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RESUMO

Esta tese esta organizada em trés eixos centrais: pratica docente, teoria do cotidiano e Educagao
de Jovens e Adultos, os quais foram construidos, respectivamente, a partir de tedricos como:
Noévoa (1997; 2001; 2007;2021); Santos (2008; 2010); Gatti (2008; 2009; 2011; 2019); Certeau
(1994; 1998; 2003; 2005); Alves (2008; 2014; 2017); Ferrago (2003); Ferrago; Alves (2017,
2018; 2021); Dantas (2009; 2012; 2019); Dantas e Laffin (2015); Santos (2010; 2019; 2022);
Morin (2001; 2003; 2006); Freire (1983; 1996; 2008; 2014), entre outros. Objetivou
compreender como os professores se constituem professores da EJA no cotidiano da pratica
docente, no Ensino Médio, em uma Escola Estadual de Vitoria da Conquista-Bahia. Para isso,
no campo metodoldgico utilizamos a epistemologia qualitativa na concepgao apresentada por
Gonzalez Rey (2003; 2005) e, para a produgdo dos dados, as conversas interativo-provocativas
coletivas (NUNES, 2011; 2020; 2021) a partir de um roteiro pré-estabelecido. Os sujeitos da
pesquisa foram os professores das areas das Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Ciéncias
Exatas que atuam na EJA do Ensino Médio, no Colégio em que a pesquisa foi desenvolvida. A
metafora do rizoma de Deleuze e Guattari (1995) foi utilizada para a discussao dos dados
organizados em sete categorias: formagao dos professores e tempo de regéncia; formagao para
lecionar na EJA; insercao do professor na EJA do EM; curriculo da EJA; emogoes vivenciadas;
dificuldades encontradas; ensino remoto no contexto da EJA. Os resultados apontam para a
urgéncia da necessidade de formagao inicial e continuada para atuar na EJA do EM; revelam
que os professores vao se tornando professores da EJA no cotidiano da pratica docente e

apontam que a formagao de professores caminha numa perspectiva rizomatica.

Palavras-chave: Formacao de Professores; Pratica Docente; Metafora do Rizoma; Educacao

de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

The thesis is organized into three central branches: teachers' practice, everyday theory and
Youth and Adult Education (EJA), these were based on the following theoretical framework:
Noévoa (1997; 2001; 2007;2021); Santos (2008; 2010); Gatti (2008; 2009; 2011; 2019); Certeau
(1994; 1998; 2003; 2005); Alves (2008; 2014; 2017); Ferrago (2003); Ferraco; Alves (2017,
2018; 2021); Dantas (2009; 2012; 2019); Dantas e Laffin (2019); Santos (2010; 2019; 2022);
Morin (2001; 2003; 2006); Freire (1983; 1996; 2008; 2014), and others. The objective was to
understand how teachers constitute themselves as EJA teachers in the daily practice, in High
School, in a Public School in Vitdria da Conquista-Bahia. For this research we assumed the
qualitative epistemology on the approach presented by Gonzélez Rey (2003; 2005) and, for the
data production, we adopted the collective interactive-provocative conversations (NUNES,
2011; 2020; 2021), using a pre-established guide. The research subjects were teachers from
areas of Human, Natural and Exact Sciences, which work in the EJA High School, in the school
where the research was developed. The rhizome metaphor by Deleuze and Guattari (1995) was
used to discuss the data that were organized in seven categories: teachers’ education and period
of teaching practice; education for teaching at EJA; teacher’s introduction at EJA in High
School; EJA’s curriculum; emotions experienced; difficulties found; remote teaching in EJA’s
context. The results reveal how is urgent the need for initial and continued education to work
in EJA’s High School; they reveal that teachers become EJA teachers in the daily teachers'

practice and show that teacher education follows a rhizomatic perspective.

Keywords: Teachers’ Education; Teachers’ Practice; Rhizome Metaphor; Youth and Adult

Education.



RESUMEN

La presente tesis se organiza en tres ejes centrales: la practica docente, la teoria cotidiana y la
Educacion de Jovenes y Adultos, los cuales se construyeron, respectivamente, a partir de
tedricos como: Novoa (1997; 2001; 2007;2021); Santos (2008; 2010); Gatti (2008; 2009; 2011;
2019); Certeau (1994; 1998; 2003; 2005); Alves (2008; 2014; 2017); Ferrago (2003); Ferrago;
Alves (2017; 2018; 2021); Dantas (2009; 2012; 2019); Dantas e Laffin (2015); Santos (2010;
2019; 2022); Morin (2001; 2003; 2006); Freire (1983; 1996; 2008; 2014) y otros. El principal
objetivo fue comprender como los docentes se constituyen docentes de la EJA en la practica
docente cotidiana de la Ensefianza Media, en una Escuela Publica en la ciudad de Vitéria da
Conquista-Bahia. Por consiguiente, en el campo metodoldgico utilizamos la epistemologia de
la investigacion cualitativa en la concepcion propuesta por Gonzalez Rey (2003; 2005) y, para
la produccion de los datos, utilizamos las conversaciones colectivas interactivas-provocativas
(NUNES, 2011; 2020; 2021) desde una guia de entrevista semiestructurada. Los sujetos de la
investigacion se caracterizan como docentes de las areas de Ciencias Humanas, Ciencias
Naturales y Ciencias Exactas que laboran en la EJA de la Ensefianza Media de la escuela donde
la investigacion se desarrollo. Para la discusion de los datos se utilizé la metafora del rizoma
de Deleuze y Guattari (1995), ellos fueran organizados en siete categorias: formacion docente
y tiempo laboral en la docencia; formacion para ensefiar en la EJA; insercion de maestros en la
EJA de la Ensefianza Media; curriculo de la EJA; emociones vivenciadas; dificultades
encontradas; ensefanza remota en el contexto de la EJA. Los resultados indican la urgencia de
lanecesidad de una formacion inicial y continua para ensefiar en la EJA de la Ensefianza Media;
ellos revelan que los docentes se convierten maestros de la EJA en la practica cotidiana de la

ensefnanza y sefialan que la formacion docente camina en una perspectiva del rizoma.

Palabras claves: Formacion de Maestros; Practica Docente; Metafora del Rizoma; Educacion

de Jovenes y Adultos.
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1 DO COMECO AOS ENCONTROS

Sempre fui meio tirada a poeta, apreciadora da boa arte, principalmente quadros,
musicas e cultura popular. Por isso, sinto a necessidade de registrar que hoje escrevo ao som da
musica Ainda Bem de Arnaldo Antunes e Marisa Montes para construir essa introdugdo,
intitulada Do comego aos encontros. Vale dizer que o comeco do todo que constitui este texto
retrata a minha vida de professora/vida-formacao, por estar sempre imersa nos processos de
formacao e nunca tive medo de enfrentar os desafios. E isso me move.

Inicialmente, a vaidade do titulo de doutora ndo ¢ e nunca foi o mais importante, mas a
quase finalizagdo de um importante processo de formagdo que iniciou com o Magistério,
voltado para formagdo tecnicista, na qual se exigia apenas um raciocinio mecanico €
operacional, baseado num ensino rigido e inflexivel, enquanto as universidades eram
politizadas e viviam um periodo de grande efervescéncia politico-intelectual no final da década
de 80, quando iniciei na carreira do Magistério. Posteriormente, a graduacgao (curta e plena); a
especializacdo em Politicas Publicas e Educacao; o mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matematica; e, agora, o doutorado me fazem lembrar da forca que tenho, nunca desisto de nada.
Sou realmente filha da minha mae, mulher simples, forte que me educou para ser forte. Quanta
satisfacdo!

E nesse contexto que a formagdo doutoral teve inicio, por meio da luta entre os
Programas de P6s-Graduacao em Educacdo (PPGEd) e em Educacdo e Contemporaneidade
(PPGEduC), ambos, respectivamente, das Universidades Estaduais da Bahia, Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) e Universidade do Estado da Bahia (UNEB) na
efetivacdo do Doutorado Interinstitucional (DINTER), em Vitoéria da Conquista. Lugares que
proporcionam muitos encontros € muitos achados. E o primeiro encontro foi se revelando e, ao
mesmo tempo, lapidando o objeto de pesquisa que apresento mais adiante no texto.

O campo da formacgao de professores perpassa por inlimeras perspectivas, nas diversas
modalidades que o professor deseja caminhar ou nas oportunidades que a vida lhe oportuniza a
caminhar. Entretanto, todos somos professores, independente da area de atuagdo, do
conhecimento e¢/ou da func¢ao que desempenhamos no momento, seja na escola, na universidade
ou em outros lugares ndo formais, mais que tém e necessitam da presen¢a de nos professores.

O processo de formagao alimenta-se de modelos educativos, mas asfixia quando se torna
demasiado “educado”. A formagao vai e vem, avanca e recua, construindo-se num processo de
relagdo com o saber € com o conhecimento que se encontram no cerne da identidade pessoal

(DOMINICE, 1986). Sobre isso, Rios (2017, p. 58) infere que “[...] pensar a educagio e
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formacao docente remete a pensar na questdo da fungao social da escola na contemporaneidade:
a construcao de identidades abertas a diversidade cultural, o combate a descriminalizagdo dos
grupos culturais marginalizados na sociedade [...]".

Nesse sentido, recorro a Morin (2001, p. 52) quando registra que “[...] ¢ evidente que a
leitura nos faz caminhar para um pensamento de que, a ciéncia verdadeiramente ndo tem
consciéncia”, entretanto, trouxe-me até aqui, um pouco nua, mas buscando as vestes que melhor
se enquadram no corpo e na alma que pretendem chegar a pesquisa. Isso acontece também
devido ao encontro com a metafora do rizoma de Deleuze e Guattari para discutir o que
proponho na tese.

O campo de disputa ao qual a formagao de professores esta inserida, principalmente na
contemporaneidade, revela concepgdes, locus, relacdo entre as areas, entre outros aspectos
presentes nas politicas publicas e na legislagdo brasileira que regulamentam esse importante
campo para a educacdo. Nesse contexto, ao apresentar o seu entendimento sobre a tematica,
Dantas (2009, p. 48); 2012, p.148) afirma que “o processo contextualizado de formagdo de
professores ¢ construido nas vivéncias” no periodo de escolarizagdo, quando ocorrem as trocas
de experiéncias, € 1sso “nos torna aprendizes em constante mudanga e sempre construindo a
nossa identidade e subjetividade”.

Esses principios presentes na constituicdo do ser/professor fortaleceram a minha
necessidade de estudar a formacao de professores que acontece com aqueles e aquelas que estao
na escola com sujeitos que foram, ao longo da historia, marginalizados, os sujeitos que
constituem a Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Outros principios foram constituidos ao estudar a legislagdo da educacdo brasileira,
pertinente a formacdo de professores e que estdo evidentes, como as quatro dimensdes
consideradas pelas novas diretrizes: formacao inicial, formacao continuada, complementagao
pedagdgica e a segunda licenciatura, que convergem na formagdo inicial com énfase para os
principios e as concepg¢des para essa dimensdo que os articula com a organizagdo curricular
indicada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagao de Professores (DCNFP).

Observo, nas politicas educacionais, as lutas das ultimas décadas por meio de varios
movimentos que tém mobilizado reivindicagdes para a formacao docente com real qualidade.
Ha uma disputa politica no que concerne as concepgdes, as dindmicas, aos curriculos e as
politicas (DOURADO, 2015). Nesse sentido, justificam-se as tensdes e as perspectivas
diferenciadas nos entendimentos variados na/sobre a formacao de professores.

Essas questoes levam-me a pensar na minha pratica docente cheia de reflexdes e acdes

que, ao constituir-me como professora, levou-me a caminhos de vivéncias escolares que até
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aqui despertaram meu pensar no cotidiano acerca da pratica docente a partir da proposta do
Estado da Bahia, implementada, em 2018, para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no
Ensino Médio (EM). Nesse contexto, considero imprescindiveis as praticas de pesquisa com os
cotidianos como uma atitude politica de investiga¢do e de aproximag¢ao com esses espagos-
tempos.

Essa abordagem teorico-metodologica de pesquisa atravessa as discussdes que necessito
fazer, busco compreender o conhecimento tecido em cada agdo cotidiana realizada com
professores e professoras que estdo na EJA do EM. Assim, apoio-me nas palavras de Sampaio

(2021, p. 221) ao destacar que:

[...]. Apostamos em acdes de formagdo e investigacdo comprometidas com o
dialogo entre a universidade e a escola basica. Para nds a circularidade entre
“préaticateoriapratica” potencializa processos de constru¢do de conhecimentos
articulados aos saberes e experiéncias de professorxs e estudantes, sejam
adultos, jovens e/ou criangas.

Na educagdo, as pesquisas se intensificaram muito tanto pela necessidade de atender a
demanda gerada pelo desenvolvimento industrial, quanto a necessidade de formacgao
qualificada para atender ao trabalho do ponto de vista da sobrevivéncia. Nesse sentido, e
considerando o momento atual que vivenciamos, principalmente com um governo negacionista
e autoritario, as palavras de Freire (2002, p. 193) sdo bem atuais, ao afirmar que “[...] ndo ¢
possivel atuar em favor da igualdade, do respeito aos demais, do direito a voz, a participacao,
a reinvencao do mundo, num regime que negue a liberdade de trabalhar, de comer, de falar, de
criticar, de ler, de discordar, de ir e vir, a liberdade de ser”.

Considerando, entdo, que:

A tematica sobre formag¢do do educador, tanto do educador em geral quanto e
principalmente do educador de adultos estd no cendrio atual, partindo da
premissa béasica de que para uma educacdo de qualidade ¢ necessério a
valorizagdo ¢ o resgate do professor (DANTAS, 2012, p. 148).

A referida autora descreve um pouco do seu vasto caminho na EJA como aprendiz,
docente e pesquisadora, fungdes que “[...] serviram para ampliar, atualizar os conhecimentos,
reforgando a predisposi¢do para continuar os estudos e investigagdo na EJA e na formacao de
professores” (DANTAS, 2012, p. 148).

Centrada na formacgao de professores como meu campo de atuagdo, desde a década de

80, ainda me emociono e percebo o quanto aprendi e o quanto tenho a aprender para continuar
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fazendo a diferenga no meu fazer pedagogico, agora no viés da pesquisa em educacdo e da
escrita. Esse objeto me encontrou nas reflexdes cotidianas, no meu trabalho em saber como os
professores se constituem professores da EJA no Ensino Médio.

Dessa forma, penso que se eu ndo conhecesse algumas pesquisas € nao adentrasse nos
ambientes proporcionados pela docéncia na graduacao, no doutorado, nos grupos de pesquisa,
talvez eu estaria na educacdo basica, levantando bandeira para a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) como forma de defender um curriculo para todos. Nao, isso ndo aconteceu,
estou aqui ainda discutindo a BNCC e destacando suas incoeréncias que perpassam pela
inconsisténcia de um curriculo geral para um Brasil diverso e também por ser discutida e
implantada sem sequer debatermos a meta 18 (sobre os planos de carreira do magistério dos
sistemas publicos de ensino). Afinal, sdo os professores e as professoras os responsaveis pelo
uso do que, eventualmente, vier a ser criado pela BNCC (ALVES, 2014).

Sobre isso, Alves (2000, p. 53-54) ainda acrescenta que,

As taticas ndo sdo generalizaveis, ndo “viajam” e, portanto, ndo t€ém valor para
quem busca o lucro. Ao contrario das estratégias que tém condicdo de “viajar”
dando a ilusdo que sdo aplicaveis por toda parte, igualmente. Quando se
percebe que ndo deu certo, porque as condi¢des objetivas, locais e temporais,
sdo diferentes, inicia-se um processo de “buscar os culpados”. Os
alunos/alunas carentes, os professores/professoras mal preparados, como
acontece, frequentemente, na area educacional e ndo sé no Brasil, pois culpas
e desculpas também se podem exportar/importar.

A autora parece prever o que esta ocorrendo no Brasil sobre a BNCC, posto que escreveu
sobre a problematica da politica educacional e, posteriormente, retratou sobre a real
implantacdo da Base que ja era discutida ha muito tempo e escreveu sobre isso antes da
implantacdo da Lei. Nessa linha de raciocinio, encontra-se pautado também o Novo EM que,
no Estado da Bahia, permanece apresentando uma redugdo da carga horéria de importantes
componentes curriculares em diferentes séries do EM e o aumento do trabalho do professor
com Projetos Integradores que sdo especificos das areas de conhecimento, porém individuais.

Tudo isso corrobora o interesse em estudar a formacdo de professores da EJA, uma vez
que se trata de uma modalidade especifica da educagdo bésica e que, no momento atual,
encontra-se inserida no EM regular. E um campo que reune professores e pesquisadores
importantes no/para o campo da EJA, especificamente no que tange a formacgao de professores
que, nas palavras de Santos (2010), em trabalho realizado sobre Especificidades dos saberes
para a docéncia na educagdo de pessoas jovens e adultas, destaca a importancia de uma

formacdo para atuar na EJA e aponta os saberes necessarios para essa formagdo. Para isso,
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infere “[...] o conceito de especificidades dos saberes para a docéncia como um conjunto de
principios educacionais orientadores da pratica profissional docente” (SANTOS, 2010, p. 157).
O pesquisador compreende que esta modalidade se firma como um campo pedagdgico proprio
e que deve encontrar-se inserida no dominio de uma politica de formacao de profissionais da
educagao basica.

Diante disso, e partindo do principio que me move, o fato de como os professores se
constituem professores da EJA no EM no cotidiano da pratica docente, apresenta-se como o
problema desta pesquisa. Para isso, a pesquisa tem como objetivo principal compreender como
os professores se constituem professores da EJA no EM durante o cotidiano da pratica docente
em uma escola estadual de Vitéria da Conquista. Para atingir esse objetivo, elencamos como
objetivos especificos: investigar a formacdo de professores na legislagdo que normatiza a
formacdo de professores no Brasil; identificar os elementos que participam da formagdo de
professores durante o cotidiano da pratica docente e, por fim, refletir sobre a formacao que
acontece no cotidiano da pratica docente.

Para isso, assumimos a epistemologia qualitativa na perspectiva apresentada por
Gonzalez Rey (2005a, 2005b) como alicerce teorico metodologico € em outros estudos da
abordagem qualitativa nas ciéncias humanas que muito contribui para as demais ciéncias.
Diante da necessidade de especificar uma perspectiva de estudos qualitativos que se
diferenciassem das formas até entdo concebidas e que possibilitassem considerar a
subjetividade como um sistema de singularidade, Gonzalez Rey desenvolveu a partir da década
de 90 estudos qualitativos. (GONZALEZ REY, 2005a, 2005b)

De forma geral, optei pelas conversas para producdo de dados, porque elas criam um
elo capaz de “fazer-pensar com o outro”, tendo-as como um efeito provisorio e coletivo de
competéncias na arte de manipular lugares e de jogar o inevitavel dos acontecimentos para
torna-los habitdveis como nos faz refletir Certeau (1998). Nesse sentido, a utilizagdo das
conversas neste estudo, aqui nomeadas de conversas interativo-provocativas, oportuniza aos
sujeitos da pesquisa, como praticantes, uma interlocu¢do a partir de um roteiro pré-
determinado, porém livre para ampliar a visao sobre o fenomeno vivenciado por eles, uma vez
que constroi uma relacao aberta e de confianga antes, durante e apds os didlogos. (NUNES,
2010, 2011, 2020).

Por fim, para analise de dados, utilizei a metafora do rizoma que, diferente da metafora
arborea, nao se hierarquiza, assim como ndo envolve significagdo prévia e nem pode ser
reduzido a uma unidade. O rizoma ¢ sempre multiplo e s atua em funcao de seu agenciamento

com outro rizoma, pode ser acessado em multiplos pontos, segundo sua cartografia. O rizoma



18

¢ devir, pois “[...] ndo tem comeco nem fim, mas sempre um meio pelo qual ele cresce e
transborda” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 32).

Os sujeitos da pesquisa foram os professores que atuam na EJA do EM do Complexo
Integrado de Educacao Basica, Profissional e Tecnologica de Vitoria da Conquista (CIEB),
antigo Centro Integrado de Educacdo Navarro de Brito (CIENB), que ¢ organizado pelas
seguintes areas de conhecimentos: area de Humanas e Linguagem; area das Ciéncias da
Natureza e area de Exatas. O texto que segue apresenta a discussao da area de Exatas; Ciéncias
da Natureza e Ciéncias Humanas e estd organizado em quatro segdes. A primeira se¢ao
introdutoria € intitulada Do comego aos encontros. A segunda se¢do versa sobre Ecologia,
paisagem e escavagoes na formagdo de professores. A terceira se¢do € intitulada Sobrevivéncia,
adaptacdo e evolucdo nas palavras do professor. Ja a quarta secdo apresenta Sustentagdo,
nutrig¢do e florescimento no espago formativo. Por fim, O que os encontros revelam que se
refere as consideracdes finais, seguidas das referéncias utilizadas do apéndice e anexos que

compdem a pesquisa.
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2 ECOLOGIA, PAISAGEM E ESCAVACOES NA FORMACAO DE PROFESSORES

“A vitalidade ¢ demonstrada ndo apenas pela persisténcia, mas pela
capacidade de comecar de novo” (F. Scott Fitzgerald).

Essa se¢do nasceu da necessidade de um resgate das minhas memorias no intuito de
retratar a insercao na escrita, evidenciada agora nesse contexto da pesquisa. Justifico a epigrafe
utilizada por tratar, justamente, do meu processo formativo em permanente construcao. Entre
idas e vindas, erros e acertos, agarrei a oportunidade do doutorado apds meio século de vida,
isso ndo ¢ facil, e ninguém disse que seria, mas ¢ possivel, porque creio que enquanto vida
existir posso manter meus neurdnios vivos ou evitar que morram ligeiramente, € isso € possivel
por meio do aprendizado.

Constantemente, repleta de diividas e incertezas, regada de uma paixao que faz parte da
minha vida pessoal e profissional, fortaleco o processo das escritas e (re)escritas desta tese
numa busca constante de religar os conhecimentos vividos, as experiéncias acumuladas que me
proporcionaram estar aqui, movida pela alegria que também define meu existir, porém
comegando e (re)comecando quantas vezes forem necessarias.

Na constru¢do desta primeira secdo, descrevo o meu encontro com o objeto de pesquisa,
pois ndo sei ainda se eu o encontrei ou se ele me encontrou, uma vez que até chegar aqui, esse
objeto foi constituido de fases e titulos que carregam muito das vivéncias nas aulas do
doutorado, nos encontros das orientagdes, nos grupos de pesquisa, nos eventos virtuais que
aconteceram no periodo da pandemia em virtude da Covid-19. Foi assim que esse objeto de
estudo foi construido, mantendo a sua esséncia na Formagao de Professores e sendo lapidado
na EJA do EM.

O objeto trouxe-me desafios, despertou desejos, alegrias e paixdes que inspiram a escrita
desta tese na perspectiva da metafora do rizoma, apresentado por Deleuze e Guattari (1995). Os
autores utilizam da Filosofia para relaciona-lo a educagdo, a partir de principios basicos.
Recorro ao rizoma, explicando do ponto de vista da Botanica para, metaforicamente, relaciona-
lo a formacao de professores que acontece no cotidiano da pratica docente, para trilhar os
caminhos metodolédgicos escolhidos.

Apresento aqui a metafora do rizoma, propriamente dita, ao tempo que a utilizo ao longo
do texto, na tentativa de apresentar a formagao de professores no aspecto mais geral e também
nas fragmentacdes do conhecimento, os quais encontram organizados, buscando possibilidades

fundamentadas em alguns pontos da teoria do pensamento complexo.
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Ele n3o tem comego nem fim, mas sempre um meio pelo qual ele cresce e
transborda. Ele constitui multiplicidades lineares a ndo dimensdes. Sem
sujeito nem objeto, exibiveis num plano de consciéncia e do qual o Uno ¢
sempre subtraido (n-1). Uma tal multiplicidade ndo varia suas dimensdes sem
mudar de natureza nela mesma e se metamorfosear. Oposto a uma estrutura,
que se define por um conjunto de pontos e posigoes, por correlacdes binarias
entre esses pontos e relagdes biunivocas entre estas posigoes, o rizoma ¢ feito
somente de linhas: linhas de segmentaridade. De estratificacdo, como
dimensdes, mas também linhas de fuga ou de desterritorializagdo (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 35).

Dessa forma, optei em utilizar os subtemas ecologia, paisagem e escavagoes para
subsidiar a se¢ao na tentativa constante de encontrar o elo existente entre eles, na compreensao
do meu encontro com o rizoma como operador cognitivo que me move. Essa escolha também
estd relacionada a minha formagdo como bidloga e aos caminhos trilhados nos estudos da teoria
do pensamento complexo.

Esses subtemas expressam também um desejo de fugir da tradi¢ao de temas comuns, ¢
as vezes repetitivos, e de resgatar uma poetiza que viveu dentro de mim na adolescéncia e que
esteve adormecida em muitos momentos como professora do ensino fundamental e do ensino
superior. Ela ainda vive e ressurge no decorrer da vivéncia e do amadurecimento no ensino
superior e, principalmente, no doutorado. Adotando esse raciocinio, o conceito de rizoma nesta
tese, torna-se importante para a compreensao da metafora ao longo do texto, tanto do ponto de
vista da metafora propriamente dita, quanto do ponto de vista da Botéanica'.

Para melhor explicar a metafora do rizoma, subdividimo-lo a partir de palavras que
explicitam as relagcdes que ele, o rizoma, estabelece com o tema abordado nesta tese. Na
perspectiva da Biologia, tais subdivisoes sao estudadas pela ecologia; ao utilizar a metafora do
rizoma para pensar o fendomeno da formagdo de professores, fago-o por compreender que a
formacao ¢ um empreendimento coletivo, que se d4 cotidianamente num contexto amplo de
relagdes que o sujeito estabelece, tal qual a Ecologia. Apds a apropriagao desse termo, associo-
o0 a discussao, nesta se¢do, de outros dois vocabulos: paisagem e escavagdes. A paisagem esta
intimamente ligada a Biologia; ao encontra-la como “[...] o termo que designa areas geograficas

espacialmente heterogéneas e onde ocorrem diversas interagcdes entre 0s seres vivos € 0 meio

! Rizoma ¢ um tipo de caule subterrdneo ou aéreo, geralmente com formato cilindrico que, apesar de ser
parecido com uma raiz, apresenta gemas, por isso ¢ classificado como caule. Este tipo de caule cresce
paralelo ao solo, formando raizes adventicias a partir dos noés. Raizes adventicias sdo aquelas que se
originam de outras estruturas da planta que ndo da propria raiz. O rizoma nao possui clorofila ¢ pode ser
ou ndo ramificado. As folhas que estdo presentes no rizoma sdo escamiformes e recobrem as gemas, por
isso sdo consideradas catafilos. E a partir dessas gemas laterais que se desenvolvem os brotos aéreos
(CARVALHO, 2012).
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ambiente. Corresponde a caracterizagdo total de uma regido, em particular a porcao visivel do
territério” (ALMEIDA, 2016, p.63). Quando trato de escavacdes, refiro-me a busca constante
pela melhor forma de abordar o tema, seja do ponto de vista tedrico ou metodologico, assim
como a conferéncia de autores que possam me ancorar com seus estudos.

Ambos os termos estdo direcionados a escrita na tentativa de que a Ecologia possa
delinear as relagdes que se estabelecem entre a formagdo de professores e outros aspectos da
atuacao docente no cotidiano da escola, visto que os professores t€ém formacao, exercem-na e
ampliam-na escola. Discuto paisagem sobre o espago fisico no qual essa formacao acontece, a
escola propriamente dita. Esses elementos, escola e formagao, fazem parte da minha vida como
professora e também da vida dos professores, sujeitos participantes desta tese. Sao elementos
que estao interligados, seja no proprio conceito das palavras ecologia e paisagem ou na vida de
forma geral.

Ap0s essas explicagdes necessarias, para situar melhor o texto e a forma que ele vai se
configurando, lembro que muitas vezes utilizei e reproduzi a palavra “gavetinhas” para falar da
forma como as diversas areas do conhecimento estdo postas, como se cada uma ficasse em seu
canto, em suas gavetas, isoladas. Entdo, ndo consigo escrever este texto sem fazer algumas
conexdes que insistem em vir a minha memoria.

Dentre essas conexdes, destaco aquelas vivenciadas nas aulas do doutorado, desde a
Aula Magna proferida por Ana Chrystina Mignot, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ), ao citar uma outra palestra de uma americana que, apds uma longa pergunta,
respondeu: “desgracadamente, ndo sei”. Pensando nisso € na minha vontade de escrever
utilizando os rizomas, recordo a discussao de parte do livro de Giorgio Agamben (2009), o que
¢ contempordneo? e outros ensaios, primeira leitura feita em sala de aula do doutorado.

Essas vivéncias sempre me levam a pensar no momento historico, politico e social que
vivenciamos, principalmente no isolamento social e na frase “o contemporaneo ¢
intempestivo”, de Agamben (2009, p.58), ou seja, o que se produz acontece ou chega numa
ocasido impropria, inoportuna, stibita, imprevista.

E continuo fazendo minhas analogias contemporaneas ou ndo, mas na busca de
compreender, por exemplo, como Ossip Mandelstam, poeta russo, escreveu poesias como o
som seco, este meu corpo e siléncio, em momentos de guerra, escritas, respectivamente, em
1908, 1909 e 1910, porém organizadas e traduzidas por Augusto de Campos, no ano de 2006.

Nao sei, e talvez esses pensamentos e/ou encontros que a vida proporciona me facam
compreender como ¢ ardua a escrita de uma tese em um programa, cuja nomenclatura ¢

educagdo e contemporaneidade. Assim, vou me aproximando e me distanciando com o proprio
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tempo. Entdo, tomo para mim a conceituacao de “[...] contemporaneo como aquele que nao se
deixa cegar pelas luzes do século e consegue entrever nessas a parte da sombra, a sua intima
obscuridade”. E ainda, “[...] aquele que percebe o escuro do seu tempo como algo que lhe
concerne € nao cessa de interpretd-lo, algo que, mais do que toda luz, dirige-se direta e
singularmente a ele” (AGAMBEN, 2009, p.64).

E nesse sentido, uma das teses do autor retrata justamente o que € necessario neste texto,
descrever a fragmentagdo das disciplinas escolares que definiu espaco, tempo, lugar e produto
para perceber a importancia da palavra ecologia?, por exemplo, nos estudos que pretendem

estabelecer ou revelar conexdes existentes ou possiveis.

2.1 Ecologia e conexoes em didlogo com o conhecimento escolar

Como ja explicitado anteriormente, o termo ecologia ¢ utilizado para esbogar as relagdes
que se estabelecem entre a formagdo de professores e outros aspectos que estdo imersos no
ambiente formativo e escolar.

Santos (2008) utiliza a ecologia dos saberes para demonstrar que o modelo hegemonico
da ciéncia moderna ¢ oriundo do modelo de racionalidade que se constituiu a partir da revolugao
cientifica do século XVI. Nesse contexto, a Ecologia compds-se como geradora de importantes
movimentos politicos, sociais e economicos em diversas partes do mundo.

Dentre esses movimentos, ¢ importante destacar que Almeida (2016) defende em sua
tese intitulada Ecologia de saberes: um estudo do didlogo entre o conhecimento escolar e o
saber popular dos ribeirinhos da Ilha do A¢ai, modelos de racionalidade técnica ao afirmar

que:

Galileu foi quem primeiro descreveu a Natureza em uma linguagem fisico-
matematica. E no século XVI estabeleceu matematicamente a Lei dos Corpos
que a qualidade dos objetos, para ele, ndo era semelhante e sim diferentes, na
opinido dele, era priméria e secundaria. As qualidades primarias sdo concretas
¢ ndo estdo diretamente relacionadas ao pensamento. As secundarias por serem

2 Termo utilizado para designar uma especialidade da Biologia que estuda o meio ambiente € os seres
vivos que vivem nele. Podemos afirmar que é o estudo cientifico da distribuigdo e abundancia dos seres
vivos e das interagdes (entre seres vivos e/ou com o ambiente) que determinam a sua distribuicdo
(BOSCHILIA, 2001). O termo ecologia apareceu pela primeira vez em 1866, atribuido ao naturalista
alemdo, Ernest Haeckel, deriva do grego oikos (casa) ¢ logos (estudo). De forma geral, Ecologia é o
estudo das relagdes entre os seres vivos ¢ 0 ambiente em que vivem. Para além do seu significado, é
importante destacar que, com o crescimento populacional nas ltimas décadas, o ser humano passou a
ocupar cada vez mais espagos no meio ambiente ocasionando, dentre diversas questdes ambientais, lugar
de destaque nas midias.
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subjetivas, estdo ligadas a sensibilidade. Galileu achava que a experimentagao
era fundamental para comprova¢do dos fenomenos estudados, assim,
determinava a importancia da quantificacdo dos fenomenos. (ALMEIDA,
2016, p. 24).

Esses paradigmas sempre estiveram presentes na educacdo brasileira e influenciaram a
formag¢do de professores. Ouso aqui iniciar a discussdo a partir da fragmentagdo do
conhecimento, do saber, das especificidades que norteiam os cursos de formagao de professores
e a educagdo basica. Nesse contexto, Descartes (1996) afirmava que o conhecimento ¢
adquirido a partir da intui¢do e da dedugdo; a natureza humana tem sua esséncia no pensamento,
e a verdade esta nas coisas que concebemos de forma clara e distinta. Ele afirmava que o homem
nao pode chegar a verdade pura através de seus sentidos: as verdades estdo nas abstragcdes e em
nossa consciéncia, repleta de ideias inatas (DESCARTES, 1996).

Na obra Discurso do Método, Descartes apresenta a separagdo/divisao do pensamento e
dos fendmenos em infinitas partes, sendo que a disposi¢do delas ocorre a partir de uma
sequéncia logica. Na visdo cartesiana, a énfase nas partes, em detrimento do todo, caracteriza a
divisibilidade do que ¢ compartimentado em partes infinitas (DESCARTES, 1996).

Penso que a busca por uma verdade cientifica corrobora um conhecimento mais
especifico. Afinal, cada area acaba tentando se firmar como a mais importante, e nessa logica
um conhecimento vai se sobrepondo a outro, constituindo uma espécie de edificio, cujo
crescimento se da de forma vertical e linear. Essa “verdade” ¢ tdo necessaria na formacgao do
ser humano que, em meio a pandemia mundial em virtude da Covid-19, com centenas de
mortes, no Brasil, nunca houve tantas contestagdes em torno da vacina e, consequentemente,
do conhecimento cientifico, enquanto a vida humana foi ficando em segundo plano.

Além disso, Santos (2008) infere que o paradigma moderno estabelece a separacao entre
0 que ¢ cientifico e 0 que € senso comum; separa natureza ¢ humanidade; ndo aceita como
valido o conhecimento oriundo das experiéncias cotidianas. Dessa forma, a ciéncia moderna
elabora as leis a partir de uma visdao do conhecimento cientifico como causal e que guiam as
pesquisas nas ciéncias naturais e sociais que, de acordo com preceitos mecanicistas, 0s
conhecimentos ou os resultados das pesquisas sdo baseados na seguranga, na previsibilidade,
na ordem e na estabilidade.

Também na obra Discurso do Método, Descartes assinala a oposi¢do entre homem-
natureza, na qual o homem passa definitivamente a ser visto como centro do mundo e um sujeito
superior a Natureza; sujeito-objeto; mente-corpo e espirito-matéria, bem como o carater

pragmatico do conhecimento como recurso infinito e ilimitado no dominio dos processos, no
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qual afirma o autor: “[...] conhecimentos que sejam uteis a vida em vez dessa filosofia
especulativa que se ensina nas escolas [...]” (DESCARTES, 1996, p. 69).

Sobre isso, Morin (2003, p. 43) advoga que os principios presentes no paradigma
hegemonico tornaram-se cada vez mais cegos, sendo eles: “o principio de ordem” (o
determinismo absoluto ndo reina mais no universo); “o principio da separabilidade ou
disjun¢do” (encontrou seus limites em qualquer acepg¢do teodrica) e “o principio das logicas
indutiva e dedutiva” (encontrou seus limites na suposicao). Esses principios caracterizaram as
Ciéncias Modernas e reforcaram a fragmentacao do conhecimento. Desta forma, “a inducao e
a deducao demonstraram seus limites, assim como a contradi¢do nao sinaliza mais o erro, o que
caracteriza a emergéncia de um novo tipo de verdade” (ALMEIDA, 2016, p. 27).

Ainda me referindo a crise dos paradigmas, registro “[...] a possibilidade de formulagao
de proposi¢des que nao podem ser demonstradas muito menos refutadas pela medicagdo e
quantificagdo” (ALMEIDA, 2016, p. 27). Nesse contexto, a autora destaca a teoria de Ilya
Prigogine, que trata sobre a concep¢do de matéria e de natureza, contribuindo para o avango
cientifico da microfisica, da quimica e da biologia como uma revolucgao cientifica.

Nesse sentido, no processo educativo que vivenciamos, principalmente nas relagdes que
envolvem saber e conhecimento, a excessiva compartimentalizacdo do saber esta presente, ou
seja, o saber fragmentado est4d no que ensinamos e no que aprendemos. Esse paradigma surgiu
nos meados do século XVII e promoveu o que entendemos hoje por compartimentalizagdao do
conhecimento, em que o conteudo ¢ tratado em sua forma fragmentada, dividida e separada da
realidade, dando origem ao formato disciplinar da educagdo que conhecemos (GALLO, 1994;
DELEUZE; GUATTARI, 2000).

Acrescento a isso o que Reis e Almeida (2015, p. 126) inferem no texto /ivros como

escolas de vida, que:

O conhecimento produzido e eternizado nos livros pode ser considerado uma
parte representativa de uma época, uma sociedade, sua cultura, que deixa
vazar, nas suas linhas e entrelinhas, a forma de se fazer ciéncia; as principais
teorias relevantes de serem discutidas; o género literario, musical e artistico
predominante na época; os indicios do declinio de teorias e paradigmas, assim
como a emergéncia de novas teorias ¢ novos paradigmas.

Dessa forma, percebo a contemporaneidade que um livro apresenta e reutilizo a palavra
ecologia para expressar que o rizoma esta inserido num contexto maior, nesse caso, no campo
da formagao de professores pensada no sentido mais amplo que ¢ a educacao. Metaforicamente,

a formagdo de professores € o rizoma; a escola ¢ onde o rizoma se desenvolve e cumpre a sua
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funcdo; e a educagdo, de modo amplo, é o ecossistema’

onde todos esses aspectos se
relacionam.

Assim, € necessario retroalimentar esse ecossistema para que 0s seres existentes
percebam a necessidade de interagdo entre eles. Um dos caminhos para essa retroalimentagao ¢
a formacao de professores também imersa na fragmentagdo do conhecimento gerada pela
organiza¢do curricular das disciplinas que as colocam como realidades estanques, sem
interconexao, dificultando a compreensao do conhecimento como um todo integrado, a
construgdo de uma cosmovisao abrangente que lhes permita uma percepcao totalizante da
realidade (MORIN, 2003; GALLO, 2008).

Para melhor compreensdo desses caminhos, constituidos de pontos, nas palavras de
Magalhaes (2015), ocorre um cruzamento no entendimento da concep¢do de conhecimento
adotada nos cursos de licenciatura que, de acordo com a autora, ¢ possivel compreender a
concepgdo que pode oscilar entre uma concepcao conformadora, mantenedora da realidade até
uma posi¢do em contradicdo com a dominante. Aqui percebo os pontos soltos ou que foram
sobrepostos pelos modelos prontos de modismos pedagogicos na formagdo de professores, os
quais recebi e os reproduzi durante a docéncia na educagdo basica. Essa percepcao me faz
ponderar a necessidade do rizoma na formagdo de professores para conectar esses pontos
desarticulados no cotidiano da pratica docente.

Santos (2008) ajuda-me a compreender que o conhecimento e sua constru¢do passam
por uma busca constante, nunca ¢ dado ou acabado: ¢ pratica que exige a experiéncia do sujeito
que se relaciona com o objeto de conhecimento, ¢ social, construido na trama das relagdes entre
os homens, na inter-relagdo dialética, que reagrupa unidade e diversidade; ¢ historico,
construido pelos homens, em um longo e dificil caminho que vai, invariavelmente, gestando
um pensamento mais complexo.

Esse saber produzido, para Santos (2008), ndo ¢ apenas cientifico, mas também ¢ um
paradigma social, o qual ¢ apresentado por ele em quatro teses para se justificar. Na primeira
tese, ele afirma que todo conhecimento cientifico-natural € cientifico-social e que agrega, desta
forma, as ciéncias naturais e as ciéncias sociais. O autor esclarece que a superacao da dicotomia

entre ciéncias naturais € sociais ocorrera com a preponderancia das ciéncias sociais; a

3 Ecossistema, nos estudos ecoldgicos € a palavra que designa um conjunto de comunidades integradas
entre si ¢ interagem com o ambiente em que vivem, constituindo um sistema estavel e equilibrado.
Conforme Odum (1988, p. 9), um ecossistema ¢ “[...] qualquer unidade (biossistema) que abranja todos
os organismos que funcionam em conjunto (a comunidade bidtica) numa dada area, interagindo com o
ambiente fisico de tal forma que o fluxo de energia produza estruturas bidticas claramente definidas e

uma ciclagem de matérias entre as partes vivas e nao vivas”.
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valorizacdo dos estudos humanisticos; a rejei¢do dos preceitos do positivismo; o fim da
hierarquia entre os tipos de conhecimentos (MAGALHAES, 2015).

Assim, a formagao de professores deve caminhar nesse contexto para construgao de uma
escola libertadora e humanizada. Destaco também que nas Ciéncias Naturais hd uma pratica de
exigir que o estudante veja aquilo que o professor vé€, principalmente na utilizagdo do
microscopio, com determinadas estruturas que sdo representadas posteriormente, através de
desenhos esquematizados. Além de existir também uma sobreposicao das areas especificas do
conhecimento nas Ciéncias Bioldgicas em detrimento das areas de Educacao.

Na segunda tese, intitulada Todo conhecimento é local e total, o conhecimento pos-
moderno caracteriza a pluralidade metodolégica, a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade
envolvendo as diversas ciéncias. Assim, Santos (2010, p. 46) exemplifica: “[...] o direito que
reduziu a complexidade da juridica a secura da dogmatica, redescobre o mundo filosofico e
socioldgico em busca da prudéncia perdida”. A divisdo do conhecimento que passa de
disciplinar para ser tematica estabelece que “[...] os temas sdo galerias por onde os
conhecimentos progridem ao encontro uns dos outros” (SANTOS, 2010, p. 76). Temas que sao
gerados e adotados pelos grupos sociais e, assim, tornam-se projetos de vida locais, os quais
compartilham da educacdo transformadora defendida por Freire (1986) no fazer constante que
constitui o aprender e ensinar.

Na terceira tese, o autor explica que “todo conhecimento ¢ autoconhecimento”. Deixa
evidente a ligagdo entre sujeito e objeto, pois no ato de produgdo do conhecimento as trajetorias
de vida, os valores e as crengas do pesquisador estdo presentes de alguma forma. Assim, “[...]
o carater autobiografico e auto referenciavel da ciéncia ¢ plenamente assumido” (SANTOS,
2010, p. 83). Entdo, o objeto passa a ser uma expansdo do sujeito, provocando que em uma
pesquisa o conhecimento sobre o objeto € o conhecimento sobre o proprio sujeito sao adquiridos.
Isso remete a necessidade de reconhecer que realmente “o caminho se faz ao caminhar” (frase do
poema Cantares do poeta Antonio Machado, traduzido por Maria Teresa Almeida Pina em 1962).

Na quarta e ultima tese, Santos (2010, p. 90) afirma que “[...] todo conhecimento
cientifico visa constituir-se em senso comum”, € que a conversao do conhecimento cientifico
pos-moderno em senso comum possibilitara a sua valorizagao e o seu reconhecimento. Santos

(2010, p. 91) sustenta que,

A ciéncia pés-moderna, ao senso comunizar-se, ndo despreza o conhecimento
que produz tecnologia, mas entende que, tal como oconhecimento se deve
traduzir em autoconhecimento, o desenvolvimento tecnologico deve traduzir-
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se em sabedoria de vida. E esta que assinala o marco da prudéncia & nossa
aventura cientifica.

As contribuigdes de Santos (2008) e Magalhaes (2015) corroboram em uma ampla
compreensdo para a educagdao, uma vez que os principios apresentados anteriormente refletem
sobre o sujeito que estamos formando e como nds somos formados. Afinal, na obra Os sete
saberes necessarios a educagdo do futuro, Morin (2006) indaga, quem formara os professores?

Sempre ouvi e discuti na minha formagao a méxima que “a educagao carrega influéncia
politica, econdmica e social de um determinado momento historico”. Entao, esse breve contexto
possibilita perceber que vamos incorporando, produzindo e reproduzindo paradigmas. Do ponto
de vista historico, esses diferentes paradigmas vao determinando tanto as nossas concepgoes
quanto as areas de conhecimento, suas tendéncias e as abordagens que utilizamos na nossa
pratica docente e vao constituindo os saberes que envolvem o ser professor.

Infelizmente, o modelo de educacdo exercitado na atualidade atua pela logica
fragmentada da disjungdo. Sobre isso, Reis e Almeida (2015, p. 130) aludem que esse modelo
“[...] separa razdo de emocdo, ciéncia de humanismo, filosofia, arte e literatura. Os contetidos
disciplinares obedecem a um programa preestabelecido e incomunicante entre as distintas areas
do saber”. Logo, penso o quanto o processo de desumanizacao estd presente na educagao e na
formagao de professores.

Para além dessas especificidades, a perspectiva rizomdtica aponta para as
multiplicidades, e, nesse sentido, a teoria do pensamento complexo direciona para uma
educagdo complexa, com ensinamentos sobre a condi¢do humana, inclusive ao demonstrar que
“[...] aprendemos a viver pelas nossas experiéncias, pelo convivio com nossos entes mais
proximos. Viver se aprende por suas proprias experiéncias, com a ajuda do outro,
principalmente dos pais e professores, mas também dos livros, da poesia” (MORIN, 2013, p.
192). Assim, talvez, posso caminhar no processo de humanizagdo que atravesso na minha vida
profissional, pessoal e afetiva com mais seguranca e certeza de que fago uma trajetdria certa.

Esses modelos também sdo percebidos na legislacdo brasileira que regulamenta a
educagdo e a formacao de professores, como uma nova fase na educacdo e também refere a

importancia de conexao entre os documentos. Dourado (2015, p. 301) destaca que:

A aprovagdo do Plano Nacional de Educagio pelo Congresso Nacional e a
sancdo Presidencial, sem vetos, que resultaram na Lei n° 13.005/2014,
inauguraram uma nova fase para as politicas educacionais brasileiras.
Além das diretrizes que sdo sinalizadoras de busca de maior organicidade para
a educacdo nacional no decénio 2014/2024, o PNE apresenta 20 metas e varias
estratégias que englobam a educagdo basica ¢ a educagdo superior, em suas
etapas ¢ modalidades, a discussdo sobre qualidade, avaliagdo, gestdo,
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financiamento educacional e valorizagdo dos profissionais da educagdo.
(Grifos do autor).
Esse campo de disputa da educagdo envolve concepgdes politicas que interferem

diretamente na formacao de professores e culminam em novas legislagdes. Exemplo disso, sao
as Resolugoes do Conselho Nacional de Educaciao (CNE) n® 02/2015 e 02/2019 que configuram
como importantes dispositivos que normatizam a formagao de professores no Brasil. Enquanto
a primeira ¢ considerada pelos tedricos como avango nesse campo de estudo, a segunda se
apresenta como retrocesso, embora a necessidade de organicidade do processo formativo entre
as instituicoes seja destacado, a formagdo dos profissionais ¢ posta como processo
emancipatdrio, permanente e pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente na
perspectiva que conduz a praxis como expressdo da articulacdo entre teoria e pratica e a
exigéncia de que se leve em conta a realidade das institui¢des educativas da educacgao bésica e
dos profissionais (DOURADO, 2015).

Dentre as 13 questdes destacadas pelo autor da Resolugdo CNE 02/2015, ressalto a de
nimero trés que demonstra, na minha analise, disparidade com os demais documentos,
principalmente os curriculares que descaracterizam a diversidade cultural existente no nosso

pais, inclusive, para implementar um curriculo comum.

A igualdade de condicdes para o acesso e a permanéncia na escola; a liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte € o
saber; o pluralismo de ideias e de concepgOes pedagogicas; o respeito a
liberdade, o aprego a tolerancia; a valorizagdo do profissional da educagédo; a
gestdo democratica do ensino publico; a garantia de um padrao de qualidade;
a valorizacdo da experiéncia extraescolar; a vinculagdo entre a educagdo
escolar, o trabalho e as praticas sociais; o respeito e a valorizagdo da
diversidade étnico-racial, entre outros, constituem principios vitais para a
melhoria e democratizagao da gestdo e do ensino (DOURADO, 2015, p. 305).

Além dessas ideias marcadas pela liberdade de pensamento, de diversidade e de
pluralidade de ideias e concepgdes pedagdgicas, Dourado (2015) destaca também a importancia
do “[...] trabalho coletivo como dinamica politico-pedagogica que requer planejamento
sistematico e integrado” (DOURADO, 2015, p. 306).

Nesse contexto, ndo pretendo enveredar pela legislagao brasileira que ancora a formagao
de professores. Entretanto, compreendo que se faz necessario um destaque entre a reforma do
EM e a BNCC no sentido de compreender as similaridades entre esses documentos do ponto de
vista do objetivo maior, que ¢ da formagao de professores. A reformulacao do EM, por exemplo,

com base na BNCC, tem entre suas finalidades “[...] o aprimoramento do educando como
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pessoa humana, considerando sua formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual
e do pensamento critico” (BRASIL, 2018, p. 466).

Além de mencionar a necessidade de “[...] garantir aos estudantes a compreensao dos
fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
pratica” (BRASIL, 2018, p. 467), a partir das finalidades supracitadas, o texto da Base Nacional
apresenta uma ideia que nao dialoga com a configurag@o curricular determinada para ultima
etapa da Educacao Baésica. Na introducao e nas finalidades do texto da BNCC, ¢ apresentada
uma proposta plural e critica, enquanto a organizagao das areas e a configuracao dos objetos de
conhecimento determinados fogem de uma proposta de formagdo humana e integral dos
estudantes, apesar de destacar preocupagdo com essa tematica.

Outro enfoque do EM que tem sido amplamente divulgado € seu objetivo de orientar o
projeto de vida dos estudantes. Assim sendo, ¢ imperioso refletir sobre as modulagdes
subjetivas que buscam formar sujeitos adaptados e direcionados ao mercado neoliberal
globalizado, como ¢ apresentado por Caetano (2020, p. 39) quando diz que as reformas “[...]
aproximam a educacao de um mercado cada vez mais global [...]".

Torna-se necessario destacar a necessidade de didlogo entre os documentos oficiais que
regulamentam o EM e a BNCC, no sentido de se adequarem ao que se pretende ampliar na
formagao de professores. Por exemplo, o didlogo entre os professores ¢ fundamental para
consolidar saberes emergentes da pratica profissional, como advoga Névoa (2001), e também
ao inferir que a criagdo de redes coletivas de trabalho constitui um fator decisivo de socializagao
profissional e de afirmacao de valores proprios da profissao docente. E isso nao esteve presente
na constru¢do dos documentos aqui destacados.

Por outro lado, a Resolucdo n® 01/2021 que institui “Diretrizes Operacionais para a
Educagao de Jovens e Adultos nos aspectos relativos ao seu alinhamento a Base Nacional

Comum Curricular (BNCC) e ao Ensino Médio” estabelece que:

Art. 12 - O 3° segmento da EJA, correspondente ao Ensino Médio, podera ser
ofertado na forma presencial e/ou a distdncia, e seus curriculos serdo
compostos por formagdo geral basica e itinerarios formativos,
indissociavelmente. Os sistemas de ensino poderdo organizar os cinco
itinerarios formativos integrados, sendo que até 960 (novecentas e sessenta)
horas serdo destinadas a BNCC e 240 (duzentos e quarenta) horas para o
itinerario formativo escolhido (Lei n°® 13.415/2017, art. 4°, §3°).

§ 2° Os sistemas de ensino poderdo organizar os cinco itinerarios formativos
integrados, sendo que até 960 (novecentas e sessenta) horas serdo destinados
a BNCC e 240 (duzentos e quarenta) horas para o itinerario formativo
escolhido.
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§ 3° Os itinerarios formativos devem ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e
a possibilidade dos sistemas de ensino, considerando as dareas de
conhecimento (linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias;
ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicada e
a formacgdo técnica e profissional, sendo sua carga horaria minima de 240
(duzentos e quarenta) horas para o itinerario formativo escolhido (BRASIL,
2021, p. 5).

Embora o documento acima refira-se ao EM e a BNCC, ¢ importante destacar que no
Novo Ensino Médio a EJA néo foi considerada. Entdo, esse documento € fruto da necessidade
do Estado inserir os itinerarios formativos também para a EJA, visto que, ao utilizar o termo
“itinerarios formativos”, entende-se a sua associagdo com o Novo Ensino Médio.

No que tange a formacdo de professores, o documento reconhece a necessidade,
especialmente, da inicial e da continuada, mas ndo se compromete com esse processo, pois, na
atualidade, em decorréncia da implantacao do Novo Ensino Médio, existem diversas discussdes
que vao desde a implantacdo de um curriculo universal até¢ ao aumento do trabalho do professor
(de 02 disciplinas para 09, por exemplo), que ampliou a sua area de atuagao em detrimento da
redu¢do de componentes curriculares necessarios a formacao do estudante. Assim, amplia a
lacuna na formag¢do dos professores, uma vez que nao estabelece possibilidades de atender ao

que normatiza o artigo abaixo:

Art. 31. O Sistema Nacional Publico de Formacdo de Professores devera
estabelecer politicas e agdes especificas para a formagdo inicial e continuada
de professores de Educagdo Basica de jovens e adultos, bem como para
professores do ensino regular que atuam com adolescentes, cujas idades,
extrapolam a relacdo idade-série, desenvolvidas em estreita relagdo com as
Universidades Publicas. (BRASIL, 2021, p. 8).

Dessa forma, o poder publico ndo considera as especificidades da EJA em relacdo a
tentativa de alinha-la a BNCC e ao Ensino Médio, visto que, a partir do ano de 2020, houve um
retrocesso na configuragdo dessa modalidade de ensino. No CIEB, por exemplo, escola onde
esta pesquisa se desenvolveu, o retrocesso comegou, principalmente, na redugdo do tempo que
o professor tinha de contato com os alunos (quatro aulas semanais para uma ou duas), o que
para EJA € um prejuizo, porque o docente reduz a interagdo que ele construia com os sujeitos.

A legislagao brasileira, com base nos documentos citados, ressalta a auséncia do rizoma,
opde-se a sua esséncia de ramificagdo, infelizmente, na elabora¢do e aplicacdo das leis

encaixam-se muito bem as especificidades ao desconsiderar a visao holistica da educagao.
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Ainda assim, a formagdo de professores resiste, reinventa-se e constitui-se como um
importante campo de estudos e pesquisas que resulta do fortalecimento e crescimento de
institui¢des como Associacao Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educagao (ANPEQ);
Associacdo Nacional pela Formacdao dos Profissionais da Educacio (ANFOPE) e Forum
Nacional de Diretores de Faculdades, Centros de Educa¢do ou Equivalentes das Universidades
Publicas Brasileiras (FORUMDIR), entre outras. Isso consolida para o avango de grupos de
pesquisa em todo Brasil, para o crescimento dos cursos de pds-graduagdo, com destaque para
as universidades publicas estaduais: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB);
Universidade Estadual da Bahia (UNEB); Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS)
e Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC). Todas oferecem cursos de graduagdo e pos-
graduacao que buscam, além do fortalecimento e ampliagdo das formagdes e discussdes na
formacao de professores, na qualificacao de professores, conquistam, a0 mesmo tempo, maiores
e melhores conceitos exigidos pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Essas instituicdes ndo sdo consideradas na formulacdo das politicas
publicas educacionais, principalmente na atualidade politica e social que vivenciamos no Brasil
com esse retorno da politica neoliberal.

