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Resumo

Este estudo esta situado no Mestrado em Administracdo Educacional, do Instituto Politécnico
de Santarém. Refere-se a gestdo da formagédo continuada docente, em um campus do
Instituto Federal de Brasilia, e objetivou perceber o papel da coordenagédo pedagdgica na
formacgao continuada docente e sua correlagdo com os saberes docentes na educacgao
profissional e tecnolégica. E uma pesquisa de abordagem qualitativa, exploratéria e
desenvolvida como estudo de caso, cuja recolha de dados foi por meio de entrevista
semiestruturada. A analise dos dados demonstrou o reconhecimento de determinados
saberes como importantes para atuagéo na educagao profissional e tecnoldgica; que esses
mesmos saberes ndo estdo consolidados e se constituem em lacunas a serem superadas;
que a instituicdo desenvolve uma formacao continuada pontual e sem sistematizagao e
planejamento; que, em virtude dessa auséncia de planejamento, a formagdo continuada

desenvolvida nao contribui para a consolidagao dos saberes docentes.

Palavras-chave: coordenacgéo pedagdgica; saberes docentes; formagao continuada;

educacao profissional e tecnolégica
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Abstract

This study is located in the Master in Educational Administration, of the Polytechnic Institute
of Santarém. It refers to the management of continuing teacher education in a campus of the
Federal Institute of Brasilia, and aimed to understand the role of pedagogical coordination in
continuing teacher education and its correlation with teaching knowledge in professional and
technological education. It is a qualitative research, exploratory and developed as a case
study, whose data collection was through a semi-structured interview. Data analysis
demonstrated the recognition of certain knowledge as important for acting in professional and
technological education; that these same knowledge are not consolidated and constitute gaps
to be overcome; that the institution develops a continuous formation punctual and without
systematization and planning; which, due to this lack of planning, the continued formation

developed does not contribute to the consolidation of the teaching knowledge.

Key-words: pedagogical coordination; teaching knowledge; continuing education;

professional and technological education
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Introducgao

O presente trabalho é fruto de pesquisa realizada no ambito do mestrado em Ciéncias
da Educagao/Administragdo Educacional do Instituto Politécnico de Santarém. Tal mestrado
foi aprovado em parceria com o Instituto Federal de Brasilia, numa cooperagao cuja finalidade
€ a capacitacdo em servigo dos servidores deste Instituto.

A vontade de construir este trabalho tem uma “semente” muito bem germinada na
histéria da trajetéria profissional da pesquisadora. Iniciou a carreira como professora das
séries iniciais da Educagao Basica (do pré-escolar ao 5° ano) e alguns anos mais tarde passou
a exercer a fungdo de coordenadora pedagdgica das séries finais do ensino fundamental
(compreendida entre o 6° e 9° anos) e do ensino médio. Sua atuagao, no ambito da gestao
escolar, especialmente na coordenacdo pedagdgica ou em setores analogos, veio
intensificando-se em diferentes espacos, tanto publicos quanto privados.

Atualmente, ocupa o cargo de pedagoga no Instituto Federal de Brasilia. No exercicio
de reflexdo que permeia as suas atividades profissionais, quer anteriormente em sala de aula
como professora, quer no ambito mais voltado a gestao educacional, sempre surgiram muitas
inquietacdes a respeito do trabalho colaborativo na rotina escolar. Dentre tais inquietagdes,
uma delas refere-se ao papel da coordenagao pedagdgica na construgao ou na consolidagao
dos saberes docentes, no tempo-espaco da escola, inquietacdo que constitui objeto deste
trabalho.

No Brasil, a educagdo formal organiza-se em diversos niveis e modalidades.
Perpassando os diferentes niveis e as diferentes modalidades, localiza-se a educacao
profissional e tecnoldgica. Na estrutura das instituigbes que compdéem a Rede Federal de
Educacao Cientifica e Tecnoldgica, encontram-se, entre outras instituicées, os Institutos
Federais de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia. Por abarcar uma série de modalidades de
formacgdes, os professores e as professoras destes Institutos, precisam ter saberes docentes
que contribuam com a sua atuacgao profissional para publicos muito diferenciados entre si.

Considerando essa especificidade dos Institutos Federais - o atendimento a um
publico estudantil muito diversificado - a formagao continuada de professores e de professoras
assume um papel muito importante dentro destas instituicdes educacionais. A maneira como
essa formacao sera desenvolvida dependera, dentre outros fatores, das caracteristicas de
cada instituicao, assim como das trajetodrias dos profissionais que a compdem.

Aos professores e as professoras dos Institutos Federais, foi colocado o desafio de
trabalhar em niveis e modalidades muito diferentes entre si, da educacdo basica a pos-
graduagédo. Entretanto, esse mesmo desafio também pode se constituir como lugar fecundo
de possibilidades de didlogos simultdneos e articulados, contribuindo para uma visdo de
totalidade no que diz respeito a educagéao profissional. (Pacheco & Morigi, 2012)

Os professores e as professoras que compdem os Institutos Federais sdo oriundos

das mais diversas areas e com formacdes iniciais que perpassam pelo bacharelado e pela



licenciatura. A formagao continuada para um grupo tdo heterogéneo nao deve desconsiderar
suas experiéncias profissionais prévias, as especificidades de suas formacgdes iniciais, o
tempo de exercicio docente, assim como o ambiente e o contexto do local onde atuam.
(Imberndn, 2016)

Considerando que a heterogeneidade do grupo docente pode constituir-se numa rica
possibilidade de intercambio profissional, é importante salientar a necessidade de intercambio
profissional tanto dentro do grupo docente quanto com demais profissionais da instituicao
escolar. A partilha de boas praticas, a proposicao de pesquisas coletivas acerca da realidade
local ou de situagcbes e problemas mais generalizados, podem se constituir em uma nova
maneira de formagao continuada. (Imbernén, 2009)

Essa heterogeneidade formativa, caracteristica tanto do grupo docente quanto dos
proprios Institutos Federais sinaliza que também existirao diferencas em como cada professor
e cada professora concebe a maneira de articular os saberes com a sua pratica. A formacao
continuada é uma das agbes da gestdo escolar, mais especificamente da coordenagao
pedagogica, que pode contribuir com essa articulagdo. No desempenho desse papel, €
imprescindivel que ela correlacione os saberes docentes postos, os propdsitos da instituicao
e o contexto no qual esta inserida.

Mais do que agdes pontuais, a formagado continuada € uma atividade que se deve
desenvolver cotidianamente nas instituicdes educacionais, pressupondo-as como
comunidades de ensino e de aprendizagem (Domingues, 2014; Libaneo, Oliveira, & Toschi,
2012) e a maneira como a coordenagao pedagodgica atuara pode determinar se a formagéo
tera um carater obsoleto de treinamento ou um carater de compreensao e intervengédo na
realidade educativa, a partir de investigagdes na sua propria estrutura.

Eis o desafio da coordenagado pedagodgica: contribuir para o desenvolvimento ou
aperfeicoamento de saberes docentes especificos, a fim de apoiar professores e professoras
no exercicio de suas fungdes, na perspectiva de sua abrangéncia e diversidade.

De acordo com Tardif (2012), os saberes docentes sao plurais, correlacionados e
remetem-se as experiéncias profissionais, a formagao inicial, aos campos de conhecimento
com 0s quais teve contato e as normativas que traduzem as ideologias pedagodgicas de seu
ambiente de trabalho.

A transposicdo desses saberes para a pratica docente requer do professor e da
professora “capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condigbes
para a sua pratica” (Tardif, 2012, p.39)

Mas a quais saberes docentes especificos para atuagcdo nos Institutos Federais
estamos nos referindo? Quais séo as possiveis lacunas formativas? A formagao continuada
contribui para que tais lacunas sejam superadas? Como se da o planejamento dessa
formacgao pela coordenagéo pedagogica? Com o intuito de responder aos questionamentos

acima, essa pesquisa se propde a identificar os saberes docentes para atuagao na educacgao



profissional e tecnoldgica, caracterizar as lacunas formativas concernentes a tais saberes,
relatar como a instituicdo planeja e desenvolve a formagdo continuada a fim de que
professores e professoras ultrapassem as lacunas formativas e, ainda, investigar se a
formagdo continuada proposta pela instituicdo contribui para desenvolvimento e o
aperfeicoamento dos saberes docentes especificos da educagéo profissional e tecnoldgica.

Considerando o carater processual da formagao continuada, o desenvolvimento de
suas agdes deve ocorrer no tempo-espago da propria escola, objetivando a ressignificagéo
“histdrica do papel do professor.” (Demo, 2011, p. 87). Dessa forma, apos indicagdes e
percursos sugeridos ao longo dessa pesquisa, complementando-a como uma agéo que pode
ser institucionalizada, pretende-se propor um projeto interventivo de formagao continuada
para a consolidagdo dos saberes especificos dos professores e das professoras da educacao
profissional e tecnoldgica.

A abordagem utilizada para o desenvolvimento do trabalho sera exploratéria, cuja
finalidade é familiarizar o pesquisador com o problema e auxilia-lo a desenvolver hipoteses.
Apresenta maior flexibilidade, “pois interessa considerar os mais variados aspectos relativos
ao fato ou fenédmeno estudado.”(Gil, 2016, p. 27)

No ambiente diverso e especifico dos Institutos Federais e considerando a
problematica e os objetivos propostos, essa pesquisa se desenvolvera por meio de estudo de
caso, de natureza qualitativa. Segundo Ludke e André (1986) estudos de natureza qualitativa
partem da realidade que se apresenta, considerando o contexto em toda a sua complexidade.

A pesquisa se dara por meio de entrevistas semiestruturadas. Este tipo de instrumento
possibilita que se obtenha do entrevistado ou da entrevistada informagdes, de natureza
profissional, acerca de um dado assunto e suas variantes. (Marconi & Lakatos, 2017)

A entrevista semiestruturada pode apresentar as seguintes vantagens: abrangéncia
ampla de assuntos, flexibilidade no tratamento de assuntos, ora mais superficial, ora mais
complexo, possibilidade de corregdes, adaptacdes e esclarecimentos, assim como, em
contraponto a outros tipos de instrumento, dinamismo no momento em que o dialogo
entrevistador-entrevistado se inicia.(Ludke & André, 1986)

Considerando que a pesquisa tem como intuito investigar o papel da coordenagao
pedagdgica na formagéo continuada de professores e professoras e sua correlagdo com os
saberes docentes, a entrevista sera aplicada a quatro professores e professoras, ao
coordenador pedagodgico ou coordenadora pedagdégica e ao diretor ou diretora de ensino do
campus.

O suporte para a realizagao da analise das entrevistas serdo os conhecimentos da
analise de conteudo, na perspectiva de Bardin. Segundo a autora (2016), “o0 que se procura
estabelecer quando se realiza uma analise conscientemente ou ndo € uma correspondéncia
entre as estruturas semanticas ou linguisticas e as estruturas psicologicas ou sociologicas”

(p.47). A pretensao € de que os registros sejam categorizados e correlacionados com os



objetivos propostos e a luz da bibliografia pesquisada, sejam realizadas conexdes e
estabelecidas relagdes que contribuam para o aprofundamento da pesquisa.

O cenario escolhido para a realizagao da pesquisa € um dos campi que compdem o
Instituto Federal de Brasilia. Cabe ressaltar que sdo em nimero de dez os campi do Instituto
Federal de Brasilia e que estdo localizados em diferentes regides administrativas, com
realidades sociais, econémicas e culturais muito distintas entre si. Por este motivo, cada
campus tem area de atuacao prépria e atendimento a niveis e modalidades diversificados.

Foi escolhido o campus Sao Sebastido, que se localiza na regido administrativa de
mesmo nome, e que oferece cursos nos eixos tecnologicos de Gestdo e Negocios,
Desenvolvimento Educacional e Social, Ambiente e Saude e Seguranga. A escolha deveu-se
pelo fato de o campus ser o Unico entre os dez a ter como eixo o educacional, o que concentra
um maior numero de professores licenciados.

A organizagao deste trabalho esta dimensionada em cinco capitulos. O primeiro
capitulo contextualiza a educagao profissional e tecnologica no Brasil fazendo um resgate
historico e discutindo o redimensionamento a partir da criacdo dos Institutos Federais.

O segundo capitulo aborda reflexbes a respeito da coordenagdo pedagodgica em
atuacOes ora limitadas somente a fiscalizagéo, ora voltadas ao trabalho colaborativo e de
transformacao, além de seu papel na formacao continuada para a consolidacao dos saberes
docentes especificos na educagao profissional e tecnoldgica.

As questbes metodoldgicas, relativas aos procedimentos e aos instrumentos para a
coleta e a analise dos dados, assim como a contextualizagdo do local pesquisado serao
assuntos abordados no terceiro capitulo.

No quarto capitulo serdo apresentadas as analises realizadas assim como o0s
resultados obtidos, as discussdes correlatas e a proposicdo de um projeto interventivo de
formacgao continuada para a consolidagdo dos saberes docentes na educacgao profissional e
tecnoldgica.

