que empregam
(MATTA, 2011, p.33).
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Dessa forma, percebe-se que a relacdo entre o que ensinar e como ensinar pode
representar o controle de estruturas sociais padronizadas, ja que os detentores da autoridade
sdo responsdveis parcialmente pela reproducdo do conhecimento. A lingua em sua esséncia
deverd, antes de qualquer producao, ser relacionada com a linguagem social a que se destina e
aos valores multiculturais que representa, especialmente, a linguagem dos educandos, e ndo
somente propiciar um ensino de linguagem culta, que poucos poderdo alcangar numa mesma
progressdo de aquisi¢do de conhecimento.

Assim, apresentar o ensino puro de forma institucionalizada e descontextualizada na
EJA, sem se preocupar com o processo de transformacao social que a linguagem possibilita
aos alunos, podera ser uma mera reproducdo de conceptos e valores sociais, para aqueles que
detém o poder de opinar e indicar, o que devera ser aprendido dentro do ambiente interno da
institui¢ao escolar.

O professor e educador, por muitas vezes sente a incapacidade de desenvolver uma
pratica docente eficiente que alcance todos educandos de forma concreta, mais
especificamente, no ensino da Lingua Portuguesa. Isso leva a busca de uma compreensdo do
por que do ensino de norma culta da lingua pétria, para aqueles que nem se quer dominam a

habilidade da leitura no cotidiano escolar. Como salienta Cagliari (2010, p. 36):

O professor de portugués tem que ser um profissional competente, tem que
conhecer profundamente a Lingua Portuguesa. Como pode ele ensinar o que
nao sabe? Se ele tiver um conhecimento errado, seu trabalho vai ser errado!
... Os alunos aprendem o que lhes é ensinado. A incompeténcia dos alunos
nada mais é do que um fruto da incompeténcia da escola. [...].

A influéncia do curriculo permeia o exercicio da prética docente, jd que o professor
que tem uma ma formacdo, que nao domina a disciplina que leciona, acaba prejudicando o
processo de conhecimento dos discentes, e, em decorréncia dessa incompeténcia, torna-se
mais facil a selecdo de contetidos que venham positivar o curriculo em seu planejamento.

O professor além de ser mais um instrumento que simboliza as relagdes sociais e
multiculturais vigentes, poderd ser também um agente de transformacdo desde que considere
estas relagdes apresentadas ao redor da escola em sua atividade docente a partir da execucao
de um curriculo especial que atenda as especificidades da EJA.

Como ilustra Freire (1997, p. 98):
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[...] Como experiéncia especificamente humana, a educacio é uma forma de
intervengdo no mundo. Intervencdo que além do conhecimento dos
contetidos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o esfor¢o de
reproducgdo da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento. Dialética
e contraditéria, ndo poderia ser a educacdo s6 uma ou sé a outra dessas
coisas. Nem apenas reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia
dominante. Ensinar exige compreender que a educacdo é uma forma de
intervencdo no mundo.

Nesse sentido, na pratica docente em sala de aulas da EJA pode-se afirmar que o
trabalho com textos constitui-se em uma necessidade, por entendé-lo como ponto de partida e
ao mesmo tempo como resultado das diversas interagdes e situagdes comunicativas existentes.
Beaugrande apud Koch (2011, p.87) afirma que o texto € “lugar de constitui¢do e de interagdao
de sujeitos sociais, um evento em que convergem acgdes linguisticas, cognitivas e sociais, por
meio dos quais relacdes de sentido se estabelecem”.

Desta forma, o professor precisa conhecer os elementos que fundamentam os textos
para proporcionar de forma consciente o trabalho com estes em sala de aula de maneira ndo
intuitiva e ndo mecanica. Para o ensino de Lingua Portuguesa na EJA isso € fundamental,
gerar sentidos e agregar significados a partir de um contexto especifico, pois uma simples
atividade de leitura pode significar uma representacdo de um sistema social ideologicamente
organizado ou significar aquisicdo de conhecimento para uma formacgdo critica, reflexiva e
multicultural, fazendo com que a aprendizagem se torne uma ferramenta tecnicista do
conhecimento ou um instrumento de transformacao social, respectivamente.

Tomar o texto como ponto central para o ensino da Lingua Portuguesa € dar énfase
durante as aulas de Lingua Portuguesa, as aulas de leitura e produgdo textual, segundo Koch

(2003, p. 02) devem:

[...] levar o aluno a refletir sobre o funcionamento da lingua nas mais
diversas situagdes de interagdo verbal, sobre o uso dos recursos que a lingua
lhes oferece para a concretizacdo de suas propostas de sentido, bem como
sobre a adequag@o dos textos a cada situagdo. Somente citagdo com mais de
3 linhas devem ser colocadas nesse formato de recuo de 4cm.

O trabalho com textos em sala de aula reporta-se ao desenvolvimento da competéncia
textual dos alunos para proporciond-los autonomia nas variadas situacdes comunicativas.
Significa tornd-los aptos a interagir socialmente por meio de textos dos mais variados

geéneros, nas mais diversas situagdes de interacdo social.
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Isto significa inclusive, uma revitalizacdo do estudo da gramética: ndo como
um fim em si mesmo, mas no sentido de evidenciar de que modo o trabalho
de selecdo e combinacdo de elementos, dentro das inimeras possibilidades
que a gramdtica da lingua nos pde a disposi¢do — e que, portanto, & preciso
conhecer, nos textos que lemos ou produzimos, constitui um conjunto de
decisdes que vao funcionar como instru¢cdes ou sinalizagdes a orientar a
construcdo do sentido (KOCH, 2003, p.2).

Sendo assim, o ensino de Lingua Portuguesa na EJA € um desafio. Como
particularidades no processo ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa na EJA destaca-se
um aspecto fundamental o que se refere a0 modo como os educadores constroem alternativas
para lidar com os diferentes niveis de conhecimento e de ritmos de aprendizagem no espaco
da aula. Para isso, o trabalho com textos facilita a aquisi¢ao dos contetdos, pois aparece como
um plano de fundo, fazendo com que cada individuo construa suas interacoes e
conhecimentos de acordo com os pré-requisitos que possui.

Atualmente, evidenciam-se préticas organizadas nas salas de aula da EJA, muito
parecidas com as previstas para o ensino regular, na qual temos um conteido programatico
previsto e em que todos os alunos devem apreendé-lo a0 mesmo tempo, como se 0s sujeitos
tivessem os mesmos ritmos de aprendizagens, os mesmos contetidos internalizados e os
mesmos saberes a serem apreendidos. Nessa concepc¢do, os modos de organizacdo pedagdgica
ndo preveem tanto o respeito as diferencas em termos de apropriagdo do conhecimento.

Uma das particularidades do trabalho de EJA que emerge € a necessidade de
flexibilidade que se constr6i em termos de organizacdo metodoldgica e curricular,
possibilitando lidar com esses diferentes ritmos de aprendizagem e com essas diferencas
multiculturais e de apropriacdo do conhecimento, destacando-se a a¢do do professor como
mediador nesses diferentes ritmos de aprendizagem, tendo o texto como objeto central do
ensino € mecanismo de contextualizacdo. Esse movimento indica a potencializagdo da
organizacao docente para o atendimento dos sujeitos jovens e adultos, mas o que nao significa
constituir um processo de individualizacdo e homogeneizagdo das préticas.

Portanto, ndo ha como os jovens e os adultos, sem as oportunidades de escolarizagao
no periodo de idade regular, serem subordinados ou controlados pelos mesmos processos
formais de ensino-aprendizagem. Isso ndo presume, evidentemente, auséncia total de
planejamento ou falta de critérios e objetivos. Apenas deve-se ter em mente a concepcao real
de um projeto educacional para a EJA em que as formulagdes e as aplicagdes se ajustem aos

anseios pessoais e profissionais da clientela a que se dirigem.
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Sendo assim, ao ensino de Lingua Portuguesa delega-se uma grande responsabilidade:
cooperar decisivamente para a formagdo da consciéncia cidadd, porque ela se expressa e
adquire ndo s6 no desenvolvimento do pensamento, mas também na evolugdo histérica da
consciéncia como um todo e dos processos de interacdo entre os sujeitos mediatizados pela
producdo constante de textos, sejam eles orais ou escritos.

Com isso, para se alcangar tal resultado, parte-se de um novo pressuposto: ndo mais a
lingua como sistema linguistico fechado, mas o texto como unidade bdsica de ensino. Nao
concebido de modo uniforme, mas considerando a diversidade de textos e de géneros. Além
disso, dominar o cddigo linguistico é fundamental em qualquer modalidade de ensino, mas
compreendé-lo dotando-o de sentido para tornar aquela aprendizagem significativa, se torna
mais especial na EJA, tendo em vista que o publico que atende que necessita de estimulos
didrios para permanéncia no sistema escolar.

Na EJA ou em qualquer modalidade, cabe a escola ensinarao aluno a utilizar a
linguagem de modo adequado nas diferentes situacOes comunicativas. Chega-se aos
resultados pela pratica constante de leitura e de produgdo de textos, apelando-se a atividade
metalinguistica ou a gramatical quando for preciso ampliar (e/ou aperfeicoar) o repertdrio

comunicativo do aluno por meio dos textos.

Pereira (2011, p.123) afirma que:

[...] ndo hd ruptura com o ensino tradicional de Lingua Portuguesa nem
rejeicdo a seus pressupostos, apenas se pretende adapti-los as condi¢des que
a contemporaneidade dos estudos linguisticos recomenda e, principalmente,
levar em conta os alunos a que se destinam.