Atribuo esse fortalecimento dos grupos de pesquisa e, consequentemente, as
publicagdes oriundas desses grupos aos programas que eles integram e aos quais oS
pesquisadores estdo inseridos, ao tempo que destaco com respeito e gratiddo os programas
pertinentes a UNEB/UESB por terem me aproximado mais da leitura, da escrita e da difusao
do conhecimento, em virtude da realizacdo do doutorado, tanto na descoberta de temas diversos
que permeiam a formacdo de professores, quanto nas contribui¢cdes que exercem na minha
atuagdo como professora e como pesquisadora em constante construgao.

Nesse cenario, a Revista Praxis Educacional (PPGED-UESB) e a Revista da FAEEBA-
Educagao e Contemporaneidade (PPGEduC-UNEB) muito contribuiram na minha formagao e
na minha pratica docente, atrelada a teoria do pensamento complexo estudada e apresentada
pelo GEPECC, grupo ao qual participo desde o ano de 2013 e que est4 vinculado ao Programa
de P6s-Graduagao em Ensino (PPGEN).

Assim, retomo o termo ecologia para expressar e discutir a formagao de professores que
alguns tedricos destacam, inclusive, no viés da Pratica Docente. Nessa conjuntura, reflexdes
sobre didlogos com teodricos sdo cada vez mais necessarias para compreender a educacgdo e a
formacao docente.

No nivel da formacao e da pratica docente, o que caracteriza o professor nao ¢ somente

o dominio de uma disciplina e sua gama de contetido, mas o de um conjunto de conhecimentos,
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ao qual chamamos de saber docente (TARDIF, 2000), que inclui ndo s6 saberes, também
praticas relativas ao oficio de ensinar. Nessa direcdo, “O oficio do professor implica um saber
fazer que assegure a aprendizagem da disciplina e a transmissao do que lhe ¢ confiado pela via
das diretrizes curriculares e que, inevitavelmente, expressa uma determinada concepcao de
mundo” (TARDIF, 2000, p. 32).

Desse modo, e com base na teoria do pensamento complexo, “[...] relacionar o todo e as
partes e trabalhar com e contra as incertezas e contradi¢des ¢ uma das estratégias que se coloca
como desafio para pensar” (MORIN, 2005, p. 75). Por isso, essa teoria ndo se fecha em um
programa e ndo tem metodologias definidas, mas sugere uma sensibilidade atenta e uma
mentalidade aberta, a fim de perceber as diversas manifestacdes de uma dada realidade, bem
como suas interconexoes.

Ainda do ponto de vista complexo, 0 método ndo tem respostas para os problemas, ¢
nem pode ter, porque os problemas se multiplicam ao infinito, e, sempre que uma resposta ¢
encontrada, novos problemas aparecem. Um desses problemas apontados por Morin (2003, p.
25), esta relacionado as disciplinas. Para ele, “[...] o problema ndo ¢ bem abrir as fronteiras
entre as disciplinas, mas transformar o que gera essas fronteiras: os principios organizadores do
conhecimento”.

Nesse sentido, Freire (1983, p. 17) convida a reflexdo de que “[...] o homem, que ndo
pode ser compreendido fora de suas relagdes com o mundo, de vez que € um ser-em-situagao,
¢ também um ser do trabalho e da transformagdo do mundo. O homem ¢ um ser da praxis, da
acdo e da reflexdao”. Cabe aqui também a discussao do homem que ndo existe um sem o outro,
a natureza indissociavel entre ato e sujeito praticante. Os atos sdo sempre da responsabilidade
do sujeito. Assim, a a¢do do individuo altera o mundo em que ele estd inserido, e,
automaticamente, esse sujeito também ¢ alterado (SOBRAL, 2008)

Assim, torna-se notoria a necessidade de buscar dialogar com agdes investigativas
utilizadas por Sampaio (2021) para destacar que “[...] o conhecimento ndo ¢ uma producdo
asséptica e solitaria, desvitalizada, mas antes o encontro, confronto e didlogo entre diversas
consciéncias”. A autora ainda acrescenta que € “[...] um encontro entre sujeitos, que forjados
pelo mundo, também o forjam por meio de suas acoes e relagdes cotidianas tecendo as redes de
saberes marcadas, sempre pela polifonia constitutiva das relagdes humanas” (SAMPAIO, 2021,
p. 218).

Evidencia-se que a complexidade permeia para a formacao docente, ndo se abrevia a
algo que se tem ou que se recebe, uma vez que toda formacao diz respeito a um processo

educativo, cujos pressupostos provocam interagdes, praticas, trocas de ideias, pesquisas, aportes
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teoricos, debates, aprendizagens situadas em tempos e espagos delimitados e praticas (MOITA,
1992).

Entdo, percebo um ecossistema (educagdo) que considera a ecologia (formagao de
professores) como essencial no cotidiano da pratica docente (escola). E nesse contexto que vou
construindo a escrita na formagao de professores. Entretanto, apesar da intrinseca relagao entre
homem e mundo; sujeito e acao; ato e responsabilidade, os documentos oficiais apresentam ao
mesmo tempo “similaridade” e “antagonismo” sobre a formacao de professores, tanto do ponto
de vista da formagao propriamente dita quanto dos curriculos que pretendem implementar no
fazer dessa formacao.

O processo de formacdo estd dependente de percursos educativos, mas nio se
deixa controlar, unicamente, pela Pedagogia e alimenta-se de modelos
educativos, mas asfixia quando se torna demasiado “educado”. A formagdo vai e vem, avanga
e recua, construindo-se num processo de relacio ao saber e ao conhecimento
que se encontra no cerne da identidade pessoal (DOMINICE, 1986). E quando a asfixia ocorre,
deixam de existir elementos que mantém o rizoma vivo. Nesse momento, faz-se necessario
buscar no ambiente as condigdes necessarias para que o0 rizoma cumpra a sua missao como
caule que se constitui e se (re) constitui na expansao dos seus nos.

Nesse universo, a teoria do pensamento complexo proposta por Morin (2003) muito
pode contribuir, inclusive, quando indaga: Quem somos nds? Para onde vamos? E nessa linha
de raciocinio que penso sobre 0s seres vivos € nao vivos que constituem o ecossistema para que
a Ecologia possa realmente cuidar das nossas casas chamadas escolas. Ainda porque, ao
revisitar a base epistemoldgica do pensamento complexo, corroboro com a interpretacao de
Oliveira et al (2019, p. 2) ao cunharem que essa teoria “[...] toca diretamente no ensino da
condi¢do humana como um dos caminhos para pensar a maneira de como nos relacionamos uns
com 0s outros € com os conhecimentos produzidos na academia e além dela”.

Nesse cenario, manter o rizoma vivo significa investir na formagao de professores para
que a Ecologia de fato esteja presente no sentido de que os seres vivos (professores) sobrevivam
e desenvolvam suas inter-relagcdes entre eles e o ambiente, reconhecendo a importancia dos
processos necessarios a vida, ao organismo € a constru¢do humana.

Assim, faz-se necessario um pensamento que reconheca a imperfeicdo e negocie
com a incerteza, pois ndo existe a¢do sendo no incerto (MORIN, 2011, p. 60). A tarefa ¢
sempre ardua nesse sentido, porque os movimentamos de incerteza nao devem
significar empecilho ou obstadculo na caminhada do conhecimento, “Essa assertiva ¢ importante

para a compreensdo da prdxis em Educacdo Ambiental” (PINHEIRO; CALLONI, 2017, p.



34

101). Entretanto, amplio para a educacdo como um todo, “[...] porque somos munidos por
incertezas que ao mesmo tempo que apropriam, também convidam a a¢do” (MORIN, 2011,
p.61) e sinto isso na formagao do individuo como um todo e na minha prépria formagao, como
elo que constitui uma verdadeira ecologia, porque sente a necessidade de interagao com o outro,
seja ele o colega professor ou o proprio aluno.

Nao hd um tnico caminho e ndo sabemos qual o melhor caminho ou o caminho certo

para o desenvolvimento da formagao docente, entretanto, o que existe na verdade sao

Os constantes desafios de se conhecer, de se autoconhecer enquanto sujeitos
humanos e natureza, ha também a possibilidade de buscar fazer melhor para
manter o ecossistema vivo por meio da interagao e colaboragao dos seres que
constituem os meios em que vivem e sobrevivem para manter o ecossistema
vivo. (PINHEIRO e CALLONI, 2017, p. 101).

Aqui, destaco as primeiras impressoes das observacgdes feitas em um determinado
ambiente que, inicialmente, me faz deslumbrar com a “beleza” ou indignar-me com a “falta
dela”, como por exemplo, quando chego a um ambiente natural, uma praia, um rio, uma roga
ou at¢ mesmo uma plantagdo, primeiramente, percebo a beleza existente naquele espacgo, sem
lembrar imediatamente dos seres presentes ali, ¢ que compdem a natureza. Dessa maneira, a
paisagem nao representa a Ecologia enquanto um ecossistema, mas parte de como ele se

apresenta aos meus olhos.

2.2 Paisagem e pesquisa

A paisagem ¢ aqui expressa como /dcus/ambiente, € o que € visto ou percebido de um
ecossistema, ou seja, o contexto da pesquisa, propriamente dito, que considera o ambiente, 0s
sujeitos, as observagdes.

Relaciono a paisagem também ao ambiente escolar que muitas vezes se apresenta como
a escola pretendida, desejada ou aquela que nunca queremos, nem para nossa atuagdo como
docente, nem para confiar a educag@o dos nossos filhos. Entretanto, Novoa (2001) afirma que
“o professor se forma na escola”. Essa afirmacgdo caracteriza a discussdo que norteia esta tese
ao considerar o cotidiano da pratica docente.

Considero aqui a representatividade que a escola teve na minha vida enquanto estudante.
Iniciei aos 6 anos de idade numa pequena escola privada, préxima a minha casa. Porém, no ano
seguinte, migrei para escola publica onde conclui o ensino fundamental. Daquele momento,

resgato na memoria a importancia que a escola e a aprendizagem tiveram na minha vida de
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forma cooperativa, marcada pela semana da familia, pela alimentagdo e pela intera¢do, quando
os pais faziam a merenda diferenciada que constituiu aquele momento como um importante
momento de partilha na minha vida. Talvez aquela escola, a Escola Estadual Anisio Teixeira,
tenha influenciado a minha vida no sentido de gostar de estudar com o outro, de partilhar, de
conviver e de ser feliz.

Assim, percebo a importancia dos saberes que constituem o ser professor, saberes que
sao defendidos por diversos autores, sejam eles pessoais, de experiéncia da formagao, de vida
que, em seus escritos, Cruz (2007) faz referéncia a pratica docente em sala de aula como um
saber-fazer do professor repleto de nuances e de significados.

Na tentativa constante de descrever o rizoma, optei em pesquisar a formagdo de
professores que acontece no cotidiano da pratica docente do ponto de vista das areas de
conhecimento da EJA no EM. O interesse em compreender o campo formativo nas areas de
conhecimento (4rea de Exatas, area das Ciéncias da Natureza e area de Humanas) justifica-se
no fato de que a Educacdo Bésica estd organizada em areas de conhecimento, inclusive, no EM.
A EJA esta organizada por meio de Eixos (VI e VII) para atender as areas de conhecimento.
Esses eixos que também estdo organizados em areas de conhecimento oportunizam aos
estudantes concluir o EM em dois anos: o primeiro ano com disciplinas que constituem a area
de Humanas e Linguagem e, no segundo ano, com as disciplinas que compdem a area de Exatas
e Ciéncias da Natureza, respectivamente, nos eixos VI e VIIL.

Nesse sentido, recorro a Morin (2003, p. 28) para ressaltar a interligagdo das areas a

partir da Ecologia das A¢des e explicar, por exemplo, que:

A Ecologia, que tem um ecossistema como objeto de estudo, recorre a
multiplas disciplinas fisicas para aprender o bidtopo e disciplinas biologicas
(Zoologia, Botanica, Microbiologia) para estudar a biocenose. Além disso,
precisa recorrer as Ciéncias Humanas para analisar as interagdes entre o
mundo humano e a biosfera. Assim, disciplinas extremamente distintas sao
associadas e orquestradas na ciéncia ecologica.

Feita essa reflexdo de possibilidades de estudos e pesquisas em areas distintas, destaco
que, no inicio desse caminhar doutoral, meu objeto de estudo percorreu diversas possibilidades,
mas acabou sendo lapidado, pausadamente, nas aulas das disciplinas desse curso. Momentos
presenciais eternizados na memaoria, nos rabiscos e nos escritos no caderno foram agregando as
contribui¢des dos docentes e dos discentes na tentativa de dar ao meu objeto a demanda que ele

necessitava.
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Movida por outros interesses de pesquisa, adentrei ao doutorado no PPGEduC/UNEB e
fui lapidando possibilidades, desbravando caminhos, com a ajuda dos professores do programa,
provendo encontros cheio de certezas, incertezas, erros e acertos, porém, com prazer €
felicidade, porque, se a minha alegria ndo estiver presente, eu certamente também nao estarei.
E nesse contexto que esta pesquisa foi construida. Para ilustrar, parafraseio Freire (1996) ao
afirmar que “[...] a compreensdo de uma nova forma de ensinar e aprender e conhecer decorrera
da visao de mundo enquanto produzido e reproduzido pelo ser humano numa relagao dialdgica
com outros homens e com o mundo”, isso serd possivel compreendendo, construindo e
colaborando com os estudos do campo da EJA. No entanto, a formagdo de professores nunca
deixou de fazer parte dos desejos e dos sonhos para essa constru¢do de pesquisa.

E assim que as paisagens vio constituindo minha vida académica. Ora me sinto parte
dela, ora me sinto fora, ora ela passa aos meus olhos e vao constituindo quem sou. Muitas vezes,
¢ necessario observar a paisagem de fora, e isso ¢ muito dificil de fazer, porque passei muito da
minha vida envolvida dentro dessa paisagem chamada escola.

Além disso, os diversos encontros, presenciais € online nas minhas orientagdes com os
professores doutores Tania Dantas e Claudio Nunes, vém contribuindo para uma Ecologia que
considera as pessoas, a individualidade, a coletividade e a liberdade porque eles conseguem de
formas diversas (duras e suaves) mostrar os pesquisadores que necessito visitar, revisitar e
conhecer para que o rizoma va ramificando a partir dos diversos nds. Isso tem sido
imprescindivel, enriquecedor e necessario. Ambos (orientadora e coorientador) t€ém sido meu
porto seguro.

As disciplinas obrigatorias cursadas no PPGEduC, presencialmente no ano de 2019,
foram remos para o lugar que me encontro hoje, passando pelos diversos componentes
curriculares, com as especificidades e singularidades dos professores doutores que ministraram
as disciplinas e que constituem as temadticas apresentadas. Associadas aos seminarios de
pesquisa da Linha 2 do PPGEduC, presencial e remotamente, ajudaram a me fazer respirar e
perceber as inimeras possibilidades de pesquisas e a importancia dos encontros que revelaram
outros importantes atores/pesquisadores que nao tiveram uma disciplina especifica, mas que
contribuem no processo de formacdo, constituicdo e consolidacdo da pds-graduagdo em
Educagao da UNEB.

Outras oportunidades que abracei foram as possibilidades de participagdo como aluna
especial em duas disciplinas do Curso de Mestrado no PPGEd e como aluna ouvinte em uma
disciplina no Curso de Mestrado do PPGEn, ambos da UESB. Essas disciplinas permitiram

importantes discussdes tedricas e praticas, bem como realizagdo de trabalhos diversos que
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também corroboram de forma positiva, tanto no processo de ser professora, quanto no processo
de escrita. A partir dessa atuacdo, tenho buscado fortalecer minha participacdo nas disciplinas
do PPGEduC, pretendo ainda cursar as disciplinas optativas, seja como aluna especial ou
ouvinte, principalmente na formacao de professores e de pesquisadores para colaborar nessa ou
em outras atividades formativas que o cotidiano da pratica e as universidades publicas
oportunizam constantemente.

Durante esse percurso fui instigada a sair da zona de conforto e publicar trés capitulos
em livros distintos. O primeiro, fruto do memorial escrito para selecao do doutorado, intitulado
Pelos caminhos de transfiguracdo das vivéncias: o encontro com a docéncia e o amor,
publicado no livro Ressondncias do amor nas praticas educativas, organizado por Santos, Lima
e Ramos (2020), professoras da educagdo basica. O segundo capitulo ESPELHO, ESPELHO
MEU... O que revelam as diretrizes curriculares nacionais para a formagdo inicial e
continuada sobre o desenvolvimento profissional docente, em parceria com Almeida, publicado
no livro Trabalho e Desenvolvimento Profissional Docente - distintas abordagens e
possibilidades de dialogo, organizado por Nunes e Almeida (2020), fruto da disciplina cursada
no PPGEd, ministrada pelo meu coorientador. E o terceiro capitulo nomeado A formagdo de
professores na EJA: um olhar para a teoria do cotidiano, em parceria com minha orientadora,
profa. Dra. Tania Regina Dantas, ¢ um recorte desta pesquisa e encontra-se publicado no Livro
CONEXOES - educacdo, psicologia e tecnologia, organizado por Costa, Lopes e Haracemiv
(2021), volume 2. Ainda em parceria com minha orientadora, apresentamos um trabalho no X7V
Cologquio Nacional e VII Coloquio Internacional do Museu Pedagogico, XII Seminario
Nacional e Il Internacional do Grupo de Estudos e Pesquisas HISTEDBR/UNICAMP,
intitulado 4 Formagdo de Professores no Cotidiano da Pratica Docente, em Vitoria da
Congquista (2022), também como um outro recorte desta pesquisa, o qual estd publicado como
resumo expandido nos anais de evento de periddicos da UESB, volume 14, n° 1.

Dessa forma, a paisagem aqui descrita buscou retratar um pouco de mim por meio de
minhas memorias e de algumas experiéncias como aluna e como professora. A paisagem
também revela as visdes que tenho da escola em momentos distintos da minha vida e ao mesmo
tempo desencadeia o interesse em desenvolver esta pesquisa.

No entanto, as vivéncias descritas vao constituindo na pratica uma percep¢ao rizomatica
no sentido de observar, tanto nas minhas escavacdes retratadas como vivéncias, quanto na
construgdo da propria pesquisa, ancorada no percurso de professores, pesquisadores e teoricos
que estabelecem varias conexoes a partir de elementos expressos em artigos, capitulos, livros,

resenhas, entre outros, decorrentes das pesquisas realizadas.
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E nesse contexto de multiplicidades que o objeto de pesquisa nasce e vai tomando forma,
criando ramificagdes para fortalecer, intensificar e consolidar as minhas escavagoes.

As escavacgdes iniciam timidas e rasas no universo de possibilidades que a pesquisa em
educagdo oferece para o caminho que o pesquisador pretende trilhar. As incertezas que
constituem esse caminho se iniciaram com o Projeto de Pesquisa para selecdo do doutorado que
manteve sua esséncia na formacao de professores, porém foi lapidado pelos professores durante
todas as aulas, principalmente quando perguntavam: qual ¢ o seu objeto de pesquisa?

Tal pergunta aumentava minhas incertezas do caminho a percorrer. Foram muitas
apresentacdes e sugestdes de tedricos, alguns ja conhecidos e outros nem tanto, mas a0 mesmo
tempo que os professores agucavam a incerteza, eles também despertavam uma vontade imensa
de encontrar o caminho, ndo o melhor caminho, muito menos o caminho certo, mas um caminho
que me fizesse transitar firme, segura e, principalmente, feliz durante o processo de
doutoramento.

Essas lembrangas serviram para muitos recomecos, principalmente da escrita até chegar
aqui. E foi em um desses recomegos que me encontrei com Deleuze e Guattari (2010),
inicialmente com o livro O que ¢é a filosofia? (2010) e, posteriormente, com a metdfora do
rizoma através de dois dos cinco livros que compdem a obra Mil Platos- Capitalismo e
Esquizofrenia, (volume 1/1995; volume 11/2000). Interessante que o primeiro livro foi lido
varias vezes na tentativa de compreender a utilizagao de um conceito filos6fico que tem origem
na Biologia, mas que ¢ utilizado para representar a estrutura do conhecimento. E a leitura no
segundo livro sustentou a necessidade de compreender as imagens e a escrita propria do autor.

Assim se fortaleceu e consolidou na minha pesquisa a necessidade do objeto, da
caracteristica da pesquisa qualitativa e, principalmente, do encontro de um operador cognitivo
que contemplasse a forma como escrevo e aquilo que a tese exige para denominar-se como tal.

Desta forma, precisei de algo que me fizesse entender a importancia do objeto e o lugar
que esse objeto deveria ocupar nesta pesquisa. Para isso, fez-se necessario compreender as
partes que compdem o todo e o todo que ¢ constituido de partes. Desse modo, busquei pensar
na pesquisa partindo da compreensao das palavras do bidlogo Maturana (1977, p. 22) para
afirmar que “[...] tudo que ¢ dito sobre um fendmeno ¢ construido a partir de um observador
em sua relagdo com o meio exterior, relacdo essa que passa pela sua visdo de mundo e seus
valores”. E nesse contexto que o objeto desta pesquisa foi sendo aprimorado.

Esse objeto ndo estava pronto, ele comecou a ser construido a partir das primeiras
perspectivas apresentadas nas aulas do doutorado. Ora me encontrando com professores e

teoricos que me aproximaram e distanciaram de verdades, ora nas discussdes, nas orientacdes,
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nos amadurecimentos e nas reflexdes durante esse caminhar. Ainda em solo ndo arado, nesse
momento, as sementes comecam a ser umedecidas e parece-me que tém as condigdes
necessarias para ramificarem-se e constituirem-se, também, como rizomas que integram
diversas plantas.

Teorizando com Pereira (2019, p. 113-114) a respeito do objeto, ele ressalta que,

O objeto de estudo é uma entidade que s6 passa a existir a partir da construgéo
racional do pesquisador. Entdo, ¢ um exercicio tedrico-metodoldgico do
ambito da ciéncia que requer um grande ensaio intelectual e pratico, uma vez
que o objeto ¢ oriundo da realidade fenoménica, da qual “o pesquisador parte
em busca da esséncia do fendmeno por meio dos métodos de pensamento e de
investigacao.

Entdo, fui, aos poucos, instigada a pensar, a refletir e a consolidar o objeto de pesquisa.
Como nao consegui desvincular o ser professor da minha esséncia, o objeto nasce também da
reflexdo da minha vida profissional. Nesse cenario e, considerando que os professores levam
muito de si para a sua profissdo, o objeto de estudo aqui proposto ¢ a formacao de professores.
Entretanto, por se tratar de um campo muito amplo, direcionei o objeto ao cotidiano da pratica
docente para compreender como os professores vao se constituindo professores “no chio” da
propria docéncia.

E assim que nasce o objeto, da percep¢do dos rizomas que existem na formagio de
professores e que, nesta pesquisa, pretende trilhar também a EJA e o EM. A opgao por realizar
a pesquisa no contexto do EM se justifica por ser uma modalidade de ensino que na minha
opinido, para além da BNCC e para além dos Exames Nacionais de Certificagdo e/ou Avaliagao,
carece de contribuigdes de pesquisas e estudos que oportunizem a formagao de professores para
atuar nesse publico. Afinal, “[...] a reforma da universidade ndo se reduz a uma reforma
pragmatica, ela subentende uma reforma paradigmatica” (ALMEIDA, 2004, p. 139). A EJA
participa da pesquisa porque rompe a ordem vigente desse pais, dentre outras questdes, perpassa
pelos sujeitos que foram, ao longo de suas vidas, excluidos da sociedade pela escola.

Enfim, as sementes foram, de fato, disseminadas e iniciam aqui a esperanca da
germinagdo que sO serd possivel & medida que esse objeto for umidificado continuamente.
Afinal, como nos disse Vinicius de Moraes, em um de seus pensamentos, “O sofrimento ¢ o
intervalo entre duas felicidades”, e ¢ assim que verdadeiramente me encontro, entre o
sofrimento do processo da escrita e a felicidade dos encontros que vao sendo concretizados com

a leitura, a escrita, os erros e as descobertas que promovem conhecimento.
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Diante disso, esta pesquisa analisa a formagao de professores da EJA na perspectiva
rizomatica do EM no cotidiano da pratica docente, norteada pela questao de pesquisa: como os
professores que lecionam na educacao de jovens e adultos no EM se constituem professores da
EJA?

Isso acontece porque, apesar de a semente ja ter sido fecundada, ainda carece de um
terreno fértil para se desenvolver. Esse terreno € a escola que, cotidianamente, necessita ser
fertilizada. Nesse espago, penso que os professores vao desenvolvendo estratégias para
continuarem no ambiente, realizarem sua fung¢do, participarem do ecossistema que € a escola e
perceberem um pouco dos rizomas existentes e da importancia deles na sua formacao.

Na tentativa de fertilizar o terreno para sustentar a op¢cdo metodologica, assumimos a
epistemologia qualitativa na perspectiva apresentada por Gonzalez Rey (2005a, 2005b) como
fundamento tedrico metodolégico e em outros estudos da abordagem qualitativa nas ciéncias
humanas.

Diante da necessidade de especificar uma perspectiva de estudos qualitativos que se
diferenciassem das formas até entdo concebidas e que possibilitassem considerar a
subjetividade como um sistema de singularidade, Gonzalez Rey “[...] desenvolveu a partir da
década de 90 estudos qualitativos” (GONZALEZ REY, 2005b)

Gonzélez Rey publicou em espanhol, em meados da década de 1980, a primeira edi¢do
da obra Epistemologia Cualitativa y Subjetividad, apontando para a constru¢ao de uma nova
trajetoria para se estudar a subjetividade humana, gerada na cultura. Propde, entdo, uma
perspectiva alternativa de pensamento cientifico: a Epistemologia Qualitativa (Gonzalez Rey,
2005a; 2005b).

Nesse sentido, Gonzalez Rey (2005b) desenvolve a Epistemologia Qualitativa como
uma possibilidade de estudar a subjetividade como um sistema complexo, historico, processual,
continuo e plurideterminado. Para compreender essa proposta, ele estabelece trés principios
norteadores que se articulam e se fundamentam.

- Cardater construtivo interpretativo do conhecimento — parte da compreensao de que o
conhecimento ¢ uma producdo e ndo uma simples apropriagdo linear da realidade. Nesse
contexto, “A realidade ¢ um dominio infinito de campos inter-relacionados independentes da
nossa pratica”. E acrescenta que o acesso do pesquisador ao sistema do real é sempre parcial e
limitado a partir de suas proprias praticas (GONZALEZ REY, 2005b, p. 15);

- Legitimagdo do singular como instancia de produgdo do conhecimento cientifico —
nesse principio, o autor afirma que o valor do singular estd estreitamente relacionado a uma

nova compreensdo acerca do teorico, no sentido de que a legitimacdo da informacao
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proveniente do caso singular se d4 através do modelo tedrico que o pesquisador vai
desenvolvendo no decorrer da pesquisa (GONZALEZ REY, 2005b, p.15);

- A pesquisa como um processo de comunica¢do e dialogo — a partir da comunicagao,
podemos conhecer as configuragdes e os processos de sentido subjetivo que caracterizam os
sujeitos individuais e que permitem conhecer o0 modo como as diversas formas da vida social

afetam o homem e suas relagdes (GONZALEZ REY, 2005b, p.15). Ainda acrescenta que:

As pesquisas qualitativas orientadas a estudar a produgdo de sentido subjetivo
do sujeito, bem como sua forma de articulagdo com os diferentes processos €
experiéncias de sua vida social, devem aspirar a fazer do espago de pesquisa
um espago de sentido que implique a pessoa estudada (GONZALEZ REY,
2005b, p. 15).

Centrada no significado dos fendmenos, a partir de uma solida e consistente descri¢ao
para compreendé-los, a pesquisa qualitativa, a qual possui o ambiente natural como a sua
principal fonte de informagdes, ocorre no contato direto do pesquisador com as situagdes reais
do cotidiano e possibilita compreender as particularidades do fendmeno estudado, assim como
os gestos, as palavras, os posicionamentos e os significados dos sujeitos que fazem parte da
pesquisa (LUDKE; ANDRE, 2014).

Para Angrosino (2009), epistemologicamente, a pesquisa qualitativa aborda o mundo
fora dos laboratorios e analisa as experiéncias das pessoas ou grupos envolvidos em um
contexto. Nessa modalidade, ¢ possivel conhecer situagdes reais do cotidiano, descrever as
circunstancias, o cenario em que as situagdes ocorrem € proporcionar uma visao coletiva,
global do problema, identificando possiveis elementos que o influenciam ou sdo por ele
influenciados (GIL, 2010, p. 37).

Entdo, na tentativa de trilhar no melhor caminho e encontrar um terreno fértil, classifico
a pesquisa como um estudo fenomenolodgico, no sentido de “[...] descrever o significado comum
para varios individuos das suas experiéncias vividas de um conceito ou fendmeno”
(CRESWELL, 2014, p. 72). Os fenomenologos, de acordo o autor, “[...] focam na descri¢do do
que todos os participantes t€m em comum quando vivenciam um fendmeno” (CRESWELL,
2014, p. 72). Nesse caso, o fenomeno esta em todos os sujeitos desta pesquisa, pois sao
professores da EJA, atuam no EM, na area de Ciéncias da Natureza, area das Ciéncias Exatas e
area das Ciéncias Humanas, e, como demostram nas conversas interativo provocativas
coletivas, os 06 professores que constituem essas areas afirmam que “nunca tiveram formagao
especifica para atuarem na EJA do EM”, desde o ano de 2018, ano em que a modalidade foi

implantada na escola pesquisada. (Professores Participantes da pesquisa, 2021)
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E importante destacar que o propésito basico da fenomenologia direciona a redugio das
experiéncias individuais com um fendmeno a uma descri¢ao universal, uma captura da prépria
natureza da coisa. Para isso, sera necessario identificar um fendmeno, um objeto da experiéncia
humana. Entdo, considero que as pessoas, 0s sujeitos participantes desta pesquisa, vivenciam o
fendomeno e desenvolvem uma descricdo composta da esséncia da experiéncia para todos os
individuos envolvidos. Essa descri¢ao consiste em o gue eles vivenciam e em como vivenciam.

O conceito também ¢ utilizado para definir a investigagdo fenomenologica como a
experiéncia que se vive no mundo da vida, que ¢ “[...] o mundo do cotidiano em que vivemos,
agimos, fazemos projetos, entre outros, o da ciéncia, em que somos felizes ou infelizes”
(DARTIGUES, 1992, p. 79). Assim, aproprio-me dos fundamentos da fenomenologia, pois
pretendo dar destaque para a experiéncia de vida das pessoas no cotidiano da docéncia.

A abordagem por meio da fenomenologia aplica-se por se basear nas experiéncias
vividas dos individuos e no fato de eles terem experiéncias subjetivas do fendmeno e das
experiéncias objetivas de alguma coisa em comum com outras pessoas. Além disso, Trivifios
(2015, p. 47) infere que na fenomenologia a busca da esséncia ¢ fundamental. Para ele, “[...]
carece de toda referéncia que ndo seja a de sua pureza como fendmeno, de modo que o
componente historico, ndo ¢ tarefa que preocupe o pesquisador que se movimenta orientado
pelos principios da fenomenologia”. A fenomenologia exalta a interpretacdo do mundo que
surge intencionalmente a nossa consciéncia.

Considerando que, na fenomenologia, a pesquisa “eleva o ator” com suas percepgoes
dos fendmenos, e um procedimento de producdo de dados € entrevistar os individuos que
experimentaram e experimentam o fendmeno, concluo que uma pesquisa de bases
epistemolodgicas qualitativa e fenomenoldgica necessita de uma opc¢ao mais significativa para
construgdo/producao dos dados.

Desse modo, encontramos em Ferrago e Alves (2016) a inquietacdo em definir qual
produgdo de dados seria mais apropriada para nossa pesquisa. Assim, movida pelas leituras
epistemologicas da fenomenologia, tive muitas op¢des norteadas pelo fragmento que segue,

uma vez que:

Pensar a pesquisa como sendo seu proprio movimento € ndo um plano
premeditado implica, ainda, considerar os limites de se definir/delimitar, a
priori, que regras, técnicas, instrumentos ou procedimentos seriam mais ou
menos adequados para a produgdo dos dados, uma vez que ndo seriam
entidades prévias, mas se constituiriam com a realiza¢do da propria pesquisa
(FERRACO; ALVES, 2016, p. 137).



43

Além disso, os autores defendem que os dados sdo sempre efeitos, resultados de nossas
relagdes, uma vez que penetram em meios as complexas redes cotidianas, constituindo-se como
expressoes dessas redes e ndo como “coisas” achadas, descobertas ou desveladas.

Dessa forma, Morin (1994) advoga que, como tantas outras questdes-situacoes, os dados
sdo complexos no sentido que pensamos em dados também como produgdes, como expressdes
das negociagdes e dos encontros cotidianos. Portanto, sdo sempre hibridos e nunca puros.

Corroborando com esse pensamento, Ferrago (2003, p. 168) afirma que

Uma das coisas que temos aprendido e tentado garantir em nossos estudos
com os cotidianos escolares € assumir os sujeitos [praticantes] cotidianos nédo
s6 como sujeitos de pesquisa, mas também, como nossos autoresautoras,
reconhecidos em seus discursos [...], ou seja, como discursos tdo necessarios,
legitimos e importantes. [...] Ndo se trata de usar fragmentos, trechos da fala
desses sujeitos como ilustragdes que corroboram e/ou exemplificam nossos
discursos, assim como fazemos com os tedricos legitimados pela academia.
Trata-se de entender que também aqueles que vivem, de fato, esses cotidianos
sdo também autoresautoras dos discursos produzidos nas pesquisas com o0s
cotidianos.

Nessa conjuntura, aproprio-me das conversas como meio de producdo dos dados. No
sentido mais geral, essa escolha deve-se ao fato de que as conversas aproximam as pessoas,
diminuem possiveis distancias, possibilitam encontros, interlocucao, além de produzirem com
eles e ndo sobre eles.

Para Alves (2017), as tentativas de compor, de proporcionar momentos de encontros, de
troca de experiéncias com/entre os praticantes das escolas t€ém, de modo geral, oportunizado
“praticas de conversar” entendidas, a partir de Certeau (1998), como artes de fazer-dizer ou
ainda como possibilidades de mobilizac¢ao coletiva das relagdes e, por efeito, de producao de
dados.

A conversa cria um elo capaz de “fazer-pensar com o outro”, tendo-a como um efeito
provisoério e coletivo de competéncias na arte de manipular lugares e de jogar o inevitavel dos
acontecimentos para torna-los habitaveis como nos faz refletir Certeau (1998). Nesse sentido,
a utilizagcdo das conversas interativo-provocativas oportuniza aos sujeitos da pesquisa, como
praticantes que consistem em uma conversa, a partir de um roteiro pré-determinado, porém,
livre para ampliar a visdao sobre o fendmeno vivenciado pelos praticantes, uma vez que constroi
uma relagdo aberta e de confianca antes, durante e apds as conversas (NUNES, 2010, 2011,

2020).
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Além disso, ¢ possivel um contato maior do pesquisador com os sujeitos, visto que, a
medida que interage com a descri¢do, possibilita esclarecer aspectos que, as vezes, ndo ficam
claros em simples depoimentos e requer ampliacao.

Nesse caso, Paul Thompson (1992, p. 271) destaca que ha muitos estilos diferentes de
entrevista, que vao desde a que se faz sobre uma conversa amigavel e informal até o estilo mais
formal e controlado de perguntar. Portanto, afirma que “[...] uma entrevista ndo ¢ um didlogo
ou uma conversa’.

Além disso, o autor apresenta que o interesse € o respeito pelos outros como pessoas €
a flexibilidade nas reagdes em relacdo a eles; a capacidade de demonstrar compreensio e
simpatia pela opinido deles; e, acima de tudo, a disposi¢do para ficar calado e escutar sdo
qualidades essenciais para que o entrevistador seja bem-sucedido.

Assim, as conversas interativo-provocativas possibilitam ao pesquisador ter acesso a
expressdo subjetiva e individual dos sujeitos (professores do EM), como registra Nunes (2011,
p. 51). Esse autor desenvolve pesquisas, utilizando esse método e destaca que a capacidade
interpretativa e de apreensao da realidade sdao elementos constitutivos do pesquisador e irdo
possibilitar a capacitacdo dos sentidos que os sujeitos ddo ao objeto de estudo da pesquisa.
Nessa dire¢do, acrescentei as conversas interativo-provocativas a palavra ‘coletiva’, porque o
encontro com os professores das areas de conhecimento (Biologia, Matematica, Fisica e
Quimica) e das areas de conhecimento (Histéria e Geografia) aconteceu de forma coletiva, em
momentos distintos e foi bastante interessante, porque possibilitou a interagcdo na fala do outro
para afirmar e/ou complementar a vivéncia de experiéncias comuns em determinados
momentos que foram vivenciados por todos, principalmente na implantacdo da EJA na
instituicdo de ensino em que atuam.

Ambos os autores, Nunes e Thompson, destacam a importancia de informagdes basicas,
por meio da leitura ou outras maneiras e refletem que dar inicio ao trabalho mediante conversas,
mapeando o campo e colhendo ideias e informagdes pode ser uma das maneiras de iniciar a
pesquisa. Assim, o processo de constru¢do como professor da EJA pode ser revelado nessas
conversas em momentos importantes. Inicialmente, foi realizada uma conversa por area de
conhecimento, uma vez que a proposta da EJA no Estado da Bahia encontra-se organizada por
areas de conhecimento.

Ferrago e Alves (2017, p. 142) ainda reforgam,

[...] a busca por estabelecer uma proximidade com o outro na pesquisa nio
deriva em uma abordagem pessoal, individualista, mas vai ao encontro do que
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se passa entre as pessoas. Isto ¢, favorece as relagdes que se produzem nos/com
os encontros, cultiva especial aten¢do ao que ¢é tecido entre elas.

Essa inferéncia dos autores intensifica a minha necessidade em realizar as conversas
interativo provocativas com todos os professores que atuam no EM, na EJA, por area de
conhecimento, como estdo organizados. Quanto a op¢ao das pesquisas com/no cotidiano, deu-
se quando necessitava de um termo que definisse de fato o interesse proprio da pesquisa com a
formacdo de professores. Nao se tratava de formacao inicial e/ou continuada, mas aquela que
acontece no exercicio da docéncia, no cotidiano da pratica docente e que considera as praticas
realizadas pelos professores. Dessa forma, pretendo compreender como os professores se
constituem professores da EJA do EM no cotidiano da pratica docente. Para isso, ndo pretendo
explicar e/ou definir o que venha a ser esse cotidiano aos professores, mas compreender a
significacao do cotidiano que eles dao a pratica tecida na rede desses sujeitos praticantes.

Esses sujeitos praticantes sdao todos os professores que aceitaram participar da pesquisa
e que lecionam nas turmas de EM, na modalidade EJA, no ano de 2021, no entdo Centro
Integrado de Educacao Navarro de Brito (CIENB), totalizando 06 (seis) professores.

A estrutura curricular da EJA corresponde a conclusdo do Ensino Médio em dois anos
consecutivos. O primeiro ano refere-se ao Eixo VI, com disciplinas da Area das Exatas; no
segundo ano letivo, o Eixo VII agrega as disciplinas da Area das Humanas e da Linguagem, no
turno noturno, no horario das 19h as 21h:30min, horéario em que ¢ determinado pela proposta
da modalidade EJA para o EM, pelo Estado da Bahia, no periodo de 2018 a 2021, de segunda
a sexta feira. Entretanto, no ano de 2022, a EJA deixa de ser considerada com esse contexto
organizacional e passa a integrar a educagdo bdsica no noturno, porém mantém os mesmos
formularios avaliativos, baseados em pareceres e com o horario de aulas reduzido.

Entdo, retomo ao rizoma, que diferente da metafora arborea, nao se hierarquiza, como
ndo envolve significacdo prévia e nem pode ser reduzido a uma unidade. O rizoma é sempre
multiplo, e s6 atua em fungdo de seu agenciamento com outro rizoma, pode ser acessado em
multiplos pontos, segundo sua cartografia. O rizoma ¢ devir, pois “[...] ndo tem comego nem
fim, mas sempre um meio pelo qual ele cresce e transborda” (DELEUZE; GUATTARI, 1995,
p. 32).

Nessa conjuntura, e considerando a minha formagao nas Ciéncias Bioldgicas, bem como
o gosto pela poesia, utilizo o conceito de rizoma no sentido da botanica e da poesia para
relacionar com a formagao de professores. Isso por entender que onde quer que estejamos

sempre levamos o que somos e agregamos ao que pretendemos ser. Nesse contexto, “[...] mais
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que sujeitos/objetos de nossas pesquisas, os praticantes cotidianos sdo, de fato, corresponsaveis
e coautores de nossas questdes de investigacdo a medida que, protagonizam prdticasteorias que

expressam micropoliticas educacionais” (FERRACO e ALVES, 2017, p. 138).

2.3 Escavacoes rizomaticas

Como ultimo termo que integra este capitulo, criado e denominado de escavagoes,
representa, como ja citado, os processos pelos quais cheguei aos rizomas, mesmo escondidos
sob diversas camadas do solo, como uma necessidade de escavar mais, escavar sempre e,
principalmente, aprender onde escavar e como escavar para explicar os caminhos
metodoldgicos conhecidos, tragados, visualizados e possiveis.

Essas escavagdes acontecem o tempo todo, embora aqui minha pretensdo € iniciar
retomando a minha experiéncia de aluna na escola, ¢ importante descrever a felicidade que toma
conta das minhas boas lembrancas das vivéncias durante a 5* e 7* séries na Fundacao
Educacional de Vitoria da Conquista (FUNDEC). Vivi a alegria do encontro com a leitura e
com a escrita para producdes de redagdes e participagdes nos concursos, assim como a amargura
de repetir a 5* série e ser a Unica aluna que levantava a mao quando ouvia a pergunta, “Tem
algum repetente aqui? ”. La foi um lugar, também, de fazer amigos que até hoje participam da
minha vida.

Naquele contexto, e ainda nos dias atuais, a escola se apresenta como esse meio que &,
fisico, mas também social, tanto para o aprendizado do aluno quanto do professor. Ambos
aprendem e ensinam, como Paulo Freire (1996, p. 13) registra “Nao ha docéncia sem discéncia”.
E apesar das inferéncias, Enguita (1989) possibilitou-me nas aulas do doutorado uma reflexao
profunda sobre o papel da escola, que cumpre com perfeicdo a fun¢do de reproduzir as relagoes
sociais do processo de produgdo capitalista, levando em sua passagem individuos, grupos e
classes.

A gente sai da escola, mas ndo sai do aparato social em que ela se constitui, como destaca
Enguita (1989). Entdo, apesar do papel social da escola, posso afirmar que em momentos
distintos eu a vi também de forma diferente. Como aluna, por exemplo, num ecossistema em
que os seres ali ja interagiam; e como professora na busca constante das interagdes, formando
também uma Ecologia capaz de corroborar para que aquele ecossistema continuasse vivo.

Tais reflexdes do papel da escola, inclusive, a utilidade do que nela se aprende para vida

profissional € registrado por Descartes (1996, p. 30) na primeira parte do Discurso do Método:
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Fui nutrido nas letras, desde a infancia, e por me haver persuadido de que, por
meio delas, se podia adquirir um conhecimento claro e seguro de tudo o que é
util a vida, sentia extraordinario desejo de aprendé-las. Mas, logo que terminei
todo esse curso de estudos [...] me achava enleado em tantas davidas e erros,
que me parecia ndo haver obtido outro proveito, procurando instruir-me, sendo
o de ter descoberto cada vez mais a minha ignorancia.

Assim, ndo se percebe uma influéncia valiosa da escola na vida de Descartes. Porém,
ele afirma que foi um lugar de “conhecimento claro e seguro”. Tais afirmagdes sdao capazes de
me fazer pensar a escola em momentos distintos na minha vida. S3o aspectos que perpassam a
minha vida de estudante e de professora em formagdo. Como estudante, constantemente
perguntava para que serve isso? Como professora, indagava como aplicarei isso na sala de
aula? Penso que, em ambas as situacdes, o que desejava mesmo, em momentos distintos, eram
receitas: uma mais simples, para aprender; outra mais consistente, para ensinar.

Creio que, naquele momento de tantas inquietagdes, no inicio da minha carreira, eu
estava sendo caminhante, apenas seguia os passos, o caminho e nada mais, como retrata um dos
poemas de Antonio Machado, “Poema XXIX” (provérbios e cantares, 1962). Entretanto, nesse
mesmo ambiente, conheco a amargura de ser repetente, de ser aquela, a inica que ndo conseguiu
ser aprovada, conforme j4 relatei. Entdo, retrato aqui a escola que exclui e a necessidade de que
o professor compreenda que a escola ndo ¢ apenas o lugar que ensina, mas, sobretudo, que
aprende como nos ensinou Freire.

Entdo, revisito as historias de Freire na busca de compreender o papel da escola ou a
sua fungdo e encontro sua vontade descrita no plano de governo, quando esteve a frente da
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo, na década de 80, ao deslumbrar com sua
equipe a tentativa de tornar a escola democratica, em todas as suas instancias, com seus
conselhos deliberativos, sua gestdo coletiva, na revisdo de curriculos, na interagdo dos
trabalhadores da educagdo com os alunos e suas familias.

O encontro com algumas das propostas de Freire esteve presente na minha vida, uma
vez que, para finalizar esse processo de estudante da escola publica e da relevancia que a escola
teve na minha vida, chego a Escola Normal para concluir o ensino fundamental (8* série). Visto
que as bolsas ndo foram mais pagas pela Prefeitura Municipal de Vitdria da Conquista (PMVC),
consequentemente, a FUNDEC encerrou suas atividades e a escola acabou, deixando apenas o
prédio que ainda guarda algumas lembrangas daquela geracao.

Na Escola Normal, como até hoje ¢ conhecido e referendado o Instituto de Educagao
Euclides Dantas (IEED), ingresso e concluo o magistério. Além da formatura e do contato com

a sala de aula, através do estagio curricular em uma turma de 3* série do antigo primario, hoje
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ensino fundamental das séries iniciais, o [EED também foi o lugar onde conheci o esporte e
onde participei de diversos jogos na minha cidade e no Estado da Bahia, jogos do interior que
aconteciam na cidade de Feira de Santana, entre outras. Ainda, foi a escola que me politizou
com participagdes como lider de classe e de grémio estudantil, congressos na Unido dos
Estudantes Secundaristas (UMES), diversos movimentos politicos, sociais que buscaram
debater e participar do discurso da educacdo publica de qualidade. Essas lembrancas me fazem
perceber que a escola teve grande importancia na minha vida e na constitui¢ao de quem sou, €
eu tenho muito orgulho disso.

Meu encontro com a escrita aconteceu antes de eu ir para a escola. Aprendi a ler e
escrever com uma vizinha, a professora Ceiga que ensinava em sua propria casa. Com quase
seis anos de idade, eu caminhava na rua, lendo todas as placas que encontrava nos muros de
oficinas, lojas, saldes de beleza. Minha mae tinha muito orgulho disso e contava para todas as
pessoas.

Lembro-me a significancia que a leitura, a escrita e os nimeros representavam para
minha mae, que, muitas vezes, preparava o almogo ditando palavras e “tomando” a tabuada dos
filhos mais novos, eu € meu irmao. Além disso, cabe destacar o poder das caligrafias nas nossas
vidas, pois, com elas, era oportunizado aprender a fazer a letra redonda, cursiva, legivel e
bonita.

Daquele tempo, as lembrancgas carregam a felicidade em ler livros e assistir a televisdo
em preto e branco. Foram muitas emogdes vislumbradas na infancia carente e na adolescéncia
de quem leu Pollyana (menina, moga e mulher), a ilha perdida, as aventuras do avido vermelho
e alguns poucos livros espiritas que me foram emprestados, além dos romances de Sidney
Sheldon que também fizeram parte dessa historia, a ira dos anjos ¢ um deles.

Apesar de ter vivenciado muitas coisas na escola eu ndo gostava muito de estudar,
gostava de ir a escola e do que ela me proporcionava, mas nao das aulas. Eu ndo me concentrava
muito, tinha baixa autoestima, mas para as recreacdes, para 0s esportes, para as competicoes,
para os movimentos estudantis, eu estava na linha de frente, era isso que alimentava minha
vontade de ir a escola, apos a exigéncia da minha mae, € claro. Sempre me percebi, esforgada,
mas nao inteligente, porque meu raciocinio logico sempre foi lento. Sou aquela que corre atras,
faz, porém, demanda mais tempo.

Por essa razdo e para fechar esta reflexdo, cabe trazer o poema de Paulo Freire que

retrata o que a escola foi para mim, enquanto estudante:
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Escola ¢ o lugar que se faz amigos. Nao se trata so de prédios, salas e quadros,
programas, horarios, conceitos... Escola é sobretudo gente, gente que trabalha,
que estuda, que alegra, se conhece, se estima. O diretor é gente, o coordenador
¢ gente, o professor € gente, o aluno é gente. Cada funcionario é gente. E a
escola sera cada vez melhor na medida em que cada um se comporte, como
colega, amigo, irmdo [...] (FREIRE, 2014, p. 47)

Entdo, corroboro com as palavras de Gatti et al. (2019, p. 11) ao destacarem que “A
educagdo escolar, em seus diferentes niveis, tipos e formatos, constitui-se como o espaco em
que ao mesmo tempo preservam-se conhecimentos, valores, criam possibilidades de revisao do
ja constituido e de assentamento de bases para transformacdes culturais, cientificas e sociais”.
Além disso, a importancia do conhecimento na educacao escolar ainda ¢ acrescida pelas autoras

ao afirmarem que,

Conhecimentos sdao imprescindiveis a preservagao da vida humana e social,
ao trato com o meio ambiente, ¢ importantes para fundamentar valores ¢ uma
ética social. Neste sentido, a educagdo escolar tem papel relevante na
contemporaneidade, porém, sua fung¢do social somente sera levada a bem se
ela caminhar na contramao da seletividade social, e do acirramento de fraturas
sociais (GATTI et al, 2019, p. 11-12).

A vivéncia na escola e o reconhecimento do papel que ela exerceu na minha vida
influenciaram na minha atuagdo como professora concursada da Rede Municipal de Ensino de
Vitoria da Conquista por quase trinta anos, atuando na roca, na cidade, na coordenacgdo
pedagodgica, na gestdo escolar e na Secretaria Municipal de Educa¢dao (SMED). Lugares que
oportunizaram conhecer a periferia, o marginal, o excluido, o desempregado, o drogado, o bem-
dotado e tantos que passaram em minha vida profissional, deixando um pouco de si e levando
um pouco de mim.

Como professora das séries iniciais vivi a alegria e a frustracdo de alfabetizar e nao
alfabetizar, utilizando, na época, as cartilhas: Miloca, Teleco e Popoca, Casinha Feliz;, Ada e
Edu?. Quantos paradigmas estavam ali e foram incorporados por mim? Quantos modelos foram
absorvidos, injetados e eu, muitas vezes, ndo percebia ou nao entendia.

Na atuagdo com adolescentes, jovens e adultos, aprendi a importancia de textos sobre
violéncia, vizinhanga, trabalho, que despertavam o interesse dos pais dos alunos, os quais, eu
encontrava trés vezes ao dia. Primeiro, no inicio da tarde quando me entregavam seus filhos

menores; depois, no final da tarde quando os buscavam e, por fim, no inicio da noite quando eu

4 Cartilhas utilizadas para turmas de alfabetizagdo pela Rede Municipal de Ensino de Vitéria da
Conquista - BA, nas décadas de 1980 ¢ 1990.
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os recebia como meus alunos da 2* série da modalidade de adultos. Quantos aprendizados! Foi
nesse contexto que vivenciei a primeira constru¢do da docéncia na EJA.

Concomitantemente com a minha funcao de professora, na época, atuando em classes
de alfabetizag¢do, na roga, exerci também a funcdo de estudante da UESB para concluir a
Licenciatura Curta em Ciéncias, na década de 1990 e, no final da mesma década, retornei a
universidade para cursar Licenciatura Plena em Ciéncias Biolodgicas.

Quando resgato essas memorias e falo, especialmente, de mim neste texto, percebo a
importancia dos rizomas como caules subterraneos ou ndo que vao se formando de no em no.
E como se onde andei, onde estive, onde passei, tivesse constituido outras ramifica¢des oriundas
apenas de nos. Aqui me parece fazer sentido a escola, o professor e o aluno, e compreendo um
pouco os saberes presentes na constitui¢do do ser professor.

Entdo, destaco os saberes docentes que Tardif (2000, p. 143) utiliza para afirmar que
“[...] os professores possuem saberes profissionais cheios de pluralidade que vém a tona no
ambito de suas tarefas cotidianas. Nao apenas saberes, mas também sensibilidades cultivadas
ao longo de sua formagdo e atuagdo que orientam sua a¢ao no contexto de uma sala de aula”.
Chego até aqui emocionada ao som de Maria Bethania.

Sdo essas tarefas cotidianas de ser professora, ndo de estar professora, porque estive
coordenadora, estive diretora, estive vice-diretora de uma escola, experiéncias formativas e
profissionais que me levaram a ser professora do curso de Ciéncias Bioldgicas da UESB, no
campus de Vitoria da Conquista. Inicialmente, como professora substituta e, posteriormente,
concursada. Estar na UESB como professora e trabalhar com disciplinas de estagio na
Licenciatura me fizeram também ver a escola de outro viés, do lado de fora.

Considerando a escola como um espagco que ndo evolui tanto na sociedade, nem
rapidamente, em termos fisicos muito menos éticos, essa racionalidade aberta, de certa forma,
e, em outras palavras, também ¢ destacada por Rios (2017, p. 58) quando aborda que “Pensar
em educagdo e formagdo docente remete a pensar na questdo da funcgdo social da escola na
contemporaneidade: a constru¢do de identidades abertas a diversidade cultural, o combate a
descriminalizacdo dos grupos culturais marginalizados na sociedade [...]”. Essa citagdo
oportuniza-me refletir a diversidade de pessoas que compdem a escola, principalmente os
jovens e adultos que muitas vezes sdo excluidos, social e culturalmente, ao retornarem a escola.
Dessa forma, ampliar a inser¢cdo e permanéncia desses jovens no ambiente escolar ¢ também
uma responsabilidade de nés, professores formadores.

Nesse contexto, Freire (2014, p.141) nos ensinou que “Nao importa com que faixa etaria

trabalhe o educador ou a educadora. O nosso ¢ um trabalho realizado com gente, miuda, jovem
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ou adulta, mas gente em permanente processo de busca”. Nessa interacdo com gente, retomo a
Moraes e Almeida (2012, p. 31) para destacar a importancia de que “E preciso integrar
pensamento, sentimento, educacao, aprendizagem e vida, dando o devido destaque aos saberes
decorrentes das experiéncias vividas, lembrando que cada individuo traz consigo a
singularidade de suas experiéncias, de suas historias vividas”, para pensar a importancia de
todos nos processos de educagao/formacao.

Nas experiéncias como professora da EJA na Educagdo Basica, séries iniciais e finais
do Ensino Fundamental, percebi a necessidade de aulas diversificadas para que os alunos nao
fossem tratados apenas como copistas. Foram momentos dificeis que marcaram o encerramento
da minha trajetoria de professora na rede municipal de ensino, o que contribuiu para eu
antecipar a minha aposentadoria.

Essas historias de dentro da escola me fizeram, em outro momento, pensar do outro
lado, do lado de fora da escola. Ambos os lados me fazem presente na educag@o basica no viés
do ensino, da pesquisa e da extensdo. Sao vivéncias que me proporcionam refletir sobre o ensino
noturno, as oportunidades que a universidade apresenta a esse ensino, aos jovens trabalhadores
e a escola publica.