E, por ultimo, no quinto capitulo serao apresentadas as consideracdes finais, sucedido

pelas referéncias bibliograficas.



1. Educacgao profissional e tecnolégica no Brasil

A histéria da educacao profissional no Brasil nos remete a propria histéria do pais. Nao
€ exatamente a chegada dos colonizadores portugueses que assinala o inicio de um periodo
de educagdo. Os indios, habitantes nativos deste pais, ja tinham uma formalizagdo na
transmissao oral de saberes aos mais jovens, inclusive no que diz respeito a realizacao de
tarefas como plantio, cultivo, caga, construgao de moradias etc. A chegada dos colonizadores
ao Brasil da inicio a uma educagéao formal, com intengéo clara e objetiva, de acordo com os
postulados pedagodgicos dos irméos da Ordem de Santo Ignacio de Loyola.

Resgatar a histéria da educacgéo profissional no Brasil ndo constitui tarefa das mais
simples, haja vista o lugar secundario que ela ocupou ao longo da construcdo histérica, em
detrimento de uma historiografia mais voltada para a educagédo propedéutica e destinada
aqueles que tinham possibilidades de prosseguimento nos estudos. Dessa forma, ha registros
bem menos vultosos no que se refere a educacgao profissional.

A realizagdo desse breve resgate historico — ainda que o periodo a ser considerado
seja de 1500 até os dias atuais — se pautara pela divisdo nos periodos colonial, imperial e
republicano, relatando algumas das principais iniciativas formais de educagéao profissional no
Brasil. O recorte privilegiara as iniciativas que ao longo dos anos foram dando forma ao que,
ja no século XX, vem a ser a Rede Federal de Educagéo Profissional e Tecnoldgica.

O periodo colonial abrange do ano 1500 até o ano de 1808, quando da chegada da
Corte Portuguesa ao Brasil. O segundo periodo — imperial — data de 1808 até a Proclamacgéao
da Republica — em 1889, data em que se inicia o terceiro periodo.

Percorrendo mais de 500 anos de histéria, considerando os periodos e o recorte
supracitados, os topicos seguintes tratardo de algumas iniciativas de educagéo profissional,
analisando-as no contexto onde ocorreram. Algumas legislagdes da organizagcao da educagao
nacional serdo tratadas ao longo do percurso, em virtude da importancia historica e correlagéo
com as iniciativas postas em pratica.

Também sera descrita a criagdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, em 1909, sua evolugédo e a culminéncia na criagdo dos Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, fato que carrega consigo uma transformagao no paradigma

da educacao profissional no Brasil.

1.1. Resgate histérico

Apesar do carater formativo dos indios, ao passar para as geragdes mais jovens os
conhecimentos acerca das atividades laborais, dando indicios de que ja havia iniciativas
informais de educagao profissional no Brasil, antes de 1500, este breve resgate historico
procurou relatar as iniciativas mais formais na histéria da educacgao profissional no Brasil.

O ano de 1549 é considerado como o marco do inicio da histéria da educacgao
brasileira, ja que foi a data na qual desembarcaram no Brasil os primeiros jesuitas, chefiados

pelo padre Manuel da Nébrega. Tal marco foi definido em fungédo das escolas e seminarios
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instituidos pelos jesuitas ao longo do territdrio nacional, a fim de catequizar e educar o povo
nativo, conforme orientagbes do préprio rei de Portugal, Dom Jo&o lll. (Saviani, 2011)

Durante os séculos XVI e XVII, a organizagdo da economia tendo como base a
industria acucareira, o inicio da extracdo dos minérios, além do desenvolvimento e a expansao
da industria, foram elementos que acabaram por incentivar a formacao de nucleos urbanos.
Tais nucleos, em fungdo dos bens e viveres que precisavam para o seu sustento e
manutencdo, geraram o crescimento de um mercado consumidor e, consequentemente, da
necessidade de trabalho especializado.

Os jesuitas, com casas ja estabelecidas em boa parte das localidades nas quais os
nucleos urbanos se formaram, assumiram, num primeiro momento, a responsabilidade pela
formacdo da mao de obra qualificada requerida pelo novo mercado consumidor ali
demandado. (Cunha, 2005)

Suas escolas-oficinas ensinavam oficios de carpintaria, ferraria, construgdo de
edificios, embarcagdes, tecelagem dentre outros. Cada estudante era designado pelo irmao
jesuita a oficina para a qual apresentasse maior aptidao ou interesse.

Conforme os nucleos foram se desenvolvendo, surgiram novas demandas de
manutengao de estruturas, progressao e defesa dos espagos e logo foram criados centros de
formacgao profissional paralelos ao sistema dos jesuitas. Nesses centros, a formagéo era
composta por quatro anos e cada mestre poderia ensinar a apenas dois estudantes por vez.
Findo esse tempo, o estudante estava apto a ser examinado por uma banca e ter seu curso
considerado concluido. (Cunha, 2005)

Apesar da compreensao da importancia da realizacido de atividades de manutengao
das infraestruturas dos nucleos e da capacitacao daqueles que as realizavam, tais atividades
eram tidas como inferiores e de cunho eminentemente manual e desvinculado de atividades
intelectuais. Desta forma, ficaram relegadas, quase sempre, aqueles que exerciam o trabalho
escravo: negros e indios. Essa dualidade entre o trabalho manual e o trabalho intelectual teve
reflexos diretos nas estratégias de educagéo relacionadas ao desenvolvimento de tais oficios
assim como na mentalidade formada a respeito da constituicdo da educagéao profissional no
Brasil.

Apesar dos esforgos despendidos pelo padre Manuel da Nobrega e os idearios
pedagogicos na constituicdo da educacgdo jesuitica no inicio do periodo colonial, o ensino
profissional “foi supresso e sobre ele comegaram a cair a vergonha e a mentalidade de que
curso profissional e técnico é curso s6 para gente inferior.” (Tobias, 1986, p. 49)

Os jesuitas, que vieram para o Brasil logo no inicio do periodo colonial com o objetivo
de ajudar a educar e a catequizar seus nativos, passaram a ocupar-se da educagéao dos filhos
dos colonizadores, dos filhos dos senhores de engenho, num cunho mais propedéutico e com

vistas ao prosseguimento dos estudos.



O desvio dos objetivos iniciais que os trouxeram ao Brasil, ndo foi a Unica critica ao
modelo de educagao e catequizagdo impostos. Ainda que o espirito empreendedor de
Nobrega fosse reconhecido, ndo diminuiu a sujei¢gdo imposta aos indios pelos jesuitas, a fim
de que houvesse eficacia em sua conversao e, consequentemente, educacéo. (Saviani, 2011)

Outras iniciativas de educacéao profissional puderam ser observadas ainda no periodo
colonial, como as da Casa da Fundicdo e Moeda e as dos Centros de Aprendizagem de
Oficios nos arsenais da Marinha do Brasil. Enquanto na Casa de Fundicdo e Moeda os
aprendizes eram os filhos dos empregados brancos, nos centros de aprendizagem da Marinha
do Brasil os aprendizes eram pessoas recrutadas nas ruas e até mesmo prisioneiros, caso a
demanda por mao de obra fosse grande. (Vieira & Souza Junior, 2016)

Com a expulsao dos jesuitas em 1759, a organizagao educacional no Brasil sofreu um
baque, ja que estava, quase que exclusivamente, pautada nos preceitos da ordem fundada
por Santo Ignacio de Loyola. A reestruturagdo da educagao nacional so6 foi restabelecida a
partir da chegada da familia real ao Brasil, em 1808.

A transferéncia da Corte portuguesa para o Brasil, no ano de 1808, além das inumeras
transformacgdes sociais, politicas e econémicas, trouxe uma mudancga maior e estrutural: o
Brasil deixa de ser colbénia para se tornar a sede do reino.

Como sede do reino, o pais precisou de toda uma organizagao estatal, inclusive
aquelas relacionadas ao aparato educacional. Nao s6 foram construidas novas instalacoes
escolares como também a educagédo foi reorganizada. Num primeiro momento, foram
fundadas instituicbes de ensino superior, seguidas, mais tarde, por instituicdes primarias e
secundarias. Com a énfase dada ao ensino superior, ficou claro que as instituicdes primarias
e secundarias cabia preparar os estudantes - de uma pequena parcela da populagao - para o
prosseguimento dos estudos.

A educagao profissional, ainda vista de forma dual, teve a sua organizagao paralela a
educacao propedéutica. Foram criadas escolas — liceus, entidades filantrépicas, academias
militares - ligadas diretamente a produgao. (Manfredi, 2017)

O Estado custeava integralmente casas de educandos artifices, espagos de trabalho
e aprendizagem obrigatérios para menores em alta vulnerabilidade social. Eram organizacdes
consideradas muito mais de caridade do que educacionais. Os estudantes, apds o periodo
necessario para aprender determinado oficio, permaneciam na casa a fim de retribuir os
valores gastos com a sua educagéo. SO ao pagar a divida é que estavam liberados para
trabalhar em outros locais.

Os Liceus de Artes e Oficios eram, normalmente, custeados por entidades da
sociedade civil, com subsidio do governo, e ensinavam as ciéncias aplicadas e as artes.
Inicialmente, os cursos profissionais eram oriundos das disciplinas que compunham o curso

de artes. Os cursos eram livres para a populagéo em geral, excetuando-se os escravos.



Tanto as casas de educandos artifices — mantidas predominantemente pelo Estado e
de natureza mais assistencialista — quanto os liceus — mantidos pela iniciativa privada com
subsidio do governo e de natureza mais voltada a qualificagéo artesanal - pareciam buscar a
legitimacdo da dignidade da pobreza, como uma tentativa do Estado de evitar
questionamentos da ordem social — excludente — vigente desde o periodo colonial. (Manfredi,
2017)

Até o final do século XIX, varios centros urbanos criaram Liceus de Artes e Oficios, e
outros foram ampliados, constituindo um embridao do que, ja no periodo republicano, se
tornaria uma rede federal de educacgéo profissionalizante.

Do final do periodo imperial ao inicio do periodo republicano, o pais passou por
grandes mudangas de ordem social e econémica. A abolicdo da escravatura, a chegada - em
grande numero - de imigrantes europeus para trabalhar na lavoura, a aceleragao de processos
urbanisticos e industriais foram fatores que impulsionaram a necessidade de qualificagéo para
atendimento a servigos especializados.

Com as novas demandas, inclusive de modernizagao tecnoldgica, novas iniciativas no
campo da educagéo profissional surgiram. Manfredi (2017) aponta que o publico para essas
novas iniciativas nao era constituido apenas por pobres e desafortunados, mas também por
moradores dos centros populares urbanos, prestes a se transformarem em trabalhadores
assalariados que precisavam ser disciplinados e qualificados.

Entre as novas iniciativas, o entdo presidente do estado do Rio de janeiro, Nilo
Pecanha, assina em 1906 um decreto criando quatro escolas profissionais.

Trés anos mais tarde, em 1909, como resposta aos inUmeros desafios de ordem
econdmica e politica, o mesmo Nilo Pecanha, agora Presidente da Republica, assinou outro
decreto, cujo objetivo era transformar as escolas de aprendizes em Unico sistema, com a
instalacdo de 19 escolas de aprendizes e artifices nas 19 capitais dos estados da Republica.
Surge, entéo, ainda que de forma embrionaria, a Rede Federal de Educagéo Profissional e
Tecnologica.

Ao longo dos anos, desde a criagéo das escolas de aprendizes e artifices, varios foram
os eventos que se seguiram e consolidaram a Rede Federal de Educagéo Profissional e
Tecnoldgica. Tais eventos, que foram alterando a forma de organizagao da Rede, atenderam
tanto a progressdo das atividades manufatureiras para as industrializadas quanto aos
interesses politicos e econémicos.

A criagdo da Rede Federal ndo foi a unica iniciativa, no ambito da educagéo
profissional, no periodo republicano. Muitos estados também organizaram ofertas proprias de
educacao profissional. Mas, apesar da crescente oferta, a mentalidade acerca da divisdo
social do trabalho, entre aqueles a quem se destinava a educacao profissional € aqueles a

quem se destinava a educagao propedéutica, manteve-se e foi legitimada pelo Estado Novo



que mantinha uma estrutura educacional para as elites, que prosseguiriam os estudos, e um
ramo paralelo - de profissionalizacao - destinado as classes menos favorecidas.

Em 1942, foram realizadas reformas educacionais que também alteraram pontos
especificos da educacgao profissional. Tais reformas - que ficaram conhecidas como Reforma
Capanema, em alusdo ao nome do entdo Ministro da Educacao e Saude, Gustavo Capanema
- ampliaram o acesso ao ensino superior aos concluintes dos segundos ciclos de cursos
profissionalizantes. Este acesso nao era irrestrito. Os concluintes de cursos
profissionalizantes s6 poderiam prosseguir em cursos, no ensino superior, que tivessem
similaridade com o profissionalizante cursado. A Reforma Capanema também transformou os
Liceus Profissionais em Escolas Industriais e Técnicas. (Cunha, 2005)

Além de o proprio governo federal e os estaduais organizarem as suas ofertas de
educacao profissional, em virtude das transformagdes das representacbes sindicais em
apéndices do Estado, um sistema paralelo foi criado. Era o Sistema S, representado,
inicialmente, pelo Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial - SENAI - e pelo Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial - SENAC (Manfredi, 2017). Seu funcionamento era
mantido segundo a 6tica e as necessidades dos setores empresariais e ndo em atendimento
as politicas de formacao profissional.