Um projeto educacional destinado a preparar os individuos para o exercicio
competente da cidadania ndo supde nenhum tipo de exclusio, abragando-se o ensino da lingua
a partir de textos como um comprometimento humano e social bastante claro, pelo fato de
atribuir sentidos préprios aos conhecimentos construidos. Nesta relacdo, os usudrios da
Lingua Portuguesa podem e precisam usufrui-la plenamente, valorizando a consciéncia
reflexiva diante de todo material linguistico.

Para Oliveira e Paiva (2012), a perspectiva politico-cultural dos anos de 1960,
conduzida pela experiéncia de Paulo Freire, ndo se pode afastar de qualquer projeto que se
volte para a EJA, reforcando a necessidade do educador saber que hd um papel fortemente

marcado, o de dar instrumentos aos jovens e adultos para participarem da rede de
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comunicacdo da sociedade por meio da leitura e da escrita, em que cada um diga a sua palavra
e seja autor do seu texto.

A importancia de entender a lingua como um processo de interacdo entre oS
individuos é repetidamente apresentada nas pesquisas de diversos autores. Por consequéncia,
o ensino da leitura e producdo textual vem, obviamente, numa perspectiva interacionista,
motivada, critica, usada para a reconstrucdo e sentido do texto, com arcabougo diversificado e
aspectos explicitos e implicitos a serem desvendados por aqueles que dele se utilizam.

No documento das Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa para o ensino no II
Segmento da Educacdo de Jovens e Adultos, Travaglia (2008, p. 56) afirma que “o ensino de
Lingua Portuguesa seguiu e segue em alguns contextos, uma concep¢ao de linguagem que nao
tem privilegiado, no processo de aquisicdo e no aprimoramento, a histéria, o sujeito e o
contexto”, pautando-se, no repasse de regras e na mera nomenclatura da gramética tradicional.
Esse € o cuidado que se deve ter no ensino desse componente na EJA, tendo em vista que essa

tendéncia ainda encontra-se muito presente para o ensino da lingua.

[...] ndo quer dizer que a gramadtica seja inutil e ndo deva ser ensinada, mas
sim, que é possivel ensinar gramdtica dentro de préticas concretas de
linguagem. Também ndo significa fazer do texto um simples pretexto para
ensinar gramdtica. [...] Significa sim, levar o aluno a uma reflexdo sobre
como produzem sentidos na interacdo por meio da lingua, ou seja, por
intermédio dos textos (KOCH, 2014, p. 174).

Pensar sobre uma disciplina ndo se reduz apenas em determinar formas, conteidos,
métodos, ou materiais a serem utilizados em sala de aula, mas pressupde um (re) pensar sobre
a concepcao adotada no processo de ensino-aprendizagem, € 0 modo como os professores e
alunos usam o material didatico de apoio e se este material supre as necessidades dos
educandos, tendo em vista a defasagem de aprendizagem de leitura e escrita que os mesmos
apresentam e, a partir de mais estes referenciais, tentar encontrar novos mecanismos para uma
boa aula de portugués.

O professor deve instigar seus alunos a transformarem-se em falantes da nossa lingua,
produzir textos proprios, acionar o senso critico da turma, deve saber filtrar o que € util e
significativo no trabalho com textos em sala de aula.

Antunes (2011, p.35) aponta que:

[...] € responsabilidade do professor, denunciar as afirmacdes
preconceituosas nas expressdes linguisticas e nos textos, assim poderdo
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produzir seu préprio conhecimento de gramdtica, de forma a orientar
pesquisas significativas do que poderia ser uma boa aula de portugués.

Portanto, para ensinar Lingua Portuguesa na EJA € preciso considerar as
especificidades dessa modalidade de ensino. Como vive-se em uma sociedade em que a
leitura e a escrita sdo instrumentos de insercao e participagao social, cabe a escola propiciar
ao aluno o convivio com os textos, para ampliar seu universo de referéncias, para que ele se
familiarize com os diferentes usos da linguagem.

Além disso, cabe ao professor proporcionar situacdes de aprendizagem que valorizem
os conhecimentos dos alunos e permitam o desenvolvimento do educando com situagdes
propicias as atividades reflexivas a fim de se alcangar o desenvolvimento das habilidades
linguisticas, principalmente aquelas ligadas as praticas de leitura e de escrita e as situagdes de
uso de fala publica e daquela orientada pela escrita.

Diante disso, algumas dimensdes da atuacdo da coordenacdo pedagdgica sdo
chamadas a tona quanto ao processo de acompanhamento e orientacdo dos docentes a fim de
que possam auxilid-los no cumprimento das responsabilidades e objetivos postos pelos
componentes curriculares que ministram em prol do desenvolvimento de um processo de
ensino-aprendizagem de qualidade. Diante disso, serdo apresentadas consideragdes acerca da

temdtica na proxima secao.

3.2 As dimensdes da atuacao da coordenacao pedagégica no trabalho com professores.

O trabalho do coordenador pedagégico ainda que tenha vérias especificidades, suas
atribui¢des fazem parte do todo na gestdo escolar, ou seja, do coletivo escolar. Assim, o
trabalho do coordenador pedagégico numa perspectiva de gestdo democratica e participativa
da escola tem relacdo direta com o trabalho dos gestores, professores, alunos e pais dos
alunos.

Uma vez que o coordenador pedagdgico tem a funcdo precipua de articulagio entre
todos os atores que compdem a escola, cabe o entendimento de que ele atua em um espaco de
mediacdo e de interacdo entre os envolvidos, requisitando especificidades para sua atuacdo
para com cada um dos profissionais que se relaciona, no caso desse estudo, aborda-se o
trabalho com professores quanto as orientagdes didatico-metodoldgicas necessdrias para o

desenvolvimento e aprimoramento de cada componente curricular.
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Dando énfase a relevancia do trabalho do coordenador pedagégico para o ambito das
interfaces da acdo pedagdgica e formativa no trabalho com os docentes da lingua portuguesa,
apontaremos na proxima subsecdo,algumas dimensdes importantes no trabalho do
coordenador pedagdgico no intuito de refletir sobre a prética didatico-metodoldgica destes

professores.

3.2.1 A Dimensao pedagogica

A coordenacdo pedagdgica, pelo espaco que ocupa, estard sempre entre o fazer da sala
de aula e o espaco institucional. Dessa maneira, faz-se necessario conhecer seu ambiente de
atuacdo, tendo clareza de sua funcdo no espaco que ocupa. O conhecimento € algo
fundamental para o exercicio profissional do coordenador pedagdgico, o qual precisa saber o
qué, o porqué, o para qué e o como fazer seu trabalho.

Esse conhecimento é importante, também, porque existem diferentes visdes sobre
educagdo, gestdo, ensino, aprendizagem, avaliacdo, etc. Assim, sem cair nos extremos, precisa
conhecer as novas contribui¢des tedricas, confrontando seu pensamento com o pensamento do
outro, principalmente quando se tratar da esfera pedagdgica, preocupacdo fundante da escola,
ja que a principal fun¢do desta € ensinar.

A funcdo da coordenagdo pedagdgica € gerenciar, coordenar e supervisionar todas as
atividades relacionadas com o processo de ensino e aprendizagem, visando sempre a
permanéncia do aluno com sucesso. Partindo desse pressuposto, podem-se identificar as
funcdes articuladora, transformadora e formadora do papel desse profissional no ambiente
escolar.

Ser um articulador implica a coordenacdo pedagdgica estruturar um ambiente
colaborativo, pautado em relacOes interpessoais éticas, promovendo espagos de didlogo e
reflexdo da pratica pedagdgica. Assim, a acdo educativa precisa ser planejada, articulada com
os participantes da unidade escolar, sendo este profissional um dos elementos de ligacao

fundamental, por meio de estratégias interativas de trabalho, em momentos de estudos,

proposig¢des, reflexdes e acoes.

[...] Nenhum educador vai conseguir dar conta de suas tarefas sozinho. Para
realiza-las é importante contar com o apoio de um coletivo forte e solidério.
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Mas para poder contar com o apoio de um grupo desse tipo, é preciso
empenhar-se em construi-lo cotidianamente: a for¢a de um coletivo vem do
envolvimento de cada um, articulada, neste caso, pelo coordenador
pedagégico.

Para a superacg@o das necessidades cotidianas da escola, se exige um trabalho
coletivo, que, por sua vez, exige a presenga e a atuagdo de um articulador
dos processos educativos que ali se ddo. Esse articulador precisa agir nos
espacos-tempos diferenciados, seja para o desenvolvimento de propostas
curriculares, seja para o atendimento a professores, alunos e pais, nas
variadas combinacdes que cada escola comporta (ALMEIDA; PLACCO,
2011, p. 26).

Como um dos agentes de transformacdo da pratica pedagédgica, o coordenador
pedagdégico precisa estar aberto a transformar-se continuamente, reconhecendo a sua propria
necessidade de formacgdo. Transformacdo € aqui entendida como atitude de abertura para a
mudanca, para novas aprendizagens.

Portanto, para ser um agente transformador, a coordenacdo pedagdgica deve ter, em
primeira instancia, disposi¢do pessoal para colaborar com a constituicio de um ambiente
escolar favoravel as mudancas. Por outro lado, para que ocorram de modo significativo é
preciso que, pelo menos, parte dos sujeitos da comunidade educativa esteja envolvida nestes
processos de transformacgdo. Isso requer acolhimento e respeito as diferencas, aos saberes,
crengas e praticas dos professores para articular espacos de reflexdo que possam mobilizar as
mudancas.

Segundo Orsolon (2001, p. 14), o coordenador pode ser:

[...] um agente de mudanga das praticas dos professores mediante
articulacOes externas que realiza entre esses, num movimento de interacdes
permeadas por valores, convicgdes e atitudes; e por meio de articulagdes
internas, que sua acdo desencadeia nos professores, ao mobilizar suas
dimensdes politicas, humano-relacionais e técnicas, reveladas em sua
prética.