Essas vivéncias também foram responsaveis por me fazerem pensar, como professora,
sobre o contetido para jovens trabalhadores que estdo no Ensino Médio da rede publica de
ensino e oportunizar aos discentes da graduagdo experiéncias de atuagdo por meio dos estagios
supervisionados no turno noturno, com turmas da EJA e do ensino regular e, a0 mesmo tempo,
oferecer a esses estudantes da educagdo basica a oportunidade de conhecer microscopios;
manusear seres vivos; conhecer 6rgdos do corpo humano por meio de modelos didaticos; e
vivenciar na sala de aula um pouco do que nos faz cientistas do saber, porque quando acontece
dentro de mim, tanto internamente quanto externamente, o encontro da bidloga que sou de
formacgao e da professora que sou de atuacao, acontece uma magia tao linda, tdo intima que s6
0 meu coragdo ¢ capaz de contar.

Nessa magia tem um pouco de mim e de minha experiéncia contada até aqui, que vai
formando o ecossistema que ¢ a educacdao e, nesse organismo maior, estd a formagdo de
professores, como uma Ecologia que utiliza o rizoma para compreender a interagao dos seres
existentes e a necessidade das relagdes que sdo estabelecidas.

Cabe aqui a importancia do doutorado, como o despertar pela pesquisa que nunca se
desviou da formagao de professores, mas eu queria encontrar nesse leque da formagao algo que
motivasse € que, associado a pesquisa, tivesse também o potencial de melhorar minha pratica

docente. E isso acontece constantemente.
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As aulas iniciaram no ano de 2019, de forma presencial e cada encontro com os
professores nos diversos componentes que constituiram as aulas foi feito de momentos de
muitas escavacgoes, varias delas destacadas no meu caderno do doutorado que continua sendo
consultado. E os colegas do curso? Todos eles me encantavam com a presenga, com a fala, com
as contribui¢cdes e com os variados temas dos projetos apresentados; o meu; entdo, quanta
mudanga sofreu através das escavagoes.

O ingresso no curso de doutorado possibilitou-me o acesso ao Grupo de Pesquisa,
Formagao, Autobiografia e Politicas Publicas (FORMAPP/CNPq) que se destina aos estudos e
as pesquisas sobre a formacdo de professores, no qual consolidou a minha inser¢do mais
fortemente na tematica da formagao de professores e, principalmente, na EJA. A vivéncia e a
convivéncia nesse importante e significativo grupo tém sido responsaveis em deixar a chama
da pesquisa acesa de uma forma que so a leitura, o aprendizado e o conhecimento sdo capazes
de construir nesse momento de descoberta, de loucura e de felicidade que me encontro.

Por fim, creio que a ascensdo a escrita que me possibilitou escrever desde a adolescéncia
até os dias atuais, na construcao de textos para familiares e amigos proximos, em momentos
alegres e tristes, tenha de certa forma me enveredado para outros caminhos, talvez da criagao,
da poesia e ndo despertou associacdo com processos de investigagdo e pesquisas.

Ainda assim, a minha formag¢do nas Ciéncias Bioldgicas, conhecidas como uma das
ciéncias duras, pode ndo ter, de certa forma, contribuido para o despertar da inser¢ao na escrita
e na pesquisa mais cedo, talvez por estar mais voltada para os conhecimentos cientificos
especificos, centrados no conteudo, quanto também pela falta de oportunidades para conciliar
a pesquisa de forma mais efetiva. Entretanto, como fago parte da area de Educacao nas Ciéncias
Biologicas, além do convivio com colegas das areas especificas, tenho uma relagdo maior com
colegas da minha 4rea e de outras areas da educacdo, pertencentes a grupos de pesquisa
distintos, que tém ocasionado trocas de experiéncias interessantes e influenciado trabalhos
conjuntos nas disciplinas especificas e nos projetos de extensao.

Assim as escavagdes comecaram a acontecer e foram criando corpo com os encontros
nas orientagdes mensais € no Grupo de Pesquisa FORMAPP, coordenado pela minha
orientadora. Os estudos e encontros presenciais me encheram de possibilidades, as vezes até
me confundiram, mas ao mesmo tempo, até quando ndo era o objetivo, 0 grupo e seus
integrantes mostravam-me um possivel caminho. Apds um ano, fui integrada em outro grupo
chamado DIFORT, coordenado pelo meu coorientador. Esse grupo quase me enlouqueceu, por
ser um grupo que ndo dorme, nao obedece a nenhum calendario, disponibiliza links de revistas

e periodicos diariamente e uma agenda sem fim. Confesso que cheguei a pensar que eu deveria
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ser igual a eles, mas ndo conseguiria, pois ndo me manifesto nesse grupo, apenas abro alguns
links e vou salvando aquilo que eu acho que deve me servir em algum momento.

E, na maioria das vezes, ambos os grupos, FORMAPP E DIFORT, serviram e servem
para essa escavagdo, porque foram capazes de me fazer rememorar isso. Sem falar dos
professores que lecionaram no DINTER/UNEB-UESB, nossa, sem palavras para expressar
meus sentimentos ao relembrar a palavra dita, o gesto expresso, os puxdes de orelha, e alguns
dizendo: “Indique as cinco teses que o autor apresenta no livro”. Meu Deus! Era um mix de
sentimentos € um pouco de medo.

Naquele momento, iniciou as idas e vindas a Salvador. Momentos que conheci mais de
perto a UNEB, campus de Salvador, o Programa, a orientadora; ocorreram os encontros, 0s
seminarios, as partilhas, presencialmente, o que aumentou o desejo e também as incertezas.
Foram periodos maravilhosos que antecederam ao isolamento social causado pela Covid 19.
Ocorreram as escavagdes mais dificeis. Escavacdes que me levaram a duas cirurgias, a
processos de tratamento na camara hiperbarica em momentos de picos da pandemia, e as perdas
significativas de amigos e entes queridos, associados a uma revolta tao grande do que acontecia
no pais e de como o Presidente se posicionava, em alguns momentos pensei que eu iria
enlouquecer. Jamais imaginei vivenciar uma epidemia, um isolamento social e discussdes sobre
vacinas como as que aconteceram em todo o mundo, especificamente no nosso pais.

Como tudo ¢ aprendizado, e nada vem fécil, tive ainda que lidar com a perda de duas
amigas no final de um ano e duas no inicio do ano seguinte. Um vazio tdo grande surgiu no
meu peito que aos poucos se transformou em saudades e em pensar no que poderia fazer. Um
desses acontecimentos me fez afastar da escrita do texto, e isso, quando acontece, leva tempo
para se retomar, e assim eu tive que escavar, na parte mais interna e obscura do meu ser, a
tristeza.

Ao tempo em que eu me revoltava e questionava, aprendi com tudo isso, aprendi
também com uma queda, em uma caminhada matinal, que ocasionou na fratura do ombro direito
em trés lugares, e resultou em uso de tipoia durante o dia todo, inclusive, para dormir, em
medicacdo a base de morfina, fruto de erros médicos, e até hoje fago fisioterapia, porque ainda
nao levanto o brago direito, embora o movimente e consiga digitar, sofro com dores e agora
trato para resolver o comprometimento de um dos tenddes do brago. Enfim, esse ultimo
acontecimento foi um mix de revolta e depois, penso, talvez, de livramento de algo maior. E as
escavagoes foram interrompidas.

Foram tantos acontecimentos para processar que me debrucei mais na musica, na poesia,

nos filmes de amor e tentei escavar, com as orientagdes de Tania e Claudio, acreditando estar
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no caminho certo. E esse caminho, para que eu seja feliz, tem que ser regado a encontros, cafés
no final da tarde, vinho e cerveja, mas, principalmente, de afago, de abrago. Porém, aprendi a
abragar de longe, pela tela do computador, pelo elogio, pela brincadeira e pelas conversas.
Afinal, as conversas coletivas deste estudo aconteceram também pela tela do computador. E
foram significativas e importantes para chegar até aqui. Gratidao aos abracos pelo Google Meet,
Plataforma Teams, WhatsApp e Youtube.

Associando a isso, e as leituras e releituras, pego meu caderno do doutorado e vejo que
uma professora sempre pedia para nos apresentarmos as teses presentes em livros ou textos
discutidos durante as aulas. Assim, vejo-me pensando e concretizando com a professora Téania
Dantas, minha orientadora, sobre unir a minha formagao docente, a escola, a minha atuagdo
enquanto professora de estdgio, e chego a conclusdo de que minha tese deveria discutir a
formacgdo de professores, utilizando a metafora do rizoma apresentada por Deleuze e Guattari
(1995) na obra Mil Platos.

Hoje, eu vivo escavando. E apesar de encontrar no dicionario Aurélio que o termo
escavagoes significa “Ato ou efeito de escavar; remog¢ao de aterro ou entulho para nivelar ou
abrir cortes num terreno” (FERREIRA, 2009, p. 219), na literatura, € possivel encontrar o termo
como “escavagdes poéticas” para reunir obras afins de um mesmo poeta. E nesse contexto que
continuo escavando, nas escavagdes dos direcionamentos que os professores do doutorado
deram nas aulas, ddo nos encontros, nos escritos e nas produgdes.

Nessas escavagoes, encontro a metafora do rizoma, formuladas por Deleuze e Guattari
(1995), em Rhizome (DELEUZE, Gilles. Rizhome, Paris: Les éditions de Minuits, 1976) e,
posteriormente, republicada nos capitulos da obra Mil Platos, composta de 5 volumes, dos quais
utilizo os volumes 1 e 3, dos anos de 1995 e 2000, respectivamente. Os fildsofos ressignificam
o conceito de rizoma no campo filoséfico e das ciéncias sociais.

Para melhor compreender a utilizacdo da metafora do rizoma, busco escavagdes em
publicagdes de alguns autores que aproximam o conceito de rizoma a educacdo e/ou ao
conhecimento, entre eles estdo: Oliveira ¢ Nascimento (2014); Souza (2012); Khouri (2009);
Ferreira (2008).

O Rizoma de Deleuze e Guattari (1995), embora ja mencionado anteriormente do ponto
de vista da Botanica, torna-se importante retomar seu significado, elaborado por Souza (2012,

p. 245) ao afirmar que:

[...] o conceito de rizoma tem sua origem na Biologia e representa
aqueles tipos de extensdes subterraneas do caule, para armazenamento
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de nutrientes, que se alongam horizontalmente, mas que nao sao raizes
nem tubérculos. Estas extensdes do caule em um platd formam a
imagem de um emaranhado de linhas conectadas, onde ndo se distingue,
inicio, fim, e nticleo fundante ou central, a imagem sao de linhas que se
propagam ad infinitum, cada uma comportando o seu proprio devir.

Assim, Deleuze e Guattari (1995) recorrem a imagens de elementos da natureza para
construir a metafora do rizoma. Sobre isso, Souza (2012, p. 245) acrescenta que “[...] esta
imagem ¢ utilizada pelos filosofos, como uma forma de explicar como se processaria o
pensamento. Para cada elemento constitutivo deste modelo existe um conceito ou outra imagem
complementar e explicativa”.

Dessa forma, faz-se necessario ampliar a compreensao da estrutura do conhecimento
em Deleuze e Guattari (1995); Gallo (2008, p. 75) recorda que “[...] todo conhecimento
construido na historia da humanidade se fundamenta no processo de interpretacdo da realidade,
e ¢ norteado por uma busca incessante pela verdade”.

Esse amontoado de saberes, no decorrer do tempo, deu origem a metafora arborescente
que considera que tudo parte de um Uinico ponto, ou seja, 0 tronco seria o conceito que permearia
e guiaria todos os outros segmentos da arvore (FERREIRA, 2008). A luz de Khouri (2009) e
de Oliveira e Nascimento (2014) exponho que Deleuze e Guattari (1995) formularam seis
principios que dao pistas sobre a metafora do rizoma, o que contrapde a ideia arborescente, os
quais apresento a seguir:
1° e 2°- Principios de conexdo e de heterogeneidade: qualquer ponto de um rizoma pode e deve
ser conectado a qualquer outro. E muito diferente da arvore ou da raiz que fixa um ponto, uma
ordem. Num rizoma, ao contrario, cada traco ndo remete necessariamente a um traco
linguistico: cadeias semioticas de toda natureza sdo ai conectadas a modos de codificagdo muito
diversos, cadeias biologicas, politicas, economicas etc., colocando em jogo ndo somente regime
de signos diferentes, mas também estatutos de estados de coisas;
3° - Principio de multiplicidade: ¢ somente quando o multiplo ¢ efetivamente tratado como
substantivo, multiplicidade, que ele ndo tem mais nenhuma relagdo com o uno como sujeito ou
como objeto, como realidade natural ou espiritual, como imagem e mundo. As multiplicidades
sdo rizomaticas e denunciam as pseudomultiplicidades arborescentes. Uma multiplicidade nao
tem nem sujeito nem objeto, mas somente determinagdes, grandezas, dimensodes que nao podem
crescer sem que mude de natureza (as leis de combinagdo crescem entdo com a multiplicidade);
4° - Principio de ruptura a-significante: contra os cortes demasiados significantes que separam
as estruturas, ou que atravessam uma estrutura. Um rizoma pode ser rompido, quebrado em um

lugar qualquer, e também retoma segundo uma ou outra de suas linhas e segundo outras linhas.
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Todo rizoma compreende linhas de segmentaridade, segundo as quais ele ¢ estratificado,
territorializado, organizado, significado, atribuido etc.; mas compreende também linhas de
desterritorializagao pelas quais ele foge sem parar. Ha ruptura no rizoma cada vez que as linhas
segmentares explodem numa linha de fuga que faz parte do rizoma, ndo param de se remeter
umas as outras;

5° e 6° - Principio de cartografia e de decalcomania: um rizoma nao pode ser justificado por
nenhum modelo estrutural ou gerativo. Ele ¢ estranho a qualquer ideia de eixo genético ou de
estrutura profunda. Um eixo genético ¢ como uma unidade pivotante objetiva sobre a qual se
organizam estados sucessivos; uma estrutura profunda ¢, antes, como que uma sequéncia de
base decomponivel em constituintes imediatos, enquanto que a unidade do produto se apresenta
numa outra dimensao, transformacional e subjetiva. [...] Diferente ¢ o rizoma, mapa e nao
decalque. Fazer o mapa, nao o decalque. A orquidea ndo reproduz o decalque da vespa, ela
compde um mapa com a vespa no seio de um rizoma. Se o mapa se opde ao decalque € por estar
inteiramente voltado para uma experimentacdo ancorada no real. O mapa nao reproduz um
inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o constréi. Ele contribui para a conexao dos campos,
para o desbloqueio dos corpos sem Orgaos, para sua abertura maxima sobre um plano de
consisténcia. Uma das caracteristicas mais importantes do rizoma talvez seja a de ter sempre
multiplas entradas contrariamente ao decalque que volta sempre “ao mesmo”. Um mapa ¢ uma
questdo de performance, enquanto que o decalque remete sempre a uma presumida
“competéncia”.

Estes principios auxiliam na compreensdo da metafora, entretanto, a depender da
perspectiva desta pesquisa, posso encontrar todos ou alguns deles. Neste estudo, optei em
utilizar a metafora do rizoma para discutir a formagao de professores por entender que a propria
formacgdo, a pratica docente e a teoria do cotidiano sdo eixos que, associados as conversas,
favorecem a discuss@o na perspectiva rizomatica.

No entanto, as vivéncias vao constituindo na pratica um rizoma no sentido de observar,
tanto nas minhas escavagdes retratadas como vivéncias, quanto na constru¢do da propria
pesquisa, ancorada no percurso de professores, pesquisadores e tedricos que estabelecem varias
conexoes a partir de elementos expressos em artigos, capitulos, livros, resenhas, entre outros,

decorrentes das pesquisas realizadas.
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3 SOBREVIVENCIA, ADAPTACAO E EVOLUCAO NAS PALAVRAS DO
PROFESSOR

Ha cancdes e ha momentos

Que eu ndo sei como explicar

Em que a voz ¢ um instrumento

Que eu ndo posso controlar [...]

Ha cancdes e ha momentos

Em que a voz vem da raiz

E eu ndo sei se quando triste

Ou se quando sou feliz [...]

Cangdes e Momentos,

Milton Nascimento e Fernando Brant (2013).

Retomo a ideia de rizoma como reserva energética, justificando a parte da letra da
musica que estd sendo usada como epigrafe nesta secao e que ougo na voz de Maria Bethania,
para expressar € manter a planta viva, aqui como anunciada em voz pelos autores Milton
Nascimento e Fernando Brant, e por todos aqueles e aquelas que cantam lindamente para
expressar, na minha opinido, a importancia da voz para o cantor e da conversa para o professor.
Ambas sdo intrinsecas e necessarias.

E, assim, sou conduzida a pensar aspectos da formagao de professor, tanto do ponto de
vista da Botanica quanto da propria metafora que participa do texto. A Botanica justifica-se
para compreender o que ¢ o rizoma, como ele se desenvolve, e conhecer alguns dos seus tipos,
considerando que “as ideias sdo vivas, o conhecimento ¢ vivo”, por isso utilizo os rizomas.

Do ponto de vista da Botanica, rizomas sao caules modificados, correndo no subsolo
horizontalmente. Eles tiram novas raizes de seus nddulos até o solo. Também atiram novas
hastes até a superficie de seus nds. Essa atividade do rizoma representa uma forma de
reproducado das plantas. Essas partes subterraneas das plantas também armazenam nutrientes.

Associando essa definicao do rizoma a sua metafora quando destaco que o rizoma
interliga um ponto qualquer com outro ponto qualquer, € que apresento 0s sujeitos praticantes
da pesquisa que, por meio das conversas interativo provocativas coletivas, destacaram algumas
falas associadas entre si. Afinal, estdo imersos no mesmo cotidiano da pratica docente e, as
vezes, vivem os mesmos conflitos e alegrias, cada um na sua area de conhecimento e na sua

singularidade presente na construcao do ser professor, conforme aponta o Quadro 1.
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Quadro 1 — Sujeitos da pesquisa das areas de Ciéncias Exatas, Ciéncias da Natureza e

Ciéncias Humanas

PROFESSOR(A) NOME FICTICIO
Matematica Gengibre
Biologia Bambu
Fisica Grama
Quimica Samambaia
Historia Bananeira
Geografia Orquidea

Fonte: Elaboragao propria a partir das conversas interativo provocativas coletivas (2021)

Como indicado no Quadro 1, os professores estdo identificados com nome de plantas
que tém o rizoma na sua constitui¢ao. Essa associagao aos nomes deve-se a exigéncia do Comité
de Etica e a0 compromisso com os proprios sujeitos da pesquisa no sentido de preservar o
anonimato em pesquisas com humanos.

Importante destacar que esse processo de constru¢do de dados cumpriu algumas
exigéncias, entre as quais, destaco: contato com a escola; consulta aos documentos necessarios
do Comité de Etica da UNEB; contato com os professores; criacdo do grupo no WhatsApp (que
se deu através do professor Gengibre); retorno a escola para formalizar o desenvolvimento da
pesquisa por meio de documento da dire¢do; submissio ao Comité de Etica; aprovagdo do
Comité de Etica apos cumprir todos os tramites (Anexo I); agendamento com os professores
que atuam na EJA (Ensino Médio do CIENB).

Dessa forma, o primeiro encontro com os professores da area de conhecimento das
Ciéncias Exatas e das Ciéncias da Natureza ocorreu no dia 13 de setembro de 2021, por meio
da plataforma Google Meet e contou com a presenca de todos os quatro professores que
compodem as referidas areas (Matematica, Biologia, Fisica ¢ Quimica). O segundo encontro
ocorreu com os professores das areas das Ciéncias Humanas, no dia 30 de novembro de 2021,
também por meio da plataforma Google Meet e contou com a presenga de dois professores que
compdem as referidas areas (Historia e Geografia).

Em ambos os encontros, apds serem informados do objetivo da pesquisa, ocorreu a
assinatura do Termo de Aceite, Termo de Consentimento Livre (Anexo II), seguida de conversa
que foi fonte de parte da coleta de dados e foi utilizada como metodologia de pesquisa intitulada
Conversas interativo provocativas coletivas (NUNES, 2020), explicada aos participantes.
Contudo, de forma tranquila, tanto por serem colegas de trabalho e da mesma area de
conhecimento, como também por essa dinamicidade oportunizada pelas conversas que sao e
foram bastante descontraidas, porém com o objetivo maior de compreender como esses

professores constituem-se professores da EJA no EM.
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Destaco que, com base nas informagdes dos orientadores desta pesquisa, as conversas
foram realizadas de posse de um roteiro previamente construido, para ndo ‘distanciar’ e, ao
mesmo tempo, ‘preservar’ os objetivos da pesquisa. Esse roteiro seguiu os seguintes aspectos
norteadores: apresentagdo, destacando o nome, a area de formacdo na graduacdo, a pos
graduacdo, as disciplinas de atuacdo, o tempo de docéncia no Ensino Médio e na EJA,
ressaltando como iniciou tal docéncia, de que forma ela acontece, os processos formativos
presentes na docéncia, a organizagdo em area do conhecimento; o ensino remoto, apresentando
como aconteceu e as dificuldades encontradas com as turmas da EJA; os desafios vivenciados,
tanto no ensino remoto quanto na pratica docente; uma emogdo marcante como professor que
leciona no publico da EJA.

Por se tratar de uma conversa coletiva, Marques (2018, p. 17), ao citar Ferraco ¢ Alves
(2018), logo no prefacio da obra Conversa como metodologia de pesquisa por que ndo? Instiga-

nos a seguinte reflexao:

Carlos Eduardo Ferraco e Nilda Guimaries Alves, em conversas em redes e
pesquisas com os cotidianos: a forca das multiplicidades, acasos, encontros,
experiéncias e amizades, relacionam conversagdes/conversas com 0S
encontros que se ddo na vida cotidiana, insurgindo nas redes de relagdes que
estabelecem com as pessoas em nosso dia-a-dia, carregando as dimensdes de
abertura, imprevisibilidades, rede e negociagdo, estimulando o pesquisador a
buscar, em suas investigagdes, outras possibilidades de producado de dados, ou
melhor, outras formas de se relacionar, na condi¢ao de pesquisador, com essas
redes, sendo mais do que apenas um procedimento diferenciado de pesquisa
(FERRACO; ALVES, 2018 apud MARQUES, 2018, p. 17).

E exatamente assim que me sinto, imersa nas redes de relagdes que a conversa possibilita
nos momentos em que transcrevo as conversas interativo provocativas coletivas, cuja duragao
foi de 2h e 30min, a primeira conversa com os professores da area de conhecimento Ciéncias
Exatas e Ciéncias da Natureza e 1h e 08min, a segunda, com os professores da area de Ciéncias
Humanas. Esses didlogos me proporcionaram oportunidades de encontros, re(encontros) com
colegas com os quais em alguns momentos convivi nas lutas sindicais, no desenvolvimento de
estagios de Biologia da Universidade, e com outros que acabei de conhecer, e por quem tenho
orgulho e respeito, também em perceber que a Educagao, a EJA, o EM, o Tempo Formativo
(TF) e o CIENB tém professores comprometidos com aquilo que fazem.

Defendo, registro e reafirmo a importancia da utilizagdo das conversas como
metodologia de pesquisa, tanto por gostar de conversar (e conversar muito!), como também
pelos escritos de Marques (2018, p. 17) “[...] pelas questdes que constituem na atitude politica

de pensar com ele para e sobre eles, possibilita fluxos, acasos, experiéncias, encontros, devir,
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multiplicidades e permanentes aberturas para os acontecimentos... tecidos com afeto”. Esse
afeto demonstrado na alegria que o0 momento me proporcionou ndo poderia estar fora deste
texto, principalmente pelo ambiente descontraido no qual a conversa se desenvolveu.

Durante os estudos imprescindiveis para essa discussdo, fez-se necessario,
constantemente, recorrer a livros, capitulos, artigos, anotacdes, entrevistas, /ives, entre outros,
que reforcam a discussdo de Marques (2018, p. 17) em relagdo as oportunidades das “conversas
com redes e pesquisas”, “nos encontros”, ‘“nas relagdes estabelecidas” que “estimulam o
pesquisador a buscar”. Venho experimentando essa busca, iniciada com minhas escavagoes ¢
que oportunizaram também aos professores, ‘sujeitosparticipes’, rememorar, conversar e
revelar aspectos de si que dizem respeito as suas formagdes; a implantagdo da EJA na escola;
aos caminhos percorridos na docéncia; as dificuldades encontradas e as emogoes vivenciadas.

E nesse contexto inicializado anterior as possiveis categorias, ¢ fazendo correlagio ao
que esta se¢do apresenta logo no seu titulo, o qual retomo aqui para situar o leitor, que apresento
os subtemas sobrevivéncia, adaptagdo e evolugdo, nas palavras dos professores, que vao
expressando, na minha analise, os rizomas utilizados como metafora no desenvolvimento da

discussao proporcionada pelas conversas interativo provocativas coletivas.

3.1 Sobrevivéncia no espaco formativo

O individuo, para sobreviver, necessita adaptar-se ao ambiente que esta inserido. Assim
como os rizomas desenvolvem suas atividades para que a planta continue viva, o professor, no
espago formativo, também precisa sobreviver a partir das estratégias que ele utiliza. Para que
isso ocorra, ele necessita inicialmente ser professor de formagdo e no decorrer da caminhada
atuar na docéncia, inventando e reinventando o cotidiano da sua pratica docente. A
sobrevivéncia no espaco formativo também ¢ utilizada nesta tese para relacionar a metafora do
rizoma (DELEUZE e GUATTARI, 1995) como fio condutor das reflexdes que encontro no
decorrer deste trabalho.

Inicialmente, os professores se identificaram, falaram da sua area de formagao, tempo
de docéncia, inclusive, no Ensino Médio e na EJA, os quais apresento no Quadro 2. Dito isso,
destaco que as conversas interativo-provocativas coletivas foram iniciadas a partir de um
roteiro elaborado previamente, considerando os objetivos da pesquisa. As categorias foram
elaboradas a posteriori, conforme descritas a seguir: 1) formacao dos professores e tempo de
regéncia; i) formagao para lecionar na EJA; iii) inser¢do do professor na EJA do EM; iv)

curriculo da EJA; (v) emogdes vivenciadas; vi) dificuldades encontradas; vii) ensino remoto no
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contexto da EJA. Outros elementos surgiram durante as conversas, foram considerados,
destacados e discutidos, porém, ndo enquadrados nas categorias citadas.

As categorias “formagao” e “tempo de regéncia” foram importantes para se conhecer a
formacao inicial dos professores e a0 mesmo tempo associa-la a area de atuagado, constatando,
assim, que todos eles atuam na sua area de formagao e que aqueles que atuam em mais de uma
area, buscaram, por conta propria, a segunda formacao. Além disso, foi possivel identificar que
os seis professores que participaram do estudo t€m 10 (dez), 20 (vinte) ou 30 (trinta) anos de
atuacao na docéncia e que a grande maioria iniciou a carreira na rede estadual de ensino de
Vitoria da Conquista ja no Ensino Médio, porém, na EJA, quatro estdo desde a implanta¢do no

CIEB, no ano de 2018 (Gengibre, Bambu, Bananeira e Orquidea), portanto iniciantes na

regéncia/EJA. Conforme explicitos no Quadro 2.

Quadro 2 — Formagao dos professores das areas de Ciéncias Exatas, Ciéncias da Natureza e

Ciéncias Humanas

Professores Tempo na 1" graduacao 2% graduacao Pés-graduacao
Regéncia
Professor A Licenciatura em Especializagao em
GENGIBRE 20 anos Ciéncias com - Matematica pura.
(Matematica) Habilitagdo em
Matematica
Especializa¢do em
Professor B Licenciatura em Licenciatura em Zoologia;
20 anos Ciéncias com Quimica Mestrado em
BAMBU Habilitacdo em Genética,
(Biologia) Biologia Biodiversidade e
Conservagao
Especializa¢do em
Professor C Licenciatura em Licenciatura em Matematica pura;
10 anos Ciéncias com Fisica Especializa¢do em
GRAMA Habilitagdo em Ensino Superior;
(Fisica) Matematica Mestrado em Fisica
Professor D Licenciatura em Bacharelado em Especializa¢do em
10 anos Ciéncias Biologicas Enfermagem,; Enfermagem Clinica
Samambaia Licenciatura em
(Quimica) Quimica
Especializa¢do em
Professor E Ensino de Geografia;
(Geografia) 33 anos Licenciatura em - Coordenacao
Geografia Pedagogica e em
Gestao.
Professor F Licenciatura em Especializagao em
(Historia) 22 anos Historia - Historia da Cultura
Afro-brasileira

Fonte: Elaborag@o propria a partir das conversas interativo-provocativas coletivas (2021).
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Correlacionando a metafora do rizoma, o Quadro 2 demonstra um pouco da nutri¢do do
ser professor, no qual ele cresce e transborda, é o fato de que todos os seis professores que
participam do estudo tém formagao adequada, ou seja, sao licenciados na area de atuacao,
mesmo que em alguns momentos lecionam outra disciplina. Isso indica que, do ponto de vista
da formacdo, atendem ao que preconiza a LDB (1996) e as Resolu¢des que instituem as
Diretrizes Nacionais para Formacao de Professores. Entretanto, ¢ importante destacar que dois
dos trés professores da area de Ciéncias da Natureza buscaram uma segunda licenciatura por
compreenderem a necessidade da formagdo, uma vez que, desde que iniciaram a docéncia,

atuam na sua area de formacao e também em outra area, como descrito nas falas abaixo.

Desde quando fui concursado pelo estado, eu sempre dei aula de matematica
e fisica, acho que so 2 anos dei aula s6 de matematica com carga horaria toda
bonitinha de matematica, e logo depois voltava para fisica de novo. [...] E ai
voltei para os estudos e fiz a 2? graduagao, em fisica, em 2018. (PROFESSOR
GRAMA).

Eu lembro que eles falaram gente, ela s6 esta ensinando quimica, que hora que
vocé vai fazer um curso em quimica para deixar isso tudo certo. Eu falei,
realmente, a gente tem que se formar, até para servir melhor os alunos, tem
muita coisa que eu preciso aprender. Entdo formei ano passado em quimica,
né e agradego aos colegas ai, porque nessa estrada da educagdo eu acho que
eu ndo vou parar de estudar e aprender coisas novas, ¢ o tempo todo.
(PROFESSORA SAMAMBAIA).

Ambas as falas confirmam a importancia da formagao na area de atuagao como uma
responsabilidade do proprio professor, uma vez que a busca pela segunda graduacdo ocorre
porque eles também atuam em outra area de conhecimento que difere da formacdo que iniciou
a docéncia na rede estadual de ensino. Além disso, a ultima fala “[...] eu acho que ndo vou parar
de estudar e aprender coisas novas, ¢ o tempo todo”, remete ao que Paulo Freire (2014, p. 25)
cunha sobre o fato de que “[...] ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto um do
outro|...]".

A formacao inicial ja € um passo significativo para atuagao do professor na Educacao
Basica, nesse caso, no Ensino Médio, uma vez que, assim como a melhor educacao ¢ a educacao
possivel, a melhor formagao também ¢ a formacao possivel. Importante destacar que, apesar da
presenca da formacao dos professores, sujeitos participes, eles vivenciaram na Universidade o
modelo 3+1, modelo esse que oferece 3 anos de disciplinas especificas e um ano com disciplinas

de educagdo, em grande parte relacionadas aos estagios supervisionados. Esse modelo ficou
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conhecido como racionalidade técnica pela grande énfase nas disciplinas especificas, técnicas,
e pouca énfase nas disciplinas da Educacgao.

Por outro lado, ¢ um modelo presente em determinados momentos historicos de
efervescéncia nas universidades e que contribuiu para atender a demanda. Esse modelo, apesar
de ter suas caracteristicas centradas no saber relacionado ao conteudo, constitui-se em um
importante e significativo modelo de aprendizagem para todos, sobretudo, para os professores
formadores que perceberam a necessidade dos licenciandos adentrarem o ambiente escolar o
mais cedo possivel e lutarem pela mudanca curricular que acontece nas universidades,
principalmente nas universidades publicas. Reafirmando, assim, que realmente “ndo ha
docéncia sem discéncia”.

Nesse sentido, em muitas universidades ¢ cursos de licenciaturas, a mudanca dos
curriculos acontece no sentido de excluir o modelo pautado no tecnicismo. Na UESB, por
exemplo, campus de Vitéria da Conquista, alguns cursos ja oportunizam aos graduandos a
vivéncia no ambiente escolar desde 2012, rompendo, desse modo, com o modelo 3 + 1.

Dessa forma, considero a formagdo de professores como uma producdo de
conhecimentos necessarios a pratica docente. Entdo, faz-se necessario reconhecer que o modelo
de formagdo 3 + 1 esteve ancorado no pensamento positivista que propagou o modelo de arvore
do conhecimento, no qual todo conhecimento emerge do tronco para os caules. A partir do
momento que esse modelo de conhecimento ndo consegue mais responder a
contemporaneidade, surge a necessidade de se aventurar para além dos seus territorios
existenciais (SOUZA, 2012). Sendo assim, eu me aventuro utilizando o rizoma para esta
discussao.

Esta subsecdo aqui nomeada de sobrevivéncia abarca os achados da pesquisa, os quais,
a partir das falas dos professores, caracterizam-se por apresentar, de um lado, as necessidades
de sobrevivéncia para a planta com rizomas ou caules rizomdaticos manter-se viva em um
ambiente em que, muitas vezes, nem todas as condigdes estdo favoraveis; de outro, as falas dos
professores que necessitam sobreviver, mesmo quando se sentem pressionados pelo sistema;
ha, ainda, as falas que abordam as lacunas no processo formativo e que muitas vezes
demonstram como eles estdo ou como se sentem sozinhos durante o processo. E, por fim,
demonstrar aqueles que permanecem na EJA o provavel motivo dessa permanéncia.

De certa forma, as plantas, para sobreviverem em tempos dificeis, desenvolvem
estratégias para manterem-se vivas apos um periodo de secas, como acontece no sertao baiano,
por exemplo. Os caules subterraneos do tipo rizomas acumulam substancias nutritivas e se

desenvolvem préximos a superficie do solo. Nesse tipo de caule, ¢ possivel observar varios
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ramos e raizes saindo deles, muitas vezes de seus nds, vistos em gengibre, samambaia, bambu,
gramas, orquideas, bananeiras, entre outros.

A segunda categoria descreve sobre a formagao para lecionar na EJA, o que pode ser
vislumbrado nas falas dos participantes desta pesquisa quando destacam a auséncia de uma
formacdo especifica para atuar nessa modalidade, conforme apresentado nas falas dos

professores da area das Ciéncias Exatas e Ciéncias da Natureza, respectivamente:

Estou no 4° ano trabalhando na EJA, nesse tempo de 21 anos de formado na
faculdade, em momento algum eu tive contato com formagdo voltada para
EJA. Niao tive nenhuma formacao para atuar nesse publico (PROFESSOR
GENGIBRE).

E acredito que o que a gente precisa, né, nds como professores, o que a gente
precisa ainda ¢ realmente isso, uma forma para trabalhar com esse publico,
que ndo tivemos na graduagdo, ndo tivemos nas pos-graduagdes, nada que a
gente tenha feito na educagao para trabalhar nesse publico da EJA, ainda falta
muito para gente se qualificar (PROFESSOR BAMBU).

Os professores da area das Ciéncias Humanas complementam:

Eu estou falando “pensada” porque a gente ndo recebeu informag¢do nenhuma
para saber exatamente o que ¢ a EJA, como funciona, para quem
especificamente foi criada (PROFESSOR BANANEIRA).

E a gente ndo tem, como o colega disse, né, nenhum curso, uma formagao, a
gente ndo tem nenhum apoio, muito pelo contrario, a EJA ela ¢ bem excluida,
de tudo, neste ano, tome EJA, vai ter coisa que vai vir ai, como que vai vir para
gente fazer os planos da EJA, vem tudo para o ensino regular ¢ a EJA fica
sempre por tltimo. (PROFESSORA ORQUIDEA).

Dessa maneira, percebo as questdes impostas pelo sistema, tanto no sentido de inserir o
professor na EJA, quanto na negligéncia em disponibilizar uma formagdo que atenda a essa
especificidade, demonstrando, assim, as lacunas no processo formativo. Lembrando que ndo ha
formagdo para atuar na EJA nas Licenciaturas, exceto, em alguns cursos de Licenciatura em
Pedagogia que oferecem disciplinas direcionadas a Educacdo de Jovens e Adultos. Isto nos
remete a destacar as pesquisas que denunciam o descaso com a formagdo de professores e ao
mesmo tempo indicam caminhos para acontecer essa formagdo. Sobre isso, Laffin (2012, p.

213) advoga que:

[...] tais agdes nem sempre vém acompanhadas de um investimento so6lido nas
condigdes de materializagdo do trabalho docente, ou seja, nas condicdes
objetivas da escola ¢ nos salarios, nem na formac¢do docente, mas da
elaboragdo de padrdes que propdem uma pretensa qualidade para a educagio
nacional, que possam ser “medidos” enquanto indicadores dessa qualidade.
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O fragmento demonstra a falta de investimento de politicas publicas na formagdo de
professores e na EJA, dado que ainda ndo consideram uma formacao especifica para atuar nesse
publico, para além da alfabetizagdo e da conclusao do Ensino Fundamental pelos sujeitos que
constituem a modalidade. Além dessa auséncia de formacao, a professora Orquidea manifesta
o descaso com a EJA ao mencionar que “[...] ela ¢ bem excluida [...]”; “[...] vem tudo para o
ensino regular e a EJA fica sempre por ultimo [...]".

O professor Bananeira, da area das Ciéncias Humanas, apresentou uma outra

problemética bem comum na EJA, a evasao escolar, porém faz referéncia também aqueles que

conclui o ensino fundamental e ndo iniciam o ensino médio ao destacar que:

A gente estda num momento muito critico da sociedade brasileira que desmotiva
a clientela que deveria estar na escola, ndo € a toa que a gente tem uma evasao
no EM de mais de 50%, entre o final do ensino fundamental e o inicio do ensino
médio. Esses dias eu estava lendo uma reportagem que dizia isso: mais da
metade que termina o ensino fundamental, ndo vao para o ensino médio. A
metade esta largando a escola no inicio do processo formativo final.
(PROFESSOR BANANEIRA)

Viérios fatores interferem na evasao escolar. Entre eles estd o fato de que a classe
trabalhadora que ocupa as nossas escolas estd na EJA, e com a reforma do Ensino Médio, a
tendéncia ¢ que haja migracdo de muitos alunos do Ensino Médio para essa modalidade. Com
base nos dados do INEP (2022), a taxa de evasdo escolar na EJA ¢ de 73%, sendo 37% por
incompatibilidade de horario, 29% por desinteresse e baixa qualidade da oferta e os outros 34%
por causas diversas.

Por outro lado, a EJA ndo faz parte das modalidades que estdo inseridas nos
instrumentos que “medem” a qualidade da educagdo pelo Estado, sempre se apresentam, no
Ensino Médio, como oportunidades de avangos para conclusdo da escolaridade. O Exame
Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) ¢ exemplo disso,
posto que as provas de todas as areas do conhecimento sdo realizadas em um unico dia e
aplicadas num domingo, dia que ndo ha transporte para o deslocamento desses sujeitos,
principalmente das cidades circunvizinhas da que ¢ realizada a prova e da zona rural.

A falta de politicas publicas na Educacdo e, consequentemente, de maiores
investimentos fortalecem a pratica do Estado no fechamento das escolas e a migracdo de
estudantes e professores para outras escolas. O que presenciamos, constantemente, na imprensa

local, de modo especial, no inicio dos anos letivos.
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A terceira categoria, a inser¢ao do professor na EJA, ¢ pontuada nas falas que seguem,
de todos os professores, com destaque a forma desrespeitosa como a EJA foi implantada no
Ensino Médio no Colégio em que atuam. O professor Gengibre, da area das Ciéncias Exatas,

diz:

Recordo bem quando a EJA entrou no CIENB, nos viviamos o dilema da
reducdo de turmas do ensino regular e a escola precisava ou implantar o curso
profissionalizante ou implantar alguma coisa para que tivéssemos clientes,
tivéssemos alunos e assim garantir a carga horaria do professor. Entdo, assim
quando a EJA chegou no CIENB, ndo foi um movimento no sentido de nossa,
a gente precisa desse publico, é importante pensar em jovens e adultos, temos
que ter uma proposta para tal, mas foi mais assim, a gente precisa ter algo a
oferecer para que a gente possa ter aluno. Chegou meio que sem muita
discussdo, sem muito debate. Ou abria ou abria, e ai na hora da distribui¢do da
carga horaria, alguém precisa pegar aquela carga horaria, querendo ou ndo, com
perfil ou ndo. Vocé cai na EJA. Hoje vocé € o que? Professor de matematica da
EJA. Como ¢ que foi isso? Olhei para meu horario e estava la, a EJA VII, turma
tal e tal. Ai a gente sabe que € jovem e adultos. (PROFESSOR GENGIBRE).

O depoimento do Professor Gengibre deixa claro que, muitas vezes, a EJA chega na
escola apenas com o objetivo de complementar a carga horéria do professor. Considero que
uma modalidade de ensino de tamanha importancia como ¢ a EJA ndo deva ser tratada dessa
forma, primeiro pela propria historia de luta que a envolve e, principalmente, pelos sujeitos que
a constituem, trabalhadores e trabalhadoras que por questdes multifatoriais ndo puderam
frequentar a escola na idade série regular.

Ainda sobre a inser¢do na EJA, os demais professores destacaram que:

Quanto ao trabalho da EJA foi a mesma forma né que o colega falou, a gente
recebeu a EJA né, no CIENB, né, assim, caiu do céu assim para gente né. E a
gente de repente se viu 14 professor da EJA, né. E assim, em primeiro momento
assim nao percebi muita diferenca, do alunado, do alunado da EJA para o
alunado que a gente sempre teve no noturno. Nao sei se outros colegas também
(PROFESSOR BAMBU).

Bom, eu tenho uma histéria com EJA quando eu lecionei no Rafael Spinola,
mas era o EJA que eu ensinava era fundamental 2 que antigamente, ndo sei se
ainda tem, era 5% e 6" série e depois 7% e 8" série, que era 6° ¢ 7° ano né, 8° ¢ 9°
ano. Eu lecionei para eles a disciplina de ciéncias. E agora me devolveram o
EJA s6 que em ensino médio. E a primeira vez com ensino médio, eu ja ensinei,
mas em fundamental e nunca tive nenhuma formagao para o ensino do EJA. Eu
vejo que o proximo curso que eu tenho que fazer é nessa area. Assim, conhecer
melhor o EJA. Até me matriculei em um curso, mas ndo tive como dar
continuidade, que o governo até ofereceu, recentemente, mas nao tive como dar
continuidade, pelas mudangas que aconteceram, esse ensino hibrido, entdo eu
ndo consegui organizar meu tempo para fazer um curso agora, mas pretendo, ta
(PROFESSORA SAMAMBAIA).
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A experiéncia com EJA segue tudo que os colegas ja comentaram, né. Cheguei
um dia para pegar minha carga horaria e me deparei 14 com a EJA. Eu até
questionei com a diretora, e falei que eu ndo queria a EJA ndo. Me desse as
turmas regulares porque nao tenho costume, ainda ndo tenho conhecimento da
EJA. Mas ai, ela disse que a EJA ¢ boa, vocé vai trabalhar com jovens e adultos,
e tal, vocé consegue trabalhar de forma tranquila com eles. Tudo bem
(PROFESSOR GRAMA)

Essas falas reforcam o desrespeito do Estado na implantacio da EJA no CIENB.
Inicialmente, porque fica evidente que tal implantacdo ocorreu para manter o professor na
referida escola, o que so seria possivel com carga horaria completa. Outro fator que contribuiu
para a implantacdo da EJA no Ensino Médio (Tempo Formativo III) foi o fechamento das
turmas em outras instituicdes de ensino da Rede Estadual em Vitoria da Conquista. E,
principalmente, em relagdo a formacdo de professores, demonstrando, claramente, o
distanciamento entre o escrito ¢ o real do que acontece no cotidiano da pratica docente, uma
vez que o documento da politica da EJA na Rede Estadual da Bahia afirma no item trés, que
trata do perfil e formagao do educador da EJA, que “[...] os coletivos de educadores (as) da EJA
serdo formados a partir de uma sele¢@o interna. Para tanto, esses devem optar por participar do
coletivo e assumir algumas construgdes necessarias no fazer da EJA” (BAHIA, 2009, p. 16), o
que nao ¢ cumprido desde a implantagao da EJA no CIEB.

Desta forma, percebo que a introducao do conceito de rizoma ¢ apropriada para destacar
que ele seria uma maneira de expressar multiplicidades sem ter que ligé-las a unidade. Assim,
as multiplicidades seriam a escola e os professores, que sao das diversas areas do conhecimento,
e aunidade, o Estado. Entdo, a implantacdo da EJA no EM necessitaria de conexdes em diversos
ambitos, politicos, cientificos, materiais, econdmicos, culturais, entre outros, ndo havendo
superioridade de uma conexao sobre a outra. E salutar considerar as multiplicidades presentes
na escola, nos sujeitos da EJA, na garantia do direito estabelecido no documento que norteia a
EJA no Estado da Bahia, e ndo somente na carga horaria do professor.

Vale ressaltar que essas inquietagdes também estdo presentes na fala dos professores da

area de Ciéncias Humanas.

A primeira experiéncia, alias, quando quiseram, quando aventou a possibilidade
de abrir matricula para EJA, a gente ficou tudo preocupado. Preocupado em
relagdo de mudar a conceituag@o da escola porque a gente era do ensino médio
regular, tradi¢do do ensino médio regular, e o aluno acabando, diminuindo,
diminuindo, diminuindo, ai venho a ideia, vamos abrir turmas de EJA. [...] Abre
para a EJA? Nao vai descaracterizar a escola? Mas nos precisavamos de alunos
para garantir a carga horaria do professor e tudo...e a gente optou por abrir para
o sistema EJA e ai comecou o trabalho. (PROFESSOR BANANEIRA)
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Em relagdo ao Centro Integrado 2018 né, ndo tinha trabalhado com a EJA no
EM, para nds, foi uma novidade, uma surpresa. O CIENB ndo tinha até entdo
trabalhado com a EJA. Nao foi uma escolha. Foi uma op¢do do Estado. Tem a
questdo da divisdo de carga horaria. (PROFESSORA ORQUIDEA)

Nesse sentido, a indignag¢ao de como a modalidade de ensino EJA ¢ imposta representa
o principio da ordem, presente na ciéncia moderna. A teoria da complexidade, na obra Os Sete
Saberes Necessarios para a Educag¢do do Futuro, Morin (2006), baseia-se na critica que
considera os trés pilares da ciéncia moderna: a ordem, a separabilidade e as 16gicas indutivas e
dedutivas, caracterizando um modelo arborescente.

Na proposta do Estado, esse discurso ¢ presente ao considerar a atuacdo do professor
somente no preenchimento de formularios que sdo utilizados para mostrar o nivel de formacgao
do estudante da EJA que necessita, a todo custo, concluir o Ensino Médio em dois anos
consecutivos. Descaracteriza a importancia do professor ao considerar as suas fungdes apenas
as acdes burocraticas.

Sobre a organizacao da EJA do EM, ndo me oponho a conclusao do Ensino Médio como
proposto. Entretanto, destaco a importancia de considerar uma formagdo mais especifica que
dé conta do conhecimento de forma mais articulada entre as areas dos Eixos VI e VII como
uma responsabilidade do Estado e da Escola, e ndo somente do professor. Contudo, os

professores de Ciéncias Humanas discorrem sobre a redugao do tempo da EJA no EM.

No ensino regular o EM ¢ feito em 3 anos, na EJA pega esses 3 anos e aglutinam
em 2 anos, dividem em dois blocos. Humanas de um lado, Exatas de outro ¢ a
Linguagem misturada entre as duas (PROFESSOR BANANEIRA).

E naquele momento a EJA estava sendo introduzida, alguns colegas tinham
receio né, como que vai ser esse trabalho? Na verdade, a gente tem até hoje,
como ¢ que vai ser esse trabalho, ninguém sabe como ¢ que trabalha a EJA né,
mas em relacdo a organizagdo do curriculo, a EJA, como todos os outros tem a
desejar. (PROFESSORA ORQUIDEA)

A fala do Professor Bananeira permite refletir sobre o ensino, principalmente porque ele
leciona no EM desde o seu ingresso na Rede Estadual de Ensino (ha quase 24 anos) e questiona
o fato da EJA no EM acontecer em dois anos. O que permite, ainda, pensar no conhecimento
que sera trabalhado durante esse periodo e na organizacao curricular que a EJA se apresenta,

conforme Quadro 3.
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Area do Componentes Curriculares Eixo VI Eixo VII
Conhecimento 1° ano/curso 2° ano/curso
Linguagem, codigos ¢ | Lingua Portuguesa 4 aulas -
suas tecnologias Literatura Brasileira 4 aulas
Lingua Estrangeira 2 aulas
Ciéncias Humanas e Geografia; 4 aulas -
suas Tecnologias Historia; 4 aulas
Sociologia; 2 aulas
Filosofia 2 aulas
Ciéncias da Natureza, Matematica; - 4 aulas
Matematica e suas Fisica; 4 aulas
tecnologias Quimica; 4 aulas
Biologia 4 aulas

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos documentos da Implantagdo da EJA/Tempo Formativo- BAHIA
(2009).

E importante destacar que, pelo tempo de docéncia, todos os professores, sujeitos desta
pesquisa, se formaram no modelo tecnicista e iniciaram a vida profissional sem nenhuma
formagdo especifica para a EJA, e at¢é o momento essa formacdo ainda ¢ inexistente,
principalmente para aqueles/as que atuam no EM. Entdo, ¢ comum a preocupagdo, mesmo que
implicita, do Professor Bananeira, com os contetidos, e da Professora Orquidea com o receio
para o trabalho proposto.

Nessa linha de raciocinio, os caminhos formativos cruzam-se no entendimento de
Santos (2018) para ajudar a compreender que “[...] a concepc¢ao de conhecimento adotada nos
cursos de formagao pode oscilar entre uma posi¢do conformadora, mantenedora da realidade,
até uma posi¢ao em contradicdo com a dominante”. Nesse sentido, “[...] o conhecimento e sua
construcdo passam por uma busca permanente porque jamais ¢ dado ou est4 acabado”.

Assim, ¢ fundamental considerar que o cotidiano escolar tem exigido dos professores,
mesmo diante dos condicionantes limitadores, uma rea¢do a passividade, a aceitacdo de
multiplas disputas, dos conflitos e das contradi¢des que constituem os sentidos do trabalho e o
sentido da escola e que estao presentes também no cotidiano da pratica docente.

O curriculo da EJA constitui a quarta categoria. Tematica de extrema importancia na
educacao, especialmente na EJA, porque ¢ uma modalidade de ensino que discute um curriculo
dialogico, portanto, pautado na qualidade e ndo na quantidade de contetdos que estamos
acostumados, inclusive com énfase nos conceitos. Essa ¢ uma questdo preocupante nesta
pesquisa, visto que todos os professores citaram e relacionaram o curriculo aos contetidos, aos
pré-requisitos necessarios nas suas areas de conhecimento e a necessidade de partilha com o

outro, por inseguranca em saber se estao ou ndo trabalhando de maneira correta, como percebe-
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se nas falas dos professores da area de Ciéncias da Natureza e das Ciéncias Exatas que
mencionaram, respectivamente, questdes curriculares como uma preocupa¢ao da sua atuagao

docente.

Vocé tem um curriculo mais reduzido. Eu queria trabalhar determinados
contetidos com os alunos, mas vocé ndo tem tempo de aplicar esse conteido
ou entdo ndo tem os pré-requisitos necessarios para que vocé possa trabalhar
certo conteudo. Fisica, por exemplo, eu nao posso chegar numa aula de fisica
da EJA e tentar trabalhar a fisica moderna, eu posso trabalhar alguns topicos
muito simples, muito elementares que ndo serdo aqueles conteudos que eu
gostaria de ter trabalhado, né (PROFESSOR GRAMA).

Uma coisa que eu notei também que a EJA ndo tem um curriculo pronto. O
curriculo da EJA ¢ ditado pelo aluno da EJA. O aluno da EJA que pdem o
curriculo da EJA. N&o adianta Adair chegar 14 com tudo pronto ¢ enquadrar o
aluno ali, ndo vai! O curriculo vem de 14 para c4, eu consigo perceber isso. No
regular a gente empurra o curriculo no aluno. Na EJA ndo, o curriculo vem de
la para ca. Vem deles para nos (PROFESSOR GENGIBRE).

[...] eu vi a equipe das exatas, das ciéncias da natureza ¢ exatas eu fui
acalmando e comecei a entrar em contato com cada um deles para ir me
explicando como funcionava porque eles ja estavam a algum tempo, né, nessa
modalidade. Entdo, o colega da matematica ajudou muito nesse inicio. E a
gente trabalhou em dupla. E a gente planejava junto e eu mandava meu
material para ele, ele dava uma olhada, fazia upload. E assim, foi uma troca
muito legal, sempre gostei de trabalhar em equipe. Eu ndo gosto de trabalhar
sozinha, eu gosto de trocar informagdes com o colega. Eu estou indo pelo
caminho certo? E por aqui que vocé também seguiria? Eu gosto de perguntar,
eu acho que essa troca ¢ importante, a gente aprende. Eu ndo sei trabalhar
sozinha sem perguntar, eu procuro saber logo quem esta na area. Entdo, foi
isso, mais estamos ai (PROFESSORA SAMAMBAIA).

Entdo, noto que ¢ a pratica que exige a experiéncia do sujeito que se relaciona com o
objeto de conhecimento. Dessa forma, o que trabalhar, em termos de conteido com o
conhecimento de Fisica para a EJA? De que forma alunos que deixaram a escola hd 10 anos,
retomam e interessam pelo contetdo da Fisica? Essas sdo indagagdes que apareceram nas
conversas interativo-provocativas coletivas e provocaram a ajuda mutua entre os professores,
ou seja, os proprios professores se ajudando e possibilitando a discussdao na area de

conhecimento, destacadas também pelos demais professores.

Ha uma defasagem de contetidos muito grande, tanto pela falta de pré-requisitos
da clientela, quanto também pela forma de organiza¢do da EJA no Ensino
Meédio. (PROFESSOR BANANEIRA);
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S6 que o maior problema da EJA nao esta ai. Esta no publico. Infelizmente €, o
curriculo, ele ndo corresponde ao publico porque esse publico tem falta de
alguns pré-requisitos. E ha historico de alunos que ficaram 20 anos sem estudar
e nao sei quantos anos sem estudar. E ndo funciona bem para esse publico. A
gente tenta na medida do possivel. E ndo funciona bem do jeito que o curriculo
¢ passado, né. Eu tive turmas no CIENB com esse historico ai, muitos anos sem
estudar. Alunos que tinham muitas dificuldades. Questdo da alfabetizagdo
mesmo, eles chegam no Ensino Médio sem saber ler e escrever.
(PROFESSORA ORQUIDEA)

A preocupagdo dos professores com o curriculo e, por conseguinte, com os conteudos
que devem ser trabalhados ¢ grande, o que pode estar relacionado a formacao inicial que
receberam, pautada na expansdo e na valorizacdo somente de contetidos e na falta de uma
formagao especifica para atuar na EJA do Ensino Médio. Por outro lado, apesar de ndo existir
um curriculo especifico para a EJA ha liberdade para o professor trabalhar, contudo sem ferir
as diretrizes, entretanto, percebo que o professor necessita de uma diregdo para estruturar o
trabalho. (BRASIL, 2000); (BARRETO, 2006).

Além disso, o que se torna ainda mais grave no trato com a EJA no CIEB ¢ o fato de
que durante a implanta¢ao, ndo contou com nenhuma discussdo ou apresentagcdo de projetos,

como explicito na fala do professor da area das Ciéncias Humanas.