Durante os anos da ditadura militar, de 1964 a 1985, com o desenvolvimento de
grandes projetos nacionais, como por exemplo, a construgdo das hidrelétricas de ltaipu e a
exploragao de nucleos de exploracao de petrdleo, houve necessidade do aumento de méao de
obra especializada, cuja formagao fosse rapida e imediata. Apesar da participagao de algumas
instituicdes federais nessa formagao, foram o Sistema S e outras entidades juridicas de
natureza privada que tiveram uma grande expanséao das suas atividades. O interesse dessas
entidades devia-se tanto ao fato de poder trazer a 6tica e os interesses do empresariado
quanto na dedugao, no imposto de renda, dos gastos realizados com qualificagéo profissional.

Em 1971, foi sancionada a Lei n°® 5.692 (Brasil, 1971), que fixou bases e diretrizes para
o ensino de 1° e 2° graus. Esta lei representou um marco para a educagao profissional, ja que
determinava que a educacao profissional seria universal e compulséria para todo secundario.
Apesar do expresso na lei, o Estado nao teve condigbes de transformar todo o 2° grau e aos
poucos, a lei foi sofrendo alteracdes até retornar ao antigo arranjo: 2° grau de carater mais
propedéutico para aqueles que prosseguiriam para 0 ensino superior € 2° grau de carater
profissionalizante para os que nao tivessem acesso ao ensino superior.

Mas a supracitada lei nao configura um marco por algum pretenso avango trazido, no
que diz respeito a educacao profissional, ao contrario, é possivel depreender do espirito da
lei a sua fonte inspiradora de tendéncia marcadamente tecnicista e operacional. Ainda que no
texto haja indicagdo de que a educagédo deve ser tratada de forma integral, a énfase na

formacao profissional, contraria, em alguma medida o preceito de educagéo integral.



(...) na pedagogia tecnicista o elemento principal passa a ser a organizac¢éo racional
dos meios, ocupando o professor e o aluno posi¢ao secundaria, relegados que sao a
condicdo de executores de um processo cuja concepgao, planejamento, coordenagéo
e controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos,

imparciais. (Saviani, 2011, p.382)

Ao longo dos anos, a Lei n° 5.692 (Brasil, 1971) vai tornando-se cada vez mais
obsoleta porque na esteira do progresso e das transformagdes da sociedade, este modelo de
educacado ja ndo atendia mais as expectativas da sociedade, tanto no que diz respeito a
formacao para o trabalho quanto no que se refere a ampliagdo dos direitos sociais.

A evolugao da sociedade para um modelo cada vez mais informatizado e tecnoldgico,
gerou demandas por novos modelos educacionais assim como a busca pela ampliagdo do
atendimento aos direitos sociais e civis, levando essas reflexdes para pautas na agenda da
educacao na década de 1990. Os sindicatos patronais, varios setores da educacgéao e setores
governamentais passaram a discutir sobre o ideario pedagogico para a educagéo profissional.

A preocupagdo com a persisténcia da dualidade estrutural e com uma politica de
formacao profissional voltada apenas para as necessidades do mercado de trabalho foram
fatores que aqueceram as discussdes e pautaram a agenda.

Pautado justamente por essas discussdes e pelas demandas da sociedade, tramitava
pelo Congresso Nacional um projeto de lei para as diretrizes e bases de toda a educagao
nacional. Desde o inicio de sua tramitacdo até a sua aprovacio e sancao passaram-se oito
anos e quatro presidentes - Sarney, Collor, Itamar Franco e Fernando Henrique Cardoso. O
longo tempo de tramitagdo pode ser atribuido aos conflitos ideoldgicos e interesses
contraditérios que permearam toda a discussao acerca dessa nova lei. (Carneiro, 2015)

Em 20 de dezembro de 1996, é sancionada a Lei n° 9.394 (Brasil, 1996) que
estabelece as diretrizes e bases da educacgido nacional, apos oito anos de discussdes e
embates ideologicos. Ha trechos, logo no inicio da lei, que ja dao indicios de que apesar de
regulamentar a educagao escolar, compreende o fendbmeno educativo como uma pratica
social global que nao se restringe aos muros da escola. “A educagéo abrange os processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil
e nas manifestagdes culturais.” (Brasil, 1996)

Apos séculos de um carater dualista e parcializado de educacgao profissional, a Lei n°
9.394 (Brasil, 1996) congrega o carater profissionalizante a educacao integral e estabelece a
necessidade de que a escola se vincule ao mundo do trabalho e as praticas sociais globais.
O termo mundo do trabalho traz em si a compreensido e a responsabilidade estatal na

formulagao de politicas e diretrizes de formacao profissional que atendam aos interesses da
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sociedade, ampliando o acesso a direitos sociais € ndo se limitando a atender aos interesses
de empresarios e entidades juridicas de natureza privada.

Era possivel identificar na lei anterior, Lei n° 5.692 (Brasil, 1971), que o ideario
pedagogico era marcadamente tecnicista. Na legislagao atual, Lei n° 9.394 (Brasil, 1996), é
possivel identificar em sua estrutura um ideario pedagaogico historico-critico, cuja pratica social
global forma a espinha dorsal de todo o seu desenvolvimento.

Em outros termos, isso significa que a educagéo é entendida como mediagéo no seio
da pratica social global. A pratica social pde-se, portanto, como o ponto de partida e o
ponto de chegada da pratica educativa. Dai decorre um método pedagdgico que parte
da pratica social em que professor e aluno se encontram igualmente inseridos,
ocupando, porém, posicoes distintas, condicao para que travem uma relagao fecunda
na compreensao e no encaminhamento da solugcéo dos problemas postos pela pratica

social. (Saviani, 2011, p. 422)

O texto da Lei n°® 9394 (Brasil, 1996) da indicios claros de rompimento da mentalidade
dualista que permeou as iniciativas de educacéao profissional desde o século XVI. A fim de
regulamentar ou alterar os artigos que se referem a esta modalidade de educagéo foram
editados decretos e leis, como por exemplo o Decreto n° 5.154 (Brasil, 2004) que ressalta a
centralidade do trabalho como principio educativo e a indissociabilidade entre teoria e pratica,
assim como, por meio da Lei n° 11.892 (Brasil, 2008), foi instituida a Rede Federal de
Educacao Profissional e Tecnoldgica e criados os Institutos Federais de educagao, Ciéncia e
Tecnologia.

Os Centros Federais de Educagao Tecnoldgica, as Escolas Técnicas e Agrotécnicas
Federais e as Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais foram transformados
em Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia.

A criagao dos Institutos Federais de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia, rompe de forma
concreta com a pratica dualista, conjugando os conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com
as praticas pedagdgicas, numa perspectiva emancipadora de educagao.

1.2. Um novo olhar: a criagdo dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia

A compreensdo do trabalho como instrumento educativo e de emancipacido, em
detrimento de uma concepgdo de formacgdo profissional, subordinada estritamente ao
mercado de trabalho, representa uma grande mudanga de paradigma no desenvolvimento de
uma nova educacao profissional e tecnoldgica. (Pacheco & Morigi, 2012)

Esse modelo de educagéo profissional e tecnolégica traz em si a compreensao da

educacao a partir de seus condicionantes histoéricos-objetivos (Saviani, 2013). Dessa forma,
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nao €& possivel imaginar processos educativos alienados do contexto no qual estdo inseridos
a instituicdo escolar e os seus atores.

O Desenvolvimento das agdes pedagodgicas nos Institutos Federais, disseminado por
varios campi, denota a preocupacao institucional de que as particularidades locais e as
especificidades sociais, econémicas e culturais também sejam contempladas nos percursos
institucionais. Por isso, nas cinco regides do Brasil, ha Institutos Federais e, em cada uma
dessas regides, varios campi em diferentes cidades, contemplando as diferengas territoriais

e locais nos cursos ofertados e em seus respectivos projetos pedagoégicos para tais cursos.

Tabela 1 - Quantidade de Institutos Federais, por campus, em cada estado e Distrito Federal

Unidade da Federagao Instituto Federal Quantidade de campus
Acre IFAC 06
Alagoas IFAL 16
Amapa IFAP 05
Amazonas IFAM 15
Bahia IFBA 23
IFBaiano 14
Ceara IFCE 31
Distrito Federal IFB 10
Espirito Santo IFES 22
Goias IFG 14
IFGoiano 12
Maranh&o IFMA 29
Mato Grosso IFMT 19
Mato Grosso do Sul IFMS 10
IFMG 18
IFSuldeMinas 08
Minas Gerais IFNMG 11
IFSudesteMG 10
IFTM 09
Para IFPA 18
Paraiba IFPB 18
Parana IFPR 25
Pernambuco FPE 1o
IFSertao-PE 07
Piaui IFPI 20
Rio de Janeiro IFFluminense 12
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IFRJ 12

Rio Grande do Norte IFRN 20
IFSul 14

Rio Grande do Sul IFRS 17
IFFarroupilha 10

Rondénia IFRO 09
Roraima IFRR 05

Sé&o Paulo IFSP 38
Santa Catarina FSe 22
IFC 15

Sergipe IFS 10
Tocantins IFTO 10
Total 579

Fonte: tabela elaborada pela autora a partir das informagdes de MEC (2016)

A lei de criagao dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, em seu
artigo 2° prevé a atuagdo desde a educagao basica até a educagédo superior, numa
perspectiva pluricurricular —correlacionando os conhecimentos técnicos e tecnolégicos as
suas praticas pedagégicas - desenvolvida em varios campi (Brasil, 2008). E importante
destacar que num contexto onde convivem uma diversidade de niveis e modalidades, como
€ o0 caso dos Institutos Federais, a formagéao profissional precisa ser o eixo integrador de todos
eles. (Pacheco & Morigi, 2012)

Como eixo integrador nos Institutos Federais, essa formagéo profissional ndo é
dissociada da formagéo geral. Ao contrario, a ela integra-se, articulando-se aos aspectos
sociais, culturais e econémicos locais. (Pacheco & Morigi, 2012)

De uma concepcdo puramente tecnicista da educagido profissional para uma
concepgao histérico-critica, ha um enorme distanciamento conceitual que redimensiona toda
a acao pedagogica na educagao profissional e tecnolégica. A categoria trabalho -
anteriormente compreendida em sua subordinagdo as prescrigbes de mercado e separando
a atividade intelectual da manual — passa a ser compreendida como um principio educativo
(Araujo & Rodrigues, 2011) que possibilita o entendimento da realidade econdmica, social e
cultural, numa perspectiva emancipatéria e nao na manuteng¢ao do status quo, afirmando o
carater de integralidade na formagéo profissional.

A superagdo da dicotomia presente no tecnicismo — trabalho intelectual versus
trabalho manual — pela formagéo integral presente na pedagogia histérico-critica também se
constitui como uma das caracteristicas dessa nova educagéao profissional e tecnoldgica.

Em suma, a passagem da vis&o critico-mecanicista, critico-a-histérica para uma visdo

critico-dialética, portanto histoérico-critica, da educacéo, € o que quero traduzir com a
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expressao pedagogia historico-critica. Essa formulagéo envolve a necessidade de se
compreender a educagdo no seu desenvolvimento historico-objetivo e, por
consequéncia, a possibilidade de se articular uma proposta pedagdgica cujo ponto de
referéncia, cujo compromisso, seja a transformacdo da sociedade e nao sua

manutengéao, a sua perpetuagao. (Saviani, 2013, p. 80)

Em junho de 2008, a Secretaria de Educacéao Profissional e Tecnoldgica, secretaria do
Ministério da Educacao responsavel pela coordenacao de politicas para essa modalidade,
langou um documento intitulado Concepcgdes e diretrizes, que trata dos fundamentos dos
Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia. Como uma politica de formagao na
educacgao profissional e tecnoldgica, os Institutos tém um carater renovador e uma identidade
marcadamente histérico-critica, com elementos que compdem a espinha dorsal de atuagao
de todos os campi, de norte a sul do pais.

- Dimenséao simbdlica

Os Institutos Federais articulam niveis e modalidades da educagdo nacional, numa
perspectiva integradora e de verticalizagdo. A oferta do ato educativo vincula-se seu papel
social, de ampliagao dos direitos e busca pela equidade social.

- Politica publica

A formacao profissional € assumida como uma politica publica de educagdo, com
objetivos claros de criacdo de oportunidades, geracdo de renda e emprego, ampliagdo dos
direitos sociais e busca pela equidade, em estreita colaboragdo com as demais politicas
publicas, tornando-a uma rede social.

- Rede Social

A partilha de ideias que oportunizem uma maior participacdo da comunidade na qual
a instituicdo esta inserida, a absor¢ao dessa cultura local e a abertura para novos elementos
formam uma rede social que se renova continuamente e possibilita a renovagao local, tendo
em vista as referéncias da dimensao global.