Ja a responsabilidade formadora da coordenacdo pedagdgica pauta-se na formacao
continua dos professores, e, quando relevante e possivel, dos demais profissionais da
institui¢cdo, devendo estar aberta aos saberes adquiridos no cotidiano, que precisam ser
refletidos e incorporados na pratica pedagédgica. Com isso, essa funcdo relaciona-se a
formacdo dos professores em conhecimentos da area pedagdgica, de modo que realizem sua

pratica em consonancia com os objetivos da escola e com as especificidades de cada area ou
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segmento. Diante da complexidade dessa temdtica, esta serd explicitada no item a seguir deste
trabalho.

Desta forma, a coordenacdo pedagdgica deve identificar as necessidades dos
professores e com eles encontrar solu¢des que priorizem um trabalho educacional de
qualidade Esse profissional deve ir além do conhecimento tedrico, pois para acompanhar o
trabalho pedagdgico e estimular os professores € preciso percep¢do e sensibilidade para
identificar as necessidades dos alunos e professores, tendo que se manter sempre atualizado,
buscando fontes de informacao e refletindo sobre sua pratica. Faz-se necessario destacar que o
trabalho deve acontecer com a colaboracdo de todos, devendo estar preparado para mudancgas
€ sempre pronto a motivar sua equipe.

Com isso, dentre as diversas atribuicdes da coordenacdo pedagdgica o ato de
acompanhar o trabalho docente, constitui-se em umas das principais, sendo responsavel pelo
elo entre os envolvidos na comunidade educacional. O relacionamento entre o coordenador e
o professor é um fator de suma importancia para uma gestdo participativa, mas para que isso
acontega sao necessarias estratégias bem formuladas, para que nao perca seu foco no decorrer

do caminho.

O coordenador precisa estar sempre atento ao cendrio que se apresenta a sua
volta, valorizando os profissionais da sua equipe e acompanhando os
resultados. Cabe ao coordenador refletir sobre sua prdpria prética para
superar os obstidculos e aperfeicoar o processo de ensino aprendizagem
(ORSOLON, 2001, p. 16).

O trabalho em equipe € fonte inesgotdvel de superacdo e valorizagdo do profissional.
Adotando a definicdo de Domingues (2014, p. 44), a coordenacdo pedagodgica estd sendo
entendida neste texto como “um conjunto de atividades executadas no sentido de garantir que
ocorra a organizagdo docente em todos os niveis previstos”.

Tais atividades implicam desde garantir as condi¢des logisticas até o acompanhamento
de cada etapa do processo de organizacdo. Cabe também a coordenagdo pedagdgica perceber
as dificuldades e necessidades da equipe de docentes, na medida em que organiza e orienta a
discussdo coletiva a respeito do planejamento das praticas pedagdgicas, permitindo que todos
explicitem as suas opinides e sugestoes.

Nesse sentido, percebe-se que o exercicio profissional da coordenacdo pedagdgica é

complexo e implica em preparo profissional sélido que lhe possibilite uma préxis politica,
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pedagégica e organizacional, comprometida com a constru¢do de um espaco educacional de
qualidade. E isto, apesar dos entraves do cotidiano, € possivel, vidvel, desejdvel e urgente.

S6 ha melhoria no processo ensino-aprendizagem se houver reflexdao sobre a agdo
docente, descartando equivocos da pratica educativa e tracando metas e acdes que
desencadeiem intervengdes individuais e coletivas, que atendam as necessidades dos alunos
naquele determinado periodo educacional.

Neste sentido, dentre as atividades relacionadas a funcdo pedagdgica da coordenagao
pedagogica ganha destaque a que trata do acompanhamento do planejamento escolar, tanto
dos professores no que se refere as atividades de cada componente curricular, quanto das
demais acdes pedagdgicas que serdo desenvolvidas no ambito escolar, isso na medida em que,
€ reconhecido como principal responsdvel em articular o trabalho pedagdgico voltado a
questdes organizacionais e curriculares.

Entretanto, € necessdria a existéncia de certo equilibrio entre as relacdes existentes no
ambiente escolar, de forma que a responsabilidade pelo processo de ensino-aprendizagem
deve ser desmistificada e redimensionada a todos os envolvidos e pertencentes deste meio e
aos pressupostos relativos ao ensino de cada um dos componentes curriculares.

Pensando nessas e outras questdes, ¢ que todo coordenador deve priorizar em seu
trabalho didrio sempre questdes pedagdgicas, para que sua figura seja valorizada e
reconhecida por toda a comunidade escolar da qual faz parte, buscando evidenciar a qualidade
de um trabalho coletivo real dindmico.

Neste trabalho complexo, de reflexdo e de organizacdo coletiva, exige-se da
coordenagdo pedagdgica comprometimento de realizar um trabalho basicamente interativo.
Portanto, articular sua prética e priorizar questdes como planejamento, avalia¢do, elaboracao
do projeto politico pedagdgico, entre outros, tornam-se essenciais e constitutivos a uma
pratica sistematizada.

A coordenagdo pedagédgica necessita de organizacdo e planejamento quanto a
conducdo de seu trabalho, definindo as questdes prioritdrias a sua intervencdo frente aos
docentes, refletindo sobre as agdes que podem ser tomadas para que as mudancas possam
ocorrer, e estabelecendo organizagdo para o desenvolvimento das mesmas.

E também, portanto, demanda direcionada & coordenacio pedagégica, a supervisio do
cumprimento das agdes elencadas dentro do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) por parte dos
docentes, bem como sua continua preocupacao quanto a propria formagao e dos demais.

Porém, acima de tudo, a coordenagdo pedagdgica deve colaborar como mediacdo

capaz de tornar mais curto o caminho entre as intengdes colocadas no PPP e os fins
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educacionais a serem atingidos, € isto s6 € possivel através do acompanhamento participativo
e sensivel as demandas educacionais presentes no cotidiano dos profissionais.

Para isso, € necessario comprometer-se com sua propria formagao e com a formacao
dos demais profissionais, acompanhar os professores em suas atividades, analisar processos
de planejamento e avaliacido, promover espagos para pensar e debater os processos educativos
entre outros sdo atribui¢des intrinsecas ao papel do coordenador compromissado com seu
grupo.

Essa talvez seja uma das principais atribuicdes do coordenador, ou seja,
constantemente possibilitar momentos de reflexdo sobre a acdo educativa com base no
acompanhamento da pratica docente, no intuito de convidar os demais profissionais a
repensarem suas estratégias de trabalho.

Enfatiza-se que essa atribuicdo do coordenador pedagdgico traz consigo outra
demanda ao trabalho, que € a dimensdo formativa nesse fazer profissional, que serd analisada
na préxima subsecdo, voltada para a ressignificacdo de préticas e fazeres de forma consciente
e fundamentada em prol da realizacdo de acdes educativas que priorizem o processo ensino-

aprendizagem de forma consistente.

3.2.2 A Dimensao formativa

De acordo com Rosa (2013) a coordenacdo pedagdgica € responsavel pela formagao
continuada dos professores na escola, procurando atualizar o corpo docente, buscando refletir
constantemente sobre o curriculo, atualizando as praticas pedagégicas dos professores estando

sempre atento as mudangas existentes no campo educacional.

[...] o coordenador deve estar em constante processo de auto-formacdo, juntamente
com a aprendizagem e constante uso das novas tecnologias para o acompanhamento
e atendimento das requisicdes impostas na atualidade para o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem (ROSA, 2013, p. 144).

Candau (2012) afirma que essa formacao favorece a promocgao de varias experiéncias
articuladas com o cotidiano escolar em que os professores participem de espacos de reflexao e

de intervengdo direta na pratica pedagdgica concreta em seu espago.
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No espaco das “trocas de experiéncias”, proporcionado pelo hordrio
complementar, o professor percebe que os seus conhecimentos sdo
valorizados pelos colegas fortalecendo sua identidade profissional. Portanto,
o papel do coordenador € tornar o ambiente propicio para que este processo
acontecga na escola, de forma a que o trabalho pedagégico nela desenvolvido
seja de conhecimento coletivo e de respaldo da préitica dos professores
(CANDAU, 2012, p.58).

A coordenacdo pedagdgica, no desempenho do papel de gestor da formacgdo
continuada docente, tem a responsabilidade de elaborar e desenvolver atividades relevantes
que mostrem a importancia da formacdo continuada para o docente, pois, o trabalho do
professor ndo se esgota na sala de aula, ele continua nos debates durante as reunides de
hordrio complementar, na reflexdo dos problemas que ocorrem na escola, no planejamento e
na avaliacio constante do seu trabalho.

O professor enfrenta diariamente situacdes que envolvem a relacdo entre ele, seus
alunos, o conhecimento e as demandas postas por cada componente curricular. Além dos
problemas que surgem no cotidiano escolar que necessitam de solu¢io imediata.

Schon (2000, p. 129) afirma que:

[...] no coletivo, os professores podem enfrentar esses problemas de uma
forma mais reflexiva através do didlogo com seus pares, propondo solugdes
através da mediacdo do coordenador pedagdgico no processo de
sistematizacdo e registro dos debates existentes entre os professores na busca
destas solucoes.

Neste sentido, Libaneo (2003, p.229) cita algumas tarefas que o coordenador deve

desenvolver para a efetivacdo da formagao docente em servigo, tais como:

[...] prestar assisténcia pedagdgico-diddtica aos professores, coordenar
grupos de estudo, supervisionar e dinamizar o projeto pedagdgico como
referéncia de formacdo continuada, trazer propostas inovadoras para
utilizacdo de novos recursos tecnoldgicos e mididticos.