Nem a parte burocratica o Estado tinha para fornecer para a gente. Nem dos
formularios que a gente tem que fazer, de escrever isso e aquilo, ndo tem um
manual, um formulario especifico. E no sistema informatizado ¢é pior ainda, é
tudo na mdo. O que a gente fez? A gente pegou caderneta do ensino médio
regular e adaptou por nossa conta para lancar frequéncia, langar contetidos,
langar os conceitos porque ndo tem nota. Foi nossa decisdo. Depois de um ano,
apareceu uma caderneta, parecia que era do século XVIII. Tudo manual mesmo,
mas sO foi um ano que apareceu as cadernetas e depois ndo venho mais.
(PROFESSOR BANANEIRA).

Nesse sentido, recorro a ecologia dos saberes, por exemplo, em que o conhecimento nao
implica um amontoado de saberes, mas uma ligacdo, uma conexao de saberes que se articulam
e apresentam contradi¢des. A ecologia dos saberes tem como objetivo principal criar um novo
tipo de relacionamento entre o saber cientifico e outras formas de conhecimento que constituem,
por exemplo, o cotidiano da pratica docente e a singularidade dos estudantes e dos professores
que participam desse cotidiano na EJA do EM.

Nessa linha de raciocinio, arrisco-me agregar a teoria do cotidiano e a metafora do
rizoma no sentido de valorizar aquilo que os professores tém a dizer, visto que nas suas falas,

eles ndo descrevem somente fatos e situagdes, mas revelam a complexidade do cotidiano escolar
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e a forma como os conhecimentos sdo tecidos pelos diferentes sujeitos em seus diferentes
saberesfazeres. (ALVES, 2017).

Assim, ndo posso limitar as dimensdes ao apontar a melhor formagdo para os
professores, porque nao se trata de uma receita ou um método para ensinar esse ou aquele
contetdo, essa formagdo transcende a ciéncia, porque trata, também, de formagdo humana,
principalmente para atuar em classes de trabalhadores e trabalhadoras que retornam a escola
ap6s um tempo fora dela. Nesse sentido, faz-se necessario, em relagao a constru¢ao da docéncia
na EJA, considerar que “[...] aspectos legais, influéncias das concepgdes hegemonicas que
permeiam a sua formagao e pelo exercicio cotidiano no contexto do trabalho” (LAFFIN, 2012,
p. 212) € que os professores participam do processo formativo da EJA, buscando compreender
todo o contexto dos alunos com os quais exercerao seu trabalho.

Percebo que o rizoma se faz presente nas falas dos professores participes da pesquisa no
sentido de que aspectos dos principios de conexdo e heterogeneidade sio encontrados.
(DELEUZE; GUATTARI, 1995). Dentre eles, o fato de que “Os pontos de um rizoma podem
e devem se conectar a quaisquer outros pontos, promovendo a heterogeneidade”. Isso esta
presente quando os professores dialogam entre si no cotidiano da pratica docente na tentativa
de atuar na EJA de forma assertiva. Também encontro relagdo quando eles, mesmo com muita
experiéncia na docéncia, valorizam a formagdo no sentido de perceber que a falta de uma
formagao especifica interfere na sua atuagdo como professor/a da EJA no EM. (KHOURI, 2009,
p.-5).

Dessa forma, apesar de que em alguns momentos o professor caminha sozinho, e apesar
das dificuldades impostas pelo sistema, ele sobrevive no cotidiano da pratica docente, porque
encontra, muitas vezes, em seus proprios colegas a partilha necessaria a essa sobrevivéncia,
uma vez que a constru¢ao da docéncia na EJA vai se constituindo como elemento importante.
Isso torna-se evidente, posto que dos seis professores que participam desta pesquisa, quatro
estdo na EJA do EM, desde a sua implanta¢ao no CIENB, no ano de 2018. Sao eles, o professor
Gengibre, o professor Bambu, a professora Orquidea e o professor Bananeira. E eles
sobrevivem também, para além dos contetidos tradicionalmente estabelecidos nos documentos
prescritos, essas politicas (formacao de professores e da EJA) passam a ser compreendidas nos
enredamentos dos multiplos contextos cotidianos que as constituem. (FERRACO, 2005).

E nesse contexto que necessita compreender a EJA em todas as suas dimensdes, uma
vez que a proposta da Rede Estadual da Bahia para o Tempo Formativo III, especifico para a

EJA do Ensino Médio, na qual esta organizada como no Quadro 4, com destaque aos
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documentos que a compdem, ndo avanga no sentido de romper com ordenamentos, regras,

seguidas de algumas poucas orientagdes para preenchimento dos seguintes documentos.

Quadro 4 — Documentos que compdem o Tempo Formativo EJA/EM

Caderno de Registro do
Percurso da
Aprendizagem
EIXO VI

Caderno de Registro do Matriz Curricular Matriz curricular

Percurso da Tempo Formativol e [I | Tempo Formativo
Aprendizagem EIXOS L, II, 111 I

EIXO VII EIXOS VIE VII

Fonte: Elaboragéo propria a partir do documento em vigor dos Tempos Formativos (2009).

Além dos documentos destacados no quadro acima, ha ainda as orientagdes para o uso

dos instrumentos de acompanhamento do percurso da EJA que apresentam, inicialmente, a

seguinte orientagdo intitulada Instrumentos Didatico-Pedagogicos da EJA.

Para facilitar a compreensdo dos Diarios ¢ Caderno de Registro do Percurso
da Aprendizagem torna-se necessario o conhecimento dos fundamentos que
sustentam a Politica da EJA para a educacdo basica. Isto, porque, como todo
instrumento reflete uma concepc¢do de educacdo, os referidos instrumentos
refletem a concepcgdo de EJA e registram o processo de ensino e aprendizagem
que tem como foco a formagdo, a humanizagdo e a emancipagao, a partir da
compreensao das condi¢des de vida e trabalho dos (as) educandos (as) jovens,
adultos e idosos. Assim, o curriculo é desenvolvido através dos Eixos
Tematicos e os Temas Geradores — realidade vivenciada - que organizam as
diferentes areas do Conhecimento - conhecimentos historicos, socialmente
construidos que favorecem a leitura critica da realidade, requerendo as
contribuigdes dessas areas e por essa razdo a agdo pedagogica deve ser
planejada e acompanhada coletivamente (BAHIA, 2017, p. 1).

Com base nesse documento, as instru¢des pedagdgicas retratam o trecho acima, bem

como os aspectos relacionados ao Didrio do Percurso Formativo, entre outros, conforme pode

ser visualizado no Anexo C, seguido dos anexos D, E, F e G que, respectivamente, sdo os

documentos normatizadores da EJA no Estado da Bahia, e que requerem o preenchimento do

professor sobre seu proprio trabalho e a aprendizagem dos alunos/alunas que compdem a EJA.

Fica evidente que, apesar da caréncia de cursos nessa area para os professores, ha de se

considerar o que Dantas e Cardoso (2019, p. 32) destacam.

[...] os cursos de aperfeicoamento também contribuem para o processo
formativo do professor, visto que nesses espagos também ¢ possivel repensar
nossos saberes, concepgdes, praticas, reformular e ressignificar nossos
conhecimentos e saberes, entretanto, a formagao nao se delimita unicamente
a isso.
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Dessa forma, podemos afirmar que a auséncia de tedricos para nortear a implantacao da
EJA aqui no Estado da Bahia, bem como de professores atores do processo ensino
aprendizagem, demonstrada nas falas utilizadas até aqui, revela a falta de interesse do Estado,
tanto pelo publico que compde a modalidade de ensino quanto pelos professores que lecionam
cotidianamente para esse publico. O que estd em sintonia com as palavras de Santos (2019, p.
47), quando cita algumas das pesquisas desenvolvidas por Ribeiro (1999), Soares (2006),
Moura (2005), Dantas (2012) e Souza (2003).

E nesse sentido que o rizoma também me faz refletir, paralelamente, nas necessidades
dos sujeitos que constituem essa modalidade de ensino, bem como dos professores que
lecionam para esses sujeitos, considerando que a EJA ¢ apresentada no documento de sua
implantacdo pelo Estado da Bahia por areas de conhecimento, que no Ensino Médio esta
organizada em dois Eixos VI e VII e com matriz curricular que acompanha os documentos,
como ja explicitados anteriormente.

Além disso, importante destacar alguns aspectos que os professores citaram durante as
conversas interativo-provocativas coletivas que estao relacionados ao hordrio e niamero de

aulas para a EJA/EM do CIENB.

O prejuizo da EJA ¢ porque reduz de 3 para 2 anos e ainda reduz uma aula por
dia, ou seja, as 5 aulas noturnas, que nao sdo de 50min sdo de 35min. Ja tem um
prejuizo ai, para a EJA sdo 4. Entdo ¢ muito prejuizo. [...] dirigir-se ao publico
mais adulto que precisa concluir os seus estudos, talvez por uma questao pessoal
[...] (PROFESSOR BANANEIRA).

A fala do Professor Bananeira demonstra que realmente ele ndo tem conhecimento das
especificidades da EJA. Para ele, a redug¢do do tempo para cursar o EM e a redug¢do do numero
de aulas (04 aulas por noite), bem como a redu¢do do tempo dessas aulas (35min.) é um
prejuizo. Assim, o professor considera como publico da EJA, apenas aqueles que retornaram a
escola para concluir o EM, e nao considera o historico e as necessidades do sujeito trabalhador
que também compde a EJA. Talvez uma formacgao especifica no cotidiano da pratica docente
ajudasse o professor na compreensdo da EJA, inclusive, dos avancos que a modalidade

conquistou ao longo da historia.

Percebi também uma coisa bem diferente, ndo sei se os outros colegas
perceberam, que por ter quatro aulas na disciplina vocé€ encontra com o aluno
trés vezes na semana, ¢ uma coisa que a gente nao tem no ensino regular, a gente
s6 encontra o aluno uma ou duas vezes na semana porque a gente s6 tem duas
aulas. Com a EJA ndo a gente fica a semana inteira com o aluno e isso interfere
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muito na nossa forma de ensinar porque dar tempo desenvolver empatia
(PROFESSOR BAMBU).

Por outro lado, a fala do Professor Bambu resgata uma conquista da EJA do Ensino
Meédio, uma vez que ele destaca as quatro aulas de Biologia durante a semana, enquanto no EM
regular eram duas aulas e no Novo Ensino Médio nao existe aulas de Biologia no 1° ano, e nos
anos seguintes ha apenas duas aulas. Importante destacar que o professor ndo associa 0 maior
numero de aulas aos conteudos, ele destaca a importancia de se encontrar com o aluno da EJA
varias vezes e de desenvolver empatia.

Essa empatia é necessaria no cotidiano da pratica docente, porque sé ha didlogo quando
ha empatia, afinal Freire (2014, p. 133) nos ensina que “[...] o sujeito que se abre ao mundo e
aos outros inaugura com seu gesto a relagcdo dialégica em que se confirma como inquietagdo e
curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na historia”.

Dessa forma, os professores sujeitos desta pesquisa tém formagao adequada na area de
conhecimento em que atuam; demonstraram descontentamento na forma como a EJA foi
implantada no CIENB e, apesar de terem mais de 10 anos de atuacdo no Ensino Médio,
reconhecem a necessidade de formagao para atuar na EJA; demonstram preocupag¢ao com o
curriculo no sentido dos contetidos necessarios para a formacao dos sujeitos da EJA. Para além
de todos os problemas apresentados nesta se¢do, os professores gostam de lecionar na EJA.
Todos os aspectos citados por eles estdo associados ao cotidiano da pratica docente. Isso
fortalece a importancia das pesquisas com as redes de formacao sobre a EJA, sobre o curriculo,
sobre seus sujeitos e, principalmente, sobre a formacao docente.

Nesse contexto, os principios de conexdo e heterogeneidade cunhados por Deleuze e
Guattari (1995) sao fortalecidos no sentido que sao tomados da Filosofia para a Educagao,
especificamente para a formagao de professores, porque o rizoma envolve os diversos pontos
de partida, integra e legitima os diferentes pontos de vista, em oposi¢do a verdade inica. Assim,
o rizoma defende a inclusdo. Essas caracteristicas estdo presentes na formacao de professores,

nos sujeitos da EJA e no dia a dia do chao da escola.
3.2 Adaptacio no espaco formativo
E fato que s6 sobrevive aquele que se adapta as condi¢des do ambiente. O professor,

para sobreviver, adapta-se ao sistema, a realidade que tem e as condigdes do alunado,

demonstrando a complexidade de se constituir professor. Entdo, ¢ possivel iniciar o que chamo
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de adaptacao a partir da ideia de atitude estratégica do sujeito, desenvolvida por Morin, Ciurana

e Motta (2003) ao afirmarem que

Em situagdes complexas, nas quais, num mesmo espago ¢ tempo, ndo ha
apenas ordem, mas também desordem; ndo had apenas determinismos, mas
também acasos; em situagdes nas quais emerge a incerteza, € preciso a atitude
estratégica do sujeito ante a ignorancia, a desarmonia, a perplexidade ¢ a
lucidez.

Alguns desses elementos estdo presentes na vida, na sociedade e auxiliam para que o
cotidiano da pratica docente, repleto de situagdes complexas, ¢ que, apesar da ordem
‘necessaria’ e ‘imposta’, ¢ capaz de despertar interesse, sentimentos e respeito pelos sujeitos
que constituem a EJA e pelos professores que sdo fundamentais nesse contexto. Com base
nesses aspectos, ressalto a importancia da quinta categoria que diz respeito as emocoes

vivenciadas pelos professores durante a constituicao da docéncia na EJA. Eles destacam:

Oh gente, o EJA ta sendo uma experiéncia linda pra mim, eu nio ensinava a
noite durante muito tempo, voltei a lecionar a noite, nao tinha vaga a tarde, né,
al me perguntaram se eu ensinaria a noite ¢ eu estou amando o publico da noite,
o pessoal que trabalha, pessoal que voltou a estudar depois de tanto tempo
(PROFESSORA SAMAMBAIA);

Eu acho que quem comecga a trabalhar com a EJA também se apaixona, ndo &?
Se apaixona pelo trabalho que ¢ a EJA, esse trabalho com jovens e adultos que
estdo assim voltando, buscando. Aquela histdria do brasileiro que ndo desiste
nunca, né. Entdo a gente vé o quanto eles querem, aquela vontade mesmo de
aprender, com toda dificuldade do mundo, toda dificuldade do mundo mesmo,
a gente também se esforca o maximo para poder trabalhar de uma forma
diferenciada, porque eles precisam de uma forma diferenciada, ndo adianta
querer trabalhar com esses alunos da EJA da mesma forma que vocé trabalha
com alunos do diurno, do aluno do ensino regular porque nao funciona, ndo dar
certo (PROFESSOR BAMBU).

Noto na fala dos professores um pouco dos sentimentos que acabam sendo nutridos pela
“paixdo” que envolve, tanto as necessidades de seus alunos, quanto do préprio professor, que
deseja fazer diferente, esforcando-se. Nao pretendo romantizar o papel do professor que se
apaixona no cotidiano da pratica docente, mas destacar a importancia da formacao para atuar e
permanecer na docéncia da educagdo basica, nesse caso, na EJA, apesar de todos os obstaculos
encontrados, retratando mais uma vez a metafora do rizoma ao ampliar-se no texto, visto que o
rizoma “[...] ndo ¢é feito de unidades, mas de dimensoes, ou antes, de dire¢des movedicas. Ele
nao tem comec¢o nem fim, mas sempre um meio pelo qual ele cresce e transborda”. DELEUZE;

GUATTARI, 1995, p. 35).
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Dessa forma, parece que a formagao do professor vai se apresentando como rizomatica,
porque ele ndo iniciou com a formag¢do, mas por meio da formagao ele se iniciou no ensino, na
educagdo. Entao, quando o professor afirma a necessidade de “buscar fazer diferente”, ele esta
procurando um meio para crescer e transbordar no cotidiano da sua pratica docente e no seu
fazer-se professor.

A primeira vista, a fala retrata uma reserva nutritiva presente na “paixo” de um
professor de Biologia (Professor Bambu) que estéd trabalhando na EJA no CIENB desde a sua
implantacdao no ano de 2018. A paixdo parece sustentar a vontade de ser professor que busca
nutrir seu fazer cotidiano na vontade de aprender dos alunos e no esfor¢o, enquanto professor
para tentar fazer diferente.

Destaco alguns dos elementos dessa fala na tentativa de demonstrar a importancia de
adaptar a formagao que acontece no cotidiano da pratica docente € que as vezes nao ¢ percebida
como formagdo. Inicialmente, a palavra paixdo na Obra de Freire, Pedagogia da Esperanca, ¢

destacada ao relato dele ao chegar ao Chile:

[...] cheguei ao Chile de corpo inteiro. Paixdo, saudade, tristeza, esperanga,
desejo, sonhos rasgados, mas nao desfeitos, ofensas, saberes acumulados, nas
tramas inumeras vividas, disponibilidade a vida, temores, receios, duvidas,
vontade de viver ¢ de amar. Esperanga, sobretudo. (FREIRE, 1998, p. 18)

Sobre isso, Santos, Oliveira e Silva (2020, p. 68) afirmam que

[...] quando a poética de Freire é entendida como ato comunicativo e
instigador, assume uma analise sobre a nossa criacdo de entendimento de
mundo, abordando concepgdes em suas varias nuances encontradas por
aqueles que lidam na missdo de refletir sobre um assunto indecifravel e
fascinante como a poética ao olhar na EJA [...].

Embora os professores ndo escolheram trabalhar com a EJA, eles relatam sentimentos
importantes no desenvolvimento da docéncia possiveis de estreitar lagos, fortalecer a empatia
e harmonizar o ambiente da sala de aula, o que pode favorecer uma melhor pratica docente e
também impactar na aprendizagem do aluno.

Todavia, o cotidiano da pratica docente segue seu curso com a sexta categoria que
aborda as dificuldades encontradas durante o exercicio da docéncia na EJA, como descrevem

os professores da area das Ciéncias Humanas:

No inicio eu tive receio de cair nosso padrdo com a EJA. As primeiras turmas
que eu trabalhei foram excelentes, 6timas mesmo, vocé entrava na sala e dava
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gosto. Encontrava gente que estava ali para estudar. Todos ja maduros, adultos.
Esse ¢ um ponto positivo da EJA. Se seguissem a risca o projeto de trabalhar
com essas pessoas que querem recuperar uma defasagem de formagdo de
educacdo formal que ainda ndo completou. Quando vocé pega essas pessoas,
mesmo com o déficit de pré-requisitos vocé consegue desenvolver um trabalho
com eles (PROFESSOR BANANEIRA);

Apesar da gente ter as dificuldades...com todas as dificuldades que a gente tem
de trabalhar contetido, né, mas é bom, porque eles querem, eles tém um olhar
diferente com a gente, eles tém um olhar diferente entre eles. E bom vocé ter
um relacionamento com a EJA. E um negocio diferente, realmente € um publico
mais tranquilo, principalmente, eu vou sincera, quando o publico ¢ da EJA
mesmo, nossa. Vocé vai e olha no caderno, risca a palavra, escreve embaixo de
forma correta, e vocé conversa, tem um didlogo com eles. Eu gosto de todos,
mas com a EJA eu tenho um carinho especial € eu ndo gostaria de sair da EJA.
(PROFESSORA ORQUIDEA).

Os destaques dos professores mostram inicialmente a docéncia da EJA como se fosse
uma diminui¢do do padrdao de qualidade, uma diminuicao do professor, embora, ele relata a
questdo da falta de pré-requisitos, 0 mesmo consegue desenvolver um bom trabalho. Ja a
afetividade que acontece no cotidiano da pratica docente, associada a um bem querer das turmas
da EJA, principalmente ao destacar sobre os sujeitos que constituem essa modalidade no
CIENB. Esse nutrir da pratica docente perpassa pelas palavras de Tardif e Gauthier (1996, p.
11) ao cunharem que “[...] o saber docente ¢ um saber composto de varios saberes oriundos de
fontes diferentes e produzidos em contextos institucionais e profissionais variados”. Desse
modo, o professor precisa dos saberes e dos sentimentos que esses saberes despertam para
sobreviver no cotidiano da pratica docente. Tal como o rizoma € necessario para manter viva a
planta, o professor precisa sentir-se vivo, € ambos buscam isso em dimensdes, ¢ ndo em
unidades.

Entdo, torna-se importante a discussao da formagao de professores enquanto area de
conhecimento no cotidiano da pratica docente, uma vez que, dessa forma, sem a participagao
do professor na construg¢do dos saberes constituidos no cotidiano da pratica docente, os saberes
necessarios nesse processo nao constituem rizomas e sim ordenamento. E essa discussdo ¢
fortalecida quando no momento da conversa, o professor de Matematica, area das Ciéncias

Exatas, que atua na EJA desde a sua implantacao, ressalta:

Essa conversa sobre a nossa organizagdo enquanto area ¢ bem oportuna, bem
oportuna mesmo porque depois de quatro anos atuando a gente tem que esta
buscando essa organizagdo. A gente ficou como um publico a parte da escola
no ano de 2018 porque tinha as AC, mas eram da area regular. Nao tinha uma
AC do professor da EJA para a gente conversar. A gente estava atuando nas
duas frentes. Atuava, sempre atuou na EJA e no regular. Entdo sempre o regular
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sobressai, a EJA ficava a parte. Digamos, se sobrasse algum tempo, ficava para
EJA. Entdo, isso mim inquictava ¢ eu sempre falava com os colegas que a gente
tinha que planejar junto. A gente pensava em comum e tal, s6 que é tanto
informe administrativo, tanta questdo burocratica que o pedago6gico, nesse
sentido, ficava para tras. A gente prometia que no ano seguinte (2019) a gente
vai consegui. Mudava os professores, ja ndo era mais aquele pessoal afinado,
trocava. 2020 mudou de novo, pandemia. 2021 s6 ta eu e um colega até hoje
que ¢ do mesmo grupo. Entdo a gente conversa na perspectiva de que a gente
precisa alinhar a proposta do EIXO, s6 que a gente ainda nio conseguiu. E algo
que estd na propria linguagem da EJA. A construir. (PROFESSOR
GENGIBRE).

Professor da area das Ciéncias Humanas, Bananeira enfoca que

Parece que é uma modalidade que sofre algum tipo de exclusdo, de
discriminac@o. Tanto ¢ que a gente faz conselho de classe ao longo do ano ¢ a
EJA fica para depois, ndo, hoje vamos fazer o conselho de classe, mas e a EJA?
Nado. A EJA fica para depois, depois quando? Depois, fica para depois.
(PROFESSOR BANANEIRA).

Apesar de todos os professores terem feito referéncia a falta de Atividades
Complementares (AC) na EJA, destaquei apenas as duas falas acima, no intuito de demonstrar
que sdo dois professores de areas distintas e que trabalham em Eixos distintos na EJA do EM.
Entretanto, ambos carecem de encontros pedagdgicos para discussao sobre a EJA e também de
um planejamento coletivo, uma vez que eles mesmos afirmam que esses encontros nunca
acontecem. Entdo, a interdisciplinaridade ndo estd presente no cotidiano da pratica desses
docentes no sentido de discutir, por exemplo, os temas geradores, presentes na proposta da EJA
que consta no documento que a regulamenta (BAHIA, 2009). Esse apelo do professor por uma

formacgao ¢ refor¢ado nas palavras do professor da area das Ciéncias da Natureza:

Se vocé abrir espaco em qualquer aula da EJA para eles poderem falar da vida
deles, eles vao falar, eles vao comentar, falar das dificuldades. Entdo, a gente
percebe, eu como professor percebo a necessidade da formagéo para EJA. Eu
sou carente dessa formagdo. Vejo que preciso melhorar muita minha pratica
docente com a EJA. Ter um cuidado maior. Porque nessa correria, aqui temos
60 horas de docéncia e ¢ dificil adaptar, ¢ dificil vocé se planejar para as
diversidades. E a gente precisa dessa formacgdo, a gente precisa desse apoio de
alguém de fora mesmo para estar nos orientandos. E acredito que isso vem a
somar, participar dessa pesquisa vem também despertar na gente as nossas
dificuldades perante o ato de ensinar, de estar junto com 0s nossos alunos.
(PROFESSOR GRAMA).

Essa auséncia de encontros pedagogicos reverbera na pratica do professor em sala de

aula. Assim, ¢ bastante preocupante por diversos fatores, desde a especificidade da EJA para
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conhecer, reconhecer e considerar seu publico até o desenvolvimento das atividades pertinentes
ao curriculo dessa modalidade. Nesse sentido, encontra-se na contramao do que Freire (1991,
p- 32) advoga quando diz que “[...] ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A
gente se faz educador, a gente se forma como educador permanentemente, na pratica ¢ na
reflexdo da pratica”.

Essa reflexdo precisa acontecer no sentido de exigir da escola e do Estado, momentos
pedagdgicos capazes de articular teorias, o conhecimento cientifico para garantir uma formacao
mais consistente e transformadora aos Jovens e Adultos do CIENB. Sobre isso, o mesmo

professor ainda expde sua indignacdo, ao dizer que:

Inclusive hoje eu também trabalho na CPA (Comissdo Permanente de
Avaliagdo) e para minha surpresa, dentro da CPA, eu descubro que existe na
secretaria uma coordenagdo especifica para atuar com Jovens ¢ Adultos. E que
¢ um grupo enorme. Tem coordenadora geral, tem subcoordenadora na SEC
(Salvador). Tem na SEC essa coordenacdo que interage com os nucleos para
poder fazer essa ponte. SO que essa coordenagdo dentro da SEC com um tnico
olhar que ela tem é com as CPA. E tudo voltado para CPA que ¢ avaliagdo e um
pouquinho com Tempo de Aprender que € do Ensino Fundamental. Mas a EJA
do ensino médio eu nao escuto falar [...]. (PROFESSOR GENGIBRE)

Na fala do professor, fica notoria a descoberta de um setor para trabalhar com a EJA e,
a0 mesmo tempo, expressa um grito de socorro por um contato, uma formag¢ao, um olhar para
a EJA no Ensino Médio. Entdo, apesar da escola pertencer ao Estado, ter Ntcleos Territoriais
de Educacao (NTE) e um Espaco na Secretaria de Educagdo do Estado da Bahia (SEC), em
Salvador, ndo existe interlocucdo entre eles. Entdo, ao meu ver, reforca a falta do principio
dialogico recomendado por Freire nas obras, Educa¢do Como Pratica da Liberdade (2020) e
Pedagogia da Autonomia (2014).

Além disso, ainda sobre o debate da formagdo de professores, Santos (2019, p. 47)
afirma que os curriculos dos cursos normais e das licenciaturas precisariam contemplar “[...]
saberes gerais e especificos numa relagdo teoria-pratica”. Destacando que “nao podemos aceitar
uma formagdo aligeirada, de curta duragdo, sem consisténcia teorica nem metodoldgica”
(SANTOS, 2019, p. 47), e, muitas vezes, inexistente.

A respeito disso, Félix e Nunes (2020, p.101), ressaltam que:

[...] pensar a dialética desta formacao, € pensar a ambivaléncia de uma pratica
que se canibaliza a medida que se reinventa. Exige o entendimento da pratica
docente como fruto de disputas envolvendo a organizagdo escolar, os
interesses da familia, objetivos do Estado, saberes docentes, expectativas para
a infancia e juventude. E dialética, porque contraditéria, considerando que se
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constitui de uma rigorosa apropriacdo do conhecimento cientifico, mas na
verdade ¢ um composto chamado disciplina escolar, constituida no interior de
uma cultura chamada escola, carregada de especificidades proprias deste lugar
que institucionaliza a educa¢do — um modelo para todos — dentro de um
contexto que exige a transformagdo do sujeito.

Assim, os elementos aqui citados, as vezes como necessidades, outras vezes como
saberes necessarios a docéncia, existem, mesmo considerando que os professores da EJA estdo
vivenciando, em muitos instantes na escola, momentos impostos pelo Estado. As lacunas
identificadas no processo formativo sdo reais e necessarias de aten¢do constante para as
mudangas presentes e futuras. Portanto, ¢ pertinente ndao esquecer que Freire (2014, p. 25) nos

convida constantemente a reflexdo de que

[...] ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, conteudos, nem formar € agao pela
qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso a
acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, nao se reduzem a condi¢io de
objeto um do outro.

Essas reflexdes e inferéncias dos autores citados estdo presentes nas falas daqueles
professores que, apesar de ndo terem escolhido a EJA para ensinar, tiveram que iniciar na
regéncia dessa modalidade, e encontraram motivos para permanecerem ao expressarem, O

compromisso que estabelecem com os sujeitos da EJA.

Nas minhas aulas de fisica eu ndo me preocupo apenas s6 com 0s conceitos, o
conhecimento de fisica. Eu sempre abro espago para poder questionar questdes
sociais, questdes econdmicas que a gente td vivendo nesse momento,
principalmente agora nesse momento p6s pandemia, ndo podemos falar pos
pandemia ainda. Durante a pandemia, mas a gente observa que as pessoas estdo
sedentas de falar dos problemas sociais, dos problemas econdmicos ¢ das
dificuldades que vivem em casa. (PROFESSOR GRAMA);

Eu tento usar os exemplos que eles entendam na minha aula, que aproximem
mais da realidade deles para que eles participem. E eu espero aprender mais
com vocés, com meus colegas, com eles e com essa pesquisa, né, eu acho que
vai ser uma troca muito boa. (PROFESSORA SAMAMBAIA).

E saber que o que precisa ser trabalhado na EJA ¢ essa troca, troca mesmo,
porque o que eles trazem para a gente de conhecimento proprio, o que eles
trazem para gente é fabuloso. (PROFESSOR BAMBU)

Essas falas reforcam as estratégias desenvolvidas pelo professor para permanecerem na
profissdo, nas turmas da EJA e adaptarem-se a elas. Afinal, N6voa (2007, p. 115) nos ensinou

que “Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca de experiéncias, interagdes sociais,
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aprendizagens, um sem fim de relagdes”, além de relacionar com o rizoma no sentido dos
entrelagamentos necessarios para manter-se vivo.

Essas inquietagdes sdo reais, estdo presentes nos professores e sdo caracteristicas dos
rizomas. Assim, o principio da multiplicidade desenvolvido por Deleuze e Guattari (1995) ndo
mantém relagdo com o uno e ndo admite sujeito nem objeto, mas somente “[...] determinagdes,
grandezas, dimensdes que ndo podem crescer sem que mude de natureza” (DELEUZE e
GUATTARI, 1995, p. 35). Entdo, o rizoma defende a inclusao. Ele abarca os diversos pontos
de partida, assimila e legitima os diferentes pontos de vista. Dessa forma, fortalece a
sobrevivéncia do professor no ambiente de atuagdo (KHOURI, 2009, p. 5).

A discussdo da formacdo de um grupo de professores para atuar em uma determinada
modalidade e, considerando as reflexdes que fago dos momentos da minha pratica docente
‘individual’ e ‘coletiva’, ¢ que da sentido a metafora do rizoma quando ressalto que constitui
multiplicidades lineares e ndo dimensdes.

Ao revisitar o documento da Rede Estadual de Educagdo da Bahia que, a despeito de
negligenciar a EJA e a formagdo de professores para atuar nesse campo, normatiza a
modalidade em Tempos Formativos, com o objetivo de aligeirar a formagao de trabalhadores
e trabalhadoras que nao foram considerados anteriormente, apesar da “[...] EJA comegar a ser
historicizada a partir do inicio do periodo republicano” (SANTOS; VIANA, 2011, p. 86), vale

destacar que:

A EJA ¢é uma modalidade de ensino que vem sendo pautada no discurso
historiografico como forma de atendimento ao publico que apresenta
defasagem idade-série, e que, por motivos culturais, econdémicos, sociais,
psicologicos, ou outros, ndo seguiu a sua trajetoria normal de escolarizagao.

Ainda assim, a EJA ndo ¢ considerada na escola, no sentido de compreender que a
formacao de professores ¢ imprescindivel para atuar na modalidade e garantir ndo apenas o
acesso a escola, mas também a uma educacao de qualidade. Isso esta associado as questdes
pedagdgicas e politicas. Pedagdgicas para avancar do ensino ‘conteudista’ que fortalece e que
permeia na EJA com jovens apenas copistas. E as politicas pela necessidade de avaliagdo das
politicas publicas até entdo implementadas na EJA e nos cursos de licenciatura no Brasil.

Outro aspecto importante que esta pesquisa pontua estd relacionado a juvenilizacdo na
EJA que, nas palavras dos professores da area das Ciéncias Humanas, interferem no processo

ensino aprendizagem de forma negativa.
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Se essa juventude pobre, da classe trabalhadora se entusiasmasse....
Entusiasmar-se com que? Para que? Para onde? Para onde vai? Para eles ndo
tem sentido nenhum, ndo sabem nem explicar porque estdo ali, porque estdo na
escola. A maioria desses jovens, se vocé pergunta...eles ndo sabem porque estdo
ali...ndo tem sentido nenhum.... Porque que ainda estdo na escola. Mas a gente
sabe porqué, a escola ainda ¢ um lugar de divertimento ainda para quem ja néo
tem quase nada. A escola € um lugar de descontrair, de divertir, de encontrar as
pessoas, por isso que ainda tem tanta gente 1. (PROFESSOR BANANEIRA)

Ent3o, hoje a gente tem um quadro diferente na EJA, ndo sei se o colega
concorda comigo, mas hoje nds temos um publico diferenciado de quando
comecgou, porque noés estamos vendo na EJA um publico jovem, muito jovem,
meninos que deveriam estar no ensino regular, estdo na EJA, junto com os
alunos, realmente houve mudanca na EJA. E isso acaba sendo um pouco dificil,
ndo que os jovens saibam mais, muito pelo contrario, ndo € questdo de que eles
saibam mais, mas ¢ que o trabalho fica um pouco dificil quando a gente tem
esse publico ai né (PROFESSORA ORQUIDEA).

Os professores da area das Ciéncias da Natureza retratam que

Mas realmente, também percebo que tem mudado bastante a EJA de
antigamente como o colega falou, do alunado que deveria estar no ensino
regular e que esta participando da EJA e a gente tem percebido que esse aluno
ele ndo ta se adaptando a essa EJA.

Eu tenho percebido nas minhas aulas que ele ndo esta adaptando bem, ou seja,
ndo ta se localizando, ndo ta se identificando dentro desse ensino da EJA, eu
acho que realmente, cabe um estudo ai. Acho que ta cada vez mais chegando
alunos com idade que era para estar no ensino regular tranquilamente e estar
misturado dentro desse grupo da EJA e talvez esta descaracterizando esse grupo
da EJA, que ¢ um grupo muito bom. (PROFESSOR BAMBU).

As falas dos professores explicitam a juvenilizagdo da EJA no EM e apresentam
reflexdes interessantes. Para eles, ndo faz sentido os jovens estarem nas turmas da EJA quando
deveriam estar no ensino regular, uma vez que os jovens nao se adaptam a modalidade EJA;
isso interfere no trabalho docente e descaracteriza a EJA.

Sobre isso ja existem pesquisas que investigam essa tematica e que vém apontando
como resultado de um processo de invalidagdo das politicas publicas e da falta de perspectiva
para a Educagao Basica (SOUZA, FILHO et al, 2021). Para além disso, Furtado (2015, p. 55)
infere que a juvenilizagdo na EJA “[...] resulta também do processo de escolarizagao degradada,
que perpetua a exclusdo escolar”. E complementa afirmando que “os/as alunos/as t€ém acesso
ao espaco fisico, mas ndo, a uma educacao de qualidade, que os/as considere como sujeitos de

direitos”.
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Desse modo, ¢ preciso destacar que a EJA na escola sempre foi acolhedora, entretanto,
ha reducdo nas matriculas nessa modalidade e fechamento de turmas e/ou escolas que a
atendem. Por outro lado, hd um empresariamento da EJA que oferece cursos de EJA/EAD.

A partir do que foi discutido nesta se¢do, percebo que o sentimento que o professor nutre
durante a docéncia na EJA; a necessidade de discussdo enquanto area do conhecimento e a falta
de momentos com a EJA nas atividades complementares estdo diretamente associadas a
adaptagao do professor no espaco formativo, conforme reafirma a fala do professor Grama, da

area das Ciéncias da Natureza.

[...] Eu mim senti angustiado porque para a gente os encontros das AC’s sdo
muito importantes né. Eu acho que € ali que vocé consegue ter algum parametro,
principalmente dessa modalidade de ensino que cai no nosso colo [...].

[...] Entdo ¢ angustia da dificuldade de socializar com os colegas, saber
o que a gente vai trabalhar (PROFESSOR GRAMA).

Desta forma, ¢ possivel afirmar que se o rizoma deve expressar os agenciamentos que
se produzem nos acontecimentos, ele ndo pode ter uma estrutura definida, pois assim
aconteceria um aprisionamento, caracteristico da metafora arborescente. O rizoma se constitui
de novas formas a todo instante, escapando de configuracdes prévias. E na pratica docente, essa
caracteristica rizomatica esta imbricada na reflexdo critica do professor na/sobre a agao.

E necessario considerar que “[...] os jovens e adultos acumularam em suas trajetorias
saberes, questionamentos, significados. E dos grandes desafios enfrentados pelos docentes esta
no fato de que as propostas pedagodgicas para a EJA precisam dialogar com esses saberes”
(TATAGIBA et al., 2017). Nessa linha de raciocinio que envolve a dificil relagdo entre saberes,
Arroyo (2005) adverte sobre a questdao da linearidade que a escola e o ensino costumam

enquadrar seus (as) alunos (as), ao ressaltar que:

O sonho da escola é que todas as trajetorias escolares fossem lineares, sempre
progredindo, sem quebras, subindo as séries sem escorregar, aprendendo em
progressdo continua, em ritmos acelerados. Quaisquer alunos (as) que ndo
seguirem essa linearidade serdo catalogados como alunos com problemas de
aprendizagem, de ritmos lentos, de progressdo descontinua, desacelerada. A
maior parte ou a totalidade das trajetorias dos alunos e alunas que volta a EJA
ndo se enquadram nessa esperada linearidade. Contrapdem-se a essa
linearidade. Contestam-na (ARROYO, 2005, p. 36).

E também nesse contexto que a formagdo de professores e dos sujeitos que compdem a
EJA necessita ser considerada. Como essa formacao ndo ocorreu na licenciatura e ainda carece

de curriculos que incluam a modalidade da EJA na formacao inicial e continuada, o cotidiano
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da pratica docente resulta em aprender a fazer fazendo, seja no contato com as turmas da EJA,
seja no contato com um ou outro colega professor que atua ha mais tempo nessa modalidade.

Os aspectos que vao se apresentando nas conversas com os professores sio
caracteristicos do rizoma ao atribuir que “[...] oposto a uma estrutura, que se define por um
conjunto de pontos e posicdes, por correlagdes bindrias entre esses pontos e relagdes biunivocas
entre essas posicdes, o rizoma ¢ feito somente de linhas: linhas de segmentaridade [...]”
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p.35). Isso vai evoluindo em aspectos da cultura, da poética e
da humanizagao que estao no cotidiano da pratica docente.

O Professor Gengibre destaca fortemente essa questdo ao citar “E assim esse processo
formativo entre o professor e o aluno da EJA vai sendo construido e fortalecido no cotidiano da
pratica docente desde que o professor adentra a sala de aula”. Dessa forma, o processo
formativo esta associado ao caminhar pelas trilhas dos estudos nos/dos/com os cotidianos no
sentido de compreender o conhecimento tecido em rede, em considerar que o limite que a teoria
aponta para a formagao do professor deve ser encarado como ponto de partida (ALVES, 2008).
E como os rizomas, ¢ constituido de nos que, a0 mesmo tempo que se firmam, fortalecem e
surgem novas ramificacoes.

Essas indagacdes auxiliam as palavras de Santos (2011, p. 166) ao mencionar na sua
tese que os trabalhos, em geral, “[...] se reportam a formac¢do de um profissional para atuar no
contexto da educacgdo basica”. Nessa direcdo, Laffin (2012, p. 225) defende “[...] uma formacgao
que contemple as particularidades e um campo de conhecimento e saberes teoricos
metodoldgicos proprios da docéncia na EJA”.

As falas dos professores permitem considerar que as areas de conhecimento das quais
eles fazem parte integram a area das Ciéncias da Natureza e das Ciéncias Exatas. Ambas
afirmam, no documento da reforma do Ensino Médio, que, além de contemplar conhecimentos
especificos, o professor deve preocupar-se com a formagao do(a) cidadao(a) de maneira que
ele(a) se apresente como um ser pensante e atuante na realidade em que vive (BRASIL, 2017b).
A BNCC tem como propoésito organizar a referéncia do curriculo por etapas de ensino,
abordando nesse sentido a educac¢ao infantil, o ensino fundamental e o médio, sendo elaborada
de forma abrangente e ndo por modalidades de ensino.

Desse modo, a EJA nao ¢ considerada por ambos os documentos, ja que se trata de uma
modalidade, e a formacdo de professores para atuar nesse campo também ndo esta citada,
embora os documentos apresentam varias questoes que o professor deve se responsabilizar.

Além disso, as disciplinas dessa area de conhecimento sao reduzidas no Novo Ensino

Meédio do Estado da Bahia. O componente curricular Biologia ¢ extinto do 1° ano do Ensino
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Médio e os componentes Quimicos e Fisicos sdo excluidos do 3° ano do Ensino Médio. Sao
incluidos Projetos Integradores que, de acordo o documento, devem ser desenvolvidos pelo
professor, individualmente. Ou seja, diminui componentes curriculares, mantém a mesma carga
horéria do professor e atribui mais disciplinas ao professor pautadas nas ementas dos projetos
integradores e da base diversificadas, sem considerar uma formagdo mais especifica e presente
no cotidiano da pratica docente (BAHIA, 2022).

O Estado nao considera o fato de que os professores sao os responsaveis por fazer valer
as politicas publicas implementadas, nem no EM, muito menos na EJA, que a partir de 2022,
deixaram de ser organizadas pelos Eixos VI e VII e incluiram a demanda da mesma forma como
no EM noturno. O que ainda prevalece sdo as avaliagdes por meio de pareceres em vez de notas
e o horario de encerramento as 21h40min em vez das 22h.

Esses sdao aspectos que podem estar associados a fragmentacao do conhecimento, a
fragilidade das politicas publicas, inclusive, as passageiras, e, principalmente, a énfase dada ao
contetdo nas disciplinas curriculares da Educagdo Bésica. Nesse sentido, faz-se necessario uma
discussao sobre as “linhas de segmentaridade” presentes nos rizomas que reforgam que o Uno
¢ sempre subtraido.

Sobre isso, os professores, nas suas falas, demonstram que eles s3o os reais
implementadores da politica, por meio da efetivacdo do curriculo prescrito para compreender
as aproximagdes e distanciamentos entre o curriculo prescrito e o curriculo vivido na sua area
de atuacdo, no cotidiano da pratica docente. S3o os sujeitos praticantes fundamentais no

processo. Destaco a fala do Professor de Matematica, da area das Ciéncias Exatas, ao afirmar que:

Ai a gente sabe que € jovem e adultos, que ¢ aquele pessoal que tem uma
proficiéncia em matematica ndo muito elevada por conta da propria EJA do
municipio no fundamental também. A gente ja vai sabendo que aquele aluno
ele vem buscar algo ali que ¢ um sonho, uma formagao, mas que ele traz na
bagagem de aprendizagem especifica em matematica muito pequena ainda,
muito aquém do que ¢é a proposta do ensino médio. A gente ja chega na EJA
meio que percebendo isso. Ai entdo, a gente comega dialogando com esses
meninos, a gente comeca conversando, vendo a trajetdria deles, o que eles
fizeram ao longo da vida, porque estdo ali, o que eles querem. A gente sabe
que ¢ um curso formativo que ndo exige do ponto de vista de avaliagdo,
reprovagdo, ¢ construgdo do conhecimento, é vocé construir, tentar construir,
¢ cada dia uma coisa diferente (PROFESSOR GENGIBRE).

Essa fala demonstra uma infinidade de discussdes. Inicialmente, sobre pré-requisito para
o componente curricular, seguido da importancia de conhecer os sujeitos da EJA e, por fim, a

formagdo do professor em tentar construir a cada dia algo diferente. Dessa forma, ¢ visivel o
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processo de adaptacdo do professor que se assemelha a metafora do rizoma quando afirma que
“[...] sem sujeito nem objeto, exibiveis num plano de consciéncia e do qual o Uno ¢ sempre
subtraido (n-1) [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 35).

Apesar disso, segue a implantacdo da Politica de Educag¢do de Jovens e Adultos do
Estado da Bahia — Aprendizagem ao Longo da Vida, vigente na Rede Estadual de Educagao da
Bahia desde 2009. Essa politica foi implantada por meio da Portaria de n® 13.664/08, publicada
no Didrio Oficial (DO) em 19 de novembro de 2008, em consonancia com documentos legais
como a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei das Diretrizes ¢ Bases da Educacao (Lei n°
9394/96). Entretanto, o 3° Tempo Formativo que se refere ao EM foi implantado no ano de
2018 no CIENB, /ocus desta pesquisa. A implantacdo dessa politica deu-se em virtude do
fechamento das turmas da EJA nos Colégios Estaduais Fernando Spinola e Rafael Spinola.

Quanto aos conceitos, concepgoes e interligacao acerca de teoria-pratica na educacao de
forma geral, principalmente na formacao de professores, GATTI et al. (2019, p. 180) afirmam
que “[...] nas discussdes sobre concepgdes e praticas na formacdo docente ¢ uma bandeira
sempre presente”, principalmente no sentido de “melhorar a formagao de professores”. Os
professores apresentam que as formagdes que vao acontecendo no cotidiano da pratica docente,
tanto na forma como lidam com o publico da EJA quanto com o curriculo, vdo sendo
construidas e/ou lapidadas.

Em relagdo ao curriculo, Macedo (2008, p. 28) infere que essas questdes se constituem
no curriculo como um poder que requer do educador uma compreensdo epistemoldgica e um
compromisso “sociopedagogico” na formacao dos educadores e formadores de educadores. E
que deve acontecer também no cotidiano da pratica docente, inclusive, para que os professores
compreendam a propria organizagao curricular da EJA.

Em se tratando dos conteudos, as orientagdes do uso dos instrumentos formativos
apresentam que “[...] os conteudos foram selecionados por niveis da educacao bésica [...] nivel
médio” (Tempo Formativo III). Entretanto, destaca que os eixos tematicos podem estudar
qualquer conteudo referente ao tempo formativo de acordo com as necessidades dos
temas/subtemas sem nenhuma preocupagdo com a ideia de linearidade (pré-requisito para
estudar determinados contetidos) e de organizacao em série. O proprio documento descreve que
“[...] o livro didatico da EJA infelizmente estd organizado por série/ano”, portanto, ndo
contempla a légica de sele¢@o de contetido como descrita acima.

Essa luta esta presente na fala dos professores da area das Ciéncias da Natureza e da

area das Ciéncias Exatas ao destacarem algumas formas de adaptagao a EJA:
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Tem um livro. Um livro bem antigo. No primeiro ano ndo tinha nada. No
primeiro ano ndo tinha nada. Nada mesmo. Vocé era a pessoa, encontrava com
0 grupo, conversava e o entendimento que foi passado é que a EJA era 3 anos
em 1 e como trabalharia. Faz um apanhado do regular, vé o que ¢ mais
interessante trabalhar no 1°, 2° ¢ 3° ano ¢ monta o planejamento para o curso
da EJA (PROFESSOR BAMBU).

Em 2019 surgiu o livro. Conseguimos o livro. Aquele livro que vém com todas
as areas. Ai a gente comecou a usar o livro. Tinha muita coisa que aproveitava.
O livro trazia uma proposta alinhada dentro da perspectiva de EJA e ai a gente
comecou a ter um norte. E para além disso € fucar a internet. Fucar apostilas,
fugar outros lugares que tinha EJA, o que ta fazendo, o que trabalhando em
matematica ¢ a gente ia fugando, fugando material via apostila, via material e
montando o nosso. Fazendo um portfoliozinho para a gente trabalhar
(PROFESSOR GENGIBRE).

As experiéncias demonstradas nas falas dos professores expressam as formas do
professor lidar com essa modalidade no cotidiano da pratica docente, nesse caso, o livro didatico
que parece ser um aliado importante, uma vez que eles ndo tiveram uma formacao especifica
para atuar na modalidade que lecionam e que até¢ 0 momento essa formacao ainda € inexistente
no exercicio da docéncia pelo Estado. Ainda de acordo com o professor Gengibre, “O livro ¢
utilizado esporadicamente porque nao atende ao publico da EJA e também ndo tem em numero
suficiente para sua distribui¢ao”.

Retomando o rizoma, € possivel perceber que, apesar da auséncia de formacao no
cotidiano da pratica docente, a adaptagdao do professor na EJA ndo acontece sozinha, ela se da
no contato com o outro, nas multiplicidades que lhe sdo peculiares, afinal, “[...] um rizoma nao
comeca nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas. O rizoma ¢ alianga,
unicamente alianga” (DELEUZE; GUATTARI, 1996).

Assim, por meio das estratégias desenvolvidas, ¢ que o professor que atua na EJA
sobrevive, porque se adapta a sua pratica docente na busca constante do se fazer professor,
sempre no processo de metamorfosear. A falta de formacao especifica para atuar na EJA; a
auséncia de atividades complementares (ACs) na escola; a exclusao da modalidade percebida
nos /ocus da docéncia pela propria escola e pelo Estado; a presenga de um livro didatico antigo
e em desuso; o sentimento de solidao do professor pela falta de pares pedagdgicos que o ajudem
a planejar; o processo de juvenilizacdo cada vez mais crescente nas turmas da EJA e, por fim,
a existéncia de um setor especifico da EJA na Secretaria de Educacao e Cultura (SEC) do Estado
da Bahia que nao dialoga com as institui¢des de ensino, foram alguns dos aspectos citados pelos
professores como dificuldades caracteristicas da EJA e que de alguma forma afeta o seu

trabalho docente.“ Externar essas dificuldades com alguém que pesquisa a EJA no EM me
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causou uma sensac¢do de desabafo, ndo sei se os colegas tiveram o mesmo sentimento, acolhida

€ a0 mesmo tempo de esperanga para continuar nas turmas da EJA” (Professor Grama).

3.3 Evolucio no espaco formativo

Partindo do principio da natureza que s6 evolui aquele que se adapta, e, considerando
que a perspectiva rizomatica aponta para o multiplo, refor¢o a importancia de estar com o outro,
por meio da partilha, tanto no conhecimento construido quanto na constituicao da docéncia que
acontece no cotidiano da pratica docente.

Quando a implantag@o da politica publica na educagao ndo considera o professor, ela
aguca sentimentos marcantes na vida desse profissional, pela forma técnica com que ¢
implantada, conforme retratam os dois momentos da fala do professor da area das Ciéncias

Exatas:

Sentimento de soliddo. Eu me senti s6. Abandonado. S6. Ter que me virar
sozinho, ndo ter pares para poder dividir. Eu me senti s6, fazendo algo a parte
como se eu estivesse a margem da instituigdo[...] (PROFESSOR
GENGIBRE).

[...] E querendo fazer legal, fazer bonito. Assim, eu trabalhava no 3° ano ¢ a
EJA era estranho. Muito estranho porque a gente ndo tinha nada, a gente néo
tinha nenhuma ementa, a gente s6 tinha os alunos e era muito estranho. Era
EJA VI e VII, nunca nem se encontrou os dois eixos. E ndo sabia o que era
(PROFESSOR GENGIBRE).

Esses sentimentos, quando sdo despertados em um professor experiente do Ensino
Meédio regular e iniciante no ensino da EJA, impacta na formagdo docente ao confrontar com
pesquisadores que discutem a tematica. Afinal, ninguém vive ou sobrevive sozinho, os pares
sdo sempre importantes para a maturidade, para a constru¢do do conhecimento, como
identificamos na multiplicidade que o rizoma se constitui.

Dessa forma, sempre ¢ tempo de aprender, de adaptar-se e, assim, evoluir no processo
formativo, mesmo que, em alguns momentos, encontramos alguém que estd vivenciando a

solidao, e ainda assim, reflete, como faz o professor da area das Ciéncias da Natureza.

[...] além de soliddo eu também sentir inseguran¢a. Sera que a forma que eu
estou trabalhando ¢ a ideal para a EJA? Me baseie na forma que eu dava aula
para o noturno, ja hé bastante anos com alunos mais velhos que chegam cansado
do trabalho e tal. Mas sera que era a forma correta? (PROFESSOR BAMBU)
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Em relagdo a incerteza presente, Morin (2006, p. 87) propde livrar-se da ilusdo de prever
o destino humano. Sobre isso, Galvani e Pineau (2012), ao destacarem um trabalho
desenvolvido com professores sobre experiéncias de vida e formag¢do docente: religando os
saberes, inferem um método reflexivo e dialdgico em que “[...] o estudo das praticas nos mostra
que as estratégias concretas de acdo emergem em um oceano de incertezas e que a reflexao
sobre a autoformacdo revela outra face positiva de inseguranca: a possibilidade de
transformagao e renovagao” (GALVANI; PINEAU, 2012, p. 220).

Essas falas permitem apontar questdes reflexivas tanto do conhecimento quanto da
experiéncia. Para Almeida (2012, p. 105), “[...] conhecimento ndo se transfere, mas se organiza
a partir da experiéncia e da reflexdo da curiosidade, do espanto interrogativo[...]”. A autora
também expressa que “[...] a ciéncia € uma forma particular de conhecimento € o conhecimento
nao se reduz a ciéncia” (ALMEIDA, 2012, p. 91).

Dessa forma, o sujeito, enquanto professor, evolui em diversas situagdes. Evolui quando
percebe e busca uma segunda licenciatura, evolui quando percebe incertezas na pratica docente
com a EJA, evolui quando destaca a falta de encontros para discutir sobre a EJA, evolui quando
percebe que nao apenas o conteudo € importante para aquele contexto e evolui também quando
descobre, durante o exercicio da pratica docente, que ele precisa fazer diferente, ouvir os
sujeitos que constituem a EJA e construir o curriculo que muitas vezes ¢ ditado por esses

sujeitos. O professor da area das Ciéncias da Natureza diz que

A gente j& tem essa expectativa mesmo, de que ndo vai ficar muita coisa, mas o
minimo do que vai ficar, em termos da aprendizagem, vocé tem que trabalhar
de uma forma bem qualificada. E saber que o que precisa ser trabalhado na EJA
¢ essa troca, troca mesmo, porque o que eles trazem para a gente de
conhecimento proprio, o que eles trazem para gente ¢ fabuloso. (PROFESSOR
BAMBU).

A partir dessa fala ¢ pertinente ressaltar que a proposta pedagdgica para EJA deve
caminhar para atender as especificidades presentes na propria modalidade, mesmo ao
reconhecer que a formagdo e o conhecimento sdo fundamentais no processo. A formagao no
sentido de que, “[...] noés professores fomos formados seguindo os parametros da
disciplinaridade, da especialidade, em sua grande maioria” (ALMEIDA, 2012, p. 105). A autora
ainda acrescenta que fazemos “[...] um esfor¢o enorme para aprender a religar parte e todo,
fendmeno e ambiente, vida e ideias, mas estamos, também como os alunos, aprendendo a
aprender em novas bases, a partir de outros argumentos, de novas experiéncias fenoménicas,

cognitivas” (ALMEIDA, 2012, p. 105).
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Sobre o conhecimento, a mesma autora nos convida a reflexdo de que “Todo
conhecimento se da a partir de um sujeito — por si, em sim, para si. Ninguém conhece no lugar
de ninguém. Ninguém se transforma sendo a partir de si proprio, de suas proprias experiéncias
e aprendizagens” (ALMEIDA, 2012, p. 105). O que ¢ mostrado nas palavras anteriores do
Professor Bambu e também nas palavras do Professor Grama, ambos professores da area das

Ciéncias da Natureza:

Eu aprendi ao longo do tempo que quando a gente sai da universidade a gente
quer replicar todo o conhecimento que a gente adquire ao longo do tempo ¢ a
gente acha que a quantidade vai significar qualidade. A gente percebe assim
que vocé trabalhar um contetido mesmo que seja de forma mais simploria,
mesmo que seja carente ainda de mais tempo para vocé trabalhar conceitos
basicos, e com as operagdes que sdo necessarias para que o aluno possa
desenvolver, as operagdes fundamentais sdo muito importantes para aquele
publico e que vai ter muito mais valia do que eu trabalhar varios contetidos ¢
eles ndo conseguirem adquirir conhecimento desses varios conteudos
(PROFESSOR GRAMA).