- Estreita relacdo com o desenvolvimento local e regional

A atividade educativa desenvolve-se por meio praticas sociais globais (Saviani, 2011),
num movimento dialogado constante com as realidades locais e regionais. O conhecimento &
gerado no cerne das praticas vivenciadas.

- Desenho curricular

A integracao entre o propedéutico e o profissionalizante (compreendendo a dimenséo
do trabalho em sua perspectiva ontolégica) assim como entre os diversos niveis e
modalidades, que proporcionam a possibilidade de verticalizagdo do ensino, sdo premissas

do desenho curricular dos Institutos Federais. A verticalizacdo do ensino é a possibilidade de
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o0 educando iniciar os estudos na Educagao Basica e ascender a outros niveis dentro da
mesma instituicdo e de um mesmo eixo tecnoldgico.

- Educacéo, trabalho, ciéncia e tecnologia

As politicas de educacao profissional, na atualidade, ndo desconsideram o mundo da
producao e do trabalho, mas extrapolam a simples submissao aos aspectos econdmicos. Ha
uma relagdo intrinseca com as demais politicas publicas para geracdo de renda,
oportunidades e equidade social.

O desenvolvimento de uma agao educacional pautada pela integragao entre trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura, na realidade concreta, consolida essa nova perspectiva de
educacao profissional. Nesse sentido, é possivel uma aproximagdo com o conceito de
politecnia que “diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas
que caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno.”(Saviani, 2014, p. 118)

- Autonomia

Ha duas dimensdes de autonomia tratadas nesse elemento identitario: a primeira
dimensdo € a de autonomia em termos administrativos e pedagdgicos da instituicdo e a
segunda € autonomia que o Instituto Federal deve propiciar aos estudantes, por meio de suas
praticas pedagdgicas.

Como entidade dotada de autonomia, o territério no qual esta inserida nao limita essa
fungdo, ao contrario, dialoga com essa autonomia, comprometendo-se com o
desenvolvimento local e regional, considerando as diversas representagdes sociais.

Como instituicdo que pretende colaborar para o desenvolvimento da autonomia dos
estudantes, as suas praticas pedagodgicas devem estar pautadas nas relagbes dialégicas e
democraticas, possibilitando a superacdo de contradicdes existentes, a ampliacdo da
consciéncia humana e do reconhecimento de seu lugar no territério e no espaco cultural
globalizado.

Como é possivel perceber em seus elementos identitarios, a proposta pedagogica dos
Institutos Federais traz na sua génese a superagao da dicotomia entre ensino académico e
ensino profissionalizante e abrange os diferentes niveis e modalidades presentes na
educagao nacional, mas carrega também inUmeros desafios, como por exemplo, incitar nos
estudantes uma atitude curiosa frente ao mundo e direcionar essa curiosidade para um
despertar cientifico e educativo.

Outro desafio que se coloca, em fungdo do desenho curricular preceituado pelos
Institutos Federais, € a formagao continuada de professores e professoras, haja vista os
desafios de se trabalhar de forma integrada e verticalizada em detrimento de um trabalho
parcializado e fragmentado (Pacheco & Morigi, 2012). A coordenagéo pedagdgica ocupa, no
sentido de incitar e planejar a formagao continuada de docentes, um papel importante no

ambito da gestado do Instituto Federal de Brasilia.
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A trajetéria da coordenacdo pedagogica no Brasil sera abordada no capitulo 2.
Complementando-o também sera abordado o papel da coordenagao pedagdgica na formagao
continuada docente e na consolidagdo dos saberes docentes para atuacdo na educacéo

profissional e tecnoldgica.
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2. Coordenacao Pedagdgica: trajetoria, papel na formagao continuada e na
consolidagcao dos saberes docentes

O fenébmeno educativo ndo ocorre descontextualizado da realidade histérica, econémica
e social, logo, as transformagbes ocorridas na sociedade também levaram a mudancgas
significativas na educagdo. E possivel observar como os atores escolares vém
desempenhando diferentes papéis nessa trajetéria de mudangas.

Algumas fungdes no interior das escolas foram suprimidas, outras foram integradas a
diferentes profissionais, outras, ainda, reinterpretadas e ressignificadas. E possivel perceber
na trajetdria da coordenagao pedagodgica que as atribuigdes foram deslocando-se de um eixo
fiscalizador para um eixo mais articulador e integrador. Nessa perspectiva, de articulagao e
integragéo, a formagdo continuada docente assumiu um carater central nas atribuigbes
essenciais da coordenacgéo pedagodgica (Christov, 2012).

Considerando que o exercicio da docéncia requer a produgao de saberes especificos e a
importancia da compreensdo dos “processos pelos quais os professores aprendem, os
conhecimentos que sdo necessarios a pratica docente, as formas pelas quais os docentes
articulam diferentes saberes” (Pena, 2011, p. 3), a formagao continuada na propria instituicao
escolar ratifica a importancia das experiéncias profissionais na constituicdo do arcabougo para
a consolidagao dos saberes docentes.

Dessa forma, este capitulo abordara a trajetdria da coordenagéo pedagogica no Brasil e
0 seu papel na formagao continuada, na consolidagédo e no desenvolvimento dos saberes

docentes.

2.1. Trajetéria da coordenacao pedagogica no Brasil

O termo coordenacgao pedagdgica nao esta presente na historia da educagéo no Brasil
desde os seus primordios. Algumas das atividades atribuidas atualmente a coordenagéo
pedagdgica estiveram associadas a outros cargos e fungdes conforme € possivel depreender
da descri¢ao de tarefas a época. (Domingues, 2014)

Ainda no século XVI, os jesuitas tiveram a iniciativa de elaborar um plano de estudos
que detalhava as regras referentes a atuagéo de todos o que estavam ligados diretamente ao
ensino, o modelo didatico adotado nas disciplinas e nas provas e a conduta que os estudantes
deveriam adotar. (Saviani, 2002). Nesse plano de estudos, um dos agentes ligados ao ensino
- o prefeito de estudos - tinha como uma de suas fungdes acompanhar as atividades docentes.
Entretanto, esse acompanhamento tinha muito mais um carater fiscalizador do que articulador
e integrador.

Com a expulsao dos jesuitas e as reformas instituidas pelo Marqués de Pombal, ja no
século XVIII, as atribuicbes sob a responsabilidade do prefeito de estudos ficaram diluidas por
outras fungdes de carater muito mais burocratico e administrativo do que de acompanhamento
docente. (Pinto, 2011; Saviani, 2002)
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Tanto a fungao de prefeito de estudos - prevista no plano de estudos dos jesuitas -
quanto as fungdes de diretor geral dos estudos, diretor de ensino e comissarios, instituidas
pelas reformas do Marqués de Pombal, ndo descreviam atividades de cunho colaborativo e
articulador juntos aos professores e professoras. O acompanhamento prescrito era de cunho
controlador e fiscalizador, dando a tais profissionais um carater mais de inspegao do que de
coordenacéo.

Logo nas primeiras décadas do século XIX, s&o instituidas as escolas de primeiras
letras, locais nos quais os estudos eram realizados pelo método de ensino mutuo. As
atribuicdes da docéncia e aquelas analogas a coordenacédo pedagogica, eram absorvidas
pelos professores e pelas professoras. “Com efeito, ele instrui os monitores e supervisiona as
suas atividades de ensino, assim como a aprendizagem do conjunto dos alunos.”(Saviani,
2002, p. 22)

Ainda que algumas das atribuigbes fossem analogas a coordenagao pedagoégica, eram
vinculadas a profissionais de diferentes areas de atuagao no interior das escolas. Na década
de 1920, tal situacdo se altera com a criacdo da Associacéo Brasileira de Educacéo, 6rgéao
que impulsionou o surgimento dos técnicos em escolarizagdo como uma nova categoria
profissional. (Saviani, 2002)

Orgaos especificos passam a se ocupar de assuntos técnicos da area educacional,
demarcando a separagao entre atividades meramente administrativas daquelas de cunho
técnico-pedagogico, apontando para uma maior compreensao dos sabres especificamente
pedagadgicos. (Saviani, 2002)

A divulgagcao do Manifesto dos Pioneiros, no ano de 1932, também constituiu um
marco relevante na trajetoria da coordenagdo pedagodgica, ja que entre seus postulados,
estava o de atribuir cientificidade as questbes educacionais, indicando a necessidade de
profissionais voltados, especificamente, para os desafios postos pelos problemas educativos.

As reformas educacionais e a promulgagao da Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de
1961 - primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional -, entre as décadas de 1930
e 1960, aumentaram o aparelhamento estatal da educacdo e, em consequéncia desse
aparelhamento, fizeram emergir duas necessidades: organizar toda a burocracia estatal e
formar mais profissionais para lidar com essa mesma burocracia. Os técnicos em educacao,
nesse periodo, eram formados na faculdade de pedagogia, com uma base mais generalista
de conhecimentos. (Saviani, 2002)

No final da década de 1960, o Conselho Federal de Educagao reformulou o curso de
pedagogia e este passou a formar para habilitagdes especificas, em consonancia com os
pressupostos tecnicistas, que vigeram no Brasil durante os anos da ditadura militar. Sendo
assim, o carater fiscalizador de tais habilitacbes prevalecia sobre o carater articulador e

formativo que poderiam ter. Saviani ressalta que “pretendeu-se especializar o educador numa
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funcao particular, sem se preocupar com a sua insercdo no quadro mais amplo do processo
educativo.” (Saviani, 2002, p. 29)

O perfil profissional que se pretendia dos técnicos em educagdo era o do trabalhador
na perspectiva taylorista/fordista, equiparando as escolas as fabricas, com hierarquizagao
vertical bem marcada e difusdo da racionalidade formal e técnica. A separagao entre pensar
e agir marcou a base de formagao de tais profissionais, caracteristica do tecnicismo vigente
na época. (Pinto, 2011)

O papel dos técnicos da educagado era de um local privilegiado na rigida estrutura
hierarquizada no interior das escolas e com uma formacgao tao fragmentada e acritica, muitos
desses profissionais passaram a prescrever atividades aos professores e as professoras,
colocando-os como meros executores do sistema educacional e afirmando um carater
meramente técnico - e pretensamente neutro - da educag¢ao em detrimento da concepc¢ao de
seu carater historico-critico.

A confuséo que se estabeleceu por, ora constituir-se em uma fungao fragmentada e
fiscalizadora, cujos dominios de técnicas precedia a compreensao critica da sociedade, ora
constituir-se numa funcdo generalista e multitarefa sem vinculagédo com a historicidade do
contexto no qual esta inserida, encontra ecos até hoje, onde ainda parece haver formas
parcializadas e autoritarias de atuagédo da coordenacao pedagoégica. A compreensao do papel
do coordenador pedagdgico ainda € muito difusa e pode se confundir com outros papéis
desempenhados na escola e com fungbes desempenhadas em contextos histdricos
completamente diferentes.

A década de 1980 trouxe consigo grandes transformagdes para o Brasil que, depois
de vinte e um anos de ditadura militar, finalmente comegava a se abrir democraticamente.
Essa abertura também influenciou na reestruturagdo das organizagbes, inclusive as
escolares. Paulatinamente, comegaram as discussdes acerca das finalidades e dos objetivos
da educacdo, numa sociedade democratica, e o redimensionamento da atuacdo dos
educadores.

O papel do coordenador pedagdgico, no contexto desse movimento historico, vem
sendo ressignificado e sua fungado cada vez mais associada a formagao continua do
docente na escola. Na década de 1980, as principais questdes educativas diziam
respeito a melhoria da qualidade do ensino com a diminuigado da repeténcia e da
evasao escolar. Aquela década, calcada por um movimento pés-ditadura, foi ampla
em debates e produgdes cientificas que, somadas as alteragbes legais como a
Constituicao Federal de 1988, trouxe novos ares e nova perspectivas para a educacgao
nacional, impulsionando o movimento da reforma educativa nos estados. (Domingues,

2014, p. 25)
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De uma fungdo meramente fiscalizadora para outra cujo carater € de articulagéo e
integragédo, passaram-se muitos anos e variados nomes e termos para designar fungbes
ligadas & coordenagdo pedagdgica. E possivel verificar em algumas instituicdes escolares
que atividades analogas a coordenacéo pedagdgica sdo realizadas por setores com outra
nomenclatura, como por exemplo: supervisdo pedagogica, supervisdo escolar, supervisdo
educacional, assisténcia pedagodgica, assessoria educacional entre outras. (Domingues,
2014; Pinto, 2011) Apesar de diferentes nomenclaturas, tais setores tém em comum o
acompanhamento e apoio as atividades didatico-pedagdgica de professores e professoras.

A busca por uma atuagéo mais unificada e integradora da coordenagao pedagdgica €
um processo que requer uma formagéao critica e histdrica dos profissionais que ali atuarao,
comprometidos com as transformagdes sociais € ndo meros executores técnicos. Nesse
processo de ressignificagdo da fungéo da coordenagéo pedagdgica, € possivel observar que
a fungdo vem consolidando o seu espago de atuagéo, mas ainda com algumas barreiras e
resisténcias que podem relacionar-se a falta de fundamentacao especifica dos profissionais
assim como de recursos e apoio da propria gestdo escolar. Tais situagées comprometem o
exercicio da fungao e ajudam a desarticular os atores da instituigao.