Portanto, o coordenador pedagdgico exerce um papel estratégico no processo de
formacao continuada dos professores, como mediador das relagcdes entre eles, verificando suas
necessidades e procurando caminhos para a satisfacdo destas, propiciando que haja um espaco

de troca e construcido de saberes entre os docentes. Para Candau (2012, p.55), “o locus da
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formacdo a ser privilegiado € a propria escola estimulando os processos coletivos de reflexao
e intervencao na pratica pedagdgica concreta”.
Diante dessa fun¢do mediadora, articuladora, catalisadora, a coordenacdo pedagdgica

possibilita a construc¢io de sentidos voltados para as diversas situagdes educativas.

Em sua ag¢do formadora docente, demonstra a sua personalidade, expde suas
ideias, saberes, leituras e conhecimentos no decorrer das atividades
desenvolvidas nos encontros de horario complementar. O coordenador
pedagdégico é um “artesdo” reconstruindo permanentemente seus saberes, nas
relagbes travadas entre os demais membros da comunidade escolar
(CHARLOT, 2013, p. 22).

Domingues (2014) afirma que autores como Garrido (2007), Fusari (1997, 2007),
Chistov (2005), Libaneo (2003) t€ém apontado que a coordena¢dao da formacdo continua em
servico como um dos aspectos fundamentais do trabalho do coordenador pedagdgico. Ressalta
também a natureza complexa desse tipo de intervencdo no espago escolar em que as
concepgoes de educacao sao diversas.

Nesse sentido,

[..] o trabalho ganha significado se tem seu foco na compreensdo da
realidade escolar e seus desafios, ao se somarem esforcos na construcdo de
um sentido coletivo das agdes pedagégicas em que sejam consideradas
alternativas que se mostrem adequadas aos desafios enfrentados pelos
professores (DOMINGUES, 2014, p.69).

Ressalta-se neste estudo, o cuidado com a forma como essa formacdo tem se
desenvolvido no espaco escolar. Nesse sentido hd uma preocupagao se esta formacdo fica
restrita apenas aquele territério ou sob a visdo exclusiva do coordenador pedagdgico.
Domingues (2014, p. 85) aponta que “€ benéfico e relevante que os educadores (professores e
o proprio coordenador) tenham suas préticas problematizadas em outros espacos”, a fim de
que a troca de experi€éncias com outros profissionais possibilite encontrar solugdes
pedagogicas diferentes para problemas comuns no ambito da escola.

As politicas educacionais apresentam a escola como [ocus da formacdo docente,
porém essa questdo apresenta duas vertentes que devem ser observadas. A primeira refere-se
ao fato das politicas publicas definirem esse modelo de formacdo como aquele capaz de

promover o desenvolvimento profissional docente e a segunda, entender este modelo como
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um mecanismo de economia de gastos decorrentes da formacdo continuada que deveria
ocorrer fora do ambito da escola.

Nessa perspectiva, alguns estados desenvolvem politicas de formacdo especificas e
outros ainda estdo em processo de embriondrio, enquanto outros nem executam estas acdes no
ambiente da escola, seja porque ndo tem o coordenador para encaminhamento dessas acdes ou
pelo fato do municipio ou estado desenvolver as atividades formativas para além do espaco
escolar.

Com isso, Domingues (2014, p.70) afirma que as politicas educacionais precisam levar
em consideracdo que “a formacdo continua na escola exige tempo para o desenvolvimento de
um programa de formacdo e a presenca de um profissional que a articule”, responsabilidade
esta, direcionada ao coordenador pedagdgico, pois este processo de formagao envolve fatores
decisivos para a construcdo da profissionalidade docente por meio da reflexdo sobre as
préticas desenvolvidas naquele contexto.

Isso reporta a questdo da singularidade de cada espago escolar, pois, nenhuma escola é
igual a outra e este espago € constituido de diferentes sujeitos, portanto, cabe a necessidade de
reflexdo coletiva sobre o que querem aprender para o alcance dos objetivos a que se propdem
quanto ao seu fazer e desenvolvimento profissional.

Fusariapud Domingues (2014) acrescenta que o aprimoramento profissional dos

professores é condicionado as questdes subjetivas e objetivas do seu trabalho, ou seja,

A formagdo continua na escola e fora dela depende, como dissemos das
condi¢des de trabalho oferecidas aos educadores, mas depende também das
atitudes destes diante de seu desenvolvimento profissional [...]. Cada
educador € responsdvel por seu processo de desenvolvimento profissional;
cabe a ele o direcionamento, o discernimento e a decisdo de que caminhos
percorrer (DOMINGUES, 2014, p.71).

Diante disso, a formac¢do docente na escola, ndo € apenas um deslocamento do
processo formativo, € antes de tudo, uma possibilidade de acdo quanto ao processo de
formacdo continuada do docente, produto de uma construcdo histérica e complexa da
dinamica escolar, norteada pelas relacdes estabelecidas entre os sujeitos envolvidos nesse
processo e pelas condicdes objetivas oferecidas, tendo o coordenador como mediador dessas
relacoes.

A organizacdo da escola para o atendimento da demanda formativa pressupde um

processo de ‘autoformacgdo’, que segundo Névoa (2002), refere-se,
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[...] ao configurado nas trocas de experiéncias qualificadas, ou seja, na
socializag@o critica, com outros profissionais, das experiéncias docentes,
mediadas pelo coordenador pedagdgico, que assume ora o papel de
formador, quando relata, ora de formando, quando na condi¢do de ouvinte.
[...] A partilha dos conhecimentos profissionais é o processo que pode
conduzir a uma produgdo pelos proprios professores dos saberes reflexivos e
pertinentes (N()VOA, 2002, p.39).

Desta forma, tem-se que o processo formativo docente ancorado no espaco escolar
como atribuicdo do coordenador pedagdgico, interliga-se ao direcionamento organizacional e
pedagégico dos docentes de modo a favorecer o desenvolvimento profissional e a
consequente melhoria da aprendizagem dos discentes, da mesma forma que possibilita a
reflexdo e constituicao das préticas que envolvem o fazer do coordenador pedagégico em prol
da definicao de sua identidade profissional ainda em construgdo.

Destaca-se, nesta pesquisa, que esta funcdo dos profissionais da coordenacio
pedagogica é entendida como acdo que se manifesta no esclarecimento reflexivo e
transformador da praxis docente. Assim, o trabalho desenvolvido por esses profissionais deve
estar voltado “a organizacdo, compreensdo e transformacdo da praxis docente, para fins
coletivamente organizados e eticamente justificaveis” (FRANCO, 2008, p. 3).

Desenvolver uma atuac@o profissional dotada de especificidades perpassa pela
compreensdo de que cada unidade de ensino € Unica, carrega particularidades que precisam
ser identificadas pelos profissionais que nela atuam. Além disso, os niveis e modalidades de
ensino trazem suas singularidades e formatos de acdo, o que requisita desses atores, no caso

os da coordenacdo pedagdgica, acdes e demandas especificas, de acordo com a drea de

atuacio.

[...] O coordenador pedagdgico de uma escola com criangas com deficiéncias
tem um perfil. O que atua numa escola de educagdo infantil tem outra. Ja
aquele que coordena as turmas de um componente curricular também se
particulariza frente aos demais. Ele é entdo heterogéneo. O que mais
homogeneiza este sujeito é a sua denominacdo de coordenador pedagdgico
escolar (SERPA, 2011, p. 27).

O trabalho do coordenador pedagégico deve, entdo, estar realinhado as acdes para o
enfrentamento da multiplicidade de tarefas que o cotidiano lhe demanda e no respeito as
singularidades do espaco em que se insere. O foco do trabalho e da atuagdo do coordenador
pedagogico deve entdo ser organizado em elementos funcionais que lhe sdo préprios, e com

ele estabelecer limites para as urgéncias e as multiplicidades do cotidiano.
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Diante do exposto, no proximo capitulo buscaremos compreender, a partir de uma
amostragem, a préitica do coordenador pedagdgico da Secretaria Municipal de Sdo José de
Ribamar/MA em duas escolas municipais, no periodo de 2014 e 2015, frente as orientacdes
didatico-metodoldgicas com os professores de Lingua Portuguesa na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Pratica esta que apresentou um publico de natureza especifica e que requisitou
dos profissionais que nela se inseriram, a¢des orientadas a partir das demandas postas pelos
quinze sujeitos atuantes, sendo eles discentes, docentes, coordenador e gestores que tornaram
essa realidade presente nos espacos escolares da EJA.
4COORDENACAO PEDAGOGICA NA EJA: as orientacdes didatico-metodolégicas
para o ensino de Lingua Portuguesa em duas escolas municipais de Sao José de Ribamar
-MA

Neste capitulo, buscamos compreender, a partir da anélise dos dados coletados com
quinze sujeitos, a atuacdo da coordenagdo pedagdgica, em duas escolas que trabalharam com
a EJA na rede municipal de ensino de Sdao José de Ribamar—-MA, no periodo de 2014-2015,
analisando as praticas das orientagcdes didatico-metodoldgicas na visao de dois gestores, um
coordenador, dois professores de lingua portuguesa e a dez discentes para o ensino de lingua
portuguesa na EJA. Escolheram-se apenas duas em virtude do vinculo existente do
pesquisador com as demais escolas da rede e por necessidade de preservacdo da fidelidade
dos dados coletados optou-se por essas duas institui¢des de ensino.