Dessa forma, o conhecimento vai se constituindo também, e principalmente, no
exercicio da pratica docente, como ja frisado diversas vezes. Lembro que minha mae me dizia
que a Unica coisa que ninguém tira de nos ¢ o conhecimento. A respeito disso, as palavras de
Almeida (2012) véo ao encontro das ideias de Fernandes (2022) que afirma que “E preciso
injetar sabor a esse conhecimento que tanto se distanciou dos sujeitos, dos homens. As vezes,
ndo por culpa dos professores, mas devido a forma como a produ¢do do conhecimento foi
conduzida”. A EJA retrata isso nos locus desta pesquisa.

A leitura de Leopoldo de Meis (2002) leva-me a pensar na forma como os professores,
sujeitos desta pesquisa, tratam o conhecimento em relagdo aos conceitos trabalhados nas suas
respectivas areas de atuacdo, uma vez que, nessas areas, o conceito se apresenta como se fosse
uma entidade.

Outro momento em que percebo a evolucao do professor no espago formativo € perceber
a humanizac¢do e sua importancia para a difusdo do conhecimento no cotidiano da pratica

docente. Como ¢ refletido na fala a seguir do professor da area das Ciéncias Exatas

Entdo, o que mais me chamou atengdo € mim chama ainda até hoje € que a gente
consegue no curso da EJA essa preocupacdo com o outro, com um olhar mais
humanizado. A gente consegue humanizar mais a educacdo, perceber mais o
outro. As turmas da EJA sio mais reduzidas, o nimero de alunos é menor, entdo
a gente consegue olhar para cada um, conhecer a historia de cada um e isso dar
um olhar mais humano para a educacdo. A gente consegue perceber o outro
dentro de um processo de sonho, de expectativa (PROFESSOR GENGIBRE).
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Perceber o outro no contexto apresentado pelo Professor Gengibre esta associado ao
processo de humanizacgao da educacdo. Esse processo ¢ de grande importancia para o trabalho
do professor na contemporaneidade, visto que a industrializacdo, a urbanizac¢do, a
burocratizagdo se fortaleceram segundo as regras e os principios da racionalizagdo. Desta
forma, esteve integrada a essa racionalizacdo a manipulagdo social, a manipulagdo dos
individuos tratados como coisas em proveito dos principios de ordem, de economia e de eficacia
(MORIN, 2003).

Assim, ¢ preciso compreender o que Freire estabelece como humanizagdo. Para ele, o
ser humano ¢ um ser acabado em processo constante de humanizacdo, entdo, a educagdo
libertadora ¢ igual a humanizagao do ser humano. O educador assinala como atributos principais
da existéncia humana, sua condi¢dao de inacabamento e a capacidade que tem de reconhecer e

transformar essa condi¢do por meio da educagao. Sobre isso Freire (2005, p. 83-84), infere que

[...] diferentemente dos outros animais, que sdo apenas inacabados, mas nao
sdo historicos, os homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua
inconclusdo. Ais se encontram as raizes da educa¢do mesma, como
manifestacdo exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos homens e na
consciéncia que dela t€ém (FREIRE, 2014, p. 102).

Nesse contexto de reconhecer a importancia da humanizagdo no processo educativo,
apresento uma outra fala de um professor da area das Ciéncias da Natureza que reflete ao

compromisso docente.

Agora cabe a cada um de nos aqui, a gente como professor, a gente
sempre se entrega mesmo, acho que ¢ a maior qualidade de nos
professores ¢ isso, de que a gente realmente se entrega naquilo que a
gente se propoe a fazer porque se ndo for assim nao tem prazer no que
faz e ndo vai dar nada certo (PROFESSOR BAMBU).

Essa fala me leva a refletir que com todas as especificidades que existem na EJA, o
professor deve ser o primeiro a acreditar no potencial dessa modalidade e na forca do seu
trabalho para que a EJA seja de fato uma modalidade de ensino para além dos contetidos
isolados, mas pautados em uma educacao libertadora. Essas reflexdes possibilitam perceber
pistas de outro principio cunhado por Deleuze e Guattari (1995), o principio é o de ruptura a-
significante que diz respeito aos processos de territorializagdo e desterritorializacao, no sentido
de que ou o professor utiliza “a linha de fuga” e abandona o territorio, ou ele constréi o territorio
no sentido de reterritorializacdo. Afinal, o professor no CIEB ndo teve opc¢do de escolher

lecionar na EJA do Ensino Médio, mas ele tem a escolha para sair.
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Faz-se necessario resgatar a importancia dos processos de territorializagdo e
desterritorializagdo na explica¢do deleuziana, a partir do exemplo da relagdo da orquidea e da

vespa (DELEUZE e GUATTARI, 2000, p.18)

A orquidea se desterritorializa formando uma imagem, um decalque da vespa;
mas a vespa se reterritorializa sobre esta imagem. A vespa se desterritorializa,
no entanto, tornando-se ela mesma uma peca de aparelho de reprodugdo de
orquidea; mas ela reterritorializa a orquidea, transportando o pdlen. A vespa e
a orquidea fazem rizoma em sua heterogeneidade.

Nesse sentido, a relagdo da orquidea com a vespa nao ¢ de hierarquia, evolugao, muito
menos imitacdo. O que se tem € o devir da orquidea e da vespa e vice-versa. Para os autores, se
existisse uma evolugdo, esta ndo seria a do esquema arborescente de descendéncia, mas uma
evolugdo a-paralela, onde quanto mais se produz novos agenciamentos, mais se expande a
poténcia dos desejos. Dessa forma, o rizoma pode tanto acabar produzindo uma arvore numa
linha de fuga, quanto produzindo linhas de fuga em sistemas hierarquizados. (DELEUZE e
GUATTARI, 2000). E ¢ nesse vir a ser que percebo a evolugdo na formagdo do professor,
principalmente quando ele avanga e destaca o processo de humanizagdo possibilitado pela
docéncia na EJA, e também quando ele toma para si a sua profissionalizacdo e permite

ressignificar conforme a fala seguinte do professor da area das Ciéncias Exatas.

A formacdo é em exercicio de fato, vocé vai adaptando os contetidos, adaptando
metodologias, cada ano ¢ um ano novo, o que vocé fez no ano anterior € vocé
tem que implementar no ano seguinte ja ndo tem o mesmo significado, vocé tem
que readaptar, precisa ser muito flexivel, ndo dar para vocé ser rigido. A
flexibilidade tem que ser o fio condutor desse profissional que atua com essas
turmas. Ou seja, se ndo tem a capacidade de flexibilizar as coisas dificilmente
ele consegue avangar, enquanto profissional e os alunos também néo avangam,
entdo fica tudo parado, tudo muito estagnado. (PROFESSOR GENGIBRE)

Essa fala muito me emociona porque ela parte de um professor de Matematica e, como
conheco a Matematica como uma ciéncia de calculos absolutos ¢ ancorada em uma tinica forma
de chegar a resposta, ¢ realmente uma formacgao evolutiva desse professor, uma vez que ele esta
na EJA desde sua implantacdo em 2018.

A sétima categoria agrega o ensino remoto vivenciado pelos professores e alunos em
decorréncia da Covid-19 que apontam como evolugao do professor no seu processo formativo,
foram as atitudes reinventadas para encarar o ensino remoto nesta modalidade de ensino,

conforme as falas da professora da area das Ciéncias Humanas descritas a seguir:
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[...] quando diminuiu as turmas agora no 2° semestre, nossa, foi horrivel, nos
estavamos com 4 turmas de EJA, do Eixo VI, por isso que s6 tem trés
professores agora, reduziu para apenas uma turma em decorréncia da aprovacao
para o eixo seguinte. (PROFESSORA ORQUIDEA).

A fala dessa professora, infere por um lado, a postura do Estado de aprovagao
automatica para a Educacao Bésica. Dessa forma, o Eixo VI a partir do 2° semestre do ano de
2021 foi praticamente extinto, visto que houve uma aprova¢ao automatica dos alunos para o
Eixo VII. Entao, os professores destacaram que antes da pandemia o EM na EJA era feito em
dois anos e no periodo da pandemia, esses dois anos resultaram em apenas um, dividido em trés
trimestres, no qual em cada trimestre foram trabalhados conteido do 1°, 2° e 3° ano,
respectivamente. Essa situacdo ¢ colocada também pela Professora de Quimica (Professora
Sabambaia) ao relatar a conversa com um aluno durante o ensino remoto por conta da pandemia

da Covid-19. Ela destaca:

Como ¢ que vocé em trés meses vai dar o primeiro, segundo e terceiro ano de
quimica para mim? Ai eu olhei assim para ele, eu vou tentar te dar os conteudos
basicos mais relevantes durante esses meses, mas eu sei que vocé vai ter um
prejuizo. Que trés anos em trés meses isso ¢ impossivel, né. Eu vi que ele ficou
decepcionado, mas eu ndo tinha como responder de outra forma, mas eu vou
dar o meu melhor (PROFESSORA SABAMBAIA).

Percebo a frustracdo da professora em responder ao aluno e concordar com ele, que
reduzir dessa forma era no minimo impossivel. Ja o professor de Biologia destaca a surpresa
dele com a reciprocidade dos alunos da EJA durante o ensino remoto ao relatar uma experiéncia

vivenciada no PIBID.

Até mesmo agora no ensino remoto, nas aulas EAD, a gente fazendo algumas
sequéncias didaticas com eles, eles davam aula, alguns deles davam aula, tinha
hora que eu parava assim e ficava so assistindo realmente os contos deles, as
historias deles e aquilo ali era uma aula, uma aula, entdo acho que ¢ orgulhoso
trabalhar com a EJA. (PROFESSOR BAMBU).

Dessa forma, o desafio do ensino remoto foi também um desafio para as turmas da EJA

e, consequentemente, para os professores, como demonstra a fala do Professor de Historia.

Fazer as aulas virtuais, pela internet ou por videos aulas ndo era, ndo é e espero
que ndo seja uma pratica nossa. E dominio de tecnologia, essa coisa toda, ndo
sabia de nada, nada, nada. De video chamada, nada, nada, ninguém sabia, a
maioria ndo sabia de nada. Aprender tudo na marra e sozinho. Mais uma vez,
vem de cima para baixo. Faga! Como? Nao sei, se vire. E a impressdo que eu
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tenho, 1a na cabeca deles, de quem assessoram quem faz as leis, é que eles
querem que vocé faca, ndo importa os resultados. (PROFESSOR
BANANEIRA)

O professor carrega na sua fala, a angustia de muitos outros professores brasileiros que
enfrentaram durante a pandemia o desafio de utilizar a tecnologia nas aulas com os alunos, e
aprender a dominar um pouco dessa tecnologia, além do descontentamento com o Estado que
ndo aceitou a proposta do professor de iniciar logo com o ensino remoto, e protelou por muito
tempo e ndo ofereceu as condigdes necessarias aos professores e aos alunos.

Diante do que foi exposto nesta se¢do, reafirmo a importancia e o desafio de ter utilizado
a metafora do rizoma nessa discussdo. Ressalto que apesar de Deleuze e Guattari (1995)
apresentarem seis principios como pistas para compreender a metafora e, embora os filésofos
as utilizam na Filosofia, eu me apropriei desse devir para subsidiar a discussdo da formagao de
professores que acontece no cotidiano da pratica docente. Nesse sentido, ressalto os principios
de conexdo e heterogeneidade no sentido de que tudo se relaciona com tudo; o principio de
multiplicidade para abarcar diversos pontos de partida, assim assimila e legitima os diferentes
pontos de vista que existem na educacdo, na formacao do professor e no cotidiano da pratica
docente. E, por fim, o principio de ruptura a-significante no sentido da quebra com processos
rigidos (FERREIRA, 2015); (DELEUZE e GUATTARI, 1995; 2000). Na minha analise, esses
trés principios foram encontrados nas palavras do professor e se sustentam na propria metafora.

Por fim, foi solicitado aos professores destacar um desafio vivenciado na EJA e uma
emocao. Dentre os desafios, foram pontuados os listados abaixo pelos professores da area das

Ciéncias Humanas:

Grande Desafio realmente € vocé€ conseguir desenvolver parte da aprendizagem,
neste sistema reduzido com uma clientela que ja tem algum déficit, seja de
tempo de interrupgao do banco escolar, seja de conhecimento mesmo, tem gente
que ndo sabe ler. Ler uma questdo e nao consegue dar a resposta porque nao
entendeu o que esta sendo perguntado. E um desafio muito grande desenvolver
a aprendizagem. (PROFESSOR BANANEIRA);

O maior desafio na EJA ¢ chegar no final do ano com a turma cheia de alunos.
E vocé conseguir, de fato, a questdo da aprendizagem é um desafio diante das
dificuldades que os alunos da EJA enfrentam. Entdo, € desenvolver a
competéncia da compreensdo, estarem a adquirir habilidades de interpretagdo e
aprender mesmo. O que a gente gostaria muito ¢ que eles chegassem ao final
pleno, nesse sentido, da aprendizagem (PROFESSORA ORQUIDEA).

Os desafios destacados pelos professores de Historia e Geografia basicamente

perpassam pela dificuldade de aprendizagem da clientela da EJA. Considerando que esses
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professores constituem a area das Ciéncias Humanas, foi uma surpresa os desafios por eles
apresentados pela propria caracteristica da area de Humanas em que envolve mais a discussao,
na formacao politica e na geopolitica.

Por outro lado, os desafios apresentados pelos professores que compdem a area das
Ciéncias Exatas e das Ciéncias da Natureza também foram uma surpresa, porém, esperava algo

mais centrado no conteudo € em conceitos caracteristicos das suas areas de atuacao. Foram eles:

Entdo, a gente se depara com esse publico. A gente quer oferecer o melhor. Eu
confesso que no primeiro momento ¢ muito frustrante porque vocé tem muito a
oferecer, mas de repente vocé percebe que o que vocé deixa é s6 uma poeirinha
dentro de um oceano de conhecimento que poderia ser dado, ofertado a esses
meninos. Mas em contrapartida, é perceptivel também que mesmo essa
poeirinha ¢ de grande valor para eles, eles valorizam demais, eles recebem essa
poeirinha, esse conhecimento que € talvez muito basico, muito elementar, mas
para eles, para esse publico ele ¢ cheio de significado. Esse ¢ um desafio
gratificante. (PROFESSOR GENGIBRE).

O meu maior desafio na verdade é uma preocupacdo. Sera que estou fazendo
certo com esse publico da EJA? Eu acho que eu ainda preciso aprender muito.
E quando eu puder quero estudar sobre isso. (PROFESSORA SAMAMBAIA).

Adaptar, ¢é dificil vocé se planejar para as diversidades e a gente precisa dessa
formacdo, a gente precisa desse apoio de alguém de fora mesmo para nos
orientar. Meu desafio ¢ poder somar, planejar considerando a diversidade
existente. (PROFESSOR GRAMA);

Ainda percebo nas falas dos professores uma reflexdo permanente na agao e sobre a
acdo como estabelece Schon (1992) nos estudos realizados sobre agao-reflexdo-acdo na
formagdo continuada de professores. Em relagdo a emogao vivenciada, os professores da area

das Ciéncias Humanas pontuaram:

As emogoes foram as que a colega colocou, encontrar com eles e ouvir a frase
te chamando, professor? Aquelas aulas 14, vocé sentado na cadeira, falando e
expondo aulas com eles, conversando. Ai de vez em quando a gente passa no
corredor ¢ a gente sente, ¢ eles perguntam alguma coisa, esclarece alguma
davida. A gente ndo perdeu o horizonte. Eu tenho muito a fazer e tem muito
quem V4 aproveitar o que temos para fazer. (PROFESSOR BANANEIRA);

Emocgoes boas e emogdes tensas. Sio tantas, mas posso relatar o encontro
com eles agora, foi muito gratificante. Ap6s a pandemia. Conhecé-los foi muito,
muito gratificante. Inclusive teve um que marcou muito. Fui a escola resolver
um problema com a diregdo ¢ estavam sentados na sala a direcdo ¢ a
coordenagdo e eu cheguei de mascara, naquele momento louco, e tinha uma
aluna na sala, que quando me viu e ouviu minha voz, perguntou ¢ a professora
Fulana? Professora de Geografia? Sim sou eu. Eu sou fulana e gosto muito
quando vocé muda as paisagens e quando vocé grita: gente? Vamos passar
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batom. O tempo inteiro que a gente ta dando aula para eles, o tempo inteiro vocé
tem que ta lembrando essas coisas, incentivando, vamos 14, ndo desista ndo.
(PROFESSORA ORQUIDEA).

Os professores da area das Ciéncias Exatas e Ciéncias da Natureza complementam

A emocdo estd em ser professor da EJA desde 2018. A EJA é um lugar bom de
se trabalhar, é um lugar bom de se pesquisar. E uma convivéncia diferenciada,
sdo muitos saberes que eles trazem, trazem uma maturidade que o alunado do
regular ndo traz. Eles trazem a vivéncia da casa, a vivéncia de esposo, a vivéncia
de esposa, a convivéncia com os filhos, entdo trazem muita maturidade, entdo é
um ambiente muito rico, eu acho que com o tempo a gente vai melhorar muito
esse trabalho na EJA. (PROFESSOR GENGIBRE);

E os alunos da EJA s@o um encanto, eu adoro trabalhar com EJA. Agora tem
uma aluna, tem mae e filha na sala, né, eu achei aquilo 0 maximo. A mae
falando: - eu voltei a estudar porque a minha menina de 19 anos parou, entdo
para incentivar ela eu também voltei. Estamos nds duas na EJA. E eu pretendo
seguir adiante porque eu ndo acredito que uma jovem de 19 anos vai parar de
estudar. Eu gosto de saber essas coisas porque isso tudo ¢ exemplo para os
outros, né. E eu aprendo muito com eles e¢ por eles. (PROFESSORA
SAMAMBAIA);

Eu acho que quem comega a trabalhar com a EJA também se apaixona, néo é.
Se apaixona pelo trabalho que é a EJA, esse trabalho com jovens e adultos que
estdo assim voltando, buscando. Eu me apaixono todos os dias. Eles sdo
diferenciados e o respeito que tem por mim e pelos os colegas me emociona
porque a gente ndo vé isso no ensino regular. (PROFESSOR BAMBU).

As falas retratam as emogdes que eles ja vivenciaram na EJA. Inicialmente os
professores da area das Ciéncias Humanas retratam a alegria e a emog¢ao do reencontro ainda
no periodo da pandemia e a importancia de sentir-se vivo. Inclusive, o Professor Bananeira
encerra nossas conversas dizendo “que esse virus va para bem longe de nds”. E a Professora
Orquidea relata um encontro casual com uma aluna que a fez sentir-se feliz durante a pandemia
porque a aluna a reconheceu pela voz.

Os professores da area das Ciéncias Exatas e Ciéncias da Natureza relatam emogdes
pontuais que vivenciaram na sala de aula. Falam do sentimento nutrido no cotidiano da pratica
docente e dos aprendizados com a EJA. Enfim, ambas as areas relatam emocgdes que

provavelmente somente o coracdo de cada um ¢ capaz de contar.
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4 SUSTENTACAO, NUTRICAO E FLORESCIMENTO NO ESPACO FORMATIVO

Faz escuro, mas eu canto,

porque a manha vai chegar.

Vem ver comigo, companheiro,

a cor do mundo mudar.

Vale a pena ndo dormir para esperar
a cor do mundo mudar.

Ja é madrugada,

vem o sol, quero alegria,

que € para esquecer o que eu sofria.
Quem sofre fica acordado
defendendo o coracéo.

Vamos juntos, multidao,

trabalhar pela alegria,

amanha é um novo dia

(Thiago de Mello).

Abro essa se¢do na tentativa de encontros mais felizes ou menos tristes, porque a escrevi
no pico mais alto da pandemia e, ao reescrevé-la, penso e creio em um novo dia que € o amanha.
E essa esperanga que move minhas inquietagdes e tentam buscar a menina, a mulher, a mae, a
louca e a professora que habitam meu ser num esforco incansavel de ser melhor, apenas uma
pessoa melhor.

Entdo, leio Thiago de Mello que ja esteve presente em momentos diversos da minha
vida, ao tempo em que ougo Nara Ledo que gravou essa poesia usada como epigrafe e a canta
lindamente. Penso que essas inspiragdes colaboram com a escrita e com esse momento de
descobertas, (re) descobertas e, principalmente, acalma o meu coracao.

Retomo ao rizoma, do ponto de vista do seu conceito, tipos e manutencao, conforme

Carvalho (2012, p. 57) descreve na area da Botanica:

Rizoma ¢ um tipo de caule subterrdneo ou aéreo, geralmente com formato
cilindrico. Apesar de ser parecido com uma raiz, o rizoma apresenta gemas,
por isso ¢é classificado como caule. Este tipo de caule cresce paralelo ao solo,
formando raizes adventicias a partir dos nos. Raizes adventicias sdo aquelas
que se originam de outras estruturas da planta que ndo da propria raiz. O
rizoma ndo possui clorofila ¢ pode ser ou ndo ramificado. As folhas que estdo
presentes no rizoma sdo escamiformes e recobrem as gemas, por isso sdo
consideradas catafilos. E a partir dessas gemas laterais que se desenvolvem os
brotos aéreos. O rizoma pode ser delgado ou espesso, sendo considerado um
importante 6rgdo de reserva de nutrientes para diversas plantas. Este caule
também estd envolvido na reproducdo assexuada das plantas. Ele est presente
em varios grupos de plantas, incluindo samambaias, bambus,
bananas, orquideas, bromélias, gengibre, dentre outros. Pode se apresentar
com uma vasta diversidade de formas, cores, além de sobreviver em ambientes
diversificados, desde o terrestre, aquatico, pantanoso, dentre outros. Embora
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existam distingdes entre os rizomas de espécies diferentes, todos eles
carregam uma caracteristica comum: sdo eixos tanto de sustenta¢do, quanto
de reproducao e nutricdo (reserva energética). (Grifo meu)

Esses conceitos estdo relacionados com a educagdo e, especificamente, com a formacao
de professores, porque retratam crescimento, formacdo de raizes a partir de nos e pelo
desenvolvimento dos brotos aéreos, entendendo aqui, metaforicamente, que a formacao de
professores esta em constante crescimento, assim como os rizomas. Formam e sdo formados no
exercicio da pratica docente, discentes e docentes que, a partir dos nos (estratégias) como
esperanga e superacdo, elevam-se para algar novos voos que o conhecimento e o
desenvolvimento de si possibilitam.

A diversidade de seres vivos no nosso pais ¢ bastante significativa e, considerando que
0 rizoma, como ocorre em outras plantas, desenvolve estratégias para sobreviver as condigdes
do ambiente natural e ali crescer, manter-se vivo, os professores, no cotidiano das suas
respectivas praticas nos espacos educacionais, também necessitam de atitudes estratégicas
diante dos desafios que surgem, a fim de continuarem se desenvolvendo em um ambiente que
nem sempre ¢ o mais adequado, mas € o ambiente possivel. Ao pensar sobre essas estratégias,
adoto trés subtemas para subsidiar a secdo: sustentacdo, nutri¢do e florescimento. Esses
subtemas, associados a formagdo dos professores, descrevem como se realizam essas funcoes
por meio de trés eixos tedricos que sustentam a tese, a formagao propriamente dita, que perpassa

todas as secdes, ou seja, a pratica docente e a teoria do cotidiano.

4.1 As primeiras formacgoes e a sustentacio

Muitas vezes, a formagdo nada mais ¢ que a busca de um método mais fécil para ensinar
e aprender. Porém, Morin, Ciurana e Mota (2003, p. 32) defendem que “[...] o método tem dois
niveis que se articulam e se retroalimentam: por um lado, facilitam o desenvolvimento de
estratégias para o conhecimento; por outro, facilitam o desenvolvimento das estratégias para a
acao”. Dessa forma, a formagdo sustenta a pratica, e a pratica sustenta a formagdo como o
principio recursivo da complexidade.

O campo de disputa no qual a formagao de professores estd inserida, principalmente na
contemporaneidade, revela concepgdes, locus, relagdo entre as areas, entre outros aspectos
presentes nas politicas publicas e na legislagdo brasileira que regulamenta esse importante

campo para a educagao.
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A relacdo com os rizomas presentes na formacdo de professores, uma vez que, ao
recorrer a teoricos, pesquisadores da educacdo, vou percebendo que muitos defendem uma
formacdo mais libertadora para educadores e educandos, no sentido de entendermos a
complexidade e a importancia dessa atividade, principalmente na atualidade em que a nossa
profissdo estd sendo atacada de varias formas e em todas as nuances.

A educagio basica esteve por muito tempo voltada para formagao tecnicista, na qual se
exigia apenas um raciocinio mecanico e operacional, baseado num ensino rigido e inflexivel,
enquanto as universidades eram politizadas e viviam um periodo de grande efervescéncia
politico-intelectual no final da década de 80, quando iniciei na carreira do magistério. Entao, a
atuacdo do professor refletia exatamente aquele momento histdrico e ali eu me encontrava,
aprendendo a alfabetizar com os métodos repetitivos, por meio de receitas € de um ensino em
que a pratica docente estava direcionada a ditado de palavras soltas e enormes contas que
envolviam as quatro operag¢oes matematicas. Ali acontecia a formag¢ao inicial do rizoma em
minha vida de professora e acredito que na vida de muitos, inclusive, dos sujeitos praticantes
desta pesquisa.

E nesse contexto que vou constituindo o significado de formagao e, assim, de formagéo
de professores, fortalecido no final da década de 1990, com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n® 9394/96, e relacionando com a pratica docente. Desde a
LDBEN/1996 que ¢ exigida a formag¢do em licenciatura para os professores atuarem na
educagdo bdsica, entretanto, vinte € cinco anos apds a sua promulgagdo, ainda ha professores
que nao tiveram acesso a essa formacao no nosso pais.

Concomitantemente, e na tentativa de mudar esse cenario, surge, em 2009, o Programa
Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR), com a meta de formar
cerca de 330 mil professores que exerciam a profissdo sem formagdo adequada no Brasil.
Gerido pela CAPES, com parcerias com as secretarias de educacao dos estados e dos
municipios e as institui¢des publicas de ensino superior, o referido programa visava induzir e
fomentar a oferta de educagao superior, gratuita e de qualidade, para profissionais do magistério
que estejam no exercicio da docéncia na rede publica de educagdo basica e que ndo possuem a
formacao adequada (BRASIL, 2009).

O periodo de ebulicdo e promulgagdo da LDB (1996) possibilitou momentos
importantes na minha vida profissional como professora primaria. Um deles foi o de sonhar
com um teto salarial tdo alto, que brincdvamos, dizendo que nossas escolas seriam pequenas
para estacionar os nossos carros. O outro era, por ter formagao em Magistério e Licenciatura

Curta, sonhava com a possibilidade de lecionar nas classes finais do Ensino Fundamental, na
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época da 5% a 8" série, isso se tornava uma realidade, principalmente na zona rural de Vitoria da
Conquista. Além disso, visualizava a possibilidade tdo almejada de cursar a graduagdo em
Licenciatura Plena: Ciéncias Biologicas.

Como nem tudo sdo flores, como diz um adagio popular, essa mesma LDB que
despertou a possibilidade de melhoria na educagdo brasileira, at¢ mesmo, estabelecendo
percentual de investimento na educacao pelo estado, com um piso nacional para os professores,
transporte escolar para os alunos, também ¢ aquela que da margem a interpretagdes diversas,
inclusive, com a grande expansao dos cursos de licenciatura a distancia, em diversos institutos
superiores e em faculdades privadas.

Faz-se necessario situar que, antes da promulgacdo da LDB/96, o contexto da educacao
brasileira apresentava Resolugdes do Conselho Nacional de Educacao (CNE) quanto as
licenciaturas em geral, que exigiam o curriculo minimo a ser cumprido em cada uma delas,
definindo as disciplinas obrigatérias. A estrutura curricular desses cursos privilegiava,
sobretudo, a formagdo em area especifica e uma formagao pedagogica no final do curso, antigo
modelo 3+1.

Esse modelo de formagdo em area especifica apontou fortes questionamentos, como os
apresentados por Gatti e Barreto (2009, p. 42), “[...] referente as necessidades formativas diante
da situagdo existente; formas de articulacdo e relacdo entre formacao em disciplina especifica,
formagao educacional geral e formagao didatica especifica, levando em conta os niveis de
ensino”. Os autores ainda ressaltam que a preocupacdo com a articulagdo das diferentes
modalidades formativas de professores e sugestdo de diferentes formas institucionais fica
evidente na associa¢do que estabelece com as diferentes areas de fundamentos da educagao
basica, os conteudos curriculares da educagdo basica ¢ as caracteristicas da sociedade de
comunicacao ¢ informagao.

A importancia da LDB (1996) para a educagdo brasileira e para a formagdo de
professores ¢ fato. Conquistamos a garantia de atuar na educagdo bésica com formagao inicial
pertinente, porém ainda predomina o discurso da ordem e das normas, pois “[...] os mais aptos
e adaptaveis estdo mais propensos ao cumprimento das metas curriculares e dos critérios de
mercado, quando definem um perfil para atuar em sala de aula” (FREITAS, 2007, p. 154).

Os aspectos citados nos direcionam a pensar no controle presente, nas entrelinhas do
discurso que permeia a LDB, observado por Costa (2017, p. 23), e que merece destaque, ao
mencionar que “[...] salta aos olhos: nas sociedades de controle, o sujeito-trabalhador ¢
acionado o tempo inteiro para responder aos imperativos das ciéncias e dos mercados

financeiros”.
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Essas questdes estiveram presentes na minha pratica docente, no momento em que meus
alunos avistavam um automdvel (marca: fusca/cor: laranja) e gritavam: “corre tia, que vem o
carro da prefeitura!”’. Naquele momento, os alunos pegavam suas cartilhas Miloca, Teleco e
Popoca, que se encontravam guardadas na mochila e as colocavam sobre a carteira, porque o
carro trazia a Coordenadora da Educac¢ao Rural que circulava pela sala de aula, tomava algumas
licdes dos alunos para certificar que eles estavam aprendendo a ler e que a professora utilizava
a cartilha prescrita pela SMED.

Esse momento comprovado na pratica, remete as palavras de Foucault (2014, p. 33) ao
afirmar que “[...] a engrenagem pela qual as relagdes de poder ddo lugar a um saber possivel, e
o saber reconduz e reforga os efeitos de poder”, demonstrados na a¢cdo de todos os envolvidos
(a professora, os alunos e a coordenagao). Desse modo, hoje, como professora de formagao de
futuros professores, vou percebendo os discursos que fizeram parte da minha trajetoria e que
constituem os discursos dos meus alunos, principalmente quando participam de discussdes
sobre essa formag¢ao na universidade e na educagdo bésica.

Entdo, apesar das ramificacoes possibilitadas, “diferentes das arvores ou de suas raizes”,
0s rizomas crescem, porém, em determinados pontos, eles ndo se deixam reconduzir. Para
Deleuze e Guattari (1996), os sujeitos sdo constituidos por discursos e enunciados, embora, na
LDB/1996 o sujeito-professor ndo ¢ considerado como tal. Assim, percebo que o carater
normativo das politicas de formagdo coloca em circulagdo determinadas verdades sobre cada
um de noés, professores. Na LDB/1996, quando demandam modos de se constituir como
professor, utilizam aspectos das inovagdes técnico-cientificas € do mundo do trabalho, a partir
do discurso da competéncia e da habilidade do professor.

Nesse sentido, Carvalho (1998, p. 81) destaca que “[...] na disputa entre o coletivo e o
individual, entre a esfera publica e a esfera privada, entre os representantes da populagao e os
representantes do governo, esta vencendo a politica neoliberal”. Esta ainda ¢ dominante na
dimensdo politica e econdmica, presente nas nossas escolas ao prevalecer, por exemplo,
somente a énfase ao conteudo.

Entdo, o rizoma apresenta sua necessidade de desenvolver estratégias de sustentagao
que, associadas a formagdo inicial (necessaria, presente), ndo se sustenta por si s, faz-se
necessario outros elementos para a vida do rizoma, bem como para o processo formativo do
professor. Essa formacdo perpassa por uma questdo mais ampla que requer “[...] uma nova
consciéncia politica, como uma via para a reforma do pensamento”, como defende Morin (2013,

p. 80).
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As transformagdes pelas quais vem passando o professor, para além da LDB/1996, que
apresentava, basicamente, a exigéncia de uma formagdo inicial para atuagdo na educacgdo
basica, faz com que a formacao de professores conte, nos dias atuais, com pesquisas diversas,
em ambito nacional e internacional. Essas transformagdes foram e sdo ampliadas por meio da
ANPEd com a consolidagdo de diversos grupos de pesquisas que discutem a educacio,
especificamente aqueles da/sobre a formacao de professores que constituem os Grupos de
Trabalho (GT), como por exemplo, o GT 08 (outros GT também discutem a formacao de
professores, a exemplo do GT-18 EJA, do GT de Educagdao Popular entre outros). Tais
pesquisas vao se consolidando como rizomas, dando conta de outros elementos presentes nas
universidades e no chdo da escola publica, que permeiam a compreensdo ¢ o fomento de uma
formacdo de professores mais holistica e solida. Isso ocorre porque o rizoma sempre tem um
meio pelo qual ele cresce e transborda, notorio e presente na pesquisa.

Nesse contexto, a formacao de professores fortalece e resulta na Resolu¢do CNE/CP n°
2/2015, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formagdo inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica para graduandos e cursos
de segunda licenciatura) e para formagdo continuada. Nomeadas por Dourado (2015) como as
“Novas Diretrizes”, o documento destaca que as DCN para a formacao de professores estd em
sintonia com o documento final da Conferéncia Nacional de Educagao (CONAE) (2014), com
os principios da Politica Nacional de Formacao de Profissionais da Educagdo Basica por meio
do artigo 2° do Decreto n°® 6.755/2009, que, em resumo, estabelecem os seguintes aspectos nas
Diretrizes: a organizagdo curricular das institui¢des de formagado; a formacdo de professores
que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da educagdo basica; a constru¢do do Projeto
Pedagogico dos cursos de formagdo dos docentes; os contetdos da matriz curricular para
formacao de professores.

O documento menciona, ainda, a necessidade de maior articulacao entre as institui¢des
de educacao superior e de educagao basica, definindo que a formagao inicial e continuada deve

contemplar:

1. Sélida formag@o tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

II.A insercdo dos estudantes de licenciatura nas institui¢des de educacdo
basica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

III. O contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

IV. Atividades de socializagdo e avaliagdo dos impactos;

V. Aspectos relacionados a ampliacao e ao aperfeigoamento do uso da lingua
portuguesa e a capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos
fundamentais da formacgao dos professores e a aprendizagem de Libras.
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VI. Questées socioambientais, éticas, estéticas ¢ relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural
como principios de equidade (BRASIL, 2015, p. 306).

Assim, estdo evidentes as quatro dimensdes consideradas pelas novas diretrizes
(formagao inicial, formagao continuada, complementacao pedagogica e segunda licenciatura)
que convergem na formagdo inicial, com énfase para os principios € as concepgdes que oS
articulam com a organizagdo curricular indicada pelas DCNFP (ALMEIDA; MENEZES,
2020).

Refiro-me a uma diretriz abrangente que a “[...] centralidade se baseia na possibilidade
de consolidagdao da organicidade e da articulagdo efetiva entre formagdo inicial e formagao
continuada”. Corroboro, também, com os “[...] principios orientadores produzidos
historicamente pelo movimento dos educadores brasileiros, com destaque para a Base Nacional
Comum de Formagdo de Professores contemplada em todas as dimensdes das DCNFP
(PORTELINHA; SBARDELOTTO, 2017, p. 43).

As autoras destacam que, ao se ampliar a dimensdo das Diretrizes, formula-se um
principio de continuidade entre formacgao inicial e continuada e também com outras formas de
formacgao exigidas pelas necessidades do mercado. A complementagdo pedagdgica destina-se
tanto aos portadores de diplomas de graduacao como aos nao licenciados. Colaborando com

essa discussdo, Gatti (2008, p. 62) infere que:

Na ultima década, a preocupagdo com a formagdo de professores entrou na
pauta mundial pela conjungao de dois movimentos: de um lado, pelas pressdes
do mundo do trabalho, que se vem estruturando em novas condi¢des, num
modelo informatizado e com o valor adquirido pelo conhecimento, de outro,
com a constatacdo, pelos sistemas de governo, da extensdo assumida pelos
precarios desempenhos escolares de grandes parcelas da populagdo. Uma
contradi¢do e um impasse. Politicas publicas e agdes politicas movimentam-
se, entdo, na dire¢do de reformas curriculares e de mudangas na formacéo dos
docentes, dos formadores das novas geragdes.

Realmente, como afirma a autora supracitada, a exigéncia mais qualificada do mercado
de trabalho e os baixos indices escolares, a discussdo e a ampliagdo dos debates sobre a
formacdo de professores resultam de legislagdo mais ampla e mais especifica, como as
Diretrizes Curriculares de 2015, especifica para essa tematica e avaliada como um importante
avanco para a formagdo de professores. Essas questdes estdo bem delimitadas nos paragrafos
1°e 2° do Artigo 2°, das DCNFP (2015), ao definirem a docéncia propriamente dita e a fungao

do professor, respectivamente, nos paragrafos que seguem.
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§1°- Compreende-se a docéncia como agdo educativa € como processo
pedagodgico intencional ¢ metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da
formagao que se desenvolvem na construcgdo e apropriagdo dos valores €ticos,
linguisticos, estéticos, politicos do conhecimento inerentes a sélida formagao
cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializa¢do e constru¢do de
conhecimentos e sua inovagdo, em dialogo constante entre diferentes visdes
de mundo.

§2°- No exercicio da docéncia, a a¢do do profissional do magistério da
educacdo basica ¢ permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e
estéticas por meio de solida formacdo, envolvendo o dominio e manejo de
contetidos ¢ metodologias, diversas linguagens, tecnologias ¢ inovagoes,
contribuindo para ampliar a visdo e a atuagdo desse profissional (BRASIL,
2015, p. 3).

Dessa forma, evidencia-se a concepgao de docéncia e a necessidade de ampliar a visdo
do profissional. Nesse contexto, os rizomas fortalecem suas ramifica¢des e eu os encontros nas
palavras de Novoa (1997) ao defender a ideia da necessidade de assumir o processo formativo
como algo interativo e dinamico que requer a criagao de redes de auto formacao participada,
em que o professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando. Percebe-se aqui as multiplicidades lineares que sdo constituidas pelos rizomas.

Importante ressaltar dois aspectos apresentados por Dourado (2015) nas Diretrizes. Um
refere-se a necessidade fundamental de que as institui¢des formadoras devem institucionalizar
o projeto de formag¢do com identidade propria, em consonidncia com o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagégico Institucional (PPI) e o Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC) (DOURADO, 2015). No que se refere ao segundo aspecto, o autor

ressalta que o documento se encontra

Pautado pela concepcdo de educagdo como processo emancipatorio e
permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho
docente, que conduz a praxis como expressdo da articulacdo entre teoria e
pratica e a exigéncia de que de que se leve em conta a realidade dos ambientes
das instituigoes educativas da educacdo basica e da profissdo ¢ que deve
garantir uma base nacional comum sem prejuizos a base diversificada
(DOURADO, 2015, p. 307).

Essa linha de raciocinio possibilita também considerar que o documento ainda define

que o(a) egresso(a) da formagao inicial e continuada devera:

Possuir um repertorio de informagdes e habilidades composto pela pluralidade
de conhecimentos teodricos e praticos, resultado do projeto pedagdgico e do
percurso formativo vivenciado cuja consolidagdo vira do seu exercicio
profissional, fundamentado em principios de interdisciplinaridade,
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contextualizacdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética, de modo a lhe permitir: o conhecimento de
institui¢do educativa; a pesquisa; atuacdo profissional no ensino, na gestdo de
processos educativos e na organizagdo e gestdo de instituigdes de educagdo
basica (DOURADO, 2015, p. 307).

Nesse sentido, reporto-me a Tardif e Lessard (2005), ao ressaltarem que o magistério
ndo pode ser colocado como uma ocupagdo secundaria. Para eles, constitui um setor nevralgico
nas sociedades contemporaneas como uma das chaves para entender suas transformacdes. Os
autores ainda informam a importancia em considerar a necessidade de uma adequada revolugao
nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da formagdo, principalmente ao
destacar uma formagao a partir da fungdo social propria a escolariza¢do que dé conta de ensinar
as novas geragdes o conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas coerentes em
nossa vida civil.

Nessa dire¢ao, o projeto de formacdo deve abranger diferentes caracteristicas e
dimensdes da iniciacdo a docéncia, e a BNCC parece caminhar na contramao da formagao de
professores ao atingir violentamente a autonomia das instituigdes universitarias quanto as suas
propostas curriculares, ao eliminar das Diretrizes a formagdo continuada e valorizagao dos
profissionais do magistério, numa perspectiva que se tinha de tratar as Diretrizes Curriculares
como uma ampla politica nacional de formacao dos educadores.

Importante mencionar que as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagdo inicial de professores foram instituidas, em 2002, com o objetivo principal de
desvincular as licenciaturas dos cursos de bacharelado, dar a elas projetos especificos e
curriculos proprios e modificar a configuragdo da formacdo até entdo denominadas 3+1
(BRASIL, 2002a), citadas anteriormente. Estas DCN foram influenciadas por pesquisas
educacionais que fazem oposi¢do ao modelo de racionalidade técnica que caracteriza a
formacdo de professores como profissionais técnicos, que deveriam apenas aplicar conceitos,
metodologias e teorias pedagogicas na pratica (DINIZ-PEREIRA, 2007).

Andrade et al. (2004) cunham que as DCN de 2002 introduzem no cenario brasileiro
um novo modo de compreensdo sobre a formacao de professores e a docéncia, ao entenderem
a escola e a pratica docente como espacgos de producdo de conhecimento, € o professor como
um profissional que reflete sobre a sua pratica e, nesse processo, produz saberes necessarios a
sua profissao.

As DCN de 2015, na visao de Hypolito (2019), passaram por amplo processo de
discussao entre os anos 2013 e 2014 e constituem uma proposta que tenta solucionar um desafio

antigo dos cursos de formagdo docente: compatibilizar aumento de carga horéaria tedrica de
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fundamentagdo com aumento de carga horaria de pratica para diminuir a dicotomia existente
na formacao.

Agregando o processo de discussdo e homologacao das Diretrizes destacadas pelo autor,
no mesmo grau de importancia, a Resolu¢ao CNE/CP n° 02, de 20 de dezembro de 2019, para
a Educagao Bésica que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores, institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da
Educagao Basica (BNC-Formacao). Percebo, claramente, que hd mudangas que envolvem
aspectos pedagdgicos e politicos para a formacgdo docente. Gongalves, Mota e Anadon (2020,

p. 360) destacam que a BNC-Formacao

Evidencia o alinhamento das atuais diretrizes com a Base Nacional Comum
Curricular; a assungdo da nocdo de competéncias para a construgdo dos
curriculos das licenciaturas; o silenciamento com relagcdo as discussdes da
formagao continuada e da valorizagdo profissional.

Os autores ainda acrescentam que as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao de Professores rompem drasticamente com conquistas historicas para a formacao e
valorizagdo profissional docente expressas na Resolu¢do CNE/CP 2/2015. A Resolugdo
CNE/CP 02/2019 apresenta inconsisténcias, conflito com as Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Pedagogia, pois busca uma formacao pragmatica e padronizada, pautada na
pedagogia das competéncias € comprometida com interesses mercantilistas de fundagdes
privadas.

Ao analisarem as reformas educacionais no Brasil na década de 90, Dias e Lopes (2003)
afirmaram que o conceito de competéncias ¢ recontextualizado de programas americanos para
formacgao de professores no Brasil. Por meio desse conceito recontextualizado € que se articula
a estreita relagdo entre educagdo e mercado. Assim, 0 mesmo elemento observado no contexto
da Resolugdo 02/2002 ¢ retomado no momento histérico de formula¢do e implantagdo da
Resolugao 02/2019.

Observo nas politicas educacionais as lutas da ultima década por meio de varios
movimentos que tém mobilizado reivindicacdes para a formagdo docente com real qualidade.
Ha uma disputa politica no que concerne as concepgdes, as dindmicas, aos curriculos e as
politicas (DOURADO, 2015). Nesse sentido, justificam-se as tensdes e as perspectivas
diferenciadas nos entendimentos variados na/sobre a formacao de professores.

Torna-se relevante retomar a analise de Gongalves, Mota e Anadon (2020, p. 367) ao

afirmarem que,
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A partir da nova diretriz, a formagdo inicial de professores deixa de estar
organizada por nucleos e passa a ter sua organizacdo a partir de trés
dimensdes: i- conhecimento profissional; ii- pratica profissional; iii-
engajamento profissional. Para cada dimensdo s3o estabelecidas
competéncias. Cada uma, destas dimensdes, estdo estruturadas a partir de
competéncias especificas e para cada uma das competéncias especificas sdo
listadas habilidades. Cabe dizer que as dimensdes propostas para a
organizacdo da formacdo docente no Brasil sdo idénticas as dimensdes
estabelecidas na proposta curricular australiana.

As referéncias que os autores fazem ao modelo de base utilizado pela Australia para
formacgdo docente, implementado desde 2009, incorporam as propostas neoliberais de maior
controle sobre o trabalho docente com vistas no desempenho do Australian Professional
Standards for Teachers (PISA) (2018). Em anélise realizada por Rodrigues, Pereira ¢ Mohr
(2020) sobre a proposta para BNCFP, apenas quatro anos ap6s as DCN, muda-se o rumo da
formacdo de professores no Brasil ao apresentarem a intengdo de alterar as diretrizes vigentes
para formacao inicial e continuada de professores e sua importancia no cenario das politicas
educacionais. O documento apresenta mudangas de fundamentos, objetivos e conteudo da
estrutura da formacao de professores.

Os autores ainda advogam que “[...] essa politica de alinhamento (objetivo-contetudo-
teste) gera um estreitamento curricular, pois secundariza dimensdes mais amplas da formagao
humana e ndo considera de fato a influéncia do perfil socioecondmico dos individuos na
aprendizagem” (RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2020, p. 5).

Além disso, o documento tem iniciativas de carater de responsabilizagdo individual forte
que ndo condiz com a realidade brasileira por conta da desigualdade social histdorica. No
documento em vigor, a pratica estd posta como o saber fazer, como o dominio do contetido a
ser desenvolvido e como a melhor metodologia para efetivacao da pratica, reafirmando, assim,
a racionalidade técnica presente historicamente na formagao de professores, alicercados em
habilidades e competéncias que findam nelas mesmas. Nesse sentido, ndo hd qualquer mengao
de pratica como o didlogo entre essa formacdo e a teoria. O que se pode afirmar ¢ a presenga
do alinhamento das DCN com a BNCC em que a pratica ¢ entendida como aplicacao dos
conteudos descritos pela Base (GONCALVES; MOTA; ANADON, 2020; BAZZO; SCHEIBE,
2019).

Com base no trabalho de forma articulada, o foco central da educagdo na atualidade ¢ a
construgdo de metas alinhadas ao Plano Nacional de Educacdao (PNE). Trata-se de um
importante documento elaborado em parceria com a Universidade Federal de Pernambuco

(UFPE) e com contribui¢des da Associagdo Nacional de Politica e Administragdo da Educagao
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(ANPAE) no sentido de “[...] apresentar algumas andlises e informacdes sobre cada uma das
metas][...] 7, objetivando “[...] aproximar agentes publicos e sociedade em geral dos debates e
desafios relativos a melhoria da educacao, tendo por eixo os processos de organizacao e gestao
da educacao, seu financiamento e politicas de estado” (BRASIL, 2014, p. 6).

Dentre as 20 metas apresentadas pelo documento, o fortalecimento da formagdo de
professores aparece nas entrelinhas quando, por exemplo, ¢ mencionada a expansdo da
educacio infantil e todas as suas necessidades. E destacada, ainda, a importancia de uma maior
articulacdo dos municipios e estados com as instituicdes formadoras no ambiente dos Foéruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacao Docente (FEPAFD) para o desenvolvimento de
programas de formagao que tenham como foco a profissionalizagdo em servi¢co (BRASIL, 2015,
p. 10-11). Entretanto, nas metas 15 e 16 que tratam especificamente da formacao de professores

¢ demonstrado que:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracao entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacdo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos I, II e III do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurando que todos os professores e professoras da
educacdo basica possuam formagdo especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduagio, 50% (cinquenta por centro) dos
professores da educagdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos(as) os(as) profissionais da educa¢do basica formagdo
continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizagdes dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014, p. 10-11)

Em analise dessas metas para o Desenvolvimento Profissional Docente (DPD), Almeida
e Menezes (2020, p. 34) observam “[...] evidéncias em contemplar tanto a formacao inicial
quanto a continuada dos profissionais da educa¢ao”. A formagao inicial é contemplada na meta
15 que reforca a necessidade de formagao em nivel superior para o professor atuar na educagao
basica, exigida desde 1996 pela LDB, porém ainda nao cumprida como ja foi mencionado
anteriormente.

Na meta 16, a formagao continuada é abordada. Entretanto, ndo fica claro se ¢ referente
a pos-graduagao lato sensu ou stricto sensu. Nessa linha de raciocinio ¢ necessario discutir
sobre essa pos-graduacdo que, para Diniz-Pereira (2010), ndo deve ser realizada somente a
partir de cursos de curta duracdo ou de pos-graduagao lato sensu, que, via de regra, sdo isolados,

pontuais e de cardter eventual, quase sempre com temas que ndo direcionam reflexdes a



110

docéncia e, consequentemente, ndo promovem ganhos para a melhoria da pratica de ensino na
sala de aula.

Ainda ¢ possivel perceber que dentre as vinte metas do PNE (2014-2024), aquelas
ligadas a questdes curriculares foram as que mais avangcaram, mesmo que as comunidades
escolar e académica da area da Educagdo reconhecam que mudangas em curriculos, dadas por
imposicao vertical e desarticuladas de outras iniciativas, historicamente fracassaram. Destaco,
ainda, que ¢ recorrente, no texto da BNCFP, o uso de palavras como “resultados”, “eficiéncia”,
“desempenho”, “objetivos” e a propria triade “ensino-aprendizagem-avaliagdo”. Assim,
aproximar a proposta da BNCFP as teorias tradicionais de curriculo, diante das quais o campo
de pesquisa em Educagdo ja avancou e apresenta outras perspectivas possiveis (SILVA;
SGUISSARDI, 2005) ¢ desafiador.

Diante do exposto, ¢ possivel afirmar que a BNCFP rompe com avangos significativos
presentes na Resolugdo CNE 02/2015 de forma autoritéria e agressiva. Considero necessario
destacar que a referida Resolugao destina um capitulo para tratar de Processo Avaliativo Interno
e Externo. Neste capitulo, ¢ indicado, inclusive, que o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) devera elaborar um novo instrumento de avaliacdo, em um prazo de dois
anos em novo formato avaliativo para as licenciaturas. Aqui sdo destacados dois aspectos: o
primeiro ¢ uma Resolu¢do do CNE que trata do curriculo dos cursos de formagao de professores
e estabelece agdes para o INEP, o qual ja ¢ responsavel pelos processos de avaliacdo dos cursos
de graduagdo; o segundo diz respeito a tendéncia assumida nas atuais Diretrizes de padronizar
o curriculo e ter parametros para avaliar. Assim, o que esta a luz da nova proposta curricular
ndo ¢ a qualificagdo da formagdo docente, mas a avaliagdo dessa formacdo (GONCALVES;
MOTA; ANADON, 2020).

O estudo de Gatti, Barreto e André (2011) reafirma que as politicas para a formacao
docente ainda sdo pensadas apenas no limite dos resultados profissionais docentes. Contudo, os
resultados ndo se originam apenas no docente qualificado, mas nas condi¢des do cotidiano da
pratica docente, tanto nos recursos materiais, humanos e no que ¢ concernente a consciéncia
das familias, que também compdem o quadro da complexidade do ser e do existir da escola.

Apesar das manifestagdes da ANFOPE, ANPED e FORUMDIR para a manuten¢do da
Resolugdo CNE/CP n°. 2/2015, tendo em vista os avancos presentes na proposta de um
documento que pensa, discute e propde a formacdo de professores de modo organico e a
necessidade de se avaliar os efeitos das diretrizes junto as Instituicdes Formadoras, ainda assim,

a Resolugao CNE/CP n° 02/2019 foi mantida e revogada a anterior.
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Conforme Luiz Dourado, em palestra proferida em um evento online promovido pela
UESB (2021), ¢ importante destacar que toda essa legislacdo no que se refere a formacao de
professores desrespeita o Decreto n°® 8.752, de 09 de maio de 2016, que dispde sobre a Politica
Nacional de Formagao dos Profissionais da Educagao Basica, porque a BNCFP, além de nao
estar alinhada com esse Decreto, que, hierarquicamente, ¢ superior a Resolucio que a institui,
ainda fere os principios, os objetivos e a organizacdo amplamente destacados no referido
documento.

Diante do exposto nas mudangas na formagao de professores, principalmente na sua
sustentacdo como politica publica demonstrada na legislagdo brasileira que a normatiza, a
formag¢do tem o potencial para nutrir a pratica docente. Sem a devida formagdo, a pratica se
torna confusa e dificil, de certo modo, desqualificada e longe de uma reforma do pensamento,
inclusive, para aqueles que elaboram as leis.

Assim, diante dessa vasta e necessaria introdugdo da legislacdo educacional que sustenta
a formacao de professores no Brasil, torna-se necessario destacar que entre o que se encontra
na legislagdo e o que acontece no cotidiano da escola publica ainda ha muito a se conhecer e a
se efetivar.

E possivel associar essas questdes as relagdes de poder postas por Medeiros (2021, p.
62) ao descrever trés fases que “dialogam entre si em Foucault”. Uma dessas fases diz respeito,
na interpretacdo de Medeiros, que “[...] o filosofo francés observa que as praticas sociais, além
de fomentar a producao do saber, sao ainda mediadas por relagdes de poder”. Dessa forma, “[...]
as praticas estabelecidas entre os sujeitos se configuram como objeto de seus estudos e, ao
perceber as relagdes construidas entre poder e saber, ele vislumbra diversos mecanismos que
determinam a relagdo entre eles” (MEDEIROS, 2021).

Nesse contexto, a sustentacao vai nos dando indicios do que acontece no cotidiano da
pratica do professor e do poder do Estado sobre esse professor que continuamente vivencia
desafios postos na contemporaneidade, desde sempre. Dessa maneira, a concepcao

foucaultiana, nas palavras de Medeiros (2021, p. 63) permite a seguinte reflexao:

[...]as estratégias de poder almejam controlar as atitudes dos sujeitos,
comandar suas a¢des e, também, moldar sua subjetividade. Com este cenario,
formas de exercicio de poder sdo criadas com a intengdo de produzir uma
espécie de subjetividade, ocasionando a constru¢do do sujeito docil - corpo
eficiente em termos de producdo e ineficaz para refletir e reagir aos problemas
gerados pelo sistema. Foucault, neste ponto, concebe a nog¢ao de dispositivos
de poder refletidos nas instituicdes e carregam em si um funcionamento
pautado por varias modalidades da pratica desse poder. Enquanto isso,



112

constata que tais instituigdes produtoras de subjetividade conduzem o ser
humano desde o nascimento até sua morte.