O estabelecimento de uma comunidade de aprendizagem (Domingues, 2014; Libaneo
et al., 2012) na escola, onde o trabalho entre seus atores seja articulado e integrado,
pressupde que haja ampla compreensédo do papel da coordenagédo pedagogica, as suas
possibilidades e as limitagdes postas. Nessa comunidade de aprendizagem é que se realiza
a formacgao continuada, compreendendo-se que os professores e as professoras séo sujeitos

de seu fazer, ndo meros executores de receitas prescritivas.

2.2. O papel da coordenacgao pedagdgica na formagao continuada docente

Assim como a escola vem mudando ao longo do tempo, também as fungdes que
compdem sua estrutura administrativa foram se modificando. A atuacdo da coordenacéo
pedagogica, antes sob um viés controlador e domesticador, deslocou-se para uma atuagao
de viés integrador e colaborativo.

Apesar da mudanca de viés da coordenagédo pedagdgica, ainda é possivel perceber
que ha equivocos na compreensao de seu papel, tanto por aqueles ou aquelas que exercem
a funcao quanto também pelos demais profissionais que atuam nas escolas.

Na escola, todas as atividades planejadas e executadas convergem para uma mesma
finalidade, qual seja, a melhor aprendizagem dos estudantes e das estudantes. Dessa forma,
ainda que o pedagogico seja o cerne das atividades ali desenvolvidas - e tudo deve convergir
para que toda a comunidade escolar esteja ativamente envolvida com tal finalidade - nem toda
atividade que acontece na escola configura-se como atividade pedagdgica. Generalizar as
atividades desenvolvidas na escola, pode levar a perda do olhar especifico e a indefiniciao de

prioridades nas atribuigdes da coordenagao pedagodgica. (Domingues, 2014)
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Pinto (2011), por sua vez, assinala que todas as atividades no interior da escola
configuram-se como pedagdgicas, sendo o nucleo as atividades escolares. Sendo assim, os
diferentes profissionais da escola e todos os processos ali ocorridos, compdem o trabalho
pedagogico. Ele ainda pontua que a especificidade do trabalho pedagdgico esta nos
processos de ensino e aprendizagem que acontecem em sala de aula.

Tendo em vista, como finalidade, a melhor aprendizagem dos estudantes e das
estudantes, a coordenagao pedagogica tem como fungado principal viabilizar as atividades
didaticas e pedagodgicas, em carater articulador, integrador e colaborativo com os professores
e as professoras, tendo suas atribuigdes descritas por Libaneo, Oliveira e Toschi (2012).

e Acompanhar as atividades que se desenvolvem nas aulas.

e Assessorar a comunidade escolar nas atividades de construgdo do projeto politico
pedagogico.

e Assessorar os professores e as professoras no desenvolvimento de seus planos de
ensino, na escolha de material didatico, nos processos de avaliagdo da aprendizagem.

e Propor e coordenar os processos de formacao continuada.

Tendo em vista que a formacdo continuada docente ocupa a centralidade das acdes
da coordenagao pedagogica, em fungao da natureza de suas atribuigdes, tal setor prescinde
de profissionais capacitados para refletirem criticamente sobre as suas atividades e
comprometidos em incitar nos professores e nas professoras uma reflexao qualificada a
respeito de sua teoria e sua pratica, o contexto social e politico da escola e as concepgdes
ideoldgicas fundantes de suas praticas em aula. (Domingues, 2014)

As atribuicbes da coordenacdo pedagdgica podem variar, dependendo da instituicao
na qual ela esta centrada, mas algumas dimensdes de seu trabalho estdo sempre presentes,
como a articulagdo entre os fazeres e os saberes dos professores e das professoras, a
compreensdo dos pressupostos sociais, culturais e politicos da territorialidade escolar e a
reflexdo sobre a teoria e a pratica como dimensdes indissociaveis (Domingues, 2014). O
processo de formagéo continuada docente vem se consolidando como uma das principais
atribuicdes da coordenagado pedagdgica, justamente por possibilitar o desenvolvimento das
dimensdes anteriormente descritas.

A formacgdo continuada docente foi assentada, por muitos anos, na concepgéo de
treinamento e na figura do formador como um especialista, geralmente externo a instituicao
escolar e pronto a partilhar prescri¢cdes para as situagdes, independentemente do contexto no
qual estivessem inseridas. Até mesmo o espacgo de formagao era, usualmente, externo a
escola, ampliando, ainda mais, o distanciamento entre a realidade vivida e a formacgéao
docente.

Nesse sentido, a coordenagado pedagdgica desempenhava, muitas vezes, um papel
de mero organizador das formagdes continuadas prescritas pelos sistemas de ensino.

Imberndn (2009) ressalta que tais formagdes adotavam modelos acriticos e reproducionistas,
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cuja finalidade era aplicar uma solugdo padronizada para problemas especificos. Essas
praticas geraram uma série de frustragdes, haja vista a ineficiéncia de solugdes prescritivas
geneéricas para problemas que precisam ser analisados sob os contextos préprios e,
consequentemente, frustracdes por parte de professores e professoras e dificuldades na
comunicagao entre os profissionais da escola.

A realidade escolar € o ponto de partida para o planejamento de uma formagéo
continuada e a escola, ainda que se constitua em seu locus por exceléncia, ndo é exclusivo.
Espacos como congressos, simposios, jornadas, estudos individuais, entre outros, também
podem se constituir em espagos de formacao continuada. Entretanto, a formagao continuada
docente tratada aqui é a que acontece no espacgo escolar.

Consolidar a formagdo continuada docente constitui um desafio em qualquer
instituicdo escolar. Na educacgao profissional e tecnoldgica, o desafio parece ser ainda maior,
em decorréncia da oferta de niveis e modalidades tao distintos. Carvalho e Souza (2014)
apontam que a criacdo dos Institutos Federais ndo veio acompanhada de politicas de
formacao docente e que as discussdes a respeito do exercicio docente, no ambito da
educacao profissional e tecnolégica, sao fragmentadas e improvisadas.

Na educacgao profissional e tecnoldgica, a docéncia € exercida por profissionais
oriundos tanto do bacharelado quanto da licenciatura. Essa amplitude no requisito de
formacgao inicial, a diversidade de profissionais com diferentes experiéncias prévias e
atuagdes abrangentes - em niveis e modalidades educacionais distintos - pode deixar
algumas lacunas formativas que ficam mais visiveis no exercicio da profissao. Carvalho e
Souza (2014) ressaltam que tais professores e professoras buscam a complementagao
dessas lacunas por meio da fundamentagéo tedrica e pratica nas disciplinas cientificas cujas
ementas curriculares também contemplem metodologias da docéncia, mas que também
precisariam buscar fundamentagédo pedagodgica para lidar com as especificidades do trabalho
educativo que se desenvolve nas instituigdes escolares.

Essa fundamentagao pode ser um dos enfoques da formagao continuada desenvolvida
no espago escolar. E importante que ao planejar a formagao, leve-se em consideragao quais
sao os fundamentos tedricos e praticos nos quais as professoras e os professores baseiam o
exercicio de sua profissao. Imberndn (2009) ressalta que a formagéo deve ajudar a desvelar
a teoria por tras do exercicio docente, coloca-la sob discussao, reinterpreta-la objetivando nédo
sO a coeréncia com o contexto no qual se esta trabalhando, mas também a coesédo entre
teoria e pratica.

Para que as propostas de formagao continuada sejam, de fato, inovadoras, elas devem
possibilitar espacos de dialogos, cujo enfoque seja na necessidade coletiva de reflexao,
avaliagao e ressignificagdo das praticas pedagogicas adotadas. Imbernon (2009) ressalta a

necessidade de que se realize uma analise da conjuntura social e politica, ndo s6 do pais,
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mas da territorialidade escolar antes do inicio do planejamento da formagéo continuada e que

esta ndo deve prescindir de alguns elementos.

Incidir nas situacdes problematicas vivenciadas por professores e professoras
em oposig¢do a uma formagao fundamentada na racionalidade técnica.
Desenvolver a pratica de formagao colaborativa, considerando tanto a sua
metodologia quanto o clima afetivo da equipe escolar.

Potencializar a identidade docente a fim de que os processos de reflexdo
possam dar significado as experiéncias profissionais.

Criar comunidades formativas nas quais a elaboracdo, interpretagcdo e
modificagdo das concepgdes e praticas de ensino e aprendizagem sejam
realizadas a partir das praticas e experiéncias vividas.

Desenvolver o pensamento da complexidade, considerando que a docéncia é
um fenébmeno complexo e que professores e professoras precisam construir e
desenvolver seu arcabougo de conhecimentos ideolégicos e intelectuais a fim
de ressignificar e intervir nos processos de ensino e aprendizagem.
Considerar o desenvolvimento atitudinal - o modo como sentem, pensam e

agem - de professores e professoras.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) também apontam para a necessidade de que a

formagao continuada recaia sobre alguns elementos, desde o seu planejamento, a fim de

possibilitar, entre outros fatores, a reflexividade critica. Alguns elementos definidos por eles

se coadunam com aqueles descritos por Imbernén (2009).

Considerar os modos de pensar e agir de professores e professoras e
possibilitar a reflexividade como caminho para a superacao de estereétipos e
a ampliagéao e aprofundamento da visdo de mundo e de educacgéo.

Colaborar na construgéo, discussao e ressignificagao da identidade docente
face aos possiveis problemas relacionados a autoestima, a inseguranga e ao
desprestigio profissional.

Proporcionar dialogos reflexivos e formativos a respeito tanto dos aspectos

pedagdgicos quanto dos especificos das disciplinas.

Considerando a formagéo continuada como eixo central das atribuicbes da

coordenagdo pedagogica, desde o seu planejamento o papel a ser assumido deve ser

colaborativo, integrador e articulador, procurando criar espagos de formagéo, assumidos

coletivamente, num modelo de reflexividade. Imbernén (2009) ressalta que ela deve propiciar

a pesquisa € a inovagao como ferramentas para auxiliar na analise - e possiveis solugoes -

das dificuldades individuais e coletivas.

A importancia do trabalho colaborativo e integrador € apontado por Libaneo, Oliveira

e Toschi (2012) como fator de desconstrugdo da mentalidade isolacionista docente, de
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acreditar que a responsabilidade restringe-se aos momentos de sala de aula. A gestdo da
escola, mais especificamente a coordenagao pedagdgica, precisa criar espagos que evitem o
isolacionismo e consolidem a escola como comunidade de aprendizagem, possibilitando a
partilha das situagdes vivenciadas, aprofundamento das reflexdes, de forma consubstanciada
pelas teorias educacionais em consonancia com a realidade escolar, assim como a definicao
ou redefinicdo de estratégias interventivas no processo de ensino e aprendizagem.

Da mesma forma, Imbernén (2016) também salienta a questao do isolamento docente
- ou funcionamento individualista - como um fator dificultador do desenvolvimento e da
consolidacado da formacgao continuada no espaco escolar. O excesso de burocratizagdo dos
processos escolares e os conflitos belicosos na equipe também sao citados como elementos
dificultadores. Ressalta-se a importancia da atuagdo da coordenagdo pedagodgica na
condugéao do processo de formagao continuada ja que tal posicionamento tanto pode incitar
envolvimento quanto causar distanciamento. Por isso, o carater articulador e integrador é
imprescindivel na consolidagdo da formagédo continuada no espago escolar. (Domingues,
2014)

Compreender a escola como um dos possiveis espagos de formagdo continuada
diminui o distanciamento entre a realidade vivenciada e a reflexao e o redimensionamento
das acoes. As situagdes reais sao colocadas sob a analise coletiva e qualificada e passam a
ter encaminhamentos mais efetivos, a partir dos estudos realizados num local que é
determinado e constituido historicamente.

Cada escola € unica e tem suas proéprias caracteristicas, pois € viva e definida por sua
historicidade e seus aspectos sociais e politicos. Por isso mesmo, também é um espaco de
embates, de contradi¢des, de interesses velados. A coordenagao pedagdgica precisa ter em
mente essa realidade quando propuser - aos professores e as professoras - o planejamento
da formagao continuada (Domingues, 2014). Sem ter em mente todas as nuances da escola,
e da equipe que a compde, corre-se 0 risco de se cair na ingenuidade formativa e de
superficializar as reflexdes.