A modalidade da EJA na SEMED de Sao José de Ribamar funcionou no periodo desta
pesquisa no turno noturno em nove escolas da rede, tendo turmas relativas ao I segmento
(17/2% séries e 3%/4* séries) e ao Il segmento (5°/6* séries e 7°/8" séries). Cada escola apresentou
em média duas turmas do II segmento, elemento relevante para a constituicdo da investigagao,
tendo em vista que nessas turmas € que se encontram definidos os professores por
componente curricular, tendo os de Lingua Portuguesa como sujeitos desta pesquisa.

O trabalho da coordenagdo pedagdgica em Sdo José de Ribamar - MA, no periodo
desta pesquisa, apresentou uma especificidade quanto ao acompanhamento dessas escolas,
pois ndo existiam coordenadores pedagdgicos fixos em cada uma das institui¢des de ensino,
mas sim, profissionais volantes que faziam visitas uma vez por semana em cada uma delas.
No periodo, existiamapenas duas coordenadoras pedagdgicas desempenhando essa funcao na

EJA.
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Com esta breve introducdo a este capitulo, daremos sequéncia apresentando nas
proximas secdes, a caracterizacao das duas escolas municipais e dos sujeitos desta pesquisa,

bem como as andlises acerca dos dados coletados sobre o problema desta pesquisa.

4.1 Caracterizacido das duas escolas e dos quinze sujeitos da pesquisa.

As escolas em questdo localizam-se na zona rural do municipio de Sdo José de
Ribamar- MA, porém possuem mais proximidade com o municipio de Sdo Luis - MA, capital
do estado. Além disso, ocupam uma regido com concentra¢io de baixos indicadores no que se
refere a moradia, ao trabalho e a renda, ao acesso aos servicos de saude, ao transporte, as
atividades de cultura e lazer e elevados indices de trafico e usudrios de drogas. Para a
caracterizacao das escolas, a identificacdo das mesmas serd resguardada e como nomenclatura
neste estudo se utilizard escola A e escola B, tendo a justificativa de escolha explicitada
anteriormente.

Sendo assim, a escola A possui duas turmas com modalidade EJA, sendo uma de 5%/ 6°
série e outra de 7°/8? tendo 12 alunos frequentes na primeira e 17 na segunda. Essa mesma
escola possui um profissional na secretaria € uma operacional que realiza o servico de limpeza
e organizagao do lanche. Possui uma professora de Lingua Portuguesa que ministra aulas nas
duas turmas, cumprindo a carga horaria de 8h/a em Lingua Portuguesa, complementando seus
horérios com outras disciplinas, no caso, Lingua Inglesa, Filosofia e Ensino Religioso. Além
disso, a escola possui um professor de Matemdtica, que também ministra Ciéncias e uma
professora que ministra as disciplinas de Histéria e Geografia. A gestora comparece ao turno
noturno apenas duas vezes por semana, tendo em vista que ndo recebe gratificacdo para
atuacdo no terceiro turno de funcionamento da escola.

Na escola B, tém-se trés turmas em funcionamento, sendo uma turma multisseriada
composta por alunos de 1* a 4* séries, com 18 alunos frequentes, outra turma de 5*/6* com 17
alunos e uma de 7°/8* com 22 alunos também frequentes. Trabalhando na secretaria escolar
encontra-se uma professora em desvio de fun¢do, atuando em questdes administrativas por
estar afastada de sala de aula por problemas de saide e duas profissionais de apoio
operacional. A gestora comparece a escola da mesma forma que a gestora da escola A, pois
esta situacdo se constitui a partir de um acordo realizado com Secretaria de Educagdo

municipal, em virtude do ndo pagamento de gratificacdo aos gestores. O quadro docente € o
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mesmo e com as mesmas divisdes de carga hordria entre os componentes curriculares, apenas
acrescenta-se uma professora com formacao em Pedagogia que atua na turma multisseriada.
Em relacdo aos sujeitos da pesquisa, definiu-se: alunos, coordenador pedagédgico,
gestores e professores de Lingua Portuguesa que atuaram na escola no periodo de 2014-2015.
Diante disso, identificou-se que os alunos investigados estdo na faixa etdria de 18 a 53 anos,
tendo como predominancia o sexo feminino. Quanto a coordenadora pedagdgica investigada,
ela possui quatro anos de atuagdo no municipio, porém, na referida funcao na EJA apenas dois
anos. As gestoras da escola estdo na faixa etdria de 35 a 45 anos, atuando nessa funcdo em
uma média de 8 a 10 anos, sendo que o trabalho relacionado a EJA estd entre 4 a 6 anos.
Quanto aos professores de Lingua Portuguesa identificou-se a predomindncia do sexo
feminino, com faixa etdria de 40 a 47 anos e o fato de que estes atuam nessa modalidade de
ensino a uma média de 3 a 7 anos, tendo maior experiéncia profissional no ensino regular no

diurno.

4.2 Apresentacao e analise dos dados

No bojo da discussao das mudancas desejadas/prescritas para o trabalho com a lingua,
vé-se que a implicada relagdo diddtico-metodolégica do ensino envolve diferentes
profissionais com competéncias distintas. Dentro da institui¢do escolar, a colocacdo em
pratica dos principios idealizados e prescritos por outras esferas para o ensino de Lingua
Portuguesa é, porém, atribuida prioritariamente ao professor e aos profissionais da
coordenacdo pedagdgica.

Cabe entdo refletir sobre como isso tem se operacionalizado em algumas escolas com
EJA no municipio de Sao José de Ribamar, para entendimento do que isto significa, hoje, para
o trabalho da coordenagdo pedagdgica, pois existe a consciéncia de que as mudangas no modo
de como € ensinada e concebida a linguagem e sua relacdo com o trabalho pedagdgico na area
da Lingua Portuguesa impdem um nivel de exigéncia para os profissionais que com ela se
relacionam.

Antunes (2011, p.11) afirma que de um rol de conteddos isolados, aprendidos pela
repeticdo € memorizacido passa-se a exigir do professor que ensine “prdticas variadas de
produgdo e compreensdo dos textos orais e escritos”, tal como se dao no espaco extraescolar.
E que este docente promova situagdes de ‘“‘andlise e reflexdo sobre a lingua” no lugar das

antigas licoes de gramdtica. Ora, € evidente que a nova prescricdo implica uma
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complexificacio da tarefa de ensino demandando atividades para outros profissionais
interessados na melhoria do processo de ensino-aprendizagem dos alunos da EJA.

Diante disso, constatou-se que ainda ha dificuldades quanto a execugao de praticas de
ensino variadas por parte dos professores nas turmas da EJA em Sao José de Ribamar. Algo
que fora identificado pelas respostas dos alunos quando indagados sobre o uso de
metodologias diferenciadas pelos professores de Lingua Portuguesa durante as aulas, em que

50% dos alunos entrevistados relatam que os professores nao fazem isso em suas aulas.

Grafico 01: Uso de metodologias diferenciadas pelo professor (10 Sujeitos-alunos)

USO DE METODOLOGIAS DIFERENCIADAS PELO
PROFESSOR
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Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Nesse sentido, percebe-se que a necessidade de diversificagdo de praticas em torno do
ensino da Lingua Portuguesa para o atendimento dos anseios que os individuos jovens e

adultos requisitam. Segundo Selbach (2014, p.144):

O contexto dessa diversidade do publico jovem e adulto implica que uma
didética da Lingua Portuguesa tenha que se mostrar diferente, devidamente
adaptada as caracteristicas e anseios dessas faixas etdrias. Isso implica em
um fazer reflexivo, em que ndo basta somente operar concretamente a
linguagem, mas também o seu uso como instrumento de opinides, valores,
reflexdes, pensamentos e ideias tanto do ponto de vista oral como escrito.

Outro ponto dessa configuragdo do ensino de Lingua Portuguesa a partir da visdo dos
alunos é que 100% dos estudantes entrevistados relataram gostar das aulas ministradas, mas
50% deles sentiram dificuldades de aprender alguns conteidos. O que reafirma a necessidade
de se ter diferentes metodologias para diferentes contetidos e de selecio daquilo que é
essencial no ensino da lingua materna, porque existem por sua vez, niveis diferentes de

aprendizagem entre os alunos na EJA.
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Sobre isso, Selbach (2014) afirma que se constitui em missdo inadidvel ao professor na
EJA a selecdo de contetdos de forma a garantir a aprendizagem de principios bésicos que

sirvam de ferramenta aos alunos nas diversas relacdes comunicativas estabelecidas por ele.

Selecionar entre todos os contetidos ministrados aqueles que possam ser
uteis aos alunos em cada um dos diferentes niveis de sua educagdo. Essa
selecdo precisa levar em conta que a aprendizagem da lingua possui valor
formativo, que ajuda a estruturar pensamentos € a empregar o raciocinio
dedutivo, mas também € ferramenta que se usa em atuacdo didria, que se
emprega em qualquer profissdo (SELBACH, 2014, p.128).

Além disso, os alunos responderam, em sua maioria, que as aulas Lingua Portuguesa
centraram-se no ensino da gramdtica, conforme mostra o grafico 02. Demonstrando

predominio desses conteidos durante as aulas.

Grafico 02: Ensino de Lingua Portuguesa com foco na gramatica (10 Sujeitos-alunos)

Ensino de Lingua Portuguesa - foco na
gramatica
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Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Sobre isso, Pereira (2011, p.70) afirma que:

O conteudo gramatical visando a EJA deve incluir teorias claras e objetivas
para consulta e uso. N@o se admite transferéncia pura e simples de conceitos
de qualquer compéndio tradicional para integrar um programa de ensino de
Lingua Portuguesa para alunos com caracteristicas tdo especiais. Apela-se
para a gramdtica no sentido de ampliacdo do repertério comunicativo do
aluno, e, ndo para ser o inico fim do ensino na modalidade.