Assim sendo, o método tao enfatizado nas instituigdes e impostos pela legislagdo como
forma para aplicacdo de uma teoria considera o principio recursivo da complexidade que na
obra Educar na Era Planetaria, respeita o método ndo apenas como uma estratégia do sujeito,
mas também como uma ferramenta geradora de suas proprias estratégias (MORIN; CIURANA;
MOTTA, 2003, p. 32).

A vista disso, a transfiguragio do homem passa pela compreensdo da dialogia que atua
como uma lei a qual a natureza humana estd submetida. Afinal, ao longo da historia da
humanidade, duramente, o0 homem tentou separar, de sua natureza, a afetividade. Apoiada em
pressupostos cientificos, a humanidade caminhava para o abismo da frieza ¢ da dureza
metalicas, na tentativa de separar aquilo que ¢ indissociavel (FERNANDES, 2022).

Essa separacdo também estd presente nas leis que regulamentam a formacdo de
professores. Na minha interpretacdo, essas leis demonstram claramente a falta de articulacao
entre elas mesmas e a frieza que um documento sobre a educacao expressa quando nao ¢ tecido
de forma articulada com professores que estdo no cotidiano da pratica docente e com
pesquisadores que se dedicam a investigar essa tematica. Assim, ¢ perceptivel que a educagio
e a formagdo de professores, centradas na politica neoliberal, impede, por meio da legislagao
atual, um plano de consciéncia que demonstre as possibilidades de instituir uma formagao de
professores pautada em principios rizomaticos. Desse modo, fica evidente que a reserva
energética que existe no professor € necessaria para nutrir o cotidiano da pratica docente e, ao
mesmo tempo, desenvolver estratégias para manter-se no espago escolar com vitalidade.

Logo, inumeros filosofos, pesquisadores, educadores e intelectuais de “tempos
contemporaneos distintos” parecem estar a frente do tempo presente ao se encontrarem, por
exemplo, em uma das defini¢cdes de Enguita (1989) “[...] contemporaneo ¢ quem ndo se deixa
cegar pelas luzes do século e consegue entrever nessas a parte da sombra, a sua intima
obscuridade”.

E nesse contexto que o conceito de sustentacdo esta posto, como uma formagdo que
sustenta a pratica, e uma pratica que sustenta a formagao, ambas se retroalimentam, como ja foi
mencionado. Entretanto, o pensamento complexo idealiza que todas as coisas inter-relacionam
e, para isso, faz-se necessario pensar o homem, o conhecimento, a ciéncia, a sociedade, a
cultura, no sentido de caminhar a um principio de ligar os pontos, os nds que participam do

rizoma, principalmente no cotidiano da pratica docente e no fazer-se professor.
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4.2 Cotidiano da pratica docente e a nutricio

Considerando que sempre estamos imersos nos ambientes educativos, ressalto a
importancia da universidade e do seu tripé ensino, pesquisa e extensdo para produzir e
disseminar o conhecimento cientifico, e da escola para legitimar o ser professor. Assim, busco
situar a discussdo com formagdo docente a partir da compreensdo que compoe a identidade
humana e a vida em sociedade como relevantes tematicas que contribuem com a producao de
um cendario educacional mais humanizado (MORIN, 2003).

Nesse sentido, e considerando que somos professores, devemos estar abertos a novos
desafios que promovam reflexdes permanentes capazes de nos distanciar de uma racionaliza¢ao
atrelada as cegueiras. Proponho, entdo, discussdes que permeiam a pratica docente € o seu
cotidiano, isso me conduz a pensar nas minhas agdes docentes, cheias de reflexdes e atitudes
que, a0 me constituirem como professora, levaram-me a caminhos de vivéncias escolares que
até aqui despertaram como pensar o cotidiano da pratica docente a partir da proposta do Estado
da Bahia, implementada em 2018 para a EJA no EM. Nesse contexto, considero imprescindiveis
as praticas de pesquisa com os cotidianos como uma atitude politica de investigagdo e de
aproximagao com €esses espago-tempos.

Essa abordagem teorico-metodologica de pesquisa atravessa as discussdes que necessito
fazer, busco compreender o conhecimento tecido em cada a¢do cotidiana com professores e
professoras que estao na EJA do EM. Assim, apoio nas palavras de Sampaio (2021, p. 221) ao

destacar:

[...] apostamos em acdes de formagdo e investigagdo comprometidas com o
dialogo entre a universidade e a escola basica. Para nos a circulagdo entre
“praticateoriapratica” potencializa processos de constru¢do de conhecimentos
articulados aos saberes e experiéncias de professores e estudantes, sejam
adultos, jovens e/ ou criangas.

Essas palavras foram ancoras para relembrar que, enquanto aluna, a escola s6 me
encantou nos projetos vivenciados. Entretanto, apesar disso, foi o lugar que me propiciou e me
ensinou a trabalhar em grupo, mesmo sendo um periodo de intensa racionalidade técnica.
Talvez seja essa coletividade com a qual aprendi a conviver na escola que ainda me mova a
viver e contribuir com esse espago na busca constante de aproximacgdes entre universidade e
escola bésica, tanto por meio das disciplinas que tenho lecionado no nivel superior, com créditos

de estagios e também os estagios propriamente ditos, na area de Biologia, € essa incansavel
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reflexdo da pratica, na pratica, e sobre a pratica na formagao “praticateoriapratica” que sempre
busco discutir.

E a necessidade de retomar o cotidiano da escola de forma geral como espago de
conquistas, frustracdes, alegrias, tristezas, espago de pensar e repensar cotidianamente € com
todas as nuances que constitui um rizoma e o ramifica.

Na tentativa de compreender o cotidiano e a escola, recorro, de forma geral ao conceito
de escola e a sua existéncia no Brasil. Até o século XIX, as escolas no Brasil eram institui¢coes
assistematicas, com ensino tradicional e com poucos locais fisicos para abrigar os alunos. Foi
somente na “Era Vargas” que a escola foi revelada como direito de todos os cidadaos,
assegurada pela Constitui¢do de 1988. Somente no século XX, precisamente em 1948, que as
Nacgdes Unidas a declararam como direito de todo ser humano, assegurado pelo Artigo 26 da

Declaracao dos Direitos Humanos:

[...] todo ser humano tem direito a institui¢@o. A instrugdo sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instru¢do elementar sera
obrigatoria. A instrugdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem como
a instrucdo superior, estar baseada no mérito (BRASIL, 1988).

No dicionério pratico de Pedagogia, Queiroz (2008, p. 101) define-a como “[...] casa
ou estabelecimento onde ¢ transmitido um ensino coletivo, geral ou especializado. Conjunto
formado pelos alunos e professores. E destaca os diversos tipos de escola, de acordo com a
finalidade educativa almejada”. Dessa forma, a escola se constitui como espaco formal de
ensino aprendizagem.

Considerando minha inser¢do na escola como aluna e como professora do ensino
fundamental, percebi a necessidade da propria discussdo da escola como espago que envolve
pessoas de forma coletiva. Esse pensamento de coletividade ¢ bem presente na minha trajetoria
como professora, principalmente quando recorro @ memoria e resgato a experiéncia vivenciada
na gestdo democratica da Escola Municipal Professora Z¢lia Saldanha, no periodo de 2003 a
2005, em virtude de um trabalho administrativo e pedagdgico de grande relevancia no sentido
de parceria, compromisso, respeito € a¢ao.

Por outro lado, tenho que considerar que fui formada em uma escola basica que
disciplinava e em uma universidade que fragmentava o conhecimento. Entdo, essas duas
palavras retratam a formagao que ocorre e que esta presente na perspectiva de Foucault (2014),
que, ao discutir a dominagdo sobre os corpos, acentua a punicao e a disciplina. Logo, Foucault

associa que muitos processos disciplinares existiam hd muito tempo nos conventos, nos
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exércitos e nas oficinas. Entretanto, discute que “as disciplinas se tornaram féormulas gerais de

dominagdo”, porém as difere da escravidao e da domesticidade, mas destaca que,

[...] o momento historico das disciplinas ¢ o momento em que nasce uma arte
do corpo humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades,
nem tampouco aprofundar suas sujei¢cdes, mas a formacao de uma relacio que
no mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente quanto ¢ mais util, e
inversamente. Forma-se entdo, uma politica das coergdes que sdo um trabalho
sobre o corpo, uma manipulagdo calculada de seus elementos, de seus gestos,
de seus comportamentos (FOUCAULT, 2014, p. 135).

Contudo, ndo utilizo a disciplina apresentada pelo filosofo para expressar e/ou
relacionar as disciplinas curriculares das diversas areas de conhecimento, mas destaco-a como
a disciplina comportamental existente nas escolas e que, nas palavras de Foucault (2014, p.
135), “fabrica corpos submissos e exercitados, corpos ‘déceis’. Assim, pelo tempo que
passamos na escola, acostumamos com o controle disciplinar com os diversos horarios para
todas as atividades (adentrar, sair, lanchar, ir ao banheiro, sentar, falar, calar, enfim...).

Por outro lado, a universidade oportuniza vivéncias transdisciplinares, por vezes raras,
e ndo podem aniquilar os costumes disciplinares desenvolvidos hé séculos. Além disso, associo
essa ideia ao que Dominicé (2012) infere ao abordar que, em geral, os professores buscam nas
suas acdes educacionais aceitar e seguir as normas, o instituido; se os professores acabam
obrigando os estudantes que ndo seguem as normas a segui-las, entdo, a singularidade fica fora
da instituicdo. E essas normas estdo presentes no dia a dia da escola, desde a burocratizacao da
funcdo do professor como preenchimento de didrios de classe, processos avaliativos,
cumprimento de carga horaria e da programagao, entre outros. Ou cumprem ou cumprem!

Dessa forma, Candau (2016, p. 25), ao abordar o formato escolar em questdo recorda
dos “[...] diversos indicadores de mal-estar e questionamentos a educacao escolar hoje”. Entre
eles, o autor cita: “[...] evasdo de alunos e professores, situacdes de violéncia e bullying,
condi¢des do trabalho docente, (ir) relevancia dos curriculos, infraestrutura das escolas”. Tudo
isso traz sérios danos aos docentes e discentes.

Na atualidade, vivenciamos, inclusive, movimentos diversos promovidos por
educadores e estudantes contra e a favor, por exemplo: da escola sem partido, dos debates acerca
da BNCC, dos direitos conquistados e agora negados aos profissionais da educagdo, do corte
de verbas para a educagdo, da suspensdo de programas de formagdo a docéncia, como o

Programa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e a Residéncia Pedagogica (RP), entre outros.
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E sabido que uma escola publica e de qualidade para todos por meio da universalizagdo
da escolarizagdo ¢ uma luta que marcou o século XX e inicio do século XXI, com bandeiras
erguidas para a formagado mais holistica para professores, mais ampla e mais solida (CANDAU,
2016). Assim, considero alguns aspectos como importantes para compreender a escola atual e
a escola desejada, partindo do principio do que minha mae dizia, “A melhor escola ¢ a escola
possivel” e da importancia do professor, o qual deveria ser respeitado sempre e acima de tudo
por todos nds. Nesse sentido, ainda considerando a formagao, dois aspectos chamam minha
atencao.

O primeiro desses aspectos ¢ citado por Rios (2017, p. 13), ao fazer a apresentacdo do
livro Entre as paredes da escola basica: diferengas e desigualdades. A autora destaca que “[...]
sujeitos de diferentes cores, ragas, géneros, sexualidades, crencas, idades transitam, atravessam
e constituem os marcadores sociais e culturais de diferengas nesse espaco de producao de
conhecimento”. O outro aspecto ¢ apresentado por Santos e Carmo (2017, p. 268) e refere-se a
considerar que “[...] o professor, no seu desenvolvimento profissional, tem a oportunidade de
ampliar um saber peculiar e especifico a profissdo docente”, o qual nomeia do saber da

(13

experiéncia, “[...] relacionando aquele adquirido na sala de aula, em situagdes peculiares
voltadas as necessidades formativas dos alunos, atravessadas pelas diversidades e pelo contexto
em que a escola esta inserida” (SANTOS e CARMO, 2017, p. 268).

Ora, ambos os autores destacam, nos seus campos de atuacdo, “a diversidade” dos
sujeitos e do cotidiano da escola. Nessa dire¢ao, Novoa (2001) afirmava a necessidade de a
escola mudar institucionalmente e que o desenvolvimento pessoal e profissional depende muito
do contexto em que exercemos nossa atividade. Assim, para todo lado que observo, os
pesquisadores vém desenvolvendo diversas pesquisas que agregam termos como partilha,
compartilhamento, coletividade, integracdo, cooperagao, religa¢do, entre outros. Entdo, fica
indissociavel pensar o professor, pensar a escola e pensar a sociedade, a cultura, o proprio
homem.

Ao falar de cotidiano e sujeitos praticantes, os pesquisadores Silva, Lyrio e Martins
(2011) encontram no Tomo dois da obra A4 inveng¢do do cotidiano a seguinte defini¢do para o

cotidiano:

Aquilo que nos ¢ dado cada dia (ou que nos cabe em partilha), nos pressiona
dia apos dia, nos oprime, pois existe uma opressao do presente. Todo dia, pela
manha aquilo que assumimos, ao despertar, ¢ o peso da vida, a dificuldade de
viver, ou de viver nesta ou noutra condi¢do com esta fadiga, com esse desejo.
O cotidiano ¢ aquilo que nos prende intimamente, a partir do interior. E uma
historia a meio-caminho de nés mesmos, quase em retirada, as vezes velada.
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Nao se deve esquecer este ‘mundo memoria’, segundo a expressdo de Péguy.
E um mundo que amamos profundamente, memoéria olfativa, memoria dos
lugares da infancia, memorias do corpo, dos gestos da infancia, dos prazeres.
Talvez ndo seja inutil sublinhar a importancia do dominio desta historia
‘irracional’, ou desta ‘ndo-historia’, como diz ainda A. Dupront. O que
interessa ao historiador do cotidiano ¢ o Invisivel [...] (LEUILLIOT apud
CERTEAU; GIARD; MAYOL, 2003, p. 31).

Aqui aproximo da defini¢do acima porque, a0 mesmo tempo que traduzo o espago como
aquilo que nos ¢ dado cotidianamente, também me interesso pelo invisivel que ¢ visto pelo
historiador do cotidiano. Além disso, como utilizo a metafora do rizoma, afirmo a necessidade
de sonhar para expressar os encontros e as relagdes que tento fazer na minha pesquisa, mas o
“gostar muito de estar aqui” me move nas buscas da formagao que acontece de fato no cotidiano
do professor (CERTEAU, 1998, p. 188).

Buscar no cotidiano elementos que ajudem a compreender fatos de avango e retrocesso
na educagdo e examinar essas praticas cotidianas na formagao de professores, ndo implica em
regresso aos individuos vistos como unidade elementar, mas mostra qual relagdo social motiva
seus termos e que “[...] cada individualidade ¢ o lugar onde atua uma pluralidade incoerente e
contraditoria de suas determinagdes relacionais” (SILVA; LYRIO; MARTINS, 2011, p. 66).

Nessa linha de raciocinio Certeau (2005, p. 41) advoga que “[...] essas ‘maneiras de
fazer’ constituem as mil praticas pelas quais usuarios se (re) apropriam do espaco organizado
pelas técnicas da produgdo sociocultural [...]”, alterando o seu funcionamento. Com base no
argumento de Certeau (2005), Silva, Lyrio e Martins (2011) remetem ao homem ordindrio que
¢ aquele que vai criando, inventando o cotidiano, escapando silenciosamente do lugar que lhe
¢ atribuido e associa esse homem ordinario a ideia de sujeitos praticantes, pessoas comuns. Para
0s autores, nos espagostempos escolares, professores e alunos fazem da escola um lugar
praticado.

Considerando espaco como lugar praticado, Certeau (2005, p. 201-203) caracteriza-o

como.

Um lugar ¢é a ordem (seja qual for), segundo a qual se distribuem elementos
nas relagoes de coexisténcia. Ai se acha, portanto, excluida a possibilidade,
para duas coisas, de ocuparem o mesmo lugar. Ai impera a lei do ‘proprio’:
os elementos considerados se acham uns do lado dos outros, cada um situado
num lugar ‘proprio’ e distinto que define.

Um lugar ¢, portanto, uma configuracao instantanea de posi¢oes. Implica uma
indicacdo de estabilidade. Existe espaco sempre que se tomam em conta os
vetores de direg¢do, quantidades de velocidade e a variavel tempo. O espago €
um cruzamento de méveis. E de certo modo animado pelo conjunto dos
movimentos que ai se desdobram. Espaco ¢ o efeito produzido pelas operagdes
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que o orientam, o circunstanciam, o temporalizam e o levam a funcionar em
unidade polivalente de programas conflituais ou de proximidades contratuais
(CERTEAU, 2005, p. 201-203).

Esse lugar em que acontece a educacdo formal ¢ um lugar de muitas nuances,
acontecimentos e desafios, afinal “[...] entre as paredes da escola da educagdo basica ha muito
0 que contar, o que experimentar, o que dizer”, e isso vai além da pratica docente (RIOS, 2017,
p. 13).

Assim, Morin (2006, p. 47) convida-nos a refletir em sua obra Os Sete Saberes
Necessarios a Educagado do Futuro, que “[...] a educacao do futuro devera ser o ensino primeiro
e universal, centrado na condi¢do humana”. Para ele, “[...] estamos na era planetdria; uma
aventura comum conduz os seres humanos, onde quer que se encontrem” (MORIN, 2006, p.
47). Sugerindo ainda que “[...] estes devem reconhecer-se em sua humanidade comum e ao
mesmo tempo reconhecer a diversidade cultural inerente a tudo que ¢ humano” (MORIN, 2006,
p. 47).

Posteriormente, Moraes e Almeida (2012, p. 31), na obra Os sete saberes necessarios a

educagdo do presente, chamam aten¢do para a missao do educador que, entre outros aspectos,

[...] seria religar os fendmenos e problematizar o real e a razdo, em prol de
uma racionalidade aberta”, capaz de acolher argumentos e fatos
aparentemente contraditorios, rejeitando assim, ndo apenas os dogmatismos,
as ideias preconcebidas e impostas, as falsas evidéncias e os abusos de uma
racionalidade fechada, mas também a homogencizagdo do pensamento que
desconsidera a diversidade humana e cultural, e a dissonancia
cognitivo/afetiva que tanto mal vem trazendo a espécie humana e ao planeta
Terra (MORAES; ALMEIDA, 2012, p. 31).

Entao, ponderando que a escola ¢ um espaco que nao evolui na sociedade, nem em
termos fisicos muito menos éticos, essa racionalidade aberta proposta pelas autoras, de certa
forma e em outras palavras também ¢ destacada por Rios (2017, p. 58), “[...] pensar a educacao
e formagdo docente remete a pensar na questdo da funcdo social da escola na
contemporaneidade: a constru¢do de identidades abertas a diversidade cultural, o combate a
descriminalizacdo dos grupos culturais marginalizados na sociedade [...]".

Nesse contexto e considerando que Freire (2014) nos ensinou que a pesquisa € a
formagdo sdo compreendidas como “praticas de gente”, ressalto a importincia da escola
formada por “gente”, educador e estudantes, que participam de um contexto social, dentro e
fora da escola. Retomo a Moraes e Almeida (2012, p. 31) quando dizem que “[...] é preciso

integrar pensamento, sentimento, educagao, aprendizagem e vida, dando o devido destaque aos
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saberes decorrentes das experiéncias vividas, lembrando que cada individuo traz consigo a
singularidade de suas experiéncias, de suas historias vividas”.

Assim, o cotidiano da escola agrega muitas historias de pessoas que fazem a educagao
acontecer, porque ¢ também o lugar que se aprende e se ensina, reciprocamente, € a0 mesmo
tempo, mesmo que muitas vezes esse aprender e ensinar ndo seja percebido pelos envolvidos,
embora o processo que envolve o ensinar e aprender ¢ constante na vida das pessoas.

Sobre isso, Freire (2008, p. 43-44) destaca

Eu proprio ndo sou a pura expressdo do tempo historico. Ninguém ¢
verdadeiramente fora da historia. Fora do social. Ninguém. Claramente que
tenho também uma dimensao que me pertence. Todos nds, que aqui estamos,
temos. Ha um pedaco de mim que pertence s6 a mim mesmo. Que é o meu
“eu”. Que ¢ a minha dimensdo individual e que ninguém pode negar, nem
abafar. Mas isso ndo é o que me explica. E o plano social em que eu me fago.
[...]. O meu nascimento ¢ decorréncia dessa luta mesmo. Nasci dessa briga,
assistindo a emersdo popular. Nasci através do pensar, do estudar, do ler o que
houvera antes da emersdo: precisamente essa violéncia que fez irromper e
solugar o povo brasileiro. [...]. Procurei reescrever o que lia. Também eu fui
um momento, como resultado de um processo historico, da mesma forma de
vocé, que eles, que todos nos. Mérito - se € que tive algum — foi ndo trair, ndo
s6 o momento historico, mas um dos polos fundamentais do processo
historico: a massa brasileira. A classe popular brasileira.

Essas afirmagdes de Freire remetem a diversas questdes, mas destaco duas que muito
me chamam atencdo. Uma ¢ a de Bourdieu (2000) quando retrata o conceito de capital cultural
e o associa as desigualdades sociais € a0 ambiente letrado ou ndo que o individuo vive, e a outra
¢ em relagdo a dimensdo individual a que Freire se coloca e que retrata, de certa forma, um
pouco da teoria do pensamento complexo. Edgar Morin diz que a complexidade nos d4 a
liberdade, pois nos livra do determinismo. Somos nds que construimos nosso proprio destino a
partir de nossas escolhas, sejam elas conscientes ou ndo. (BOURDIEU, 2000); (FREIRE,2008);
(MORIN, 2003).

E nesse contexto de exclusdo que a escola brasileira esta inserida, um contexto em que
a classe popular se encontra fora da escola. E quando adentra, ndo consegue permanecer devido
a luta diaria pela sobrevivéncia. Apesar do momento assustador que vivencia a educagdo, a
escola e os sujeitos que dela participam, nessa sociedade desigual, Sampaio (2021, p. 219) faz-

nos esperancar que:

Ha professores e professoras nos cotidianos das universidades e escolas
publicas que tecem utopias de uma pratica pedagodgica outra, prenha de
sentidos, gravida de vidas, apostam na reflexdo e investigacdo (com)partilhada
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sobre a propria pratica como movimento constitutivo para (re)pensar o proprio
fazer pedagogico.

Utilizando o termo sustentacao que esta nesse topico, percebo que a formacgao sustenta
a pratica e a pratica sustenta a formacao, uma vez que os professores praticantes desta pesquisa
buscaram, na sua maioria, uma segunda graduacdo para legitimar a outra area de conhecimento
que sempre atuaram e tentaram, de alguma forma, pautados na formacgdo, suprir suas
necessidades enquanto professores que valorizam a formagao. Assim, Freitas (2005, p. 144), ao

citar Konder (1992), infere que:

Praxis e teoria sdo interligadas, independentes. A teoria ¢ um momento
necessario da prdaxis, e essa necessidade ndo € um luxo: é uma caracteristica
que distingue a praxis das atividades meramente repetitivas, cegas, mecanicas,
“abstratas”. [...] a prdxis ¢ a atividade que, para se tornar mais humana, precisa
ser realizada por um sujeito mais livre e mais consciente.

Entdo, penso que ndo devo mais me referir a mim mesma como a dadora de aulas
durante toda a minha vida que antecedeu essa po6s graduacdo a nivel de doutorado, pois, ao
tempo que aplicava os conceitos e dava conta da matéria, eu desenvolvia a minha prdxis, e
mesmo que nao era totalmente livre e consciente, a minha voz foi ouvida, e em dado momento
mudou um pouco do que experimentei como militante na fundag¢do do Sindicato do Magistério
Municipal Publico de Vitéria da Conquista (SIMMP/VC), na dire¢do de escolas e,
principalmente, como professora. Destaco aqui o respeito que eu dava a um aluno do 8° ano da
EJA, integrante do candomblé, que, em alguns momentos, solicitava fazer a avaliagdo em pé
por ter feito um trabalho religioso que ndo o permitia sentar-se na cadeira por um determinado
periodo do tempo.

Diversas vezes falo de minha experiéncia neste texto, mesmo sabendo que ela ndo esta
em discussdo e nem ¢ objeto da pesquisa, mas ha momentos que me vém a lembranga fatos,
experiéncias, aprendizados os quais necessito relatar, e, por outro lado, a minha pratica ¢ a
minha vida, ¢ a minha historia construida desde que ingressei na sala de aula, em agosto do ano
de 1988.

Retomando a pratica docente como sustentagao, a mudancga epistemoldgica da pratica
para a epistemologia da praxis traz implicito um movimento de reflexdo e solidifica¢do — teoria
€ pratica — como processos inseparaveis para que possam causar mudangas. Desta forma, “[...]
nao basta desenvolver uma atividade tedrica; € preciso atuar praticamente, pensar os fatos, sim,

para transforma-los” (FREITAS, 2005, p. 144).
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E nesse contexto que o rizoma vai se formando, afinal, ele pode se apresentar com uma
vasta diversidade de formas, cores, além de sobreviver em ambientes diversificados, desde o
terrestre, ao aquatico, ao pantanoso, entre outros. Embora existam distin¢des entre os rizomas
de espécies diferentes, todos eles carregam uma caracteristica comum: sdo eixos tanto de
sustenta¢do, quanto de reprodugdo e nutrigio (CARVALHO, 2012). Entdo, a nutricdo
considerada no cotidiano da pratica docente € a reserva energética que mantém o ambiente vivo,
apesar dos avancos e dos retrocessos na politica de formagao de professores existentes no nosso
pais.

Além disso, retomo o termo ecologia e ecossistema para manter viva a ideia de rizoma,
pois apesar de dizer que fui formada em uma escola que disciplina e uma universidade que
fragmenta o conhecimento, também houve momentos transdisciplinares em ambos os
ambientes que marcaram a minha vida de estudante. Isso sé foi possivel porque os ecossistemas
se conectam, os seres se relacionam e ampliam para uma ecologiza¢do dos saberes produzidos
por estudantes e professores.

Desse modo, a ideia de multiplicidades lineares e nao dimensdes sdo as caracteristicas
dos rizomas presentes no cotidiano escolar, porque “[...] ele ndo tem comeg¢o nem fim, mas
sempre um meio pelo qual ele cresce e transborda [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p.
35), isso sO acontece porque estar vivo significa ter reserva energética para nutrir a pratica

docente que acontece no chio da escola.

4.3 A formacio de professores da EJA e o florescimento

Atualmente, muito se discute acerca da qualidade da educacao brasileira, sendo comum
relacionar a ma qualidade do ensino na educagdo basica a formagao precaria do professor. Sao
correntes também os discursos sobre a necessidade de professores aptos a intervir, de forma
significativa, nas diversas realidades socioculturais dos alunos.

Retomo ao rizoma no sentido de que apresenta sua necessidade de desenvolver
estratégias de sustentacdo que, associadas a formagdo inicial (necessaria, presente), ndo se
sustenta por si sO, s30 necessarios outros elementos para a vida do rizoma, bem como para o
processo formativo do professor. Entretanto, a depender do ambiente, o rizoma cumpre sua
missdo de desenvolver-se, as vezes, necessita e reproduz as mesmas caracteristicas para manter
a planta viva.

E o professor? Como desenvolve seu saber fazer no cotidiano da pratica docente? Até

que ponto a reproducdo pode ocorrer no sentido literal de um individuo que ndo teve uma
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formacao especifica para atuar na EJA? Dessa forma, ele acaba por tentar reproduzir o que ja
fazia no ensino regular? Essa reproducdo pode denotar evolugdo, no sentido de que, ao
reproduzir, o sujeito ndo para por ali, ele a ressignifica.

Essas indagacdes sao postas a partir da fala dos professores, ao destacarem de que forma

a EJA chegou na vida deles.

Recordo bem quando a EJA entrou no CIENB, nos viviamos o dilema da
reducdo de turmas do ensino regular e a escola precisava ou implantar o curso
profissionalizante ou implantar alguma coisa para que tivéssemos clientes,
tivéssemos alunos e assim garantir a carga horaria do professor. Entao, assim
quando a EJA chegou no CIENB, ndo foi um movimento no sentido de nossa,
a gente precisa desse publico, ¢ importante pensar em jovens e adultos, temos
que ter uma proposta para tal, mas foi mais assim, a gente precisa ter algo a
oferecer para que a gente possa ter aluno. Chegou meio que sem muita
discussao, sem muito debate. Ou abria ou abria, ¢ ai na hora da distribui¢ao
da carga horaria, alguém precisa pegar aquela carga horaria, querendo ou nao,
com perfil ou ndo. Vocé cai na EJA. Hoje vocé é o que? professor de
matematica da EJA. Como ¢ que foi isso? olhei pro meu horario e estava la a
EJA VII, turma tal e tal. Ai a gente sabe que ¢ jovem e adultos (PROFESSOR
GENGIBRE).

Quanto ao trabalho da EJA foi a mesma forma né que o colega falou, a gente
recebeu a EJA né, no CIENB, né, assim, caiu do céu assim pra gente né. E a
gente de repente se viu l4 professor da EJA, né. E assim, em primeiro momento
assim ndo percebi muita diferenga, do alunado, do alunado da EJA para o
alunado que a gente sempre teve no noturno. N2o sei se outros colegas também
(PROFESSOR BAMBU).

Como retratado nas falas das conversas interativo provocativas de forma coletiva na
secdo anterior, € fato que os professores da area de Exatas e das Ciéncias da Natureza tiveram
que assumir a EJA sem nenhuma preparacao. Entdo, a existéncia de tal preparacdo na formagao
pedagogica presente nas licenciaturas demanda muitas reflexdes e estudos acerca dos
documentos que as regulamentam, principalmente no contexto da EJA que se desenvolve no
EM na perspectiva de conclusdao da escolarizagdo basica dos sujeitos da EJA que tentam
conciliar trabalho e estudos, portanto, uma formagao pedagdgica que ao mesmo tempo dé conta
de ambas as modalidades e os contextos sociais.

Na educacao, as pesquisas se intensificaram muito, tanto pela necessidade de atender a
demanda gerada pelo desenvolvimento industrial, quanto a necessidade de formagao
qualificada para atender ao trabalho do ponto de vista da sobrevivéncia. Nesse sentido, e
considerando 0 momento que vivenciamos, principalmente com um governo negacionista e
autoritario, as palavras de Freire (2002, p. 193) sdo bem atuais, ao afirmar que “[...] ndo €

possivel atuar em favor da igualdade, do respeito aos demais, do direito a voz, a participacao,
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a reinven¢ao do mundo, num regime que negue a liberdade de trabalhar, de comer, de falar, de
criticar, de ler, de discordar, de ir e vir, a liberdade de ser”.

Assim, na educagdo, como indica Carvalho (2012, p. 103), “[...] € preciso agir, e rapido,
para repensar o mundo, restaurar a dignidade, recuperar o tempo. Por em pratica uma estratégia
que convenga amplos setores da sociedade civil de que ¢ necessario mudar, que a realidade &,
ao mesmo tempo, unidade e diversidade, particular e universal”. Nesses aspectos, a educacao
proposta de forma mais ampla na sociedade atual, a partir dos pesquisadores, perpassa por
questdes diversas, entre elas, a necessidade de politicas publicas que deem conta de uma sélida
formacao de professores, de financiamento e de investimentos na educacdo publica para
melhoria da qualidade de vida dos brasileiros e brasileiras.

A EJA vem comprovando o direito a educacao para todos no amparo de uma educagao
permanente para além do ensino supletivo, de exames pontuais, de alfabetizagdo para todos, da
educagdo do trabalho, temas presentes na historia de luta e de resisténcia, que tentam reverter
esse cenario e pensar aprendizagem ao longo da vida.

E nesse contexto que a EJA est4 inserida e, de acordo com Ribeiro (1999), constitui-se
em um campo pedagdgico proprio, inserido no ambito da politica de formagado de profissionais
da educagdo bésica e exigindo investimento em formagao inicial e continuada. Assim, Ribeiro
ainda acrescenta que as transformacgdes necessarias nesse campo de atuacdo necessitam de uma
profissionalizacdo dos envolvidos na area (RIBEIRO, 1999). Essa dedicac¢do ¢ percebida na
ampliacao de eventos que discutem e socializam pesquisas nos diversos aspectos pertinentes a

EJA, conforme organizados no Quadro 5.

Quadro 5 — Alguns eventos importantes da EJA

Nome do Evento Local/Ano Edigoes
1990-Chile
Seminario Internacional: universidade e | 1991-Brasil- Rio Grande do Sul V=
educacgdo popular 1993-Brasil — Santa Catarina

1994- Brasil - Jodo Pessoa

Seminario Internacional de Educacdo e
Escolarizagdo de Jovens e Adultos no | 1996- Brasil — Sdo Paulo I*
Memorial da América Latina

1949- Dinamarca — Helsinor
1960- Canada- Montreal
Conferéncia Internacional da Educacdo 1972- Japao -Tokyo

de Adultos- CONFINTEA 1985- Franca - Paris VI
1997- Alemanha — Hamburgo
2009- Brasil —Belém do Para

Encontros Internacionais de 2014-Salvador -BA

Alfabetizacdo e Educacgao de Jovens e 2015-Salvador-BA VII#***

Adultos — ALFA&EJA 2016-Florianépolis-SC
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Nome do Evento Local/Ano Edicoes
2017-Braga-Coimbra/Portugal
2018-Porto Alegre- RS

2019- Salvador
2021-Salvador

2006- Belo Horizonte

2008- Goiénia

2010- Porto Alegre VHEE
2012- Brasilia

2015- Séo Paulo

1999 a 2009 — (Rio de Janeiro,
Campina Grande; Sao Paulo; Belo
Horizonte; Cuiaba; Porto Alegre;
Luziania; Recife; Faxinal do Céu;
Rio das Ostras e Belém,
respectivamente).

2011- Salvador-BA XVHE*
2013- Natal-RN

2015- Goiania-GO

2017- Petrolina-PE

2018- Porto Alegre

2019- Belo Horizonte-MG
2022-Floriandpolis-SC
Fonte: Elaborado pela autora com base no material abaixo especificado:
*Livro - Trajetorias compartilhadas de um educador de jovens e adultos (SOARES, 2019, p.
105;118;123-124), respectivamente.

**Artigo — Revisitando a Confintea: sessenta anos de defesa ¢ promog¢do da educagdo de adultos
(TIMOTHY, 2013). Publicado na Revista Brasileira de Educacao de Jovens e Adultos, Vol. 1,n° 1.;
*#*Site do Forum EJA Brasil. Disponivel em: http://forumeja.org.br/node/3052

***%Site dos Even https://www.even3.com.br/vialfaeeja/

Seminario Nacional de Formacéo de
Educadores de Jovens e Adultos

Encontros Nacionais de Educacao de
Jovens e Adultos

Os diversos eventos que ocorreram no Brasil e no mundo, nos quais alguns deles estao
destacados no Quadro 5, corroboraram para o fortalecimento da EJA como politica publica e,
concomitantemente, com a criagdo do Grupo de Trabalho de Educagdo e Jovens e Adultos, na
ANPEd, refor¢ado nas palavras de Soares (2019, p. 126) como “evidéncia do crescimento do
campo da EJA”.

Outro destaque dado pelo autor diz respeito as “[...] intervengdes, participa¢do dos
foruns na discussdo e proposicao das audiéncias publicas convocadas pelo Conselho Nacional
de Educagao (CNE)”. (SOARES, 2019, p. 120-121), que resultaram na aprovacdo em
maio/2000 e julho/2000, respectivamente, do Parecer 11/2000 e Resolucao 1/2000,
estabelecendo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos
(DCNEJA). (BRASIL, 2000). Embora a aprovacgao dessas diretrizes tenha sido recebida como
grande avanco no campo da EJA, Soares (2019, p.121) infere que “[...] criticas foram feitas no

sentido de que, do modo como a EJA tinha sido tratada nas diretrizes, parecia cumprir uma
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fun¢do regularizadora que poderia inibir a sua dimensao emancipadora, tendo em vista que sua
origem esta associada a educagdo popular” (SOARES, 2002; 2019; ARROYO, 2001).

Por outro lado, semindrios, encontros, conferéncias que resultaram na EJA como
modalidade de ensino, legislacdo especifica, expansdo de grupos de pesquisa, entre outros,
reforcaram também a continuidade de importantes pesquisadores que ja se encontravam
imersos nesse campo de investigacdo que muito contribuiu e contribui para a expansao dessas
pesquisas ¢ a inser¢ao de novos pesquisadores que se preocupam com a EJA.

A luz de Dantas (2012, p. 148), consideramos que “[...] a temética sobre formagio do
educador, tanto do educador em geral quanto e principalmente do educador de adultos estd no
cendrio atual, partindo da premissa basica de que para uma educacdo de qualidade ¢ necessario
a valorizagio e o resgate do professor”. E nesse contexto que ressalto a importancia do Forum
EJA na Bahia que, desde o periodo de 2006, “[...] debate temas a respeito da conjuntura nacional
e estadual das politicas de formacao de professores em EJA, como também para socializar e
divulgar experiéncias que estavam sendo realizadas em diversos municipios baianos”
(DANTAS, 2012, p. 149). Além disso, a referida autora ainda menciona aspectos de interesse
federal e estadual e da legislagao em vigor, no sentido de oferecer uma formacao adequada aos
professores para atuarem na EJA.

As contribui¢des da pesquisadora permeiam estudos, investigacdes e atuagdo docente
utilizados para implantacdo de um curso de especializagdo em educagdo basica em jovens e
adultos, no ano de 1998, pela UNEB, o qual tem formado centenas de profissionais para atuarem
nas escolas de EJA como docentes e/ou como gestores. Posteriormente, no ano de 2012, o
Programa de Pé6s-Graduagdo em Educagdo de Jovens e Adultos (MPEJA), reconhecido em
2013, pela CAPES, realizou seu primeiro processo seletivo. (DANTAS, 2019).

Assim, ressalto a importdncia de fortalecer nossas areas de conhecimento,
especialmente na formacgao de professores que, para atuar na EJA, ainda estd a passos lentos,

mas com iniciativas que ousam romper a ordem vigente do nosso pais, no sentido de

Assumir uma formacéo de professores em uma perspectiva de inclusdo ¢ um
grande desafio a ser enfrentado por qualquer institui¢do coletiva. Em se
tratando de professores que atuam na educacdo de jovens e adultos, o desafio
¢ redobrado considerando-se as nuances deficitarias, as dificuldades, a
discrimina¢do, os problemas sociais que circundam este segmento
educacional (DANTAS, 2019, p. 34).

Dessa forma, a UNEB, campus 1, ndo apenas sedia cursos de formacao de professores a

nivel de mestrado no campo da EJA, mas ¢ a génese dessa importante iniciativa na realizagao
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e no fomento da formacao de professores para atuar nessa modalidade na Bahia, constituindo-
se como o primeiro e ainda Unico curso desta natureza no Brasil.

E sabido que apenas os cursos de Licenciatura em Pedagogia no Brasil apresentam nas
matrizes curriculares algum componente relacionado a EJA. Em pesquisa realizada por Ventura
(2012) com a tematica A EJA e os desafios da formagdo docente nas licenciaturas, ficou
constatado que na Resolu¢do CNE/CP n. 1 de 2006, que definiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia, a questao da EJA aparece no artigo 5°, inciso IV e no

artigo 8°, incisos III e IV, ao mencionarem, respectivamente.

Artigo 5° - Inciso IV —[...] trabalhar, em espagos escolares ¢ nao escolares, na
promocdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do
desenvolvimento humano, em diversos niveis ¢ modalidades do processo
educativo.

Artigo 8° - Inciso III - Nos termos do projeto pedagogico da instituicao, a
integralizac¢do de estudos sera efetivada por meio de atividades
complementares envolvendo, [...] de modo a propiciar vivéncias em algumas
modalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educagdo de
pessoas com necessidades especiais, a educacdo do campo, a educagdo
indigena, a educagdo em remanescentes de quilombos, em organizagdes nao-
governamentais, escolares e ndo escolares publicas e privadas. Inciso IV [...]
estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, [...] na Educagdo de
Jovens e Adultos (BRASIL, 2006).

Percebo que a EJA ¢ citada superficialmente. Entdo, se ndao houver uma
responsabilidade e sensibilizacdo dos cursos de Pedagogia no Pais, talvez o futuro professor
ndo terd oportunidade de estudar, discutir e atuar nessa modalidade de ensino.

Ainda em relagdo a pesquisa de Ventura (2012), ao analisar as Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Cursos de Letras, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, constatei enunciados vagos,

organizados no Quadro 6.

Quadro 6 — Analise das DCN de alguns cursos de Licenciatura

Cursos Enunciados

Letras No caso das licenciaturas, deverdo ser incluidos os contetdos definidos
para a Educacdo Basica, as didaticas proprias de cada conteudo e as
pesquisas que as embasam.

Matematica Serdo incluidos, no conjunto dos contetidos profissionais, os conteudos da
Educacao Basica, consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagdo de professores em nivel superior, bem como as Diretrizes
Nacionais para a Educagdo Basica e para o Ensino Médio.

Ciéncias Biologicas A modalidade Licenciatura devera contemplar, além dos contetdos
proprios das Ciéncias Biologicas, conteudos nas areas de Quimica, Fisica e
da Satde, para atender ao Ensino Fundamental ¢ Médio. A formagdo
pedagbgica, além de suas especificidades, devera contemplar uma visdo
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Cursos Enunciados

geral da educagdo e dos processos formativos dos educandos. Devera
também enfatizar a instrumentagdo para o ensino de Ciéncias no nivel
fundamental e para o ensino da Biologia, no nivel médio

Fonte: Organizacao da autora com base na Pesquisa de Ventura (2012) - A EJA E OS DESAFIOS DA
FORMACAO DOCENTE NAS LICENCIATURAS. Publicada na Revista da FAEEBA — Educacio ¢
Contemporaneidade, Salvador, v. 21, n. 37, p. 71-82, jan./jun. 2012.

A questao em desconsiderar a atuagdo do professor na modalidade da EJA demonstra,
de certa forma, o descaso com os sujeitos € os professores, uma vez que na legislagdo ¢
mencionado modalidade, mas, infelizmente, ainda h4 muito o que fazer. As informagdes de
Ventura (2012) contribuem para a discussd@o aqui proposta no sentido da formagdo de
professores que atuam na EJA do Ensino Médio, na area de Exatas.

Em pesquisa realizada por Dantas (2019, p. 441) sobre Formagdo docente em EJA: o
que dizem os/as autores/as de artigos, que teve como objetivo “tragar tendéncias tedricas,
divulgar temas e autores recorrentes acerca da produg¢do académica disponibilizada nos
Periodicos Capes, em relagdo a formagdo de professores”, observei um avango nas pesquisas
relacionadas a EJA, apesar da autora mencionar que ainda ha poucos pesquisadores da pds-
graduacao adentrando a teméatica (DANTAS, 2019).

Na pesquisa, a partir dos descritores formacao de professores e EJA, Dantas (2019)
encontrou 54 artigos com destaque para a formacao de professores, conforme Quadro 7, que ¢

um recorte da pesquisa da autora.

Quadro 7 — Formagao de Professores da/na EJA

. " . N° o

Objetos de analise por categoria Absoluto %o
Artigos cujo objeto é a formac¢io em si mesma
Formagédo docente/formacdo de professores 05 9,2
Formacdo Inicial e EJA 03 5,5
Formacao permanente na EJA 01 1,9
Formacgdo do pedagogo ¢ a educacgio nas prisoes 01 1,9
Formag@o pessoal e profissional 01 1,9
Pesquisas ¢ estudos sobre a formagdo inicial docente no campo da educagdo de 01 1.9

jovens ¢ adultos
Concepgao freiriana e a formagdo permanente de professores 01 1,9
Formagdo de professores e educagdo de jovens e adultos: o formal e o real nas

. . 01 1,9
licenciaturas
Artigos cujo objeto relaciona formacgao a pratica, representacoes, narrativas

e saberes docentes
Pratica docente 03 5,5
Relacdo gestdo e formagao docente 02 3,7
Producio de saberes docentes 01 1,9

Experiéncias e praticas na EJA 01 1,9
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. " . N°

Objetos de analise por categoria Absoluto %
Representagdes sociais de professores da EJA 01 1,9
Papel dos professores da EJA 01 1,9
Narrativas de formacfo na voz de professores e alunos 01 1,9
Pratica docente na Educacdo de Jovens e Adultos nas prisdes 01 1,9
Artigos cujo objeto relaciona formacio a aprendizagem, género e sexualidade
e afetividade na EJA
Afetividade, formagdo docente e inclusdo 01 1,9
Relacdes entre ensino e aprendizagem na EJA 01 1,9
Género e sexualidade 01 1,9
Educagio sexual na EJA. 01 1,9
Artigos cujo objeto relaciona formagao a programas e politicas
PROEJA 05 9,2
Politicas Publicas Educacionais 04 7.4
Educacdo de idosos em programas de EJA 01 1,9
Programas e projetos desenvolvidos em espagos escolares ¢ ndo escolares 01 1,9
Propostas ¢ programas de alfabetizag¢do 01 1,9
Artigos cujo objeto relaciona formacéo a dreas/campos no ensino
Educacio fisica na Educacdo de Jovens e Adultos e no PROEJA 03 5,5
Ensino de quimica na Educa¢io de Jovens e Adultos 02 3,7
Praticas de numeramento na EJA 02 3,7
Estudo de ciéncias na EJA 01 1,9
Relacdes pedagdgicas e cidadania 01 1,9
Formacao docente ¢ o ensino de fisica 01 1,9
Formacao de professores de fisica e experiéncia do PIBID 01 1,9
Ensino de ciéncias e matematica na EJA 01 1,9
Processo de leitura e formacgédo 01 1,9
Total geral 54 100

Fonte: Quadro elaborado por Dantas (2019, p.441) e publicado no artigo - Formagdo docente em EJA:
o que dizem os/as autores/as de artigos. Publicado na Revista Educac¢ao, Porto Alegre, v. 42, n. 3, p.
435-446, set./dez. 2019.

A pesquisa de Dantas (2019) comprova o aumento significativo de pesquisas pertinentes
a formagao de professores no/do campo da EJA. Entretanto, se relacionarmos a quantidade de
pesquisas ao aumento do namero de pesquisadores no Brasil, talvez esse nimero nao seja tao
significativo, vez que as pesquisas sobre a EJA ainda requerem muitos estudos.

Dessa forma, “[...] tecer saberes sobre formagdo e discutir como a formagdo de
professores (as) vem contribuindo para a constru¢cdo do processo identitario, estabelecendo
alguns olhares sobre a EJA” (DANTAS; CARDOSO, 2019, p. 24) ¢ de grande importancia para
o crescimento desse campo de pesquisa, o que pode reverberar em politicas publicas.

As autoras fazem algumas reflexdes sobre a formagao de professores, considerando a
“dimensao e complexidade” que a envolvem e advogam “[...] a formagdo como um dos eixos

articuladores para o desenvolvimento de uma educagao de qualidade, pautada na formagao de
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sujeitos criticos, reflexivos e participativos na sociedade” (DANTAS; CARDOSO, 2019, p.
24).

Nessa linha de raciocinio, encontra-se pautada a formagdo de professores com
pesquisadores importantes no/para o campo da EJA, especificamente no que tange a formacgao
de professores. Em trabalho realizado sobre Especificidades dos saberes para a docéncia na
educacgdo de pessoas jovens e adultas, Santos (2010) destaca a importancia de uma formacgao
para atuar na EJA e aponta os saberes necessarios para essa formagao. Para isso, infere “[...] o
conceito de especificidades dos saberes para a docéncia como um conjunto de principios
educacionais orientadores da pratica profissional docente”. O pesquisador compreende que essa
modalidade se firma como um campo pedagdgico proprio e que deve se encontrar inserida no
dominio de uma politica de formacao de profissionais da Educagdo Bésica.

Nesse contexto, Novoa (2007) compreende que ndo podemos separar o eu profissional
do eu pessoal, porque levamos para o nosso cotidiano docente o que somos, mesmo com toda
a singularidade de cada pessoa humana. Dessa forma, necessitamos considerar os saberes que
participam da formacgao do professor. Para Tardif (2005, p. 38), esses saberes “[...] fornecem
tanto um arcabougo ideologico a profissao docente quanto um saber fazer proprio as ideologias
pedagogicas e suas técnicas”, ao referir-se “aos saberes pedagdgicos que assemelham aos
saberes das ciéncias da educagdo”. Aqui ressalto a importancia das Ciéncias da Educagdo na
formag¢ao de professores, independente da area de formagdo, afinal, é o lugar que agrega as
discussoes sobre educagao.

Além desses saberes, ha ainda os saberes disciplinares, curriculares e experienciais que
participam da complexidade da formacao do ser professor. Todos esses saberes, citados por
Tardif (2005) sdo ancoras para a compreensao da formacgao de professores, tanto para estudantes
quanto para pesquisadores que debatem sobre essa tematica.

Corroborando com essa discussdo, na obra Pedagogia da Autonomia, Freire (2014, p.
24) ressalta a necessidade de “[...] alinhar e discutir alguns saberes fundamentais a pratica
educativo-critica ou progressista e que, por isso mesmo, devem ser contetidos obrigatorios a
organizagdo programatica da formacdo docente”. Acrescenta que “[...] desde o comeco do
processo, vai ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma
e (re)forma ao formar e quem ¢ formado forma-se ao ser formado” (FREIRE, 2014, p. 25).

Dessa maneira, formar-se e formar o outro envolve reflexdes diversas as quais as linhas
de um rizoma sao multiplicidade, pois cada individualidade carrega em si a heterogeneidade,
demonstrando que, nesse sentido, a reproducao permite perpetuar, evoluir como tem acontecido

com as pesquisas no campo da EJA.
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Sendo assim, as respostas as perguntas feitas ao Professor vao se constituindo a medida
que se percebe que € no cotidiano da pratica docente que o professor se reinventa, porque €
nesse contexto que ele tem as condigdes favoraveis para fazer acontecer a reproducdo. Essa
reprodu¢do pode acontecer no sentido ambiguo. Entdo, ou o professor, por ndo ter uma
formacao especifica para atuar na EJA, acaba por tentar fazer o que ja fazia no ensino regular,
ou essa reproducao pode denotar evolugdo, no sentido de que, ao reproduzir, o sujeito ndo para
ali, ele ressignifica-se.

Sobre isso, a teoria da complexidade destaca que,

[...] @ missdo do educador que, em outros aspectos, seria a de religar os
fendmenos e problematizar o real e a razdo, em prol de uma racionalidade
aberta, capaz de acolher argumentos e fatos aparentemente cognitivo
contraditorios, rejeitando assim, ndo apenas os dogmatismos, as ideias
preconcebidas e impostas, as falsas evidéncias e os abusos de uma
racionalidade fechada, mas também a homogencizagdo do pensamento que
desconsidera a diversidade humana e cultural, e¢ a dissonancia
cognitivo/afetiva que tanto mal vem trazendo a espécie humana e ao planeta
Terra (MORAES; ALMEIDA, 2012, p. 31).

A ideia de missao do educador parece associar-se a um fardo grande do professor, mas
ndo ¢ essa a ideia, porque a formagdo precisa acontecer de uma forma mais aberta e
contextualizada, visto que o professor que vivencia a EJA aprende e ensina, pois ele tem a
capacidade de se apaixonar. E quando leio e releio a fala da Professora Samambaia, fico
pensando como o governo ¢ capaz cria uma modalidade de ensino na Bahia e ndo considerar o

perfil e a formacao do professor para atuar numa determinada modalidade.

E os alunos do EJA sdo um encanto, eu adoro trabalhar com EJA. Agora tem
uma aluna, mie e filha na sala, né, eu achei aquilo 0 maximo. A mae falando:
eu voltei a estudar porque a minha menina de 19 anos parou, entdo para
incentivar ela eu também voltei. Tamo noés duas no EJA, rsrs. E eu pretendo
seguir adiante porque eu ndo acredito que uma jovem de 19 anos vai parar de
estudar. Eu gosto de saber essas coisas porque isso tudo é exemplo para os
outros, né. E eu aprendo muito com eles e por eles.

Eu tento usar os exemplos que eles entendam na minha aula, que aproximem
mais da realidade deles para que eles participem e eu t6 amando essa
experiéncia € eu espero aprender mais com vocés, com meus colegas, com
eles e com essa pesquisa, né, eu acho que vai ser uma troca muito boa
(PROFESSORA SAMAMBAIA).

Noto que, apesar de ndo ter tido uma formagdo especifica para atuar na EJA, a
professora tenta ouvir, aprender e contextualizar, o que remete a teoria do pensamento

complexo ao inferir que “[...] a acdo implica sempre no retorno a experiéncia vivenciada dos
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fendmenos mediante interagdo concreta” (GALVANI; PINEAU, 2012, p. 205). E acrescenta
que pensar (explicagdo), sentir (compreensao) e atuar (pragmatica dialdgica) estdo conectados,

associados, interligados e sdao indissociaveis.
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5 O QUE OS ENCONTROS REVELAM....

O inicio e o fim de uma planta sdo construidos de varias etapas que contribuem para sua
manutengdo no ecossistema e, assim, desenvolver-se ecologicamente. Desse modo, acontece
também com o rizoma, mas com uma caracteristica essencial, “[...] ndo tem comec¢o nem fim,
mas sempre um meio pelo qual ele cresce e transborda [...]”. (DELEUZE; GUATTARI, 1995,
p.- 32).

Pautados nessa caracteristica do rizoma, retomamos as se¢des para destacar o que cada
uma nos revelou: nomeado Do comego aos encontros, a se¢do | representa o que seria
tradicionalmente a introducdo porque apresenta de forma breve, o inicio da minha formagao de
professora e revela os encontros iniciais que oportunizou o doutoramento € que me trouxe até
aqui, além de apresentar também a organizagao da tese com os titulos que constituem as demais
secoes.

A secdo Il intitulada de Ecologia, paisagem e escavagoes na formagdo de professores
nos oportunizou conhecer o todo e as partes que cont€ém um ecossistema, porém numa visao
hologramatica, visto que nos faz caminhar na amplitude que as pesquisas em educagdo
possibilitam. Além de buscar na nossa memoria elementos que foram despertados por conta
desta pesquisa, nas quais as escavagdes aconteceram e acontecem cotidianamente para escrever
ndo a melhor tese, mas a nossa tese. Essa secdo também permitiu aproximag¢des com o campo
da pesquisa, através dos pressupostos tedricos metodologicos escolhidos. Além de ter sido o
primeiro momento de inventar e reinventar titulos e subtitulos da minha area de formagao para
associar com aquilo que nds pretendiamos.

Designada de Sobrevivéncia, adaptagdo e evolugdo nas palavras do professor, a se¢ao
IIT proporcionou todas as condi¢des necessarias para realizar uma pesquisa cientifica de fato e
de direito. Nessa secdo, conhecemos a importancia das pesquisas e dos instrumentos de
produgio de dados, bem como a importancia do Conselho de Etica; a vivéncia com as conversas
interativo provocativas coletivas, as quais ampliaram o leque das estratégias para realizagdo de
uma pesquisa. A escrita dessa se¢ao nos ajudou a semear o que deve ser dito, o que nao deve
ser dito e, principalmente, de que forma pode e deve ser dito da pesquisa com o professor que
revela certezas e incertezas, que envolve a complexidade de ser professor.

A secdo IV denominada Sustentacdo, nutri¢do e florescimento no espago formativo
oportunizou-nos caminhar na pratica docente, na formagao de professores propriamente dita,
no cotidiano dessa pratica e em pesquisas de formacao de professores da EJA, escolhendo os

teoricos que participam desses eixos. Essa se¢do deu-nos a oportunidade de transitar em
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diversos tedricos nos seus respectivos campos de atuagdo e nos fez perceber o avango das
pesquisas na EJA e a importancia de fazer relagdes, conexdes, leituras e escrita, como também
um percurso na legislacao da formacao de professores e da formacao de professores para atuar
na EJA.