Entretanto, atentar-se a tais nuances ndao é o Unico desafio da coordenacgao
pedagdgica no que concerne a formagéo continuada docente. Domingues (2014) apresenta
mais trés desafios.

e Descompasso entre a disponibilizagcdo de tempo para o conjunto de atribuicbes da
coordenagao pedagodgica e o planejamento e desenvolvimento de praticas formativas.
o Predisposi¢cdo da equipe em participar no processo de formagdo continuada e,
também, de permitir que o processo desvele os fundamentos de suas praticas,
colocando-as sob analise e reinterpretagoes, transformando-as em novas praticas. A
formacao é, antes de qualquer coisa, um processo introdeterminado.
¢ Articulacao das necessidades de formacao postas pelas praticas vivenciadas com a

cultura escolar e as politicas publicas de formacgao continuada.
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Tais desafios, sob o olhar da educagao profissional e tecnolégica, especialmente a
que se da no ambito dos Institutos Federais, parece ter uma dimensao ainda maior em virtude
da pluralidade de ofertas de niveis e modalidades de educagao. No que concerne a formacgao
continuada docente, a Resolugdo n° 01/2017/CS-IFB (2017), que trata da estrutura
organizacional do Instituto Federal de Brasilia, descreve como atribuicdo da coordenagéo
pedagdgica “organizar e implementar o programa de formagao pedagoégica continuada para
docentes do Campus”.

O processo de consolidagdo da formacao continuada docente no espago escolar ndo
se constitui como atividade das mais simples, especialmente pelas mudancas em sua
concepgao ao longo dos anos. Uma dessas mudangas foi o deslocamento de uma formagéo
pautada pela racionalidade técnica para uma formagao pautada pelas necessidades postas
pela realidade escolar.

Nao é o mesmo transmitir-ensinar-normativizar que compartilhar, nem atualizar que
ajudar-analisar, nem aceitar que refletir. Nao € a mesma coisa explicar a minha teoria
e minha pratica como formador(a), do que ajudar a descobrir a teoria implicita das
praticas docentes. A formacdo move-se sempre entre a dialética de aprender e
desaprender. (Imbernén, 2009, p. 106)

A mudanca no carater da formacdo continuada - da racionalidade técnica para a
reflexdo fundamentada - desvelou também a importancia do espaco escolar como formador.
Domingues (2014) ressalta que essa mudanga tem gerado estudos e pesquisas sobre o
tempo e o espaco escolar além de valorizar os saberes docentes, como a sintese da teoria e

da pratica.

2.3. Os saberes de professores e professoras no exercicio da docéncia

Considerando a origem histérica da educacado profissional e tecnoldgica, alguns
paradigmas reverberam ainda hoje. Um deles € o de que para ensinar componentes
curriculares da area profissionalizante, os fundamentos e as praticas pedagogicas ndo séo
relevantes. (Junior & Gariglio, 2014)

Como ja referido em paragrafos anteriores, o corpo docente dos Institutos Federais é
bastante heterogéneo e composto de profissionais oriundos de diversas areas e formagdes.
Essa diversidade de formacdes, assim como as experiéncias que auxiliaram na construcao
de cada um como docente, colaboram para a construcao dos perfis docentes.

Considerando a heterogeneidade do corpo docente assim como a diversidade de sua
atuacao - em diferentes niveis e modalidades - ndo constitui tarefa das mais simples, desvelar

quais saberes docentes se coadunam com o exercicio na educagéao profissional e tecnoldgica.
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O desvelamento das bases pedagodgicas que orientam o exercicio docente pode
contribuir com a reflexdo dos saberes docentes que se fazem necessarios para a melhor
aprendizagem de estudantes. Saviani (2013) ressalta a importancia de refletir sobre as
maneiras como o saber sistematizado é organizado e assimilado pelos estudantes e pelas
estudantes, considerando toda a trajetdria histérica desse saber e, também, a participagéo
estudantil em um dado momento de construcio dessa historicidade.

Os Institutos Federais foram criados €, paralelamente a sua criacdo, ndo sobrevieram
politicas de formagao continuada para dar conta da especificidade do exercicio docente na
educacao profissional e tecnoldgica. Dessa forma, houve muitas iniciativas de formagdes
aligeiradas e incipientes (Carvalho & Souza, 2014; Junior & Gariglio, 2014), dificultando a
realizacao de amplos debates e reflexdes acerca da especificidade de saberes docentes para
essa modalidade de educacéo.

Nao sdo recentes as discussdes a respeito dos saberes docentes, mas tais discussdes
passam a ganhar for¢ca nas duas ultimas décadas do século XX, sobretudo em razédo das
dificuldades apresentadas pelas escolas em atender as novas exigéncias postas a partir do
movimento de globalizacdo e seus desdobramentos (Junior & Gariglio, 2014).

As pesquisas a respeito dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia podem
contribuir tanto para a definicao de bases curriculares para a formacao inicial docente quanto
para o planejamento da formagao continuada. Na perspectiva da formagéo continuada, tais
reflexdes fazem emergir as concepgdes de professores e professoras a respeito de educacgao,
sociedade e trabalho, assim como sobre as suas praticas, possibilitando que seu exercicio
seja contextualizado ao ambiente de atuagao.

O reconhecimento da especificidade do exercicio docente e da multiplicidade de
praticas que esse exercicio suscita - em funcdo do contexto, da modalidade, do nivel -
contribuiu para “colocar o trabalho docente como tempo e espaco de intervencéao profissional,
em que se laboram praticas pedagoégicas que comportam reflexdes e saberes proprios porque
trazem as marcas de um oficio singular.” (Junior & Gariglio, 2014, p. 878)

Ainda que a profissdo docente seja uma s6, as dimensdes de sua atuagao séo de
carater abrangente, nao cabendo uma nogao de equidade no que se refere a profissionalidade
docente (Junior & Gariglio, 2014). Os diferentes niveis e modalidades de atuagao carregam
em si as historicidades, as agdes e contradigbes, assim como exigéncias especificas de
atuacéao docente.

O grupo de docentes que compdem os Institutos Federais tem suas formagdes iniciais
oriundas tanto das licenciaturas quanto dos bacharelados. Os cursos de licenciatura
apresentam em suas ementas as disciplinas de carater especificamente pedagdgico e, em
alguma medida, contribuem para o desenvolvimento de saberes relacionados as teorias e

praticas pedagdgicas. O mesmo n&o acontece nos cursos de bacharelado.
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Nos Institutos Federais, a maioria de docentes das disciplinas técnicas € oriunda de
cursos de bacharelado e, ainda que tenham continuado os estudos avancando para a poés-
graduagdo - mestrado e doutorado - tém pouca referéncia dos conhecimentos
especificamente pedagdgicos (Pena, 2011).

Os saberes docentes tém classificacoes a partir do ponto de vista de autores e autoras
que os descrevem. Tais descricées ndo sdo neutras, ao contrario, carregam em sua génese
a visao de sociedade, de ser humano, de educacgao, assim como as experiéncias vivenciadas
ao longo de suas vidas. Altet (2001), sinaliza que também contribuem para as classifica¢cdes
dos saberes docentes as disciplinas sobre as quais se fundaram e os paradigmas das
pesquisas que as originaram.

As conceituacdes de saberes - de forma mais ampla - e de saberes docentes - de
forma mais restrita - estdo vinculadas, diretamente, aqueles que as elaboraram. Como este é
um tema que vem se apresentando como uma das discussdes nevralgicas no campo da
docéncia, muitas pesquisas vém sendo desenvolvidas e com elas, inUmeras definigbes,
concepgoes e tipologias a respeito dos saberes docentes. Tais escolhas por determinadas
concepgdes relacionam-se a génese das pesquisas e a visdo dos pesquisadores e das
pesquisadoras sobre educacéo e sociedade.

Outrossim, Tardif e Gauthier (2001) apontam que alguns excessos tém sido cometidos
na definicdo de saberes docentes: a ideia de que professores e professoras sdo apoiados
apenas em sua racionalidade e cognigcéo - a despeito das demais dimensdes - e que tudo
pode ser denominado como saberes - habitos, emocdes, intuicdo, entre outros.

Além de uma diversidade de conceituacdes a respeito dos saberes docentes, também
€ possivel observar que alguns autores utilizam outros termos, como conhecimentos,
capacidades e competéncias. Para Rios (2010) - autora que recorre ao termo competéncias -
ora os termos sao empregados como sinénimos, ora como termos que contém os significados
dos demais.

Esta pesquisa abordara os saberes docentes nas perspectivas de Freire (2011),
Saviani (1996), Tardif (2012) e Perrenoud (2000).

2.3.1. Freire e os saberes necessarios ao exercicio docente

Os saberes docentes, na perspectiva de Freire (2011), dispbem-se em trés dimensdes:
a) pratica docente; b) ensino como produgao e construgdo do conhecimento; e ¢) ensino como
especificidade humana. No que se refere as praticas docentes, cabe ressaltar que teoria e
pratica devem caminhar juntas e a reflexao a partir da pratica acaba sendo uma exigéncia
posta por esta conjungéo.

a) Pratica docente

A teoria sem a pratica pode se tornar um mero dizer, assim como sem a pratica a teoria

pode se limitar ao ativismo. A discussio acerca dos saberes docentes, além de considerar
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pratica e teoria, também deve se pautar pela elucidacdo de saberes que remetem a uma
pratica critico-reflexiva.

e Rigorosidade metodica

Aprender nao se limita a aquisicdo de conteudos dispostos pelas diferentes disciplinas
que compdem um curso. Professores e professoras precisam desenvolver com seus
estudantes a rigorosidade metddica, uma aproximagéo e reflexdo sobre os objetos que serao
conhecidos, o desenvolvimento de uma mentalidade de apreensdo, interpretacdo e
reinterpretacdo a partir de tais conhecimentos. Dessa forma, os “educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construgédo e da reconstru¢éo do saber ensinado, ao lado
do educador, igualmente sujeito do processo.”(Freire, 2011, p. 28)

o Atitude pesquisadora

Pesquisa e ensino ndo existem um sem o outro. No exercicio da docéncia, a pesquisa
se faz presente a todo momento: para constatar, contrapor, reinterpretar, intervir, descobrir,
comunicar e, nesse processo, educar a si mesmo enquanto docente.

Em seu exercicio, professores e professoras cuja pesquisa esteja consolidada - ou se
desenvolvendo como um saber profissional - compreendem e respeitam os conhecimentos
oriundos do senso comum, mas incitam estudantes na sua superagao em direcdo ao
desenvolvimento da curiosidade epistemoldgica.

¢ Respeito aos saberes discentes

Os estudantes n&o adquirem conhecimentos apenas no espago pedagodgico formador.
Quando chegam as escolas, ja trazem consigo conhecimentos oriundos da vida e de suas
praticas. A relagao de tais conhecimentos com aqueles que serdo abordados no conjunto dos
componentes curriculares, a discussao a respeito de suas especificidades e pertinéncias sao
atitudes que demonstram o respeito de professores e professoras aos estudantes e a tais
conhecimentos.

e Criticidade

O desenvolvimento da criticidade € uma das tarefas precipuas de professores e
professoras, por meio da incitagdo a curiosidade, a insatisfacao, a busca pelo conhecimento
que transcende o senso comum.

Para o desenvolvimento da criticidade nos estudantes, professores e professoras
precisam ter esse saber bem consolidado e a curiosidade frente aos desafios postos pela
docéncia é uma das maneiras de consolidar esse saber. E por meio da atitude curiosa que
professores e professoras buscam respostas as questdes educacionais que surgem na rotina
do espaco formador.

e Etica e estética
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E importante atentar-se para os riscos de se apequenar a experiéncia formadora do
fendbmeno educativo ao delimita-la as agdes de treinamento técnico. Justamente pelo carater
formador da educacéo, € que ela ndo se da de forma isolada a formagao moral do estudante.

Homens e mulheres estdo no mundo n&o apenas para si proprios, mas para os outros
e com os outros, numa presenga que € historica e socialmente constituida, que se reconstroi
que se reinventa, que valora, num processo estético de recriacdo, andando “decéncia e
boniteza de maos dadas.”(Freire, 2011, p. 34)

e Coeréncia entre discurso e acoes

As orientacoes dadas pelos professores e pelas professoras precisam ser coerentes
com as suas agbes. O ato de pensar certo pressupde seriedade e seguranga nas
argumentacoes, respeito as argumentacgdes de oponentes, fazendo criticas fundamentadas
ao objeto e ndo ao opositor. O agir docente deve reafirmar a sua fala e nao a contradizer.

o Disponibilidade a correr riscos, aceitagdo do novo e rejeigdo a discriminagéo

A aceitagédo do novo nao significa aderir a modismos pedagdgicos e tampouco renegar
qualquer pratica que esteja, cronologicamente, velha. O olhar docente deve estar voltado para
a construgao histérico-critica de sua pratica profissional, acolhendo - ou negando - novas e
velhas praticas que estejam no contexto de sua escola e com ela exerga coeréncia.