Sendo assim, apesar do predominio do ensino da gramatica durante as aulas, 90%

alunos afirmou que o professor utilizou textos de diferentes tipos e géneros em sala de aula, o
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que levanta duvida sobre a forma de utilizagdo desses textos, se apenas para leitura e
interpretacdo ou se de forma contextualizada, como base de ensino para demais conteidos, ja
que os alunos relataram dificuldade de aprender determinados conteidos de Lingua

Portuguesa devido a forma com que foram repassados (Grafico 03).

Grafico 03: Uso de diferentes tipos de textos (10 Sujeitos-alunos)

Uso de diferentes tipos de textos em sala de
aula
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Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Neste sentido, as professoras demonstraram ja ter se apropriado de algo que é
defendido nas teorizacdes e em documentos oficiais em torno do ensino da Lingua Portuguesa
na atualidade, ou seja, garantir a diversidade textual no trabalho com os alunos. Ha, no
entanto, movimentos de simplificacdo e conflito que parecem exigir uma andlise mais
aproximada das condicdes que cada contexto impde ao trabalho de professores e

coordenadores.

Percebe-se que os docentes na EJA tratam ainda de maneira simplificada, a
nocdo de texto, desconsiderando, por exemplo, que, por trds de um “tipo de
texto” (“narrativo”) existem diversos géneros (lendas, mitos, cronicas,
biografias, noticias, etc. etc.) com enormes diferencas em sua macroestrutura
textual e outras peculiaridades socialmente convencionadas (PEREIRA,
2011, p. 73).

Portanto, o texto ndo pode ser concebido de forma uniforme, pois se apresenta como
base para a apresentacdo de outros conteudos relativos ao ensino da lingua, fortalecendo o

processo de contextualizagao tal requisitado para o trabalho com essa modalidade.
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Viver plenamente nos dias de agora significa mais que antes saber se utilizar
de niveis de leitura e escrita diferentes, e, portanto, torna-se necessirio
mudar o conceito do que se ensina e o que se deseja que o aluno aprenda.
Provocar a memorizagdo mecénica de letras, silabas, palavras, sintagmas,
frases, que por muitos anos marcou o ensino de Lingua Portuguesa. Dessa
forma, o eixo de tudo que o aluno precisa aprender estd no texto
(SELBACH, 2014, p.52).

Um ponto de destaque refere-se ao fato de que apenas 20% dos alunos realizaram
atividades de producdo textual (textos dissertativos, poemas, bilhetes, cartas, etc.) mediante

orientagdo do professor em sala de aula (Grafico 04).

Grafico 04: Realizacdo de atividades de producao textual em sala de aula (10 Sujeitos-

alunos)

Realizagdo de atividades de producao textual

MSim MNao ™ Asvezes

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Essa situacdo que pode ser oriunda da dificuldade que os professores de Lingua
Portuguesa tém no trabalho com essa vertente do ensino, seja por falta de uma formacao
adequada, pela auséncia de orientagcdo por parte da coordenacdo pedagdgica ou pelo nivel de

escrita que os alunos possuiam no periodo.

H4 muita resisténcia a “redacdo” ou qualquer nome que a designe. Talvez
porque os métodos e o academicismo, a falta de clareza no ensinar. O ato de
escrever textos na EJA vem pressupondo tortura, esforco monétono e
desagradavel, desvinculado do prazer e do gosto pela escrita (PEREIRA,
2011, p. 250).
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Diante desse quadro, as requisi¢des para o ensino de Lingua Portuguesa na EJA ainda
estdio em um processo de efetivacdo, o que demanda compromisso dos professores e
coordenadores pedagdgicos para a construcao desse ensino eficaz na modalidade.

Nesse sentido, é essencial que:

[...] o mediador entre o aluno e o texto possa dispor de estratégias diversas e
de textos diversos, para que a compreensdo oral e escrita explore multiplas
habilidades operatérias e se exercite através de intimeras competéncias. Nao
mais € possivel se prender a ideia de um texto padrdo e, dessa forma, cabe ao
professor dispor de diferentes géneros, da literatura de cordel aos cartuns e
aos que também apresentem finalidades sociais multiplas, para entreter,
informar, encantar e despertar esse aluno para o processo de construgdo do
saber por meio da escrita (SELBACH, 2014, p.53).

Sobre isso, as professoras relataram que desenvolveram acdes por orientacdo da
coordenagdo pedagdgica no intuito de atendimento das demandas postas para o ensino de
Lingua Portuguesa na EJA no ano de 2014-2015, tendo como principais atividades: rodas de
leitura, projetos interdisciplinares, uso de diferentes textos, mas com obstdculos, por questdes
de cardter logistico (recurso para copia de textos, acesso reduzido aos aparelhos audiovisuais
da escola) que impedem a realizacdo de atividades mais atraentes e outros de cardter
pedagégico, principalmente pela auséncia constante dos alunos e pelo nivel de aprendizagem
diferenciada que possuem.

Também relatam sentiram dificuldades em adequar os conteidos planejados a esses
diversos niveis de aprendizagem dos alunos. Tendo requisitado orientacdes para a
coordenagdo pedagogica, que diante das limitagdes quanto ao acompanhamento (realizado

uma vez por semana) ndo conseguiu dar um retorno satisfatorio para a requisicao.

Professora A: Sinto muita dificuldade em adequar os conteddos, por isso
demanda um tempo que ndo dispomos, ja que a maioria de nds trabalha trés
turnos. Pedi a ajuda da coordenadora, ela me deu algumas sugestdes, mas
queria mais. Mas entendo, como ela pode fazer muito se ela s6 vem uma vez
por semana na escola? Deveria ter um coordenador fixo em escola.

No referido municipio, em virtude da particularidade da atuacdo da coordenagdo
pedagégica ser rotativa, sendo um dia de acompanhamento em cada escola da rede, de fato
nao permitiu no periodo de 2014-2015 um acompanhamento sistematico mais aproximado das

atividades e demandas didrias da escola. Com isso, a coordenacao pedagdgica tem suas agoes
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de cunho didético-metodoldgico centradas nas orientagdes fornecidas em planejamentos

coletivos por componente curricular e em cada visita semanal realizada na escola.

Coordenadora Pedagogica: As acdes realizadas por mim e minha outra
colega estavam direcionadas para o acompanhamento dos professores nas
reunides de planejamento, a cada dois meses, para as visitas semanais em
cada escola (sou responsdvel por cinco escolas), fica dificil acompanhar de
forma sistemadtica as orientagdes fornecidas aos professores. Sei que alguns
fazem, mas, outros t€ém resisténcia para mudar suas a¢des € 0 monitoramento
fragil facilita que realmente ndo realizem muitas atividades diferenciadas.

Uma questao reconhecida pela coordenadora pedagdgica no sentido de orientacdo aos
docentes refere-se a tendéncia que os professores tém, ndo s6 os de Lingua Portuguesa, de
minimizacdo e/ou supressdao dos conteidos na EJA e do ensino com foco na gramadtica
normativa, o que se constituiu como um ponto critico de sua pratica no acompanhamento aos

professores no ano de 2014-2015.

Coordenadora Pedagégica:Um dos principais desafios para minha atuagio
€ o de orientagd@o aos professores quanto a adequagdo dos conteidos para os
diferentes niveis de aprendizagens dos alunos que compdem as turmas da
EJA, pois os professores tém a tendéncia de simplificar ou excluir
determinados contetidos por conta da dificuldade que os alunos apresentam e
isso ndo ocorre somente com o ensino da Lingua Portuguesa. Também té€m a
tendéncia marcante se focar apenas no ensino de gramadtica nas aulas.

O ensino de Lingua Portuguesa tem se firmado ainda no repasse dos contetidos de

gramética. Sobre isso, Antunes (2014) afirma que:

Nao sei porque as pessoas acreditariam tanto no “poder salvador” da
gramdtica se examinassem mais detidamente o que, na verdade, acontece e é
feito nas aulas de portugués: pouca leitura; quase nada de escrita de textos;
pouca oralidade mais formal; pouca atividade a volta da ampliagdo
vocabular; pouca atividade de pesquisa, de anélise, de reflexdo; e muito,

muito esquema de classificacio (ANTUNES, 2014, p. 73).

Além disso, o direcionamento do ensino voltado para a gramdtica apontado pela
coordenadora confirma-se com a resposta da professora B quando indagada sobre quais
contetidos os alunos apresentaram maior dificuldade de aprender no corte temporal da

pesquisa.
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Professora B: Os alunos tem muita dificuldade com as questdes
ortograficas, com a pontuagdo e uso dos verbos. Penso que isso se deva pela
falta de habito (da maioria) de lidar com as situa¢Ges de escrita do dia a dia.
Somente citagdo com mais de 3 linhas devem ser colocadas nesse formato de
recuo de 4cm.

Existe ainda um tradicionalismo muito marcante na forma como os conteidos sao
ministrados. A coordenadora pedagdgica relata que no durante o periodo selecionado da
pesquisa foram desenvolvidos projetos voltados para o trabalho com temas transversais
associados aos conteudos de cada componente, tendo muita resisténcia para essa

operacionalizacao.

Coordenadora pedagogica: Resolvemos nos anos de 2014-2015, realizar
projetos interdisciplinares. Mas tivemos muitas dificuldades, porque os
professores entendem que quando se trabalha com projeto ndo se trabalha
conteudo curricular. Selecionamos com eles atividades, programamos ac¢oes
na escola, mas com muita resisténcia. Porque querem sempre o mais fécil,
fazer aquilo que ja estdo acostumados a fazer hé anos.