Quanto aprendizado tedrico metodologico que levamos para a vida de professores e para
nossa sala de aula, na certeza da necessaria sustentacao da teoria e da pratica como forma de
reserva energética para o caminho que ousamos caminhar e que muitas pessoas, tedricos e
pesquisadores nos conduziram na caminhada ardua que ¢ fazer um doutorado trabalhando.
Esses aprendizados, revelados nesta se¢do V, denominada o que os encontros revelam,
constituem as consideragdes finais que destacam o que fica dessa tese.

Sao aprendizados que associados ao conceito de rizoma, nos estimularam a pensar a
formacao de professores fora de uma individualidade central, mas conectada em uma tnica rede
formada no a no, onde cada no possui raiz e folhas.

Por meio dos encontros organizados na tese em forma de se¢des, constatamos que a formacao
inicial ¢ de grande importancia para o professor que atua na EJA do Ensino Médio. Entretanto,
ela sozinha nao da conta da complexidade que acontece no exercicio dessa pratica; também nao
deve ser vista apenas como uma formag¢ao necessaria e suficiente para sua area de atuagdo. A
formagao de professores ¢ uma via de mado dupla composta de teoria e pratica que se
complementam em todos os momentos, seja como docentes, como estudantes ou como
pesquisadores. O que demonstra um meio pelo qual a formagao cresce e transborda.

O professor adquire ao longo da sua caminhada uma reserva energética que o fortalece
no cotidiano da pratica docente, principalmente na educacdo basica e nesse momento em que
estamos vivenciando. A coletividade esta presente na formagdo, através das pesquisas como
bases de sustentacdo para leitura e escrita seja com as aproximagoes teoricas, metodoldgicas ou
praticas que fazemos ao longo da vida de professor e que se constituem multiplicidades lineares
a ndo dimensaes.

Assim, a formagao de professores ¢ rizomatica, porque ninguém se forma sozinho, nem
se forma no vazio, ou seja, o rizoma s6 reconhece o Uno na sua forma subtraida n-1, porque
essa formacdo desenvolve multiplicidades. Essas multiplicidades vao se apresentando como
rizomatica porque conhece os sujeitos da EJA, e ao conhecé-los busca compreendé-los. Entdo,
sente as necessidades de adaptagdo das metodologias, ajustamento curricular, organizagao de
conteudos e conceitos que os ajudem a compreender a importancia daquele momento para vida,
seja para obter um trabalho melhor ou ascensdo no trabalho existente, ou um conhecimento

formal que conceba ao cidadao/a um diploma.
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Além disso, afirmamos que a formagdo de professores ¢ rizomatica, porque permite ao
professor também uma compreensdo de uma ciéncia mais humanizada e, consequentemente, de
uma educagao mais humanizadora. O que se torna possivel ao considerar que “[...] a ordem pode
nascer da desordem”; que “o tempo ¢ irreversivel” e que a “flecha do tempo” indica
“probabilidades e nunca certeza porque a evolu¢do do universo abriga desvios, flutuagdes,
bifurcacdes e acontecimentos criadores de novas ordens” (ALMEIDA, 2012, p.92). Quando
isso acontece, podemos dizer que a formagdo de professores ¢ por si s6 um processo de
metamorfose.

De modo a ratificar ainda mais, trazemos mais uma justificativa, dizendo que a
abordagem rizomatica reconhece a relevancia da Filosofia, das Artes, das Ciéncias da Natureza,
das Ciéncias Sociais, das Ciéncias Humanas e das Ciéncias Exatas como areas de conhecimento
importantes para a compreensao do rizoma. Enquanto mapa, o rizoma deve ser produzido,
construido, desmontavel, conectavel, reversivel, modificdvel com multiplas entradas e saidas
que podem ser territorializadas (segmentarizadas, estratificadas, organizadas, significadas) ou
desterritorializadas (como linhas de fuga). Com isso, constatou-se, no decorrer da pesquisa, o
principio de ruptura a-significante.

Os principios de conexdo e heterogeneidade também estiveram presentes nas
variabilidades de conexdes que a formacgdo de professores estabelece, principalmente no
exercicio da pratica docente e que foram colocados pelos docentes, algumas vezes nos aspectos
pedagdgicos, outras relacionadas as questdes politicas e/ou sociais.

Os encontros interativos com os professores revelaram que os professores vao se
tornando professores da EJA no cotidiano da pratica docente e apontaram que a formacao de
professores caminha numa perspectiva rizomatica.

Dessa forma, ¢ que constatamos que ser professor da EJA ¢ conseguir entrelacar
sentimentos, ensino e aprendizagem e reconhecer que o aluno pode aprender mesmo com as

limitagdes de vida que ganham corpo quando se juntam as impostas pelo sistema social.
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APENDICE

APENDICE A - Roteiro que norteou as conversas

As conversas interativo-provocativas coletivas ocorreram em dois momentos distintos. O
primeiro com os professores das areas de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Exatas e o segundo
momento com os professores da area das Ciéncias Humanas. Todos os professores que
lecionam na EJA do Ensino Médio do CIENB que aceitaram participar da pesquisa foram os
sujeitos da mesma. Em ambos os encontros, seguiu-se um roteiro pré-estabelecido, conforme
descrito abaixo:

v" Os processos formativos dos sujeitos da pesquisa;
O tempo de regéncia na rede estadual de Ensino e no Ensino Médio;
Tempo de regéncia na EJA;
Inser¢ao da modalidade EJA no CIENB;
A constitui¢do do Curriculo da EJA;
As dificuldades encontradas durante a regéncia na EJA do Ensino Médio;

Ensino remoto no contexto da EJA;

SR N N N N N

O ensino remoto na EJA;



ANEXOS

ANEXO A - Parecer do CEP

UNIVERSIDADE DO ESTADO ) Plabaforme
DA BAHIA - UNEB w%?oﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A FORMAGCAO COTIDIANA DA PRATICA DOCENTE: O QUE APRENDE
ENQUANTO ENSINA O PROFESSOR NA EJA DO ENSINO MEDIO

Pesquisader: MARCIA DE OLIVEIRA MENEZES

Area Temitica:

Versao: 1

CAAE: 50623221.6.0000.0057

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Ndmero do Parecer: 4.935.272

Apresentacio do Projeto:
O projeto € vinculado ao Programa de Pos-Graduagéo em Educacdo e Contemporaneidade da UNEB de
salvador e a coparticipante & o Centro Integrado Navarro de Brito, em Vitéria da Conquista na Bahia.

"Este projeto, segundo a natureza dos dados, posiciona-se no universo da pesquisa qualitativa, a qual
possui o ambiente natural como a sua principal fonte de informagdes, ocorre o contato direto do pesquisador
com as situagdes reais do cotidiano e possibilita compreender as particularidades do fenémeno estudado,
assim como os gestos, palavras, posicionamentos e significados dos sujeitos que fazem parte da pesquisa
(LUDKE e ANDRE, 2014). Para Angrosino (2009), a pesquisa gualitativa aborda o mundo fora dos
laboratérios e analisa as experiéncias das pessoas ou grupos envolvidos em um contexto.
Apoiamos a nossa pesquisa na modalidade estudo de caso, técnica mais adequada para a investigagéao de
um fendmeno dentro do seu contexto real, “onde os limites entre o fendmeno e o contexto néo séo
claramente percebidos” (YIN, 2001, p. 32). Nessa modalidade é possivel conhecer situagdes reais do
cotidiano, descrever as circunstancias, o ¢cenario em que as situagdes ocorrem e proporcionar uma visao
coletiva, global do problema, identificando possiveis elementos que o influenciam ou sdo por ele
influenciados (GIL, 2010, p. 37). Considerando o tema abordado nesse projeto, pretendemos desenvolver a
pesquisa no Centro Integrado de Educacéo Navarro de
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Brito (CIENB). Esta instituicdo oferece o Ensino Médio nos trés turnos, entretanto, a modalidade de
Educacaco de Jovens e Adultos (EJA) € disponibilizada no turno noturno, nos Eixos VI e VII. O primeiro
oferece as disciplinas da area de humanas e o segundo da area de exatas, respectivamente. Possibilitando
aos estudantes a conclusdo do ensino médio em dois anos. A escola tem um anexo que funciona no bairro
Campinhos, no turno noturno, o qual sera incluido na pesquisa. Em ambos espagos, os professores da EJA
serdo os sujeitos dessa pesquisa. Assim, a base epistemol6gica dessa pesquisa & na fenomenologia, com
abordagem qualitativa e a tipologia de pesquisa quanto aos objetivos: exploratdria e descritiva, do tipo
estudo de caso. A producgdo dos dados sera feita por meio de conversas interativo-provocativas que
possibilitam ao pesquisador ter acesso a expressdo subjetiva e individual dos sujeitos (professores do
ensino médio) como registra Nunes (2011a; 2011b; 2020). O autor desenvolve pesquisas ufilizando esse
método e destaca que a capacidade interpretativa e de apreenséo da realidade, séo elementos constitutivos
do pesquisador, que irdo possibilitar a capacitagdo dos sentidos que 0s sujeitos ddo ao objeto de estudo da
pesquisa. Para disponibilizar informagdes complementares ao caso estudado (ANDRE, 2013}, no obtidas
por outra fonte, utilizaremos a andlise documental, técnica que, apoiada em um roteiro, produz os dados a
partir da consulta a livros, jornais, papéis oficiais, registros, fotos, filmes, entre outros (GIL, 2011). Sera
consultado o Projeto Politico Pedagogico (PPP) e os demais documentos que norteiam a pratica docente
pertinenente para compreender o processo de formagao/implantagdo da EJA no I6cus do estudo (LUDKE e
ANDRE, 2014). Os dados serdo analisados por meio da Andlise de Contelido, que se constitui na
interpretacéo das mensagens de uma dada situagéo comunicativa (BARDIN, 2011). E possivel com esta
técnica realizar inferéncias sistematicas e objetivas (CHIZZOTTI, 2008). Seguiremos as etapas de pré-
andlise, descrigdo analitica e a interpretacéo referencial. Na etapa inicial ocorre a organizagéo do material
por meio da transcri¢do dos dados das conversas interativo-provocativas e uma leitura geral “flutuante”. Na
segunda fase, inicia a pré-anélise e um estudo aprofundado orientado, inicialmente, pela fundamentagéo
tedrica. A analise de conteldo, que se constitui na interpretacdo das mensagens de uma dada situagao
comunicativa, a qual perpassa por algumas etapas de sistematica analise dos materiais produzidos pela
pesquisa (BARDIN, 2011)".

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Compreender os processos de formagéo de professores da Educacéo de Jovens e Adultos do Ensino Médio
durante o exercicio da docéncia e como séo transformados a partir do aprendizado
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com a propria pratica em uma Escola Estadual de Vitoria da Conquista.

Objetivo Secundario:

Investigar os processos formativos no cotidiano da pratica docente de professores da EJA no ensino médio;
Identificar as oportunidades formativas oferecidas aos professores durante a docéncia na EJA; Refletir sobre
as aprendizagens dos docentes enquanto ensinam.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos e Beneficios informados conforme orienta a Resolugdo n® 466/12.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Pesquisa exequivel.

A metodologia proposta bem como os critérios de inclusdo e excluséo e cronograma sao compativeis com
os objetivos propostos no projeto.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagéo obrigatéria:

Na perspectiva da eticidade, conforme segue:

1 — Termo de compromisso do pesquisador responsavel: Consta no protocolo em conformidade:;
2 — Termo de confidencialidade: Em conformidade;

3 — A autorizagdo institucional da proponente: Encontra-se adequada;

4 — A autorizagdo da instituig&o coparticipante: Em conformidade;

5 - Folha de rosto: Em conformidade;

6 — Modelo de TCLE: Em conformidade ;

7 - Termo de Concesséo: Dispensado por ndo coletar dados secundarios publicados;

8 - Termo de compromisso para coleta de dados em arquivos: Dispensado por coletar dados secundarios
publicados;

9 — Declaragéo de concordéancia com a execucdo do projeto de pesquisa: Em conformidade.

Recomendagbes:

Recomendamos ao pesquisador atengdo aos prazos de encaminhamento dos relatérios parcial efou final.
Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao
CEP- UNER o relatdrio de atividades final efou parcial anualmente a contar da data de aprovacgdo do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:
Apos a andlise com vista 4 Resolugéo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADO
para execugdo, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados
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com sua aplicagdo e representa risco minimo aos participantes, respeitando os principios da autonomia, da

beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade.

Consideragdes Finais a critério do CEP:
Apoés a analise com vista a Resolugdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADO
para execugdo, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua aplicagéo e

representa risco minimo aos sujeitos da pesquisa tendo respeitado os principios da autonomia dos

participantes da pesquisa, da beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade. Informamos que de

acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel deverd enviar ao CEP- UNER o

relatorio de atividades final e/fou parcial anualmente a contar da data de aprovagédo do

projeto.50623221.6

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

.0000.0057

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 05/08/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1774608.pdf 15:19:28
Declaragéo de Declaracao_de_concordancia_com_o_p| 03/08/2021 |MARCIA DE Aceito
concordancia rojeto _de pesquisa.pdf 17:29:16  |OLIVEIRA
Qutros Termo_de_confidencialidade_equipe_de] 03/08/2021 |MARCIA DE Aceito

pesquisa.pdf 17:26:48 |OLIVEIRA
Solicitagdo Assinada | Termo_de_compromisso_da_pesquisad | 29/07/2021 |MARCIA DE Aceito
pelo Pesquisador ora.pdf 19:12:00 |OLIVEIRA
Responsavel MENEZES
TCLE / Termos de | Termo_de_autorizacao_da_instituicao_c] 29/07/2021 |MARCIA DE Aceito
Assentimento / oparticipante. pdf 19:11:43 |OLIVEIRA
Justificativa de MENEZES
Auséncia
Projeto Detalhado / | 7_Projeto_completo_totalmente_delinea] 29/07/2021 |MARCIA DE Aceito
Brochura do.pdf 19:11:08 |OLIVEIRA
Investigador MENEZES
TCLE f Termos de |5 _Modelo_do_termo_de_consentimento] 29/07/2021 |MARCIA DE Aceito
Assentimento / _livre_esclarecido_TCLE .pdf 19:10:42 |OLIVEIRA
Justificativa de MENEZES
Auséncia
Declaragao de 2 _Temmo_de_autorizacao_institucional.p|] 29/07/2021 |MARCIA DE Aceito
Instituigao e df 19:09:43 |OLIVEIRA
Infraestrutura MENEZES
Declaragdo de 1_Temo_de_compromisso_do_pesquis| 29/07/2021 |MARCIA DE Aceito
Pesquisadores ador _responsavel.pdf 19:09:26  |OLIVEIRA
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A

Qo

Folha de Rosto

Folha_de_rosto_assinada_pelo_direitor | 29/07/2021

com_carimbo_e orientador.pdf

19:08:31

MARCIA DE
OLIVEIRA

Aceito

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Néo

SALVADOR, 27 de Agosto de 2021

Assinado por:

Aderval Nascimento Brito
(Coordenador(a))
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ANEXO B - TCLE

UMIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA -UNEB
Pro-Reitoria de Pesquisa e Ensine de Pés-Graduacio —PPG
Departamente de Educacio — CampusI
Programa de Pas Graduagio em Educacio e Contemporaneidade — PPGEduC

TERMO DE CONSENTIMENT O LIVRE E ESCLARECIDO
EaTi PE3QTIA: STCTLL 03 Comemos va Enics tm Fragmas com Srors Hmwawos oosFonse REaoimoso ¥ 46612 Lo CorarLBo
- Hacomal oE SATnE.

V ook estd sendo corwidado(s) para participar, como voluntdriofs), da pesquisa intitwlada A FORMACAO
COTIDIANA DA PRATICA DOCENTE: O QUE APRENDE ENQUANTO ENSINA O PROFES50R
NA EJA DO ENSINO MEDIO
& gegar, appesento inforrnacfes irmportantes acerca do estudo, no caso de aceitar fazer parte do mesmo, assine

an final deste docurnento e o encarnnhe-o pam o el da pesguisadora responsdvel.

INFORMAC OES SOBRE & PESQUISA:
TITULO: A FORMACAO COTIDIANA DA PRATICA DOCENTE: O QUE APRENDE ENQUANTO

ENSINA O PROFE $50R NA E.JA DO ENSINO MEDIO

OBJETIVOS:

& Compreender os processos de formagdn de professores da Educagdo de Jovens e Adultos do Enano
Médio durante o exercicio dadocBneia e como sdo transformados apartis do gorendizado com a propria
pratica.

o Irrestigar os processos formativos no cotidiano da pratica docerte de professores da EJA no ensing
meédio;

Tdertificar as oportord dade s forthoativas of et ecidas aos professores durante a docehoia na EIA;
Refletir sobre as aprendizagens dos docertes enguanto ensinam.

ESPACO: Centro Irtegrado de Educagdo Mavarro de Brito (CIEWE), situado na Av. Frei Benj amim,
S —BairroBrasil —Vitdria da Conogusta — Bakia.

SUJEITOR: Professores e professoras que lecionam na EJA do Ensino Médio do CIENE

FASES DA PE SQUISA:

Fase I — Insercio na Pesguisa — Participagio nos encontros presenciais e virtuais do Grupo de Pesgquisa sobre
Formagdo, Autobiografia e Politicas Pablicas FORMAPF). Adequacdo no projeto de pescuisa a pattiv da revisdo
de lterabara, mapeamerto e orgatizacdo das inform agBes para elaborasfo do relatdrio da 1% quaificagio com base
tag otietdagtes recebidas,

Pesquisa e processo de spreciagio pelo Comitd de Brica em Pesquisa- CEIYUTHEE Sovenida Brgerdieiro Oscar Doptes sy, artizo prédio
& Petrcbras 2° andar, sala 23, Agna de Mendrucs , Subrador- b, CEP: 40460- 120, Tel. (713 3313-3420,(71) 3312-5057, (7 1) 33123303
Tl 250 e-rrail; cepumeb @ureb br Comisio Hacional de Erica e Pesquica CONER- End: SETW 701, Wi W5 Harte lote Ir - Edificio
PO 700,5° spubt fea Hate CEP:70719-040 Eracilia- DF2



Fase II — A Assenciio da Escrita — Revisio da literatura ¢ Estado da Arte da/na formagdo docente da EJA;
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apropriacio dos pressupostos tedricos dos eixos norteadores da pesquisa (formagfo de professores; pratica

docente; teoria do cotidiano); redagfio do texto apds ajustes propostos pela banca da 1* qualificag8o.

Fase III — Interaciio com o campo de pesquisa — Apropriagio do projeto do Estado para o ensino médio na
modalidade EJA; contato com o campo de pesquisa para solicitagiio da realizacdo da mesma; submissio do projeto
de pesquisa no comité de ética; apds a autorizagdo da pesquisa pelo comité de ética iremos manter contato com o0s
professores que compdem as areas de conhecimento (humanas e exatas) no ensino médio, modalidade EJA para
um possivel encontro virtual com cada uma destas areas em virtude do isolamento social causado pelo Covid-19.
Redagio do texto visando a 2° qualificagdo por meio de comversas interativo-provocativas. Posteriormente, cada
professor serd consultado sobre o aceite em realizar individualmente ¢ presencialmente as conversas interativo-
provecativas. A depender do aceite de cada professor, essas conversas serdo realizadas presencialmente,
cumprindo todas as recomendagSes necessarias para 0 momento que estamos vivenciando ou serfio realizadas de
forma online.

Fase IV - Descricao das Conversas interativo-provocativas - As conversas serdo o espago para o
didlogo acerca das vivéncias formativas de cada individuo, os sentidos e significados por eles atribuidos.

Especificacao dos riscos, prejuizos, desconforto, lesées que podem ser provocados pela pesquisa:
Considerando que havera conversas coletivas sobre a constituigdo da area de conhecimento no processo
formativo, podera ocorrer possiveis constrangimentos durante as conversas em virtude das vivéncias no
cotidiano da prética docente. Entretanto, mesmo considerando que nio havera confidencialidade em torno
das conversas, o sigilo de suas identidades, substituindo seus nomes por ficticios quando da elaboragio
dos resultados e publicizacio, conforme orientagio da Resolugio 466/12 Conselho Nacionalde Satde.

I. Descricao dos beneficios decorrentes da participaciio na pesquisa:

e Aprofundamento da literatura em torno da formagao docente no cotidiano da pratica;

s Fortalecimento dos estudos da EJA, especificamente na formagdo docente do ensino médio;

o Crescimento profissional cientifico e académico na formagao de professores;

s Amadurecimento em pesquisas cientificas.

II. Esclarecimento sobre participacio na pesquisa

s A pesquisa serd desenvolvida no segundo semestre de 2021 até maio de 2023, podendo ser
concluida anteriormente.

e Nio havera nenhum tipo de pagamento ou gratificagio financeira aos participantes;

o Nas fases desse estudo, na intengéo de recolha e produgio de informagdes, a pesquisadora se articulard
para construir, com os professores e professoras que participario da pesquisa, dispositivos a serem
compartilhados virtualmente, tendo em vista o periodo pandémico e/ou presencialmente cumprindo
as recomendagdes necessérias.

e Os professores ¢ professoras, participantes da pesquisa, poderfio a qualquer momento retirar o
consentimento dado para a realizagdo da mesma e publicizagdo das informagdes.

II1. Contato do pesquisador

¢ Marcia de Oliveira Menezes, Rua B, n° 86, loteamento Porto Seguro. Bairro Boa Vista. Vitoria da
Conquista- Bahia. CEP: 45.026.635— Fone (77) 988124696 e-mail: marciaomenezes14(@gmail.com
(responsavel pela pesquisa).

Pesquisa em processo de apreciagiio pelo Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB Avenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, antigo prédio
da Petrobras 2° andar, sala 23, Agua de Meninos, Salvador- BA. CEP: 40460-120. Tel.: (713 3312-3420, (71) 3312-5057, (71) 3312-3393
ramal 250, e-mail: cepuneb@uneb.brComissdo Nacional de Etica em Pesquisa CONEP- End: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote D - Edificio
PO 700, 3° andar Asa Norte CEP: 70719-040, Brasilia-DF.2

Witdria da Conguista, 17 de junho de 2021.

A

Mupsia, de Dhouna bbove st

Doutoranda Farticipante da pesquisa
Coordenadora da Fesquisa

Pesqua em peocesso de apeeciagdo pelo Comild de Ebea em Pesgquia- CEPAUNED Avenida Engenbetro Oscar Ponkes sh, antigo prédso
da Petobras 2* andar, sala 23, Agua de bemanos, Sabador- B, CEP: 40460-1 20, Tel.: (T1) 3312-3420, (T1) 3312-5057, (T1) 3312-3593
ramal 250, e-mail cepunsb@unsh broomizio Nacional de Etica em Pesquisza CONEP- End: SRTV 701, ¥ia W 5 Norte, lote D - Edificio
PO 700, 3* andar hsa Werls CEP: 70715040, Brasilia-DF 2
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ANEXO C - Orientacgdes para o uso dos instrumentos de acompanhamento do percurso
da EJA

BA

GOVERNO DO ESTADO

TRANSFORMAR Diretoria de Educacéo e suas Modalidades EDUCAGHO
UM PACTO PELA EDUCAGAQ Coordenacdo da Educacgao de Jovens e Adultos

F EDUCAR PARA Superintendéncia de Politicas para Educagéo Basica —
|

ORIENTACOES PARA O USO DOS INSTRUMENTOS DE ACOMPANHAMENTO
DO PERCURSO DA EJA

INSTRUMENTOS DIDATICO-PEDAGOGICOS DA EJA

Para facilitar a compreensido dos Diarios ¢ Cadermno de Registro do Percurso da Aprendizagem
torna-se necessario o conhecimento dos fundamentos que sustentam a Politica da EJA para a
educagio basica. Isto, porque, como todo instrumento reflete uma concepgio de educagio, os
referidos instrumentos refletem a concepgdo de EJA e registram o processo de ensino e
aprendizagem que tem como foco a formagio, a humanizagdo e a emancipagio, a partir da

compreensdo das condigdes de vida e trabalho dos(as) educandos(as) jovens, adultos e idosos.

Assim, o curriculo é desenvolvido através dos Eixos Tematicos e os Temas Geradores — realidade
vivenciada - que organizam as diferentes arcas do Conhecimento - conhecimentos histéricos,
socialmente construidos que favorecem a leitura critica da realidade, requerendo as contribuigdes
dessas dreas e por essa razdio a ac¢iio pedagogica deve ser planejada e acompanhada

coletivamente.

1.0 DIARIO DO PERCURSO FORMATIVO

Adaptaciio para o uso coletivo:

1.1 Temas das aulas e comparecimento do professor:

Registrar as aulas na seqliéncia, por noite/dia. Portanto, cada professor preenchera, apenas, um
quadro. Para as aulas gémeas registrar uma em cada quadro e assinar, ou seja, rubricar.

No campo do Tema Gerador / Saber Necessdrio devera registrar, por escrito, o tema do trimestre
sempre que for registrar as aulas, a fim de lembrar que este sera sempre o fio condutor da

aprendizagem a ser realizada.

1.2 Freqiiéncia do educando(a)



O registro de cada aula dada durante o dia/noite, o professor usard o A para ¢ Auséneia e o P para

Presencga. No SGE as aulas serfo langadas agrupadas, ou seja, por dia.

1.3 Parecer Descritivo Trimestral

Passos para o preenchimento:

a. Planejamento Coletivo para definir a partir do Eixo Tematico:

b.

C-

O Tema Gerador. O mesmo para todos os professores do Fixo Tematico (ver modelo
curricular),

Os Subtemas ou Situacdes Desejadas. O mesmo para todos os professores do Eixo
Tematico (ver modelo curricular),

Os Aspectos Cognitivos e Socio-formativos os mesmos para todos os professores (ver
caderno de registro do percurso);

A Aprendizagem Desejada por disciplina (a intencionalidade ao estudar este componente
curricular (ver caderno de registro);

Os Saberes Necessarios (conteudos) de cada disciplina que compde as Areas de
Conhecimento. Cada professor seleciona, no maximo, trés conteudos da sua disciplina, de

acordo com o Tema/Subtema (ver caderno de registro do percurso),

Durante as aulas cada professor desenvolverd o estudo, utilizando o tema gerador, os
subtemas e os conteidos da sua disciplina para garantir a aprendizagem dos aspectos
cognitivos e socio-formativos (oralidade, leitura, escrita, a escuta, o didlogo). Isto significa
que a medida que o educando vai desenvolvendo os aspectos cognitivos e socio-formativos
ele vai se apropriando dos contetdos das disciplinas. Sendo assim, os contetidos das
disciplinas sfio meios para desenvolver os aspectos cognitivos e socio-formatives. A
proporgdo que os alunos vdo desenvolvendo a aprendizagem dos referidos aspectos, o

professor vai registrando nas suas anotagdes a legenda:

Aprendizagem Construida  (construiu satisfatoriamente o que foi estudado)

EC- Aprendizagem em Construciio (construiu o0 minimo necessario do que foi estudado)

AC — Aprendizagem a Construir  (ainda nfio construiu o que foi1 estudado)

Ao final da unidade letiva os professores ja deverdo estar com as anotagdes concluidas para utiliza-

la no momento do Conselho de Classe.
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¢. O Conselho de Classe:

Momento coletivo com a participagdio de todos os professores do Eixo Tematico para a
definicio dos resultados trimestrais e finais. Esse momento devera ser coordenado por um
membro da escola (coordenador pedagodgico / articulador de area / professor / gestor / vice
diretor) que assinara a Ata de Resultados.

No Conselho de Classe todos os professores deverfio estar com a sintese das anotagdes do
acompanhamento do percurso, explicitando a aprendizagem através das legendas (C, EC ou
AC) de cada educando, por disciplina, registrando na Ata de Resultados da Unidade (em
anexo).

De acordo com o registro da Ata de Resultados da unidade letiva, os professores
escreverio os pareceres descritivos trimestrais considerando o resultado a partir do
conjunto das disciplinas.

Como fazer o registro do parecer descritivo trimestral: E importante diferenciar parecer
descritivo de relatorio. Parecer é objetivo e direto, porque sintetiza o processo de estudo
realizado durante a unidade letiva. Por isso, a orientagfio para o uso das legendas (C, EC,
AC), afim expressar a conclusio do percurso da aprendizagem do educando.

Assim, se o educando(a) 4 obteve como resultado do 1° Trimestre (unidade), no Tempo
Formativo II, Eixo Tematico IV: Histéria — EC/ Ciéncias C/ Geografia EC/ Matematica AC/
Lingua Portuguesa EC/ Artes e Atividades Laborais C/ Lingua Estrangeira EC, terd o
seguinte parecer descritivo, considerando o conjunto das disciplinas:

De acordo com os temas/subtemas estudados e os aspectos cognitivos definidos para o Tempo

Formativo I, Eixo Temiitico IV o educando(a) nesta unidade ficou com _a Aprendizagem em

Construcio (EC).

Esse procedimento servird também para descrever os resultados dos aspectos sdcio-formativos e

saberes necessarios das areas de conhecimento. Esses resultados deverfio constar numa “Ata de

Resultados Finais™ que devera ser preenchida durante o Conselho de Classe (em anexo). Os

resultados dos aspectos cognitivos deverfio ser langados posteriormente no SGE (Sistema de

Gestio Escolar).

Quando a aprendizagem da unidade em determinada disciplina ficar a construir (AC), como
aconteceu no exemplo acima com a disciplina Matematica, o registro devera ser realizado no
campo da observagdo, logo abaixo do campo destinado aos pareceres descritivos,
explicitando o(s) motivo(s) que dificultou ou dificultaram o desenvolvimento da

aprendizagem, como por exemplo:
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Obs. O educando em Matemaitica ficou com a Aprendizagem a Construir (AC) em funcio do

grande namero de faltas durante esta unidade.

1.4.  Parecer Descritivo Final

O Parecer Descritivo Final serd construido em Conselho de Classe, ao final da cada Eixo

Tematico, a partir da sintese dos quatros pareceres descritivos trimestrais.

O educando(a) construiu satisfatoriamente a aprendizagem dos aspectos cognitivos e socio-

formativos estando preparado para dar continuidade aos estudos.

Esse Parecer Descritivo Final sera traduzido em conceitos:

PC — Percurso Construido (Progressiio)

EP — Em Processo (Retengio)

Obs.: Esses conceitos nio tém nenhuma rela¢cio com nota.

e No final de cada Eixo Temético serd necessario a construgdo do Parecer Descritivo Final,
porque sera através deste que os professores, em Conselho de Classe, tomardio a decisio da
progressdo do educando (PC) para outro Tempo Formativo ou retengido (EP) a permanéncia
no mesmo Tempo Formativo;

e Vale lembrar que niio ha interrupgiio entre os Eixos Tematicos, salvo se¢ o educando
apresentar um grande nimero de faltas. Isto porque, os Eixos Tematicos nao sao séries, e
sim organizadores do Tempo Formativo, portanto, t&m a fungfo de sinalizar o inicio e o fim
de cada Tempo Formativo;

e Esse processo de acompanhamento do percurso da aprendizagem elimina a Recuperagdo. Os
dias destinados a recuperagdo serfio contados como dias letivos e serfio utilizados no decorrer

das unidades didaticas para a realizagio dos Conselhos de Classe.

1.5 Como Estou no Meu Percurso Formativo?

Como os educandos da EJA sio pessoas que assumem responsabilidade na familia, trabalho, igreja
torna-se necessario assumir, também, a responsabilidade pelo seu proprio estudo. Assim, cada
educando devera realizar, em cada final de semestre, uma auto-avaliagdo da aprendizagem para

perceber como estd no seu percurso formativo. Portanto, esse instrumento ndo serd para avaliar
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a escola, nem os grupos dos gestores e professores, mas para o educando registrar a sua

contribuicdo enquanto responsdvel maior pelo seu processo de aprendizagem.

Para isso, serd necesséario destacar as fichas de auto-avaliacfio do Diario do Percurso para serem
respondidas pelos estudantes. Depois de respondidas, deverdo ser utilizadas no momento do
planejamento coletivo dos professores para ajudar no repensar das agdes pedagogicas e em seguida

deverfo ser arquivadas na pasta do aluno.

2.0 CADERNO DE REGISTRO DO PERCURSO DA APRENDIZAGEM

Adaptaciio para o uso coletivo

2.1 Critérios para o Acompanhamento do Percurso

Como esse instrumento tem a funcfio de estruturar e sistematizar a agfio pedagdgica para
facilitar o acompanhamento da aprendizagem do educando(a) pelos professores, torna-se
essencial o conhecimento e estudo coletivo, pelos docentes, dos critérios para o

acompanhamento do percurso.

2.2 Horario e Cronograma das Aulas
e Para que os professores possam registrar os horarios sugerimos subdividir os espagos
reservados aos horérios e aos dias da semana.
¢ Em relag8o as aulas previstas e dadas a cada unidade os professores devem registrar o total
das aulas correspondente a todas as disciplinas. As particularidades devem ser registradas

no espago para observagdes.

2.3 Registro Semanal das Aulas

e Os professores que participaram das formagdes nas oficinas de plangjamento (2009)
sugeriram o registro quinzenal em substituigdo ao semanal, porque atende melhor ao
formato de planejamento coletivo, o que foi acatado pela Coordenagéo.

¢ O Planejamento devera, portanto, ser coletivo, quinzenalmente, em dias alternados da
semana, e nestes dias os alunos realizardo atividades orientadas pelos professores, uma
vez que precisam exercer a autonomia no processo de estudo. Desta forma, os alunos
poderdo realiza-las no espago da escola ou em outros espagos. Assim, a escola
permanecera aberta para receber os alunos e esses dias se constituirdo em dias letivos.

Para ampliar a pratica coletiva, a equipe de professores poderd convidar alguns alunos
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para participar, em alguns momentos, do planejamento como forma de valorizar o

trabalho dos professores.

Sobre o Quadro para o Registro Semanal das Aulas

a. Cabecalho
Periodo. Registrar a data referente ao periodo quinzenal que foi realizado o planejamento
coletivo
Tema Gerador e Subtema. Registro do tema e subtema que estd sendo estudado na
unidade letiva escolhido coletivamente por todos.
Aspectos cognitives (AC) e Socio-formatives (SF). Definir coletivamente, no maximo,
dois aspectos cognitivos e socio-formativos para serem trabalhados durante a unidade
letiva, através do estudo nas aulas diarias das diversas disciplinas.
Aprendizagem Desejada (AD). A cada unidade letiva o professor devera selecionar a
Aprendizagem Desejada para a disciplina que leciona, isto ¢, determinar a intengdo pela

qual professor/aluno estdo ensinando/estudando a referida disciplina.

. Objetivo. Esse objetivo se constitui no primeiro aspecto didatico do quadro que norteara o
processo de construgdo e sistematizagdo das aulas. Por isso, devera ser construido
considerando o subtema e o objeto de estudo das areas de conhecimento (Linguagens — a
comunicagio e informagio / Estudo da Sociedade/Ciéncias Humanas e suas Tecnologias -
as relagdes humanas no espago e tempo / Estudo da Natureza/Ciéncias da Natureza,

Matemdtica e suas Tecnologias - as relagdes do homem/mulher com a natureza.

Portanto, para cada Eixo Temético serdo construidos até trés objetivos para cada area de

conhecimento, por unidade letiva, que contemplardo as disciplinas:

Tempo Formativo I e IT — Areas de Conhecimento:

Linguagens - disciplinas (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Artes e Atividades
Laborais, Matemdtica).

Estudo da Sociedade - disciplinas (Geografia e Historia).

Estudo da Natureza - disciplina (Ciéncias).

Tempo Formativo Il — Areas de Conhecimento:
Linguagens ¢ suas Tecnologias- Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Arte e
Atividades Laborais.

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias - Geografia, Historia, Filosofia e Sociologia.
6
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Ciéncia da Natureza, Matemdtica ¢ suas Tecnologias - Biologia, Quimica, Fisica e

Matemadtica.

c¢. Os conhecimentos especificos das areas se referem aqueles conhecimentos distribuidos
nas diversas disciplinas organizados nos livros didaticos. Esses conhecimentos na politica da

EJA sdo chamados de Saberes Necessarios pelo entendimento que:

e FEstes conhecimentos ¢ os outros, da atualidade, que ainda nfo estdo nos livros
didaticos deverdo estar a servigo de ajudar na compreensdo da vida socio-politica,
cultural ¢ ambiental dos educandos(as), preparando-os para o enfrentamento das
situagdes cotidianas ( a educagiio basica nfo tem a funcio de formar pequenos

historiadores, linghisticos, matematicos, bidlogos etc.)

e Com essa compreensdo é preciso selecionar os conhecimentos/contefidos
validos/significativos para ajudar na investigagdo das situagbes urgentes ¢

abrangentes que cercam a vida dos educandos(as) jovens, adultos e idosos.

d. A metodologia/atividade deverd estar sempre mediada pelos principios do didlogo ¢ da
problematizagiio, o que significa dizer que as atividades/técnicas de ensino (produgio de
texto, semindrio, estudo dirigido, debate, aula expositiva participada etc.) desenvolvidas nas
aulas sempre iniciario com uma provocagio por parte dos professores para que os educandos
possam se posicionar e, portanto, expressar suas idéias encharcadas da experiéncia de vida.
Por isso, para dar aula na EJA sera preciso comegar dos saberes de vida desses educandos,
traduzidos nos Eixos Tematicos (identidade, cultura, trabalho, meio ambiente, sociedade
globalizagdo, movimentos sociais) e ndo pelos contetidos das disciplinas das areas de

conhecimento.

e.0 Acompanhamento do Percurso sera realizado através de diferentes atividades e
mstrumentos avaliativos, com momentos individuais e em grupos, respeitando os diversos
ritmos dos educandos, e as diversas formas de intervengdes didaticas dos professores, com a
intencio de redimensionar a pratica pedagdégica na busca da melhoria do ensino e

aprendizagem para professores e alunos.

Neste sentido, elimina o ritual de semana de provas, predefinidas em calendario. Porém, nfio

significa que, pelo fato de nfio existir “a prova” como instrumento seletivo e classificatorio,
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deixe de existir o momento de verificagio individual do que foi estudado. Contudo, esses
momentos servirdo para a retomada da agdo pedagdgica, no sentido de planejar novas

mtervengdes didaticas para garantir a aprendizagem.

A retirada de notas na EJA estd diretamente relacionada a forma como os sujeitos da EJA
aprendem. Se esses syjeitos aprendem em diferentes espagos (familia, comunidade, igreja,
trabalho, escola, movimentos sociais populares), ndo ha condigdes objetivas de quantificar
com precisfo a influéncia desses saberes na aquisigdo dos conhecimentos escolares. Nio é
possivel definir um padriio, pelo fato de que cada educando se apropria dos conhecimentos

de acordo com a intensidade que vivencia as situagdes impostas pela vida.

2.4 Resultado do Processo de Ensino e Aprendizagem
¢ Aspectos Cognitivos e Socio-formatives sdo os referenciais da aprendizagem. Por isso,
precisam ser trabalhados por todas as disciplinas que compdem as areas de conhecimento.
Durante as unidades todos os professores do mesmo Eixo Tematico selecionam os aspectos
cognitivos ¢ soécio-formativos que deverdo desenvolver através do estudo dos Temas,
Subtemas e Saberes Necessarios e, no final da unidade didatica, em Conselho de Classe, os

professores verificardo em que medida estes foram apreendidos.

Durante o planejamento coletivo os professores deverfio fazer o desdobramento de cada
aspecto cognitivo e socio-formativo para trabalhar durante a unidade letiva. Assim, por
exemplo, deverio perguntar-se: quais as pequenas agdes que formam um
leitor/escritor/orador? Quais agdes desenvolvem o senso critico? Quais agdes formam para
alo lideranga/didlogo/solidariedade/respeito aos diferentes? E importante ressaltar a
necessidade de trabalhar uma ou duas ag¢des de cada vez para ndo atropelar o processo da

aprendizagem.

¢ A Aprendizagem Desejada se refere a intencionalidade/finalidade que o professor devera
ter ao estudar junto com o educando a disciplina. Portanto, a cada unidade letiva o
professor devera selecionar a atitude que deseja que o educando desenvolva a partir do

estudo da referida disciplina.

2.5 Sobre o Saberes Necessarios ¢ importante esclarecer que:
a. A seleciio dos conteudos foi feita com base nas propostas curriculares para EJA

escrita pelo /MEC/SECAD. Os referidos contetidos ja estio articulados as habilidades
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necessarias a vida cotidiana. Durante o planejamento os professores irdo definir quais
destes deverdo se juntar aos temas geradores/subtemas para ajudar no processo de

investigagio.

Os conteudos foram selecionados por niveis da educagiio basica (nivel fundamental I
(Tempo Formativo I), nivel fundamental II (tempo Formativo II) e nivel médio (Tempo
Formativo III). Assim, nos eixos tematicos podem estudar qualquer contetido referente ao
Tempo Formativo de acordo com as necessidades dos temas / subtemas, sem nenhuma
preocupagiio com a idéia de linearidade (pré-requisito para estudar determinados

contetidos) e de organizagio em série.

Partindo dessa 1déia, nos eixos tematicos I, I1, II pode estudar qualquer contetido referente
ao Tempo Formativo I; nos eixos tematicos IV e V pode estudar qualquer conteudo
referente a0 Tempo Formativo I nos eixos tematicos VI ¢ VII pode estudar qualquer
conteido das respectivas areas de conhecimento se assim for exigido pelos temas

geradores/ subtemas em estudo.

b. O Livro didatico da EJA infelizmente ainda esta organizado por série/ano,
portanto, ndo contempla a 16gica de sele¢do dos contetidos descrita acima. A orientagdo €
de utilizar a colecio “E Bom Aprender” para o estudo dos eixos tematicos I, IT e III do
Tempo Formativo [ e a colegio “Tempo de Aprender” para o estudo dos eixos tematicos IV
¢ V, independente da série/ano, mas considerando que a primeira colegio se refere ao nivel
fundamental I e a segunda colegdo ao nivel fundamental II. Desta forma, os professores
poderfo usar um texto ou atividade do livro didatico do 9° ano para o estudo do subtema do
Eixo Tematico IV. Por isso, a sugestio de deixar a coleglio na escola disponivel para o uso

do aluno.

c. Os saberes necessarios estio organizados por areas de conhecimentos e nfo por
disciplinas. Esta iniciativa é para reforgar a compreensio de que os conteudos das
disciplinas estdo a servigo do estudo dos objetos das dreas de conhecimento. Assim, os
conteudos pertencentes a disciplina de Historia (feudalismo, poluigio) serfo utilizados,
também, pela disciplina Geografia para explicar a degradago do meio ambiente ¢ o
aquecimento global. Por isso, torna-se necessario superar as fronteiras entre as disciplinas e
construir o trabalho pedagégico coletivo, através do didlogo entre os professores das

diversas disciplinas.
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A atitude de separar os saberes necessarios em disciplina acaba anulando o estudo por area

de conhecimento ¢ retrocedendo ao estudo multidiseiplinar.

d. Espaco para Registro do processo de Aprendizagem. Este espago esta reservado
para que os professores, coletivamente, registrem a aprendizagem desejada e os aspectos
cognitivos ¢ socio-formativos e seus desdobramentos que foram trabalhados durante as
unidades letivas, para que os proximos professores dos Tempos Formativos ou Eixos
Tematicos seguintes possam pensar o planejamento tendo em vista a continuidade do

processo de ensino e aprendizagem.

Atividade Complementar - AC

A Atividade Complementar (AC) devera ser coletiva, quinzenalmente, por Eixos
Tematicos, em dias alternados da semana, ¢ nestes dias os estudantes realizario as
atividades da(s) areas de conhecimento orientadas pelos professores, uma vez que precisam
exercer a autonomia no processo de estudo. Desta forma, os alunos poderfio realiza-las no
espaco da escola ou em outros espagos. Assim, a escola devera permanecer aberta para receber
os educandos(as). Essas atividades deverdo ser retomadas e concluidas nas proximas aulas das
referidas areas de conhecimento.

Para ampliar a pritica coletiva, a equipe de professores podera convidar representagdio de
educandos(as) para participar, em alguns momentos, do AC como forma de contribuir e
valorizar o trabalho dos professores e se tornar co-participante do trabalho pedagodgico da

escola.

10



165

ANEXO D - Matriz Curricular Tempo Formativo I e 11

"- EDUCAR PARA
P e w | B

GOVERNO DO ESTADO
Superintendéncia de Polificas para a Educagéo Basica

Diretoria de Educacéo e suas Modalidades

Coordenagéo de Educagéo de Jovens e Adultos

Matriz Curricular — Tempo Formativo I eIl

NUmero de semanas - 40 Nimero de dias letivos — 200
Dias por semana — 05 Carga horéria semanal - 20 horas
Carga horaria por aula — 40 minutos

Curriculo composto por Tempo Formativo I e II correspondente ao 1° e 29 segmentos do Ensino Fundamental e por Eixos
Tematicos e Areas de Conhecimento contemplando uma Base Nacional Comum e uma Parte Diversificada articulados com os
saberes e conhecimentos da vida cidad3.

AREASDO | TEMPO FORMATIVO I TEMPO FORMATIVO II
CONHE- | sinn ' iares | EIXO I ELXO II EDXOIr | . EIXO IV EIXO V o
CIMENTO Sem.| Anual Sem.l Anual Sem.| Anual Sem. | Anual Sem. |Anua|
BASE NACIONAL COMUM

@ 'F','”gua 5 |200| 5 | 200| 5 | 200 [600| 4 | 160 | 4 | 160 | 320
o} ortuguesa

B Lingua

g Estrangeira B Tl B B L 40 L 40 | 80
—

2 Matematica 4 | 160 | 4 | 160 | 4 | 160 |480 | 4 |160| 4 | 160 | 320
Se Ciéncia 3 (120 3 |120]| 3 | 120|360 3 [120| 3 | 120 240
o o

O . T

388 |Geografia 3 (120 3 |120| 3 | 120 |360| 3 [120| 3 | 120 240
128

== Histdria 3 (120 3 |120| 3 | 120 360| 3 [120| 3 | 120 240
PARTE DIVERSIFICADA

A“eSLEAt'V'.dades 2 |8 | 2|8 | 2| 8 [220| 2 | 80| 2 | 80| 160

aborais

CARGfo'}gEARIA 20 | 800 | 20 | 800 | 20 | soo [2400| 20 | soo | 20 | 800 |1.600
Observagdes:

1. A Matriz Curricular encontra-se em vigor desde o ano letivo de 2009.

2. Estrutura do curso: Anual

3. A carga horaria dos componentes curriculares devera estar organizada, preferencialmente, em aulas geminadas.
4. Horario das aulas: 19h as 20h 20min / 20h 20min as 20h 35min — intervalo 20h 40min as 22h.




166

ANEXO E - Matriz Curricular Tempo Formativo I11

TRANSFORMAR EDUCACAO

S EDUCAR PARA SECRETARIA DA BAH'

o

UM PACTO PELA EDUCAGAO

GOVERNO DO ESTADO

Superintendéncia de Polificas para a Educacgéo Basica
Diretoria de Educagéo e suas Modalidades
Coordenacao de Educagao de Jovens e Adultos

Matriz Curricular — Tempo Formativo III

Ndmero de semanas - 40 Nimero de dias letivos — 200
Dias por semana — 05 Carga horaria semanal — 20
Carga horaria por aula —40min
Currieulo composto do Tempo Formativo III correspondente ao Ensino Médic e por Eixos Teméticos e Areas de
Conhecimento contemplando uma Base Nacional Comum e uma Parte Diversificada articulados com os saberes e
conhecimentos da vida cidada.
AREAS DO COMPONENTES CURRICULARES EIXO VI TEMFO F(;;(MOA‘-II-:}IO I
CONHECIMENTO CH
Sem. | Anual Sem. | Anual
BASE NACIONAL COMUM
> (%)
§ 2 " % Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira 4 160 = o e 160
HSS3E
28 8 ; :
59 £ Lingua Estrangeira 2 80 -- -- 80
8 Geografia 4 160 -- -- 160
(2 B T ]
L e
5 o % Histdria 4 160 - = 5 160
Y § g Sociologia 2 80 e - 80
= E-
T Filosofia ) 80 -- -- 80
0w 2o, Matematica -- -- 4 160 160
58w ©
2L, 3 |Fisica -- -- 4 160 160
2w ms
V2§28 |Quimica -- -- 4 160 160
cee 2
=Tz Biologia -- -- 4 160 160
PARTE DIVERSIFICADA
Artes e Atividades Laborais 2 80 4 160 240
CARGA HORARIA TOTAL 20 800 20 800 1.600
Observagdes:
1. A Matriz Curricular encontra-se em vigor desde o ano letivo de 2009.
2. Estrutura do curso: Anual
3. A carga horaria dos componentes curriculares devera estar organizada, preferencialmente, em aulas geminadas.
4. Horario das aulas: 1%h as 20h 20min / 20h 20min as 20h 35min — intervalo 20h 40min as 22h
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ANEXO F - Caderno de Registro do Percurso da Aprendizagem: Tempo Formativo II1
— Eixo VI

Superintendéncia de Politicas para a Educac¢ao Béasica
Diretoria de Educacao e suas Modalidades
Coordenac¢ao de Educacado de Jovens e Adultos

UNIDADE ESCOLAR

| CADERNO DE REGISTRO DO PERCURSO DA APRENDIZAGEM |

TEMPO FORMATIVO III - EIXO VI

PROFESSORES:

TERRA DE TODOS NOS

SECRETARIA DA EDUCAGAO




ORIENTAGCOES GERAIS SOBRE O USO DO CADERNO DE REGISTRO

O Caderno de Registro é de uso exclusivo do(a) professor(a), portanto deve-se evitar perdas e rasuras,
mantendo sempre os registros atualizados. Este instrumento ajudara a estruturar o trabalho pedagoégico
nos espacgos reservados para a sistematizacéo das aulas e para o registro do percurso da aprendizagem
individual do(a) educando(a) nos Eixos Tematicos, possibilitando, assim, planejar as atividades e
acompanhar diariamente o processo da aprendizagem construido durante o Tempo Formativo. Ao término
de cada Eixo Temdtico o professor devera entregar o Caderno de Registro na Secretaria da escola ou
colégio para ser usado pelo(a) professor(a) do proximo Eixo Tematico e ao final do Tempo Formativo

devera ser arquivado na Secretaria da escola ou do colégio.

Instrumentos do Caderno de Registro:

Critérios para o Acompanhamento do Percurso - deverfo funcionar como norteadores na pratica do(a)

professor(a) para a realizagao do acompanhamento e registro da aprendizagem do(a) educando(a).

Horario e o Cronograma das Aulas - tem o objetivo de organizar o trabalho do(a) professor(a), ajudando-o
no planejamento dos nimeros de aulas trimestrais e anuais, detectando as situagées que ocorreram

durante o percurso.

Resultado do Processo de Ensino e Aprendizagem — esse instrumento deve ser usado sempre que for
necessario, durante as aulas, para ajudar no registro do percurso da aprendizagem do(a) educando(a), a
fim de orientar os pareceres descritivos trimestrais e finais. O acompanhamento é composto pelos Aspectos
Cognitivos (AC), Sécio-afetivos (SA) e pela Aprendizagem Desejada (AD) e Saberes Necessarios
compostos pelas Areas de Conhecimento. Esses serio os indicadores da aprendizagem do educando que

serao construidos durante os Eixos Tematicos e os Tempos Formativos.

Registro Quinzenal das Aulas - € um formulario para o(a) professor(a) registrar quinzenalmente as aulas

referendado no planejamento geral do Eixo Tematico construido coletivamente.

Espago para Registros do Processo de Aprendizagem - é um espago para o professor registrar o
processo de aprendizagem do(a) educando(a) no que se refere aos conhecimentos das areas e aos

aspectos cognitivos e sécio-formativos que vao sendo (re)construidos.
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CRITERIOS PARA O ACOMPANHAMENTO DO PERCURSO

Considerando que a Educacao de Jovens e Adultos deve levar em conta as especificidades dos tempos
humanos e as diversas formas de organizar a vida, o trabalho e a sobrevivéncia dos coletivos populares, faz-
se necessario encontrarmos respostas sobre quais referenciais deverdo orientar o acompanhamento da
aprendizagem dos(as) educandos(as), como os educadores e educandos poderao (re)orientar o trabalho
educativo, quem séo os(as) educandos(as), que saberes trazem, como eles aprendem, quais os seus

desejos, expectativas e hecessidades de aprendizagem.

Tendo em vista as respostas a estas questdes, faz-se necessario priorizar alguns critérios para o

acompanhamento da aprendizagem. No momento, optamos por:

01. Referendar o acompanhamento do percurso de aprendizagem a luz da concepcéo de educagéo, dos

principios e dos pressupostos teérico-metodoldgicos que sustentam este Projeto;

02. Utilizar o dialogo como mediagao entre educando(a) e educador(a), para favorecer o acompanhamento do

percurso da aprendizagem de forma mais participativa e democratica;

03. Refletir sobre o ato de aprender do(a) educando(a) e do(a) educador(a), valorizando as experiéncias

vividas durante o acompanhamento do percurso da aprendizagem, para dinamizar o processo educativo;

04. Estimular o educando(a) a participar ativamente do acompanhamento do percurso da aprendizagem,
apreciando de forma critica o seu proprio desenvolvimento, detectando os aspectos em que ja avangou e

aqueles que carecem de maior estudo, colaborando, assim, para a reorientagéo do trabalho educativo;

05. Considerar a produgéo diaria do educando como instrumento de coleta de dados, para a tomada de

decisao sobre a reorganizagao do trabalho educativo;

08. Considerar, no acompanhamento do percurso, sempre que necessario, a reorientagao de aprendizagens
que ainda ndo ocorreram, propondo, huma agéo consciente, novas alternativas que venham garantir a

aprendizagem de todos os educandos e educandas;

07. Recclher e corrigir durante o acompanhamente do percurso as produgdes do(a) educando(a),
considerando e respeitando a sua autoria, evitando assim riscos e rasuras que desqualificam suas

experiéncias, reorientando para a efetivagdo da aprendizagem;

08. Descrever, através de registros trimestrais, o acompanhamento do processo de aprendizagem do(a)
educando(a), tragando a trajetoria educacional do periodo de permanéncia no espago educativo,
considerando o seu desenvolvimento como pessoa humana e a sua participagio social critica, assumido

um compromisso com a educagao humanizadora e emancipadora.
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4
HORARIO DA TURMA
HORA SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
CRONOGRAMA DAS AULAS
AULAS AULAS .
TRIMESTRES OBSERVACOES
PREVISTAS DADAS
TOTAL
5
REGISTRO QUINZENAL DAS AULAS
Periodo Tema Gerador Subtema

Aspecto(s) cognitivo(s) (AC)

Aspecto(s) sécio-formativo(s) (SF)

Aprendizagem desejada (AD)

SABERES NECESSARIOS

CONHECIMENTO ESPECIFICO DA
AREA / DISCIPLINA

METODOLOGIA / ATIVIDADE

ACOMPANHAMENTO DO
PERCURSO

Notas:

1. Nio existe uma seqiéncia pré-definida para o estudo e acompanhamento da aprendizagem dos Saberes Necessarios. Esses serfio estudados, 4 medida que ajudem na compreenséo dos
conhecimentos presentes nos Eixos Tematicos e nos Temas Geradores, uma vez que estes (ltimes constituem o centro do processo de ensinc-aprendizagem

2. A dinamica metodolégica apresentada valoriza as

instrumentos & procedimentos (atividades coletivas e individuais por drea de conhecimento, trabalhos em grupo e individual

didrias realizadas pelos(as) educandos(as). Portanto, elimina o ritual de provas trimestrais predefinidas no calendario, introduzindo

contribuem para a definigdo dos resultados no decorrer do processo de ensino-aprendizagem, durante todo o trimestre.