N&o cabe a educador algum qualquer ato discriminatério - independentemente da
origem - posto que o fendmeno educativo é essencialmente humano e a discriminagéo fere a
substantividade do ser humano.

e Capacidade de refletir criticamente sobre a pratica

O exercicio da docéncia requer de professores e professoras um constante movimento
entre a acdo e a reflexdo sobre esse agir, numa postura dialética. A curiosidade
epistemoldgica e o rigor metodoldgico constituem caracteristicas de uma reflexdo que supera
a curiosidade ingénua e ressalta a centralidade desse saber na formagéo docente.

e Reconhecimento e assunc¢ao da identidade cultural

A assuncdo, tanto em niveis individuais quanto coletivos, se da na relagcdo de
professores e de professoras com seus pares, estudantes e demais profissionais da escola.
A compreensao da dimensao de si mesmo e da dimensao do outro, na perspectiva historica
e social, é fundamental para uma pratica educativa democratica em contraposi¢cdo ao mero
quefazer ou ao elitismo autoritario daqueles que se julgam os donos da verdade e do
conhecimento.

b) Ensino como producgao e construg¢ao do conhecimento

Ensinar é criar possibilidades para o desenvolvimento e a consolidagao de
conhecimentos. O exercicio docente prescinde da encarnagdo da teoria, da concretude do
discurso, do pleno envolvimento dos atores educacionais na situacdo em si.

e Consciéncia do inacabamento
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E préprio do ser humano, de se estar vivo, a nogdo de seu inacabamento ou de sua
inconclusao. Essa nogao de producao da propria existéncia de forma ininterrupta, calcada em
escolhas, valoragdes, julgamentos, equivocos, reinterpretacdes, dimensiona o carater de
inacabamento do ser humano e rechaga a postura de dono da verdade que alguns
profissionais podem apresentar.

e Reconhecimento de ser condicionado

A compreensdo de que esta no mundo de forma condicionada e ndo determinada,
reflete os processos de ensino adotados por professores e professoras no exercicio da
docéncia. Este condicionamento implica se entender como sujeito da histéria e ndo apenas
como seu objeto, capaz de gerar educabilidade, num constante processo social de busca.

¢ Respeito a autonomia do educando

A curiosidade intelectual, linguagens e codigos, manifestagdes culturais estudantis séo
expressoes que devem ser respeitadas por professores e professoras, como um imperativo
ético e ndo mero favor.

O respeito a essa autonomia requer um equilibrio delicado entre o autoritarismo e a
licenciosidade. Nao é possivel, no exercicio de uma docéncia que se quer critica, o tolhimento
a rebeldia legitima dos estudantes ou a permissividade descompromissada. A dialogicidade
€ um dos caminhos para esse delicado equilibrio, possibilitando que se cresca e aprenda com
as diferencas, respeitando-as.

e Bom senso

O olhar atento e cauteloso sobre o bom senso é de extrema importancia na avaliagao
constante que professores e professoras devem fazer de suas praticas. A superacao de sua
dimensao instintiva contribui para uma melhor avaliagdo do exercicio docente.

e Humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educadores

A resposta as incontaveis ofensas a educacdo - e aos seus atores - precisa se
concretizar como luta politica, critica, organizada. Tal posicionamento demonstra o respeito e
a amorosidade que cada professor e professora precisa ter para consigo, com os pares e com
os estudantes.

e Apreensao da realidade

No exercicio da docéncia, € imperioso mover-se com clareza, por meio da
interpretacao e reinterpretacao da realidade, por sua transformacao e intervencgéo. A incitacao
a atitude curiosa de sujeito critico que constréi o objeto de conhecimento ou participa de sua
construgao deve ser constante.

o Alegria e esperanga
Caracterizam dimensdes que proporcionam uma leveza e melhor clima institucional,

numa atmosfera pedagdégica mais equilibrada, mas nem por isso ingénua ou acritica. N&o é
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da natureza humana a desesperanca, portanto, alegria e esperanga estdo num contexto da
prépria existéncia do ser humano, de sua historicidade.

e Conviccao da possibilidade de mudancgas

Busca pela convivéncia em detrimento da simples presenga, do estar junto em
detrimento ao estar no contexto. Compreensao do futuro como possibilidade e ndo como mero
determinismo, como propulsionador de toda poténcia de ser de homens e de mulheres.

e Curiosidade

Inquieta e move professores e professoras na busca pedagdgica, no constante
aprender e ensinar nos quais estdo envolvidos. A curiosidade livre da ingenuidade -
curiosidade epistemoldgica - é dialégica e aberta. Para além de métodos e técnicas, a
curiosidade funda-se, primordialmente, no saber, pedra fundamental da producdo da
existéncia humana.

c) Ensino como especificidade humana

A certeza da legitimidade da docéncia, assim como de sua importancia e autoridade,
possibilita uma agdo que respeita as liberdades discentes e que toma com naturalidade o
exercicio de se rever, de alterar as rotas planejadas inicialmente.

e Competéncia profissional, seguranga e generosidade

A competéncia profissional possibilita que professores e professoras exercam as suas
atividades com segurancga. Estudo e esforgo sao caminhos para o alcance dessa competéncia
- que nao se restringe a competéncia cientifica - e para plena coordenagéao das atividades de
suas classes.

Além da competéncia profissional e da segurancga, outra qualidade desejavel - e
necessaria - para o exercicio legitimo da docéncia, € a generosidade. Ela contribui na
autenticagéo do viés formador do espago pedagdgico.

e Comprometimento

No exercicio docente, professores e professoras colocam-se perante aos seus alunos
de forma clara e definida quanto a sua ética e o seu pensar politico. E esse colocar-se precisa
ter coeréncia com as acdes tomadas, 0s percursos propostos.

¢ Compreenséo do carater interventivo da educacao

O fendmeno educativo € uma forma de intervengdo no mundo. Essa intervengao tanto
pode se dar no sentido de manutencao do status quo quanto no sentido de rompimento com
ele. A educacdo n&o é neutra e tampouco tém neutralidade as agbes pedagogicas ocorridas
nos espacos de formacao.

e Liberdade e autoridade

O equilibrio necessario para manter-se a autoridade - € ndo o autoritarismo - assim
como a liberdade - e n&o a licenciosidade - € busca constante no exercicio de uma educacéao

que se quer critica e historicizada.
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¢ Plena consciéncia na tomada de decisbes

A acédo docente precisa estar em conformidade com o discurso adotado. A educacao
nao é forga imbativel de transformagao da sociedade e tampouco a manutengao da ideologia
dominante. A educagao pode desvelar para as pessoas as transformacgdes que sio possiveis,
reforcando a importancia da sua agéo que é politico e pedagdgica.

e Saber escutar

O exercicio de escutar os estudantes e as estudantes é o que possibilita aos
professores e professoras falar com eles e com elas, no sentido de que sejam os sujeitos de
suas falas criticas e ndo objetos de sua fala. Justamente por ter a educagdo critica a
preocupagao com a formagao integral do educando - e ndo mero treinamento técnico - € que
a fala nao se faz de cima para baixo, mas numa relagido de escuta sincera e interessada e de
fala fundamentada e generosa.

e Reconhecimento da ideologia presente no fendbmeno educativo

Esse saber é o que possibilita a professores e professoras ultrapassar alguns
obstaculos, como o da ocultagdo de verdades dos fatos, utilizagdo de linguagens ou cédigos
que tornam opacas e desfocadas as realidades. Da mesma forma, € um saber que contribui
para desvelar a natureza ideoldgica dos discursos e os desdobramentos de suas agdes, a fim
de né&o reproduzir ingenuamente discursos de neutralidade.

¢ Disponibilidade para o diadlogo

E na disponibilidade ao didlogo que é consolidada a seguranga na fundamentacéo.
Assumir o risco de colocar-se disponivel, justamente pela compreensao do inacabamento, de
que muitas coisas séo sabidas, mas muitas outras sdo ignoradas. A postura de abertura aos
outros, de disponibilidade a curiosidade, a vida e ao que ela nos coloca, inaugura essa relagao
dialégica, num movimento constante e historico de inquietagdo e curiosidade.

e Querer bem aos estudantes

Abertura ao gosto de querer bem aos estudantes, a situagdo pedagogica na qual se
encontram estudantes, professores e professoras. Disponibilidade a alegria, em compartilhar
a mesma jornada pedagdgica com seus estudantes, ndo prescindindo, entretanto de
formacao cientifica e politica séria e fundamentada.

Os saberes enunciados por Freire (2011) desvelam a cortina pragmatica e tecnicista
que vem permeando a pratica de muitos professores e professoras que, por motivos diversos
- até mesmo por ingenuidade -, apregoam uma educagdo submetida aos interesses do
mercado. Como uma linha mestra de tais saberes é possivel destacar o reconhecimento de
que o fendmeno educativo se da na especificidade de ser humano e que a histéria pode ser

possibilidade e nao mero determinismo.
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2.3.2. Saviani e os saberes implicados na formacao do educador

Para educar, professores e professoras precisam dominar os saberes implicados
nesta acdo. Dessa forma, também precisam ser formados para o exercicio docente, tendo a
natureza prépria da educagdo como eixo central dos saberes que orientardo a pratica.
(Saviani, 1996)

Homens e mulheres precisam produzir sua existéncia continuamente, pois
diferentemente dos demais animais que se adaptam a natureza, os seres humanos adaptam
a natureza as suas proprias existéncias.

Para produzir continuamente essa existéncia, os seres humanos precisam antecipar
as agbes, 0s objetivos, representando-os mentalmente. Saviani (1996) aponta que tais
representacdes se dao nos dmbitos da ciéncia, da ética e da arte, sob as formas de ideias,
valores, conceitos e demais representacdes que produzem o saber. Em tais representacdes
nao-materiais, situa-se a educacao.

Considerando a complexidade do fendmeno educativo, assim como o contexto da
sociedade atual, Saviani (1996) delimita em cinco categorias os saberes docentes que
configuram tal fendbmeno e que deverao fazer parte da formagao de professores e professoras.

e Saber atitudinal

Dominio dos comportamentos e vivéncias relativas ao trabalho educativo: disciplina,
pontualidade, coeréncia, clareza, justica, equidade, dialogo, respeito aos educandos, entre
outros. Constitui-se como um saber identitario, cuja formagao pode se dar tanto de forma
espontanea quanto sistematica.

e Saber critico-contextual

Envolve a compreensao do contexto histérico e social dos espacos formadores e seus
contornos. Professores e professoras precisam fazer a leitura e a interpretacdo dos
movimentos da sociedade, de suas caracteristicas basicas, identificando as tendéncias as
transformacoes e, a partir disto, alinhar as necessidades a serem atendidas pelos processos
formativos.

e Saberes especificos

Referem-se aos recortes disciplinares e sua integragéo aos curriculos, a maneira como
tais recortes sdo assimilados por estudantes em situacdes especificas de ensino e
aprendizagem.

e Saber pedagogico

Conhecimentos produzidos pela ciéncia da educacao e sistematizados nas teorias
educacionais, com vistas a articular a fundamentacao pedagdgica com o trabalho educativo
em si. Tal saber distingue professores e professoras dos demais profissionais, definindo a sua
identidade educadora.

e Saber didatico-curricular
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Refere-se as formas de organizagéo do trabalho educativo, nas agdes encetadas pelos
professores e professoras na relagdo com os estudantes. Implica o saber fazer, mas para
além de procedimentos técnicos e metodoldgicos, na perspectiva da dindmica do trabalho
pedagogico, visando atingir objetivos estabelecidos intencionalmente.

Tanto os saberes oriundos da prépria experiéncia de vida quanto os saberes
sistematizados perpassam pelos saberes implicados na formagdo de professores e
professoras e tém graus diferenciados de predominancia, dependendo das teorias
educacionais as quais se relacionem.

2.3.3. Tardif e a pluralidade do saber docente

No exercicio da docéncia, os saberes nao se reduzem a uma fungao de transmissao
de conhecimento, ao contrario, diversos saberes sdo mobilizados e relacionados durante o
processo educativo. Para Tardif (2012), os saberes docentes dividem-se em saberes da
formacao profissional, disciplinares, curriculares e experienciais.

As relagoes estabelecidas entre docentes e saberes - exceto os saberes experienciais
- parece submeter professores e professoras a saberes produzidos por outros, e sequer
legitimados pelo grupo, numa perspectiva mais de objeto do saber do que de sujeito
coparticipe de sua construgao.

e Saberes da formagao profissional

Referem-se aqueles oriundos das instituicdes formadoras de professores e
professoras. Sao saberes constituidos pelas ciéncias humanas e da educacéo e, usualmente,
transmitidos ao grupo nas formagdes iniciais e continuadas. Considerando que € rara a
situacao de tedricos e pesquisadores atuarem diretamente nas escolas, a relagcido entre estes
e os professores e professoras pode ser equiparada a logica da divisao de trabalho entre os
gque pensam e 0s que executam.

Também se enquadram nos saberes da formacao profissional os chamados saberes
pedagdgicos, considerados como doutrinas e concepgdes que surgem a partir das reflexées
sobre a pratica e conduzem para a formagao de ideologias que fundamentam essa mesma
pratica, como as teorias educacionais, por exemplo.

e Saberes disciplinares

Correspondem as areas de conhecimento, as disciplinas oriundas dos saberes
historicamente produzidos. Integram-se a pratica docente, tanto na formacgao inicial quanto na
continuada.

e Saberes curriculares

Usualmente, as instituicdes escolares tém organizado seus cursos por meio de
curriculos. Estes devem traduzir os discursos, métodos e conteudos organizados e definidos
no seio do contexto historico e social da escola. A compreensao de tais discursos, métodos e
conteudos, assim como a sua integracdo as praticas docentes, constituem os saberes

curriculares.