Nesta situagdo cabe a coordenacdo pedagdgica um trabalho focado na renovagio de
praticas desenvolvidas e na formacdo do docente de Lingua Portuguesa. O que significa

segundo Domingues (2014, p. 124):

Uma gestdo do trabalho educativo, especificamente dos processos de
formacdo realizadas pelo coordenador pedagdégico no ambiente escolar. O
que pressupde assumir a escola como comunidade de ensino e aprendizagem
também para o professor, portanto disposta a oferecer oportunidade de
contrastes de ideias, de atuacdo e de sentimento, de modo a promover uma
reflexdo sobre o significado das diferentes concepgdes e sobre as opcdes dos
docentes na escola.

Portanto, mudar as acgdes cotidianas e tradicionais de forma criativa constitui em uma
caracteristica fundamental e necessdria no trabalho com as turmas da EJA em prol da

permanéncia e garantia de aprendizagem do aluno. Pereira (2011, p.78) afirma que:

[...] na quase impossibilidade do aluno da EJA frequentar espacos
mediadores de leitura: langamentos, exposi¢des, palestras, debates, o
professor em parceria com a equipe pedagégica escolar, deve procurar suprir
essas contingéncias com estratégias criativas que possibilitem aos alunos a
apropriagdo dos diferentes géneros discursivos que se apresentam na
realidade, levando a possibilidade de didlogo desses alunos com diferentes
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textos, para entender sua funcionalidade e intencionalidade comunicativa
naquele espaco.

Ressalta-se que por outro lado, que o professor de EJA vive com frequéncia em uma
tensdo entre ampliar o universo de textos a que os alunos jovens e adultos tém acesso e manter
a motivacdo/funcionalidade das situagdes de leitura/produgdo textual por eles vivenciada e
associar isso aos conteudos relativos a gramética.

Nesse sentido, Gregolin (2003. p.23) afirma que “existe uma crise que norteia o ensino
da lingua materna”. Evidentemente, sao varios os fatores conjunturais causadores dessa crise.
O professor é apenas uma das vertentes do problema, aquela que mostra que os varios graus
da escolariza¢do ndo tém formado um profissional competente, com um arcabouco tedrico
capaz de instrumentaliza-lo para a transmissd@o do conhecimento sobre a lingua.

Cabendo a necessidade de formacdo complementar para esses docentes para a busca
dessa instrumentalizacdo do profissional diante das situacdes que se apresentam. O que
demanda por sua vez necessidade constante de atualizacdo da coordenacdo pedagdgica para

fornecer as orientacdes necessdrias aos docentes.

Coordenar o pedagdgico pressupde um profissional afinado com suas
atribui¢Ges, com capacidade de refletir criticamente sobre seu fazer, evolvido
em desvelar na formacdo as relagdes existentes entre a teoria e prética e criar
condi¢cdes para uma reflexdo planejada e organizada a partir das
necessidades dos educadores envolvidos (DOMINGUES, 2014, p. 116).

Ressalta-se que a busca por essa diversificacdo e formagdo envolve o afastamento do
risco de ficar preso a realidade dos educandos, tanto por parte dos docentes quanto da
coordenagdo pedagdgica. Tendo em vista que essa busca deve ser entendida, de acordo com
Kleiman (2000, p.45), como justamente um desafio de ampliar o universo dos alunos jovens
ou adultos que se envolvem nas experi€ncias de EJA, a fim de que se permita a redugdo dos

mecanismos de exclusdo de praticas letradas por ele experimentadas, por exemplo.

Enfatiza-se que a ruptura deste “confinamento” € prioridade num mundo em
que crescem mais e mais as expectativas sobre o desempenho letrado dos
usudrios da lingua. A seducdo de “dar a palavra ao aluno para que registre
sua leitura de mundo” ndo poderia ignorar a necessidade de ampliar o
repertério de géneros escritos que ele domina e de buscar fazé-lo, de fato, de
modo mais e mais eficiente (KLEIMAN, 2010, p. 124).
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Com isso, refor¢a-se o trabalho articulado de coordenadores pedagdgicos e professores
para a constru¢do de forma equilibrada dos processos de ensino, principalmente o de Lingua
Portuguesa que possui uma carga social muito severa sobre o desempenho dos jovens e

adultos mediante das a¢des sdciocomunicativas.

z

E essa importante e necessdria articulacio € notada por outros membros da
comunidade escolar para a melhoria do trabalho desenvolvido no ambiente escolar e do

processo de aprendizagem dos alunos. A gestora de uma das escolas relata:

Gestora A: o trabalho da coordenacdo junto a professora de Lingua
Portuguesa foi de grande valia, pois a mesma se mostrava bem disposta a
colaborar com as dificuldades encontradas por ela, sugeria muitas atividades
e sempre se envolveu bastante nas questdes pedagdgicas. Principalmente
porque chegam alunos que nem sabem ler direito ainda. Deveria vir mais
dias durante a semana, porque ndo posso estar aqui todos os dias.

Nesse sentido, Libaneo (2003, p.29) afirma que:

[...] o desenvolvimento profissional e a conquista da identidade profissional
dependem de uma unido entre coordenadores pedagdgicos e os professores,
assumindo juntos a gestdo do cotidiano da escola, o processo de ensino
aprendizagem, a avaliagao.

Além disso, as gestoras das escolas campo da pesquisa, quando indagadas sobre quais
disciplinas os alunos apresentam dificuldades no aprendizado, apontam sempre a de Lingua

Portuguesa.

Gestora B: as maiores dificuldades dos alunos na EJA estdo nas disciplinas
de Portugués e Matemadtica, sdo alunos que estdo hi muito tempo sem
estudar, chegam sem muita base para o trabalho dos contetiidos exigidos
pelas disciplinas. Com isso, aumenta o trabalho para o professor e para a
coordenadora também que tem que fazer um trabalho paralelo de
recuperagao.

N

O que remete a reflexdo sobre as metodologias do ensino utilizadas nessa area, a
necessidade de motivacdo dos alunos para o estudo e o atendimento das necessidades postas
por esses individuos para a promog¢do de uma aprendizagem significativa. Sobre isso, Selbach

(2014, p.33):

[...] Nada € interessante ao aluno se nio corresponde a satisfacdo de uma
necessidade. Essa necessidade pode ser para os mais novos professores um
enigma ou para os mais antigos, um trabalho a mais. O que importa é que os
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atores do processo educativo sejam eles professores, coordenadores e
gestores assumam esse CoOmpromisso no contexto escolar.

Diante disso, afirma-se a importancia da coordenagdo pedagdgica para com o trabalho
desenvolvido pelos professores de Lingua Portuguesa, pois essa atuacdo deve sugerir
reflexdes e problematizagdes sobre as razdes que justificam suas opg¢des pedagdgicas e suas
dificuldades, podendo favorecer a tomada de consciéncia dos professores sobre suas acdes e
estimular a investigacdo dos conhecimentos que os auxiliem na superacdo das dificuldades
encontradas no universo escolar.

Essa articulagdo entre professores e coordenacdo pedagdgica, favorece o processo de
formacao continuada e possibilita mudancas educativas em sala de aula. Domingues (2014, p.
68) afirma que “cabe ao coordenador a dificil tarefa de auxiliar o professor no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico de modo a contribuir com a formagao continua e
sistematica que considera a necessidade dos educadores envolvidos™.

Nessa perspectiva, a coordenacdo assume um papel de destaque, mediado pelas suas
experiéncias profissionais e por uma formacgdo que favoreca a construcao de um saber-fazer
em torno do ensino da lingua, na organizacao de um trabalho critico e no protagonismo dos
professores em prol do estabelecimento de bases para o desenvolvimento de jovens e adultos

por meio de uma educacao qualificada.

O desafio da coordenagdo pedagdgica estd em nao se sentir impotente diante
das dificuldades encontradas no ambiente escolar. As ideias de um
coordenador que manda e um professor que obedece, sdo tidas como
distorcdes que precisam ser enfrentadas e desmontadas para a construcio de
uma nova etapa de trabalho (DOMINGUES, 2014, p.137).

Assim, este capitulo, com base neste pensamento de Domingues (2014) e na
amostragem analisada, buscou compreender a atuagdo da coordenacido pedagdgica, nos anos
de 2014 e 2015, nas duas escolas municipais de Sao José de Ribamar, verificando os limites e
as possibilidades da ac¢do desse profissional no processo de formagao permanente do docente
de lingua portuguesa, contribuindo assim, para a melhoria do processo de ensino-

aprendizagem dos alunos da EJA em um amplo sentido.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Na escola, o desafio para a coordenagao pedagogica € articular a formagao, realidade e
condicdes efetivas para a realizacdo de acdes em torno do processo de ensino- aprendizagem
em um espaco no qual se agregam agdo e reflexdo, com pessoas de interesses diversos, mas
com um pacto formativo comum, o desenvolvimento do processo deaprendizagem dos alunos
de Lingua Portuguesa na EJA. Entdo, dentro desse enfoque, cada professor traz exigéncias
diferenciadas para o trabalho da coordenacao pedagdgica, seja no sentido de reformulagao ou
formacdo de novas praticas a serem utilizadas em sala de aula.

No caso especifico do acompanhamento da coordenacdo pedagdgica aos professores
de Lingua Portuguesa na EJA no municipio de Sdo José de Ribamar nota-se que no periodo
da pesquisa existiu muita resisténcia a renovacao diddtica, lembrando que essa dificuldade
ndo estd s6 na EJA, mas em todos os segmentos e modalidades da educagio basica.