3. O Acompanhamento do Percurse da Aprendizagem € uma acdo formadora
trimestralmente, na sala de aula, para juntos reorientar o p

de il ¥

caderno de atividades, projetos de aprendizagem ete) gue

tanto para ofa) educador(a) como para o{a) educando(a). Portanto, orienta-se socializar os resultados,



RESULTADO DO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM
Ao final do acompanhamento trimestral do percurso da aprendizagem do educando sera importante considerar os
conhecimentos construidos, destacando os aspectos cognitivos (AC) e os aspectos sécio-formativo (SF), mediados pelo
estudo das areas de conhecimento presentes na aprendizagem desejada (AP), assim:

Aspectos coghnitivos Aspectos sdcio-formativos
AC1 —apresenta um discurso bem articulagéo SF1 —tem abertura para a construcéo coletiva
AC?2 — utiliza a linguagem formalfsinalizada/artistica SF2 — é sensivel para escutar o outro
AC3 — ler e escreve bem SF3 - convive com base no respeito as diferengas
ACA4 — apresenta bom nivel de reflexé@o e sistematizag&o dos | SF4 — tem desenvolvido a autonomia intelectual
conhecimentos construidos SF5 — utiliza o didlogo na construcéo da aprendizagem
AC5 — apresenta postura critica frente a realidade (social, SF6 — apresenta disposigao para lideranga
politica, econdmica, cultural e religiosa)
ACBE — apresenta viséo de mundo prépria
ACT — aplica conhecimentos escolares na vida pratica

Aprendizagem desejada: Area de Conhecimento — LINGUAGENS, CIENCIAS HUMANAS, ARTES E ATIVIDADES
LABORAIS

ADL1 - Compreender e usar a lingua portuguesa, como Ilingua materna e como instrumento de poder que interfere na
vida em sociedade.

ADL2 - Garantir o respeito a diversidade (cultura, género, raga/etnia, gerac&o, etc.) E uma maior participacéo e
intervencéo na realidade, compreendendo e usando criticamente os sistemas simbdlicos das diferentes linguagens.
ADL3 - Reconhecer argumentos, posigdes idecldgicas e possiveis conteldos discriminatérios, analisando, interpretando
e aplicando os recursos expressivos da linguagem verbal em diferentes épocas e contextos.

ADL4 - Respeitar as diversas formas de compreender o mundo, confrontando opinides e pontos de vista sobre as
diferentes manifesta¢ées da linguagem verbal.

ADLS - Compreender a importancia da construg&o da identidade pessoal e coletiva. Respeitando e preservando as
diferentes manifesta¢ées da linguagem utilizada pelos diferentes grupos sociais.

ADLS - Posicionar-se como protagonista no processo de produgdo/recepgéo, utilizando as linguagens como meio de
expressao, informagéo e comunicagéo.

ADLY - Ampliar a comunicag&o com outros grupos sociais, e ter acesso aos bens culturais construidos historicamente
pela humanidade, conhecendo e usando lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) come instrumento politico.

ADL8 - Construir praticas sociais mais humanas e democréticas, entendendc os principios das tecnologias da
comunicagao e da informacéo.

ADLY - Reconhecer a importancia do acesso aos bens culturais, estabelecendo relagdes entre a expressao artistica e a
expresséo corporal.

ADL10 - Apreciar e criar produgdes artisticas individuais ou coletivas, utilizando as linguagens artisticas e corporais.
ADL11 - Desenvolver formas de interagir com o meio em que vive, expressando, sensibilidade, ludicidade e criatividade
através do corpo € da arte.

ADL12 - Respeitar, valorizar e vivenciar a cultura popular, como expresséo da cultura e da identidade de um grupo
social.

ADL13 - Reconhecer o ambiente escolar como espaco de manifestagéo da identidade artistico-cultural da comunidade.
ADL14 - Utilizar-se do talento artistico/corporal, participando de eventos e atividades culturais locais, nacionais e
internacionais.

ADLA15 - Articular as diferentes manifestagbes da cultura artistica e corporal s areas de conhecimento.

ADL16 - Reconhecer as contribuiges das ciencias humanas na formagao da identidade pessoal e coletiva dos sujeitos.
ADL17 - Compreender a sociedade como produto da ac&o individual e coletiva de homens e mulheres.

ADL18 - Reconhecer-se como agente social historicamente situado no tempo e no espago.

ADL19 - Compreender criticamente a estrutura e funcionamento da sociedade, posicionando-se como sujeito de direitos.
ADL20 - Compreender o desenvolvimento da sociedade a partir das relagées dos sujeitos com os espacos fisicos e com
a paisagem, percebendo seus desdobramentos politicos, sociais, culturais e econdmicos.

ADL21 - Associar as agoes cotidianas dos diferentes atores sociais percebendo a produgéo e o papel histérico das
instituigdes sociais, politicas, econdmicas e culturais presentes na sociedade.

ADL22 - Reconhecer as iniciativas das organizagdes da sociedade civil nas mudangas histéricas que provocaram ruptura
e novas alternativas para o viver em sociedade.

ADL23 - Entender a relag@o entre tecnologias e sociedades globalizadas e seus reflexos positivos e negativos na
organizagéo da vida humana.

ADL24 - Melhorar o entendimento e vivéncia nos diversos espagos da vida (famflia, trabalho, sindicato, associag&o,
escola, igreja, terreiro), compreendendo o impacto das techologias associadas ao processo de informagé&o e construgao
de conhecimento.

ADL25 - Compreender e respeitar as vérias visées de mundo, construidas em diferentes épocas e espagos, percebendo
a diversidade de mitos, crengas e simbolos criados pelos diversos grupos sociais.

ADL26 - Indagar sobre os conhecimentos de pessoa, sociedade e cultura para situar-se melhor no mundo, construindo
préticas sociais humanizadoras/emancipadoras.
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Educando(a):

SABERES NECESSARIOS
LINGUAGENS, CIENCIAS HUMANAS, ARTES E
ATIVIDADES LABORAIS

1° Trimestre

2° Trimestre

3° Trimestre

AC

EC

[+

AC

EC

[o

AC

EC

c

busca apoio no significado de palavras conhecidas
na construgéo de textos;

faz relagdes entre os significados das palavras para
construir proposicdes;

constréi um significado global, a partir do
entendimento da fungdo das partes do texto;

organiza as idéias globais do texto de forma
coerente;

articula as idéias do texto com os saberes da vida;

reconhece caracteristicas de uma narrativa ficcional
( narrador, personagens, espago, tempo, conflito,
desfecho);

reconhece recursos prosédicos em texto poético
(rima, ritmo, assonancia, alteragéo, onomatopéia);

reconhece caracteristicas tipicas de texto de analise
ou opinido (tese, argumento, contra-argumento,
conclusio);

reconhece caracteristicas de um texto informativo
(tépico e hierarquia de informagado, exemplificagéo,
analogia);

compara o tratamento da informagéo em diversas
noticias sobre o mesmo fato;

identifica marcas politicas, econdmicas e
ideolégicas nos textos lidos;

compara as diferengas de uma mesma informagao
em diferentes veiculos informativos (jornal, revista,
televisdo, radio);

relaciona valores e sentidos veiculados por um
texto informativo ou analitico-opinativo;

compara parafrase, avaliando o grau de fidelidade
ao texto original;

avalia a intengio da parddia de um texto dado;

compara textos de diferentes autores ou de
diferentes épocas, estabelecendo semelhancas e
diferencas;

identifica a tese e os argumentos de um texto
opinativo;

analisa e seleciona argumentos para a corroboragao
da tese em textos opinativos € narrativos;

estabelece relagdes comparativas entre  duas
operagdes  argumentativas, considerando as
diferencas de sentido;

relaciona © narrador ac foco narrativo (ponto de
vista);

relaciona a organizagdo do cenario (tempo e
espago) com o enredo e a acdo das personagens;

distingue texto literario de texto néo literario,
identificando a finalidade e convencionalidade;

compara mais de um texto literario, percebendo
semelhangas ou diferengas de acordo com o tempo
e o contexto histérico;

reconhece a adequagio ou inadequacio de
registros em diferentes situagBes de uso da lingua (
oral, escrita, hiveis de registros, dialetos;

observa a variagéo linglistica, compreendendo os
valores sociais implicados ( o preconceito contra os
falares populares em oposigéo as formas dos
grupos socialmente favorecidos);

percebe as variagdes linglisticas a partir das
diferencas entre oralidade e escrita na produgdo de
textos;

compara textos de diferentes géneros quanto ao
tratamento tematico e aos recursos formais
utilizados;
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estabelece relagBes entre partes de um texto a partir
de repeticdo e substituicdo de um termo

analisa as relagbes sintatico-semanticas em
segmentos do texto (gradagéo, disjungéo,
explicaciofrelagdo casual, conclusdo, compara¢ao
contraposico, etc.);

emprega os mecanismos de coesao referencial {
pronominal, repetigéo, substituicio lexical, elipse) e
de articulago frasal (encaixamento, subordinagéo,
coordenagéo) de acordo as possibilidades de cada
modalidade textual;

utiliza recursos oferecidos pelo sistema verbal na
producio textual (tempos e modos verbais, formas
pessoais, impessoais, condicionais);

percebe a importancia da utilizagéo de recursos
proprios do padrdo escrito na organizagido textual
(paragrafagéo, periodizacéo, pontuagao,
sintagmatica e expressiva

faz uso das convengdes para citagcdo do discurso
direto e indireto (dois-pontos, travessao, aspas,
tempo verbal, expressdes introdutdrias, parafrase,
contexto narrativo;

emprega as regras de concordancia verbal e
nominal na construcdo textual, considerando os
chamados casos especiais;

relaciona a estratégia argumentativa de um texto aos
recursos coesivos e os operadores argumentativos;

identifica relagdes entre partes de um texto a partir
de mecanismos de concordancia verbal e nominal;

realiza analise sintatico-semanticas em segmentos
do texto (gradagao, disfungdo, explicagéo,
conclusdo, comparacgio, contraposicdo,
exemplificagdo, retificacdo, explicitagdo)

analisa o efeito do uso da pontuacdo expressiva nos
procedimentos da leitura e da escrita (interrogagéo,
exclamacio, reticéncias, aspas);

utiliza os recursos lexicais de acordo com as
estratégias argumentativas presentes nos textos
(metafora, metonimia, hiponimia, hiperonimia,
repeticio);

usa os recursos sintaticos nas estratégias
argumentativas presentes no texto (paralelismo,
inversdo, intercalacio, coordenacdo, subordinacio);

reconhece os recursos semanticos na estratégia
argumentativa presentes no texto
(oposicéo/aproximagéo, gradacéo, campo
semantico, atenuacio, eufemismo, hipérbole, ironia;

analisa as implicacdes sdcio-histdricas dos indices
contextuais e situacionais na construgéo da imagem
do locutor e interlocutor na leitura e produgao de
texto oral e escrito (marcas dialetais, niveis de
registros, jargdo, giria);

utiliza o dicionario para escolha de palavras com
sentido apropriado para cada contexto,
considerando as diferentes acepgdes das palavras
na lingua estrangeira;

domina a escrita e a leitura da lingua estrangeira em
estudo, utilizando com propriedade as estruturas
linguisticas aprendidas ( tempos verbais, expressbes
idiomaticas, falsos coghatos);

busca a partir das palavras em portugués,
significados mais adequado para as palavras em
lingua estrangeira;

desenvolve técnica de traducdo e versao, partindo
de palavras-chave e de palavras-ferramenta (verbos,
substantivos, conjungdes);

aprimora a capacidade de ouvir, falar, ler e
escrever,valorizando as fungdes comunicativas e o
carater pratico de uso dos codigos estrangeiros
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1& e interpreta textos de diferentes naturezas,
utilizando a lingua estrangeira

aplica as fungdes comunicativas da lingua
estrangeira nas situag8es do cotidiano (pedir e
oferecer ajuda, agradecer, cumprimentar, solicitar
informacoes;

percebe o carater dindmico da lingua estrangeira no
seu aspecto formal e informal (transgresséo, uso de
giria e empréstimos linguisticos);

faz uso da informatica e de outros meios eletrénicos
disponiveis, facilitando a aquisicéo e o uso de novas
aprendizagens em linguas estrangeiras;,

associa aprendizados da lingua materna aos da
lingua estrangeira;

realiza e socializa produgdes artisticas, expressando
afeto, sentimento e emocéo;

aprecia efou vivéncia individual ou coletivamente,
produgdes em diversas modalidades artisticas (
musica, danga, teatro, artes visuais), percebendo a
relagdo entre a arte e a consciéncia corporal

valoriza e/ou pratica a arte popular local (danga de
rua, pagode, grafite, teatro de rua,reisado, cordel,
repente, etc.);

expressa a musicalidade, utilizando a voz ou
instrumento eletronico ou acustico, trabalhando com
improvisacdes, composicdes e interpretacdes;

estabelece relactes entre a atividade artistica e
movimento, realizando criagdes corporais
expressivas, improvisacao, interpretagao de
personagens, atuacao, adaptacdo de textos
tematicos;

utiliza a arte & o corpo como expresséo da
aprendizagem construida em torno dos
conhecimentos dos Eixos Tematicos e da Area de
Conhecimento;

produz arte utilizando materiais diversos (papel,
pedra, barro, tecido, garrafa plastica, etc.), ctiando e
recriando formas em diferentes espacos;

participa ativamente de projetos/concursos artisticos
promovidos pelos setores publicos e privados;

demonstra a importancia das imagens e seus
significados através de atividades visuais e audios-
visuais por meio de desenho, colagem, construgdo,
gravura, pintura e fotografia;

conhece e valoriza as manifestagdes artisticas da
cultura Afro-brasileira e Indigena ( capoeira,
maculelé, samba de roda, dancas indigenas, etc.);

percebe-se como ser integrante da sociedade;

reconhece que a sociedade é formada de varios
grupos e subgrupos com interesses diferenciados;

identifica as diversas instituigbes sociais (familia,
escola, trabalho, igreja, terreiro, sindicato,
associagdo de bairro) como orientadoras no
processo de socializagdo dos sujeitos durante toda
avida;

compreende que os diferentes processos sociais
(associativos e dissociativos) influenciam o
comportamento em sociedade;

reconhece a participacdo dos sujeitos no processo
de alteragdes nas estruturas e instituicbes sociais,
percebendo as estruturas de poder dentro da
sociedade;

percebe as diferencas entre sistemas politicos
democraticos e autoritarios, valorizando as
estruturas participativas de poder;

compreende a diversidade de vida cultural dos
grupos sociais, desenvolvendo um olhar mais critico
sobre a industria cultural,
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identifica e respeita as manifestacdes culturais de
grupos representativos da sociedade brasileira,
percebendo o carater ideoldgico;

reconhece e valoriza as manifestages culturais
Afro-brasileira e Indigena na construgdo da
identidade do brasileiro(a);

analisa o papel dos meios de comunicacdo e o
poder de manipulagdo da opinido publica,
disseminando a cultura de paz ou a cultura de
morte;

estabelece relagdo entre as culturas popular e
erudita, superando a visdo preconceituosa de
cultura;

reconhece as estratégias criadas pelo sistema
econdmico dominante para estimular atitudes de
consumo, reforgando a alienagdo  através da
valorizacéo dos bens materiais;

conhece os fundamentos que sustentam as
sociedades capitalistas;

conhece o funcionamento dos varios modos de
produgdo ao longo da histéria, comparando-os com
as diferentes formas de organizacdo do trabalho e
as estruturas sociais;

reconhece a importancia das atividades econdémicas
africanas e indigenas e as diversas modalidades de
trabalho para a sociedade brasileira;

percebe que as diferengas sociais entre sujeitos,
também sdo provocadas pela forma como as
sociedades organizam o trabalho;

percebe-se como um ser politico, compreendendo a
necessidade de pensar e decidir sobre a vida em
sociedade;

compreende a politica como uma rede de interesses
e de acordos estabelecidos pelos seres humanos,
relacionando-a aos valores sociais e as relagbes de
poder;

reconhece e valoriza a importancia dos movimentos
sociais/populares (Movimento dos Sem Terra € Sem
Teto, Movimentos de Mulheres no Campo e na
Cidade, Movimento Negro, Movimento indigena,
Movimento dos Homossexuais, etc.) enquanto
pratica social de intervengdo na estrutura da
sociedade;

identifica os regimes  politicos  brasileiros
relacionando-os ao cenario politico mundial;

discute sobre o processo eleitoral como fator que
pode promover mudangas ou retrocessos;

constréi o conceito de filosofia a partir das
indagagdes sobre a propria vida;

considera os mitos e os simbolos como
representagdes sdcio- culturais de um povo;

estabelece relagdo entre ideologia e visdo de
mundo;

reconhece a importancia da  autonomia e da
liberdade na construgdo do sujeito moral e ético;

conhece as formas de alienagcdo na sociedade,
avaliando as condutas massificadoras produzidas
pelo individualismo, consumismo e competicdo
presentes nas pessoas e hos grupos sociais;

conceitua a cultura como realizagdo humana, que
reflete a identidade de um grupo social, superando a
vis8o preconceituosa;

percebe a arte como forma de conhecer o mundo,
valorizando a estética como desenvolvimento da
sensibilidade e imaginagéo;

constréi o conceito de trabalho a partir da
perspectiva da dighidade humana, compreendendo-
o enquanto ato criativo e formador dos sujeitos;

percebe-se como sujeito de poder, interferindo nas
decisdes nos espacos de vivéncia (familia, escola,
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trabalho, comunidade, etc.);

discute as relagbes de poder entre os grupos
existentes na sociedade, considerando seus
contextos socio-culturais, politicos e econdmicos;

conhece as teorias sobre o poder nas diferentes
sociedades em diferentes tempos histdricos
(Aristoteles, Montesquieu, Magquiavel, Michel
Fouchol);

estabelece a relacdo entre democracia e poder,
considerando os varios conceitos, construidos
historicamente pelas sociedades;

discute o conceito de soberania do povo e
democracia direta nos dias atuais, considerando as
iniciativas populares (plebiscito e referendo) como
formas possiveis de participacéo da sociedade civil;

reconhece a divisio dos poderes (Legislativo,
Executivo e Judiciario) e as relagdes com as
sistemas politicos democraticos e ditatoriais,
provocando equilibrios ou desequilibrios entre eles;

discute sobre as idéias liberais e socialistas,
confrontando-as com os totalitarismos de direita e
esquerda e os fundamentalismos religiosos;

estabelece relagao entre os fildsofos classicos e os
contemporéneos, valorizando as expressbes
filoséficas originarias das classes populares;

compreende as revolugdes (armadas, ideoldgicas)
como marcos de rupturas de estruturas socio-
histéricas;

reconhhece 0s movimentos de Canudos e Cangago
como formas de resisténcias ao regime Republicano,
devido ao abandono das camadas populares;

identifica as ditaduras brasileiras (golpe de 1937 e
1964) como hegagdo da democracia e da cidadania
de um povo;

analisa a Independéncia do Brasil a partir da
conjuntura politca e econdbmica da Europa
QOcidental, interferindo nas decises do Estado
Brasileiro;

compreende a formacéo territorial brasileira a partir
do processo geo-histérico da mundializagdo da
sociedade africana, européia e latino-americana;

relaciona a formagao territorial brasileira a economia,
considerando os periodos colonial-escravista e
urbano-industrial;

reconhece a urbanizacdo como fendmeno do mundo
atual, considerando o impacto da estruturacio
industrial;

identifica as grandes mudan¢as soécio-econdmicas
culturais na organizagéo das cidades, percebendo a
intervengcdo dos distintos grupos sociais em
diferentes territorios urbanos;

discute a tendéncia homogeneizadora do espago
urbano, disseminando os problemas urbanos
(violéncia, poluicdo, desigualdades sociais);

conhece iniciativas de resisténcias das cidades as
imposicées de ordem global, criando formas
alternativas de territérios, através da cooperagio e
solidariedade vinculadas aos movimentos
reivindicatdrios;

percebe as profundas mudangas nos espacos
agrarios, reconhecendo a agricultura moderna como
uma atividade cada vez mais techologizada e
globalizada;

reconhece a manutenciio das estruturas agrarias
tradicionais como forma de resisténcia a
globalizagdo, refletida na Iuta pelo saber e
experiéncia de vida dos grupos sociais rurais;

percebe que a movimentacdo atual da populagéo
mundial & motivada pela busca do direito a vida e ao
trabalho;
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recohhece as identidades e o pertencimento
territorial, considerando a diversidade e o
interculturalismo;

percebe o papel do Estado na criagdo de
oportunidades ou de cerceamento de iniciativas das
populagdes nas formas de organizagdo nos varios
lugares do mundo;

compreende ©o meio geografico como uma
conhstrugdo social, entendendo os espagos como
produto da agdo humana em suas diferentes formas
de organizacéo e relagdes com a sociedade e a
natureza,

perceber o impacto do processo de globalizagdo no
lugarfespago, considerando a identidade de
pertencimento dos sujeitos como autores de suas
vidas e da producéo do espago;

considera o trabalho como elemento fundamental na
vida das pessoas, reconhecendo nas atuais relagdes
de trabalho e nas formas de apropriagio das
riquezas © surgimento de novas formas de
territorialidades;

reconhece que as novas visdes de territorialidades
definem as relages entre as pessoas, nagbes e
grupos sociais, produzindo e organizando o espago
de formas diferenciadas nos varios lugares e em
diferentes tempos;

analisa a pratica da cidadania dos diversos grupos
sociais hos  diferentes  tempos  histéricos,
relacionando-a as diferencas sociais;

compreende o conceito de cidadania relacionando-o
aos diferentes tempos e contextos socio-histéricos
(Grécia Antiga, Franca séc. XIX, Brasil Republicano,
etc.), avaliando o nivel de participagdo politica da
populagéo;

relaciona as rebelides de escravos da Roma Antiga
e do Brasil séc. XIX com os Movimentos Negros dos
EUA e Brasil do séc. XX, compreendendo-os como
formas de resisténcias na luta pela liberdade e
dignidade dos grupos humanos;

percebe as acbes das etnias, expressa através de
varias estratégias (terrorismo, guerra, movimentos
musicais, artisticos), como iniciativas cidadas para a
garantia da autonomia e do direito a expressio;

compreende a cidadania a partir de uma visdo
planetaria, valorizando a Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos ( igualdade entre os sexos,
direitos da infancia, da juventude e da velhice, etc.) e
o Patrimbnio da Humanidade ( preservagdo da
memoria, consciéncia ecoldgica )

entende cultura e trabalho na perspectiva da
diversidade, considerando as diferentes
representagdes e produgdes da vida social;

avalia as invengbes tecnoldgicas como fontes e
energia (pedra, madeira, agua, maquinas, fogo e
eletricidade) nos diversos periodos histéricos,
estabelecendo as semelhangas e diferencas em
relagdo as construgdesidescobertas e uso pelos
diferentes grupos sociais;

compara as Revolugbes (Agricola, Industrial e
Tecnolégica), percebendo as transformacdes nos
processos produtivos e suas implicagdes ha
(re)organizacéo do trabalho e da vivéncia grupal;

identifica as relagbes de trabalho, considerando a
divisdo entre os sexos nas sociedades indigenas e
camponesas;

compreende a relagdo de produgdo entre as classes
sociais (burguesia e operariado), considerando a
propriedade privada e a exploragdo do trabalho;

analisa as novas relagbes de trabalho (
Terceirizacdo, trabalho informal) no  mundo
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contemporaneo, percebendo o impacto na vida e na
saude dos trabalhadores;

compreende as mudangas e permanéncias na
transformagdo do tempo pela agdo humana,
relacionado-o a natureza ( tempo de plantar e colher)
e a sociedade( tempo da fabrica e da informagao via
satélite );

compara as varias formas de conceber o trabalho
em diferentes tempos e realidades sociais
(sociedade indigena, sociedade medieval,
sociedades industriais e tecnolégicas), questionando
a realidade social em que esta inserido(a);

analisa o processo de continuidadefruptura na
construgdo e desenvolvimento dos meios de
transporte, (caravelas, trens, avides, automdveis)
reconhhecendo suas interferéncias nas guerras, hos
negdcios internacionais e ha expanséo do consumo,
das industrias e da ideologia;

reconhece o poder da comunicagdo através da
palavra (a escrita na antiguidade, a evolugdo da
imprensa, a carta, o telégrafo, o radio, o telefone) e
da imagem (fotografia, cinema, televiso,
computador, internet, etc.), percebendo as diferentes
praticas comunicativas utilizadas intencionalmente
pelos grupos sociais;

cohstréi o conceito de Estado a partir das
transformagdes histéricas ( Monarquias absolutistas,
Revolugdo Francesa, Revolugdo Americana),
estabelecendo relacdes de ruptura/permanéncia nas
sociedades através de principios, doutrinas e
ideologias;

compreende a Formag&o do Estado Brasileiro dentro
da estrutura capitalista mundial e no contexto da
Formagao dos Estados Nacionais Europeus ( Estado
Portugués e Alemao), tendo os contelidos simbdlicos
(herdis, hino e bandeira nacional) e os discursos
nacionalistas (socialismo, nazismo, sionismo) como
suporte ideolégicos;

analisa os conflitos existentes na construgdo dos
Estados Nacionais (Israel e Palestina) e nas disputas
étnicas nos estado africanos, posicionando-se a
favor da vida e da democracia;

analisa a Independéncia do Brasil a partir da
conjuntura politca e econdmica da Europa
QOcidental, interferindo nas decisdes do Estado
Brasileiro;

Legenda: AC - A Construir

EC - Em Construgéo C - Construido
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ESPACO PARA REGISTROS DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

EDUCANDO(A):

1° Trimestre

Aspectos cognitivos (AC)

Aspectos socio-formativos (SF)

Aprendizagem desejada (AD)

2° Trimestre

Aspectos cognitivos (AC)

Aspectos socio-formativos (SF)

Aprendizagem desejada (AD)

3° Trimestre

Aspectos cognitivos (AC)

Aspectos socio-formativos (SF)

Aprendizagem desejada (AD)

Nesse espago ofa) professor{a) registrara o processo de aprendizagem dofa) educando{a) de acordo com os aspectos
cognitivos, sécio-formativos e aprendizagem desejada que foram focos de estudos nos respectivos trimestres.

N° de Atividades

1° Trimestre

2° Trimestre

3° Trimestre

Coletiva

Individual

Total de Presencas
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ANEXO G - Caderno de Registro do Percurso da Aprendizagem: Tempo Formativo III
— Eixo VII

Superintendéncia de Politicas para a Educagdo Basica
Diretoria de Educag¢édo e suas Modalidades
Coordenacédo de Educacéo de Jovens e Adultos

UNIDADE ESCOLAR

CADERNO DE REGISTRO DO PERCURSO DA APRENDIZAGEM |

TEMPO FORMATIVO III - EIXO VII

PROFESSORES:

TERRA DE TODOS NOS

SECRETARIA DA EDUCAGAO




ORIENTACOES GERAIS SOBRE O USO DO CADERNO DE REGISTRO

O Caderno de Registro é de uso exclusivo do(a) professor(a), portanto deve-se evitar perdas e rasuras,
mantendo sempre os registros atualizados. Este instrumento ajudara a estruturar o trabalho pedagégico
nos espacgos reservados para a sistematizacéo das aulas e para o registro do percurso da aprendizagem
individual do(a) educando(a) nos Eixos Tematicos, possibilitando, assim, planejar as atividades e
acompanhar diariamente o processo da aprendizagem construido durante o Tempo Formativo. Ao término
de cada Eixo Temdtico o professor devera entregar o Caderno de Registro na Secretaria da escola ou
colégio para ser usado pelo(a) professor(a) do proximo Eixo Tematico e ao final do Tempo Formativo

devera ser arquivado na Secretaria da escola ou do colégio.

Instrumentos do Caderno de Registro:

Critérios para o Acompanhamento do Percurso - deverfo funcionar como norteadores na pratica do(a)

professor(a) para a realizagao do acompanhamento e registro da aprendizagem do(a) educando(a).

Horario e o Cronograma das Aulas - tem o objetivo de organizar o trabalho do(a) professor(a), ajudando-o
no planejamento dos nimeros de aulas trimestrais e anuais, detectando as situa¢des que ocorreram

durante o percurso.

Resultado do Processo de Ensino e Aprendizagem — esse instrumento deve ser usado sempre que for
necessario, durante as aulas, para ajudar no registro do percurso da aprendizagem do(a) educando(a), a
fim de orientar os pareceres descritivos trimestrais e finais. O acompanhamento é composto pelos Aspectos
Cognitivos (AC), Soécio-afetivos (SA) e pela Aprendizagem Desejada (AD) e Saberes Necessarios
compostos pelas Areas de Conhecimento. Esses serdo os indicadores da aprendizagem do educando que

serdo construidos durante os Eixos Tematicos e os Tempos Formativos.

Registro Quinzenal das Aulas - ¢ um formulario para o(a) professor(a) registrar quinzenalmente as aulas

referendado no planejamento geral do Eixo Tematico construido coletivamente.

Espago para Registros do Processo de Aprendizagem - é um espacgo para o professor registrar o
processo de aprendizagem do(a) educando(a) no que se refere aos conhecimentos das areas e aos

aspectos cognitivos e sécio-formativos que vao sendo (re)construidos.
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CRITERIOS PARA O ACOMPANHAMENTO DO PERCURSO

Considerando que a Educacao de Jovens e Adultos deve levar em conta as especificidades dos tempos
humanos e as diversas formas de organizar a vida, o trabalho e a sobrevivéncia dos coletivos populares, faz-
se necessario encontrarmos respostas sobre quais referenciais deverdo orientar o acompanhamento da
aprendizagem dos(as) educandos(as), como os educadores e educandos poderao (re)orientar o trabalho
educativo, quem séo os(as) educandos(as), que saberes trazem, como eles aprendem, quais os seus

desejos, expectativas e hecessidades de aprendizagem.

Tendo em vista as respostas a estas questdes, faz-se necessario priorizar alguns critérios para o

acompanhamento da aprendizagem. No momento, optamos por:

01. Referendar o acompanhamento do percurso de aprendizagem a luz da concepcéo de educagéo, dos

principios e dos pressupostos teérico-metodoldgicos que sustentam este Projeto;

02. Utilizar o dialogo como mediagao entre educando(a) e educador(a), para favorecer o acompanhamento do

percurso da aprendizagem de forma mais participativa e democratica;

03. Refletir sobre o ato de aprender do(a) educando(a) e do(a) educador(a), valorizando as experiéncias

vividas durante o acompanhamento do percurso da aprendizagem, para dinamizar o processo educativo;

04. Estimular o educando(a) a participar ativamente do acompanhamento do percurso da aprendizagem,
apreciando de forma critica o seu proprio desenvolvimento, detectando os aspectos em que ja avangou e

aqueles que carecem de maior estudo, colaborando, assim, para a reorientagéo do trabalho educativo;

05. Considerar a produgéo diaria do educando como instrumento de coleta de dados, para a tomada de

decisao sobre a reorganizagao do trabalho educativo;

08. Considerar, no acompanhamento do percurso, sempre que necessario, a reorientagao de aprendizagens
que ainda ndo ocorreram, propondo, huma agéo consciente, novas alternativas que venham garantir a

aprendizagem de todos os educandos e educandas;

07. Reccolher e corrigir durante o acompanhamente do percurso as produgdes do(a) educando(a),
considerando e respeitando a sua autoria, evitando assim riscos e rasuras que desqualificam suas

experiéncias, reorientando para a efetivagdo da aprendizagem;

08. Descrever, através de registros trimestrais, o acompanhamento do processo de aprendizagem do(a)
educando(a), tragando a trajetoria educacional do periodo de permanéncia no espago educativo,
considerando o seu desenvolvimento como pessoa humana e a sua participagio social critica, assumido

um compromisso com a educagao humanizadora e emancipadora.
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HORARIO DA TURMA

HORA SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
CRONOGRAMA DAS AULAS
AULAS AULAS s
TRIMESTRES OBSERVACOES
PREVISTAS DADAS

TOTAL
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REGISTRO QUINZENAL DAS AULAS

184

Periodo

Tema Gerador

Subtema

Aspecto(s) cognitivo(s) (AC)

Aspecto(s) sécio-formativo(s) (SF)

Aprendizagem desejada (AD)

SABERES NECESSARIOS

CONHECIMENTO ESPECIFICO DA
AREA / DISCIPLINA

METODOLOGIA / ATIVIDADE

ACOMPANHAMENTO DO
PERCURSO

Notas:

1. Ndo existe uma seqiiéncia pré-definida para o estudo e acompanhamento da aprendizagem dos Saberes Necessarios. Esses serio estudados, 4 medida que ajudem na compreensio dos
conhecimentos presentes nos Eixos Tematicos e nos Temas Geradores, uma vez que estes Gltimos constituem o centro do processo de ensinc-aprendizagem
2. A dinamica metodologica apresentada valoriza as atividades diarias realizadas pelos(as) educandos(as). Portanto, elimina o ritual de provas trimestrais predefinidas no calendario, introduzindo
instrumentos e procedimentos (atividades coletivas e individuais por érea de conhecimento, trabalhos em grupo e individual, caderno de atividades, projetos de aprendizagem etc.) que
contribuem para a definigdo dos resultados no decorrer do processo de ensino-aprendizagem, durante tedo o trimestre.
3. O Acompanhamento do Percurse da Aprendizagem € uma acéo formadora tanto para ofa) educador(a) como para ofa) educando(a). Portanto, orienta-se socializar os resultados,
trimestralmente, na sala de aula, para juntos reorientar o de il [




RESULTADO DO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Ao final do acompanhamento trimestral do percurso da aprendizagem do educando serd importante considerar os
conhecimentos construidos, destacando os aspectos cognitivos (AC) e os aspectos socio-formativo (SF), mediados pelo
estudo das &reas de conhecimento presentes na aprendizagem desejada (AP), assim:

Aspectos cognitivos Aspectos sécio-formativos

AC1 —apresenta um discurso bem articulagéo SF1 —tem abertura para a construcéo coletiva
AC2 — utiliza a linguagem formal/sinalizada/artistica SF2 — é sensivel para escutar o outro
AC3 — ler e escreve bem SF3 — convive com base no respeito as diferengas
AC4 — apresenta bom nivel de reflex&o e sistematizagéo SF4 —tem desenvolvido a autonomia intelectual

dos conhecimentos construidos SF5 — utiliza o didlogo na construgéo da aprendizagem
ACS — apresenta postura critica frente a realidade (social, | SF6 —apresenta disposicao para lideranga

politica, econdmica, cultural e religiosa)
ACH6 — apresenta vis&o de mundo prépria
ACY — aplica conhecimentos escolares na vida pratica

Aprendizagem desejada: Areas de Conhecimento - CIENGIAS DA NATUREZA, MATEMi\TICA, ARTES E
ATIVIDADES LABORAIS

ADC1 - Compreender as ciéncias como construg&o humana a servigo da vida.

ADC2 - Reconhecer a importéncia do conhecimento acumulado historicamente e socialmente pela humanidade para a
transformacéo da sociedade.

ADC3 - Compreender a inter-relagdo entre o conhecimento do “senso comum” e o “‘conhecimento cientifico”,
valorizando-os como meios de promover a continuidade ou ruptura nas estruturas sécio-culturais e ambientais.

ADC4 - Valorizar os saberes originarios da experiéncia de vida como forma de explicar os fenémenocs naturais e
sociais nas diferentes sociedades.

ADCS - Situar-se no ambiente natural e social através de relagdes solidarias e auténomas, entendendo e aplicando
metodos e procedimentos proprios das ciéncias naturais.

ADC6 - Desenvolver atitudes de preservacdo e cuidado com o meio ambiente natural e social, produzindo e
interpretando resultados de processos ou experimentos cientificos e tecnoldgicos.

ADC7 - Explicar de forma responsavel o funcionamento do mundo natural e social, considerando a diversidade
(cultura, género, raga/etnia, geracgao, etc.), a partir da propriagéo dos conhecimentos da fisica, da quimica, da biologia
e da matematica.

ADCS8 - Respeitar a interpretagio dos fendmenocs naturais e sociais, pelos diferentes povos, compreendendo o seu
carater aleatorio e n&o-determinista, utilizando amostra e célculo de probabilidade.

ADC9 - Compreender o contexto sdcio-econémico e cultural através da analise qualitativa dos dados quantitativos
representados grafica ou algebricamente.

ADC10 - Aperfeicoar a leitura e a compreenséo da realidade, reconhecendo as formas geométricas presentes nos
espacos, geografico e social.

ADC11 - Associar os diferentes modelos econdmicos desenvolvidos pelas sociedades, em diferentes épocas e
espacos, entendendo a relagéo entre o desenvolvimento das ciéncias naturais, a economia e a vida humana.

ADC12 - Relacionar o cooperativismo e o empreendedorismo, como praticas coletivas solidarias de organizagao do
trabalho, entendendo o impacto das techologias associadas as ciéncias naturais.

ADC13 - Melhorar as condi¢es de vida e de trabalho, aplicando conceitos, procedimentos e estratégias matematicas
em diferentes contextos.

ADC14 - Reconhecer a importancia do acesso aos bens culturais, estabelecendo relagbes entre a expressao artistica e a

expressdo corporal.
ADC15 - Apreciar e criar produgées culturais individuais ou coletivas, utilizando as linguagens artisticas e corporais.

ADC16 - Desenvolver formas de interagir com no meic em que vive, expressando, sensibilidade, ludicidade e criatividade

através do corpo € da arte.

ADC17 - Respeitar, valorizar e vivenciar a cultura popular, como expressdo da cultura e da identidade de um grupo

social.
ADC18 - Reconhecer o ambiente escolar como espacgo de manifestagéo da identidade artistico-cultural da comunidade.

ADC19 - Utilizar-se do talento artistico/corporal, participando de eventos e atividades culturais locais, nacionais e

internacionais.
ADC20 - Articular as diferentes manifestagdes da cultura artistica e corporal as areas de conhecimento.
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Educando(a):

. SABERES NECESSARIOS
CIENCIAS DA NATUREZA, MATEMATICA, ARTES
E ATIVIDADES LABORAIS

1° Trimestre

2° Trimestre

3° Trimestre

AC

EC

[+

AC

EC

[o]

AC

EC

[9]

e jidentifica um ambiente, caracterizando um
ecossistema e avaliando o significado das
interagdes estabelecidas entre as pessoas para o
funcionamento do sistema;

* observa as condigdes do meio e dos seres vivos,
interpretando as relagdes alimentares como forma
de garantir a transferéncia de matéria e de
energia do ecossistema;

+ realiza experimentos, observando a
decomposigdo da matéria organica, relacionando-
as com o reaproveitamento e esgotamentos nos
ecossistemas;

+ percebe a maneira como o ser humano interfere
nos ciclos haturais da matéria para recriar sua
existéncia, avaliando as diferentes medidas que
minimizam essa interferéncia;

+ descreve as caracteristicas de regifes poluidas,
identificando as principais fontes poluidoras do ar,
da agua e do solo e suas implicagdes na vida dos
sSeres vivos;

s+ avalia as condigBes ambientais, identificando o
destino do lixo e do esgoto, o tratamento da agua,
a ocupagdo do solo, as condicbes dos rios e a
qualidade do ar;

s relaciona as condigbes socio-econdémicas com a
qualidade de vida das populagdes humanas de
diferentes regides do globo;

s compara os indices de desenvolvimento humano
de paises desenvolvidos com os paises em
desenvolvimento;

* identifica as principais doencas que afetam a
populagdo brasileira considerando idade, sexo e
nivel de renda;

+ conhece os riscos da gravidez na adolescéncia e
as formas de preveni-la;

+ identifica as doengas sexualmente transmissiveis
e os riscos para a saude sexual;

* relaciona o saneamento com a mortalidade infantil
e com as doengas infecto-contagiosas e
parasitarias;

* estabelece relacdo entre determinadas doencas
(colera e dengue) com a ocupagido desordenada
dos espacos urbanos e a degradacdo ambiental;

+ identifica na estrutura de diferentes seres vivos a
organizacdo celular como caracteristica
fundamental de todas as formas vivas;

+ reconhece que toda a energia dos sistemas vivos
resulta da transformagéo da energia solar;

* estabelece relagdo entre DNA, codigo genético,
fabricagdo de proteinas e determinagdo das
caracteristicas dos organismos;

s reconhece a importancia da engenharia genética
na produgdo de alimentos e produtos
farmacéuticos;

* relaciona 0s processos responsaveis pela
diversidade genética e a grande variedade de
espécies do planeta;

+ caracteriza os ciclos da vida de animais e plantas
relacionando-os a adaptacdc em diferentes
ambientes;

s reconhece a importancia da classificacdo
biolégica para a organizagdo e compreensdo da
enorme diversidade dos seres vivos;,
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conhece propostas para recuperar ou para
preservar os ecossistemas brasileiros;

identifica caracteristicas humanas ou de animais
e plantas, distinguindo as hereditarias das
congénitas e adquiridas;

analisa aspectos genéticos do funcionamento do
corpo  humano (disturbios metabdlicos ou
antigenos e anticorpos);

avalia a importdncia do aconselhamento
genético, percebendo suas finalidades, o acesso
e 0s custos desses servigos;

posiciona-se perante o envolvimento do aspecto
econdmico ha manipulacio genética em saude;

identifica diferentes explicagbes sobre a origem
do Universo, da Terra e dos seres vivos;

identifica alguns fatores {migragbes, mutacdes,
selecdo, deriva genética) que interferem na
constituigdo genética das populacbes;

aponta beneficios e prejuizos na transformagéo
do ambiente para atender aos interesses da
espécie humana;

avalia o impacto da medicina, agricultura e
farmacologia no aumento da expectativa de vida
da populagdo humana;

identifica diferentes movimentos que se realizam
no cotidiano e as grandezas relevantes para sua
observagio (distancias, percursos, velocidade,
massa, tempo, etc.);

reconhece a conservacdo da quantidade de
movimentos linear e angular nas situacdes
concretas de quedas, colisdes, jogos, movimentos
de carros etc.;

utiliza a conservagdo da quantidade de
movimento e a identificagéo de forgas ou trugques
para fazer andlises, previsdes e avaliacbes de
situagdes cotidianas que envolvem movimentos;

identificar formas de transformagdes de energia
associadas a movimentos reais (freada,
derrapagem, etc.);

distingue situacbes de equilibrio estatico e
dindmico em agdes naturais ou em artefatos
tecnologicos;

identifica fenémenos, fontes e sistemas que
envolvem calor, selecionando materiais
apropriados para diferentes situacdes;

utiliza o modelo cinético das moléculas para
explicar as propriedades térmicas das
substancias, associando-o ao conceito de
temperatura e & sua escala absoluta;

compreende a relagdo entre a variacdo de
energia térmica e temperatura para avaliar
mudangas na temperatura e fou mudangas de
estado da matéria em fendmenos naturais ou
processos tecnoldgicos;

compreende o papel do calor na origem e
manutengdo da vida;

Identifica as diferentes fontes de energia (lenha,
energia solar e outros combustiveis) e processos
de transformagbes presentes na produgdo de
energia para o uso social;

avalia o uso social e o consumo de energia
relacionando-os ao desenvolvimento econdmico,
tecnolégico e a qualidade de vida ao longo da
histéria da humanidade;

identifica objetos, sistemas e fendmenos que
produzem sons, reconhecendo as caracteristicas
que os diferenciam;

conhece o funcionamento da audigdo humana,
monitorando limites de conforto  deficiéncias
auditivas ou poluicéo sonora;
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Identifica objetos, sistemas e fendmenos que
produzem imagens, reconhecendo o papel da
luz e as caracteristicas dos fendmenos fisicos
envolvidos;

conhece e utiliza adequadamente diferentes
instrumentos ou sistemas que servem para ver e
ampliar a visdo (olhos, oculos, telescopios,
microscopios, etc.) sobre as imagens presentes
nos ambientes natural e social;

compreende e utiliza adequadamente diferentes
formas de gravar e reproduzir sons e imagens (
fita de video, de CD e DVD, fotografia, video,
computadores, etc.);

compreende a evolugdo dos meios e da
velocidade de transmissdo de informagdo ao
longo dos tempos, avaliando seus impactos
sociais, econdmicos e culturais;

compreende as informagdes fornecidas pelos
fabricantes sobre os aparelhos e dispositivos
elétricos e residenciais ( voltagem, frequéncia,
poténcia);

dimensiona o custo do consumo de energia,
propondo alternativas seguras para a economia
de energia;

reconhece a relagdo entre fendmenos
magnéticos e elétricos, explicando o
funcionamento de motores elétricos e seus
compohentes,

compreende o funcionamento de pilhas e
baterias, incluindo  constituicdo  material,
processos quimicos e transformacbes de
energia;

compreende o© funcionamento de diferentes
geradores, explicando a producdo de energia
em hidrelétrica, termelétricas, etc.;

compreende o funcionamento de circuitos
oscilantes e o papel das antenas, explicando a
modulagdo, emissdo e recepgdo de ondas
portadoras (radar, radio, televisdo, telefonia
celulan);

avalia o impacto dos usos da eletricidade sobre
a vida econdmica e social;

utiliza os modelos atdmicos propostos para a
constituigdo da matéria, explicando diferentes
propriedades dos materiais (térmicas, elétricas e
magnéticas);

compreende a constituicdo e organizagdo da
matéria viva e suas especificidades,
relacionando-as aos modelos fisicos;

identifica diferentes tipos de radiacdes presentes
na vida cotidiana, reconhecendo sua
sistematizacdo no espectro eletromagnético;

avalia efeitos bioldgicos e ambientais do uso de
radiagdo ndo-ionizantes em situagles do
cotidiano;

identifica elementos basicos de microeletronica,
compreendendo o processamento de
informacao (processadores,
microprocessadores, redes de informatica e
sistemas de automacio);

acompanha e avalia o impacto social e
econdmico da automacdo e informatizacdo na
vida contemporanea;

conhece as relacdes entre os movimentos da
terra, da lua e do sol para a descricdo de
fendmenos astrondmicos ( duragdo do dia e da
noite, estagdes do ano, fases da lua, eclipses);

Conhece as teorias e modelos propostos para a
origem, evolugdo e constituicdo do Universo;

conhece aspectos dos modelos explicativos da
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origem e constituicdo do universo, considerando
as diferentes culturas;

reconhece as transformagdes quimicas por meio
de diferengas entre os seus estados iniciais e
finais;

reconhece as transformagdes quimicas que
ocorrem na natureza e em diferentes sistemas
produtivos e tecnoldgicos;

compreende e utiliza a conservagdo da massa
nas transformacgdes quimicas;

reconhece as implicagdes ambientais e sociais
causadas pelo uso de matérias-primas,
reagentes e produtos de transformagdes
quimicas pelos sistemas produtivos;

identifica uma substancia, reagente ou produto,
de acordo com suas propriedades (temperatura
de fusdo e de ebulicdo, densidade,
solubilidade, condutividade térmica e elétrica);

identifica e avalia os resultados dos métodos de
separacdo de substancias utilizadas nos
sistemas produtivos;

compreende os modelos explicativos como
construcdes humanas num dado contexto
histérico;

representa as substancias e as transformacdes
quimicas a partir dos codigos, simbolos e
expressdes proprios da Quimica;

traduz as relagdes entre massa e energia nas
transformagdes quimicas em termos de
quantidade da matéria e energia, avaliando
como ocorrem nos sistemas produtivos, rural e
industrial;

identifica a produgdo de energia térmica e
elétrica em diferentes transformacdes quimicas;

busca informagbes sobre transformacoes
quimicas que produzem energia utilizadas pelos
sistemas produtivos e os resultados para os
ambientes natural e social;

compreende os estados solido, liquido e gasoso
em fungdo das interagbes eletrostaticas entre
atomos, moléculas ou ions;

reconhece transformacdes nucleares como fonte
de energia, avaliando os riscos e beneficios
para a humanidade;

observar e identificar transformagdes quimicas
que ocorrem em diferentes escalas de tempo,
conhecendo a importancia dos modelos
explicativos para a compreensdo da rapidez,
concentragdo e pressio;

reconhece a coexisténcia de reagentes e
produtos que provocam variagdes no estado de
equilibrio de certas transformagdes quimicas e
suas implicacdes para os processos naturais e
produtivos;

compreende como as variagbes da pressdo e
temperatura atmosférica e solubilidade de gases
afetam a vida humana;

compreende o processo de separacdo dos
componentes do ar para obtencdo de matéria-
prima (oxigénio, nitrogénio e gases nobres),
avaliando a produgdo, o consumo e a utilizacéo
pela sociedade;

analisa as perturbagbes da atmosfera através
das agbes humanas, compreendendo seus
efeitos a curto, médio e longo prazo;

compreende como a atmosfera participa dos
ciclos do nitrogénio, oxigénio e gas carbdnico ha
hatureza;

conhece a composicdo das aguas naturais,
qualitati-va e quantitativamente, e as diferentes
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propriedades apresentada por essas solugbes
aquosas;

compreende a necessidade de selecionar
procedimentos apropriados para o tratamento e
preservagédo da agua potavel;

compreende o uso da agua do mar e dos
processos quimicos utilizados na indUstrias
cloro-quimica e suas implicagbes socio-
econdmicas;

identifica a participagao da hidrosfera nos ciclos
do nitrogénio, do gas carbdnico e da agua,
compreen-dendo as transformagdes quimicas
ocorridas;

conhhece as idéias sobre origem, evolugdo e
composicdo da litosfera (solo e subsolo);

compreende a relagdo entre propriedade dos
solos (acidez, alcalinidade) e a producio
agricola;

reconhece o uso do carvao, petréleo, gas natural
e outros materiais como combustiveis e como
fonte de materiais para a indlstria carboquimica
e petroquimica;

compreende os processos de mineragdo e
producdo de metais, como ferro, aluminio e
cobre e suas ligas e seus usos na sociedade;

reconhece os fendmenos da desertificacao,
vulcanismo, terremotos, mineragdo, construcao
de barragens, poluicdo como resultado de
perturbagdes naturais e humanas ao logo do
tempo;

reconhece a composicdo, propriedades e
fungbes dos componentes principais dos
alimentos (carboidratos, proteinas, lipideos),
entendendo os processos de conservagso,

compreende os processos de transformagao do
petroleo , carvdo mineral e gas natural em
materiais e substancias utilizadas no sistema
produtivo, avaliando a produgdo e usos sociais;

compreende os impactos ambientais dentro da
otica do desenvolvimento sustentavel;

conhece o0s modelos atdmicos quanticos
propostos para explicar a constituicdo e
propriedade da matéria;

compreende as ligagdes quimicas como
resultantes das interagdes eletrostaticas que
associam atomos e moléculas;

conhece os modelos de nucleo, constituidos de
néutrons e protons, identificando suas principais
forgas de interagéo;

interpreta processos nucleares em usinas de
producdo de energia elétrica na industria,
agricultura e medicina, comparando os riscos e
beneficios do uso da tecnologia nuclear;

reconhece e utiliza a linguagem algébrica nas
ciéncias;

compreende o conceito de fungdo, associando-o
a exemplos da vida cotidiana;

associa diferentes fungbes a seus graficos
correspondentes;

& e interpreta diferentes linguagens e
representagdes envolvendo variagbes de
grandezas identifica regularidades em
expressdes matematicas, estabelecendo
relagbes entre as variaveis;

utiliza e interpreta modelos para resolugdo de
problemas, envolvendo medicdes (calculos de
distancias  inacessiveis e modelos que
correspondem a fendmenos periédicos);

reconhece o uso de relagdes trigonhométricas em
diferentes épocas e contextos sociais;
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identifica dados e relagdes geométricas
relevantes ha resolucdo de situagdes-problema;

analisa e interpreta diferentes representacdes de
figuras planas, como desenhos, mapas plantas
de edificios, etc;

usa formas geométricas planas e espaciais para
representar o mundo real,

faz uso de escalas em representagdes planas;

utiliza o conhecimento geométrico para leitura,
compreensio e acio sobre a realidade;

identifica e faz uso de diferentes formas para
realizar medidas e calculos;

utiliza propriedades geométricas para medir,
quantificar e fazer estimativas;

interpreta e faz uso de modelos para a resolugéo
de problemas geométricos;

reconhece que uma mesma situagdo pode ser
tratada com diferentes instrumentos
matematicos;

associa situagdes e problemas geométricos a
suas correspondentes formas algébricas e
representacdes graficas e vice-versa;

identifica formas adequadas para descrever,
representar dados huméricos e informagdes de
natureza social, econémica, politica, cientifico-
tecnoldgica ou abstrata;

& e interpreta dados e informagdes de carater
estatistico apresentados em  diferentes
linguagens e representacdes;

obtém médias e avalia desvios de conjuntos de
dados ou informacfes de diferentes naturezas;

compreende e posiciona-se sobre informacdes
estatisticas de natureza social, econdmica,
politica e cientifica;

decide sobre a forma mais adequada de
organizar numeros e informagdes, simplificando
calculos em situagbes reais de grande
guantidade de dados;

Identifica regularidades para estabelecer regras
e propriedades em processo de contagem;

utiliza o raciocinio combinatério nos processos
de contagem;

compreende o significado e a importdncia da
probabilidade como meio de prever resultados;

quantifica e faz previsbes em situa¢des aplicadas
a diferentes areas do conhecimento e da vida
cotidiana que envolva o pensamento
probabilistico;

reconhece e valoriza as expressoes artisticas
local, nacional e internacional;

realiza e socializa produgdes artisticas,
expressando afeto, sentimento e emogéo;

aprecia efou vivéncia individual ou coletivamente,
pro-dugbes em diversas modalidades artisticas
(musica, danca, teatro, pintura, escultura, efc.)
percebendo a relagdo entre a arte e a
consciéncia corporal;

valoriza e/ou pratica a arte popular local (danga
de rua, pagode, grafite, teatro de rua,reisado,
festas populares, cordel, repente etc.);

expressa a musicalidade, utilizando a voz ou
instrumento eletrénico ou acustico, trabalhando
com improvisagdes, composicdes e
interpretacdes;

desenvolve a expressao corporal,
experimentando diferentes improvisagdes e
composicdes coreografi-cas a partir de fontes
diversas (orientagdes, jogos, elementos de
movimentos, sons e siléncio, histérias, etc.);
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estabelece relagtes entre a atividade artistica e
movimento, realizando criagdes corporais
expressi-vas, improvisacdo, interpretacéo de
personagens, atuagdo, adaptagdo de textos
tematicos;

utiliza a arte e o corpo como expressio da
aprendi-zagem construida em torno dos
conhecimentos dos Eixos Tematicos e da Area
de Conhecimento;

produz arte utilizando materiais diversos (papel,
pedra, barro, tecido, garrafa plastica etc.),
criando e recriando formas em diferentes
espacos;

comunica-se através de atividades artisticas,
construindo e experimentando instrumentos
musicais, convencionais ou ndo com materiais
reciclados, naturais ou fabricados;

participa ativamente de projetos/concursos
artisticos promovidos pelos varios espacos
(local, estadual e nacional);

demonstra a importancia das imagens e seus
significados através de atividades visuais e
audios-visuais por meio de desenho, colagem,
construcdo, gravura, pintura e fotografia;

produz atividades artisticas utilizando os meios
eletrénicos ( videos, design, artes graficas e
outros);

conhece e valoriza as manifestagtes artisticas
da cultura Afro-brasileira e indigena ( capoeira,
maculelé, samba de roda, dangas indigenas,
etc);

Legenda: AC - A Construir

EC - Em Construgéo

C - Construido
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ESPACO PARA REGISTROS DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM
EDUCANDO(A):
1° Trimestre
Aspectos cognitivos (AC) Aspectos socio-formativos (SF) Aprendizagem desejada (AD)
2° Trimestre
Aspectos cognitivos (AC) Aspectos sécio-formativos (SF) Aprendizagem desejada (AD)
3° Trimestre
Aspectos cognitivos (AC) Aspectos sécio-formativos (SF) Aprendizagem desejada (AD)

Nesse espaco o(a) professor(a) registrara o processo de aprendizagem do(a) educando(a) de acordo com os aspectos
cognitivos, sécio-formativos e aprendizagem desejada que foram focos de estudos nos respectivos trimestres.

N° de Atividades 1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre
Coletiva
Individual
Total de Presencas
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