Essa resisténcia se manifestou em relagdo as orientagdes diddtico-metodolégicas para
o ensino da lingua materna de modo mais marcante no que diz respeito a0 como ensinar os
antigos conteidos gramaticais, hoje com novas nomenclaturas e concepg¢des para o ensino,
como "andlise linguistica”, “andlise e reflexdo sobre a lingua”, ou “conhecimentos
linguisticos” tendo o texto como base de sua atuacdo em sala. Além da dificuldade de
produzir textos em sala de aula.

Parece evidente a dificuldade das escolas e de seus profissionais em transformar suas
praticas docentes, de modo a propiciar aos aprendizes um enfoque da lingua enquanto objeto
de conhecimento, de modo que a andlise dos aspectos ligados a normatividade da lingua
aparecga vinculada a situagdes de fato contextualizadas de producdo discursiva.

No decorrer da pesquisa, os depoimentos dos gestores, das professoras e da
coordenadora pedagdgica se relacionam com a ideia de que o trabalho da coordenacdo
pedagégica na escola foi necessario na medida em produziu novos rumos e reflexdes as
situacdes de cunho pedagdgico e didatico-metodolégico concebidas nas salas de EJA, o que
exigiu de todos os implicados um comprometimento com o processo vivido.

Os dados coletados ajudaram a evidenciar que a atuagdo da coordenacdo pedagdgica
na escola é algo de fundamental importincia para o trabalho na EJA, tendo sido uma acao

marcada pelas negociagdes possiveis entre os coordenadores, o sistema de ensino, que
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veiculam uma politica educacional, e os docentes, esses ultimos pela participacdo na
concepcdo, na estruturagdo e na avaliagdo dos projetos desenvolvidos.

A transformagao das praticas de ensino da Lingua Portuguesa na EJA merece a priori,
uma atencdo maior por parte dos que fazem e discutem as politicas de formacgao/atuacao dos
profissionais envolvidos nesse segmento de escolarizacdo. Parece inegdvel a complexificacao
da tarefa docente nesse segmento, em funcdo das novas exigéncias sobre linguagem e o seu
ensino, vivenciada nos dltimos anos.

Com isso, as expectativas sociais em torno da acdo docente em Lingua Portuguesa
tornaram-se também muito mais exigentes: o foco atual nesse ensino € dar autonomia aos
sujeitos nos processos comunicativos € ndo apenas alfabetizar pessoas jovens e adultas ou
fazg-las aprender regras gramaticais.

Nessa perspectiva, busca-se a ampliagdo do repertério de tipos e géneros textuais
escritos e praticas letradas que o aprendiz domina. Para isto, consequentemente, ndo bastaria
ao professor de Lingua Portuguesa da EJA apenas incluir em seus programas de ensino as
categorias da morfologia e sintaxe da lingua ao aluno, é necessario muito mais.

Nesse sentido, pdde-se perceber que a coordenagao pedagdgica nessa pesquisa com 0s
docentes possuiu uma fun¢do mediadora entre uma ideia de autonomia dos profissionais que
ensinavam a lingua e de subordinagdo as concepcdes oficiais que exigem novos fazeres no
ambito da EJA.

O trabalho do coordenador pedagdgico deve, entdo, estar realinhado a essas agdes, no
enfrentamento da multiplicidade de tarefas que o cotidiano lhe demanda e no respeito as
singularidades que o espaco da EJA lhe requisita.

Diante disso, reforca-se a necessidade de aproximagdo com a realidade do trabalho dos
coordenadores pedagdgicos em torno das orientagdes didatico-metodoldgicas para o ensino de
Lingua Portuguesa para jovens e adultos, que apresenta um publico de natureza especifica e
que requisita dos profissionais que nela se inserem, agdes orientadas a partir das demandas
postas por estes sujeitos, sejam eles discentes, docentes e gestores que tornam essa realidade

presente nos espagos escolares com a referida modalidade de ensino.
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APENDICE 01: QUESTIONARIO - GESTOR

Titulo da pesquisa: A COORDENACAO PEDAGOGICA NA EJA: o acompanhamento
didatico-metodoldgico de professores de Lingua Portuguesa nas escolas municipais de Sao
José de Ribamar — MA no periodo de 2014-2015

QUESTIONARIO - GESTOR

Tempo de trabalho na SEMED. ...............
Tempo de trabalho como gestor: .............

1-

H4 quanto tempo e como funciona a EJA nesta escola?

Na sua visdo e experiéncia, de uma forma geral, quais disciplinas e contetdos os

alunos da EJA apresentam mais dificuldades em aprender? Por que acontece esta
dificuldade?

Quais foram os projetos e as acdes desenvolvidas na escola pelo coordenador
pedagdgico quanto ao acompanhamento de professores de Lingua Portuguesa na EJA
no periodo 2014-20157?

Na sua visdo, o trabalho do coordenador contribuiu com as atividades desenvolvidas
pelos professores de Lingua Portuguesa em sala de aula no periodo de 2014-2015?
Justifique.

Com base na sua experiéncia de gestor, os alunos da EJA desta escola, no periodo de
2014-2015, conseguiram aprender bem os conteidos curriculares referente al.ingua
Portuguesa? Justifique.
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APENDICE 02: QUESTIONARIO - COORDENADORA PEDAGOGICA

Titulo da pesquisa: A COORDENACAO PEDAGOGICA NA EJA: o acompanhamento
didatico-metodolégico de professores de Lingua Portuguesa nas escolas municipais de Sao
José de Ribamar — MA no periodo de 2014-2015

QUESTIONARIO - COORDENADORA PEDAGOGICA

Tempo de trabalho na SEMED. ...............
Tempo de trabalho como coordenadora pedagégica: .............

1-

Quais foram suas principais acdes e projetos desenvolvidos no acompanhamento de
professores de Lingua Portuguesa na EJA no periodo 2014-2015 nas escolas da
SEMED?

Como foi o seu trabalho de acompanhamento dos professores de Lingua Portuguesa na
EJA, no periodo de 2014 e 2015, nas escolas da SEMED?

Qual foi o principal desafio que vocé teve no acompanhamento destes professores e
dos alunos relacionado ao processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa?
Dé exemplos.

Como vocé avalia a metodologia e a didatica dos professores de Lingua Portuguesa da
EJA, no periodo de 2014 e 2015? Os alunos da EJA tiveram uma boa aprendizagem de
Lingua Portuguesa neste periodo? Explique.

Os professores de Lingua Portuguesa requisitaram de vocé informacdes didético-
metodoldgicas para o ensino de Lingua Portuguesa na EJA? Em caso, positivo quais
questdes requisitadas por eles? Em caso negativo, qual razdo seria para a ndo
requisicao?
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APENDICE 03: QUESTIONARIO - PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA.

Titulo da pesquisa: A COORDENACAO PEDAGOGICA NA EJA: o acompanhamento didatico-
metodoldgico de professores de Lingua Portuguesa nas escolas municipais de Sao José de Ribamar —
MA no periodo de 2014-2015

QUESTIONARIO
PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA

1- Quais foram suas principais acdes e projetos voltados para o ensino de Lingua Portuguesa
desenvolvidos na sua escola sob orientagdo da coordenacdo pedagdgica no periodo 2014-
20157

Como vocé avalia o acompanhamento realizado pela coordenagdo pedagdgica aos professores
de Lingua Portuguesa na EJA, no periodo de 2014 e 2015?

2- Vocé sente dificuldades para ministrar as aulas de Lingua Portuguesa? Em caso positivo, quais
seriam essas dificuldades? Vocé teve o apoio da coordenacdo pedagdgica para enfrentd-las?

3- Na sua visdo e experiéncia, de uma forma geral, quais contetidos relacionados a Lingua
Portuguesa os alunos da EJA apresentam mais dificuldades em aprender? Por que acontece
esta dificuldade?

4- Como vocé avalia a metodologia e a didatica utilizadas nas suas aulas de Lingua Portuguesa
na EJA, no periodo de 2014 e 2015? Os seus alunos tiveram uma boa aprendizagem de Lingua
Portuguesa neste periodo? Explique.

5- Vocé ja requisitou informacdes diddtico-metodoldgicas para o ensino de Lingua Portuguesa na
EJA & coordenacdo pedagdgica? Em caso, positivo quais questdes requisitadas? Em caso
negativo, qual razdo para a nao requisi¢cao?
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APENDICE 04: QUESTIONARIO — ALUNOS.

Titulo da pesquisa: A COORDENACAO PEDAGOGICA NA EJA: o acompanhamento
didatico-metodoldgico de professores de Lingua Portuguesa nas escolas municipais de Sao
José de Ribamar — MA no periodo de 2014-2015

QUESTIONARIO - ALUNOS

Sexo: () masculino ( )feminino Idade: Série:

1-

Vocé gostava das aulas de Lingua Portuguesa ministradas pelo seu professor no ano de
2014- 20157
( )sim ( )ndo ( )pouco

O professor de Lingua Portuguesa costumava levar diferentes tipos de textos para
ministrar os conteidos das aulas?
( )sim (  )ndo ( )asvezes

O professor utilizava metodologias variadas para ministrar os conteidos de Lingua
Portuguesa?
( )sim (  )ndo ( )asvezes

Vocé produziu redagdo, poesia, musica nas aulas de Lingua Portuguesa?
( )sim (  )nao ( )asvezes

Vocé conseguiu compreender os conteudos repassados pelo professor de Lingua
Portuguesa?
( )sim ( )nao ( )asvezes

O professor de Lingua Portuguesa s6 ensinava gramatica nas aulas?
( )sim (  )ndo ( )asvezes

Vocé conseguiu aprender a Lingua Portuguesa com as estratégias que o profe.
utilizou em sala de aula para ensinar os contetidos neste periodo?
( )sim () ndo ( ) pouco.