34



A relagdo que se estabelece entre os trés saberes supracitados configura-se mais
numa relagdo de exterioridade do que de construgdo ou consolidagdo de saberes, ja que
professores e professoras precisam apenas apropriar-se desses saberes constituidos e
organizados por outros, em mediagdes de submissdo de suas praticas a tais saberes
exteriorizados.

Na tentativa de compreender e dominar as suas praticas, professores e professoras
produzem saberes a partir das proprias vivéncias - e por ela legitimados - que sao os saberes
da pratica ou experienciais.

e Saberes experienciais

Saberes especificos baseados no desenvolvimento cotidiano das atividades escolares
e a reflexdo sobre elas. Sdo oriundos da experiéncia e por ela também sao validados,
incorporando-se tanto as agdes individuais quanto as coletivas. Se integram a pratica para
melhor compreendé-la, formando um conjunto de representagdes nas quais professores e
professoras interpretam e direcionam as praticas cotidianas.

A docéncia € exercida num ambiente de situagdes concretas, cujas problematicas ndo
se restringem as definigbes preestabelecidas, com condicionantes variaveis e transitorias.
Nessa perspectiva o saber-ser e o saber-fazer integram os saberes experienciais e sao
validados pelas agbes formadoras no espago pedagdgico.

Possibilitam aos professores e as professoras a integracdo de suas praticas ao
contexto escolar e apresentam trés condigdes: interacbes com os demais atores escolares;
obrigagdes e normas prescritas e referentes ao desenvolvimento da atividade docente; e
organizagao e funcionamento institucional.

A interagdo com os pares, isto €, a coletividade docente fornece a objetividade aos
saberes experienciais individuais, fazendo com que a subjetividade possa ser organizada e
sistematizada a fim de contribuir com a formacao de outros docentes.

Os saberes experienciais se constituem como nucleo vital dos saberes docentes,
possibilitando a interiorizagao - e reinterpretacdo - dos demais saberes numa relagéo dialégica
com suas praticas profissionais.

2.3.4. Perrenoud e as competéncias para ensinar

Ao abordar dez novas competéncias para ensinar, Perrenoud (2000) o faz com base
em documento elaborado em Genebra com competéncias a serem desenvolvidas por meio
da formacdo continuada. Considerando as mudancgas proprias da sociedade - e, por
consequente, do fenébmeno educativo - o autor caracteriza essas dez novas competéncias
mais como um horizonte do que como um saber consolidado.

A opcéao por um grupo de dez competéncias principais ndo € neutra, carrega em si
opc¢des tedricas e ideoldgicas, baseadas num exercicio docente concreto. As competéncias

configuram-se elas mesmas como saberes capazes de incitar a solugéo de situagdes diversas
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por meio da mobilizagdo de recursos internos. A cada grupo de dez competéncias principais,
foram associadas algumas competéncias especificas. (Perrenoud, 2000)
e Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem
Concepcao de situacdes didaticas 6timas para todos os estudantes, na perspectiva de
manutengao de um espago justo de aprendizagem, no qual os professores e as professoras
disponibilizem tempo e competéncias necessarias para imaginar - e colocar em pratica -
diferentes tipos de situagdes de aprendizagens amplas e carregadas de sentido. E preciso
sinalizar que tais situagbes de aprendizagem precisam ter como preceito a regulagéo, isto é,
a necessidade de um método de pesquisa e de resolugdo de problematicas. E uma
competéncia global que mobiliza diversas competéncias especificas.
(a) Conhecer os conteldos da disciplina pela qual é responsavel e traduzi-los
em objetivos de aprendizagem;
(b) Tomar as representacdes dos estudantes como ponto de partida para o
desenvolvimento de situagdes de aprendizagem;
(c) Desenvolver situacdes de aprendizagem a partir dos erros e de obstaculos
pedagdgicos;
(d) Planejar - e colocar em pratica - dispositivos e sequéncias didaticas.

e Administrar a progressao das aprendizagens

As situagdes planejadas por docentes devem levar em consideracgao a diversidade dos
estudantes e a autonomia de cada um, concebendo-as de forma estratégica e numa
perspectiva de longo prazo. Sdo mobilizadas as seguintes competéncias especificas:

(a) Desenvolver situagdes de aprendizagem adequadas ao nivel dos
estudantes e ajustadas as etapas de progressao delineadas;

(b) Compreender os objetivos de ensino e aprendizagem num recorte
longitudinal;

(c) Estabelecer as atividades de aprendizagem fundamentadas nas teorias
subjacentes;

(d) Observar e avaliar os estudantes na perspectiva formativa;

(e) Avaliar constantemente as competéncias e decidir caminhos para as
progressoes.

o Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagao

Organizar as rotinas de aprendizagem por meio de dispositivos didaticos que
favoregam as especificidades e ritmos diferenciados dos estudantes, possibilitando a
constante progressao estudantil. Como competéncia sistémica, mobiliza outras competéncias
especificas, destacando-se entre elas:

(a) Administrar a heterogeneidade da turma;

(b) Ampliar a gestao da turma para um espago mais vasto e colaborativo;
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(c) Fornecer apoio integrado, em colaboragao com os demais profissionais da
escola e, também, com profissionais externos a escola (terapeutas,
fonoaudiologos, psicopedagogos etc);

(d) Desenvolver a cooperacao estudantil e possibilitar o ensino mutuo.

e Envolver os estudantes em suas aprendizagens e em seus trabalhos

Constitui-se numa competéncia de ordem didatica, epistemoldgica e relacional que
busca contribuir para que os estudantes tenham interesse e compreendam a importancia do
que estao aprendendo. Como competéncias especificas que subjazem a competéncia global,
pode-se destacar:

(a) Incitar a vontade de aprender, desvelar o sentido do trabalho escolar e
contribuir para a capacidade de auto avaliagado estudantil;
(b) Colaborar na constituicdo de um conselho estudantil e negociar com tal
conselho variadas normas, regras e contratos;
(c) Proporcionar atividades opcionais de carater formativo;
(d) Colaborar com o desenvolvimento de projetos pessoais dos estudantes.
e Trabalhar em equipe

A atividade docente ndo caminha sozinha. Inimeras sao as atividades exercidas por
varios profissionais da escola para que professores e professoras exergcam a docéncia.
Trabalhar em equipe € uma necessidade premente da escola, sem prejuizo algum a
autonomia docente, e pressupde que todos os envolvidos compreendam a cooperagdo como
um valor profissional. Compondo a competéncia global, destacam-se as seguintes
competéncias especificas:

(a) Desenvolver projetos em equipe, com representagdes comuns;

(b) Dirigir um grupo de trabalho;

(c) Formar, consolidar e renovar uma equipe pedagogica;

(d) Confrontar e analisar situacdes complexas e praticas profissionais;
(e) Administrar crises ou conflitos pessoais.

e Participar da administracdo da escola

A administracdo escolar pressupde a ordenacao de espagos € atividades formativas,
numa estreita relagdo com toda comunidade educativa. Envolve todos os oficios da educagao
escolar e exigem competéncias especificas para a sua consecugao.

(a) Participar da elaboragéo do projeto institucional;

(b) Colaborar e participar das discussdes acerca dos recursos da escola;

(c) Participar da coordenacdo da escola e parceiros, inclusive os para
escolares (comunidade, associagbes de pais, associagbes de moradores
do bairro etc);

(d) Contribuir para maior participacgao estudantil em todo o ambito escolar.

¢ Informar e envolver os pais e responsaveis
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Nao é possivel fazer da relagdo entre a familia e a escola uma mera questdo de
competéncias. Entretanto, esta € uma relagdo que precisa ser clara e dialogada e, como
professores e professoras carregam esse poder institucional, esse lugar de fala que nao é
pessoal, mas representativo da instituicho na qual trabalham, algumas competéncias
especificas podem contribuir para a consolidagdo de um maior envolvimento familiar na
escola.

(a) Presidir reunides de informacao e de debates;
(b) Realizar entrevistas com pais ou responsaveis;
(c) Envolver a familia na construcdo de saberes.

e Utilizar novas tecnologias

No exercicio da docéncia, cabe a colocacdo das novas tecnologias a servigo dos
objetivos educacionais propostos, procurando refletir sobre a relagéo entre as tecnologias e a
construgao das aprendizagens. As competéncias especificas aqui vinculadas pretendem dar
conta de duas questdes basicas: utilizar das ferramentas de novas tecnologias e comunicagéo
para melhorar a aprendizagem, assim como familiarizar os estudantes com tais ferramentas
a servico do trabalho intelectual.

(a) Utilizar editores de texto;

(b) Relacionar as potencialidades didaticas das ferramentas tecnologicas com
os objetivos de ensino;

(c) Desenvolver comunicacéo a distancia;

(d) Utilizar as novas ferramentas nas atividades formativas.

¢ Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao

As escolas devem enfrentar abertamente as contradi¢gdes entre os valores que afirma
e as realidades que as cercam. A educacéao para a cidadania ndo deveria estar limitada a um
horario disponibilizado em grade semanal. E preciso que professores e professoras tenham
desenvolvida a competéncia de desvelar tais contradigdes, trazendo-as para o centro de
atividades formativas da escola, tendo como competéncias especificas as seguintes:
(a) Prevenir a violéncia dentro e fora do ambito escolar;
(b) Lutar contra todos os tipos de preconceitos;
(c) Colaborar no desenvolvimento de regras de conduta e de convivéncia
escolar;
(d) Colocar sob analise a relagdo pedagdgica estabelecida, a autoridade
exercida e a qualidade da comunicagao nas atividades escolares;
(e) Consolidar o senso de responsabilidade, a solidariedade e o senso de
justica.
e Administrar sua prépria formacao continuada
O exercicio de todas a competéncias é constante, mas a administragdo da formagao

continuada condiciona a atualizacdo e o desenvolvimento das anteriores. A docéncia é
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exercida num determinada contexto social que muda, se reinventa, se transforma. Sendo
assim, as competéncias precisam ser atualizadas e adaptadas as novas condicdes de
trabalho.
(a) Conseguir explicitar as préprias praticas;
(b) Desenvolver seu projeto de formagao continuada, com base na avaliagao
de suas competéncias;
(c) Colaborar na construcao de uma proposta de formacgao continuada com a
equipe da escola;
(d) Participar de tarefas em escala macro, no que se refere ao sistema de
ensino;

(e) Acolher a formacgao dos pares e dela tomar parte.

Dos quatro autores - Freire (2011), Saviani (1996), Tardif (2012) e Perrenoud (2000) -
cujos saberes docentes foram descritos, apenas o ultimo utiliza o termo competéncias, mas
em significado analogo ao termo saberes.

E possivel analisar, por meio do quadro-sintese, a exigéncia posta no exercicio da
docéncia, cujos professores e professoras precisam desenvolver e consolidar uma
diversidade de saberes e de competéncias a fim de garantir sempre a melhoria dos processos
e das condigbes de ensino e aprendizagem.

Quadro 1 - sintese da categorizagéo de saberes e competéncias docentes

Autor Saberes docentes

1. Pratica docente:

- Rigorosidade metddica

- Atitude pesquisadora

- Respeito aos saberes discentes

- Criticidade

- Etica e estética

- Coeréncia entre discurso e acao

Freire (2011) - Disponibilidade em correr riscos, aceitagdo do novo e rejeigao
a discriminagao

- Reflexao critica sobre a pratica

- Reconhecimento e assung¢ao da identidade cultural

2. Ensinar é possibilitar a producao/constru¢do do conhecimento
- Consciéncia do inacabamento

- Reconhecimento de ser condicionado

- Respeito a autonomia do educando

- Bom senso
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- Humildade, tolerdncia e Iluta em defesa dos direitos dos

educadores

- Apreensao da realidade

- Alegria e esperanca

- Convicgao da possibilidade de mudancgas

- Curiosidade

3.

Ensinar como especificidade humana

- Competéncia profissional, seguranga e generosidade

- Comprometimento

- Compreensao do carater interventivo da educacao

- Liberdade e autoridade

- Plena consciéncia na tomada de decisdes

- Saber escutar

- Reconhecimento da ideologia presente no fendbmeno educativo

- Disponibilidade para o dialogo

- Querer bem aos estudantes

Saviani (1996)

. Atitudinal

. Critico-contextual
. Especifico

. Pedagdgico

. Didatico-curricular

Tardif (2012)

. Formacgao profissional
. Disciplinares
. Curriculares

. Experienciais

Perrenoud (2000)

A WO DN 2 A ODN 200 B ODN -

. Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem
. Administrar a progressao das aprendizagens
. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao

. Envolver os estudantes em suas aprendizagens e em seus

trabalhos

5.
6.
7.
8.
9.

Trabalhar em equipe

Participar da administragdo da escola
Informar e envolver os pais e responsaveis
Utilizar novas tecnologias

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao

10. Administrar sua propria formacao continuada

Fonte: elaborado pela autora a partir do estudo das obras de Freire (2011), Saviani (1996),
Tardif (2012) e Perrenoud (2000).
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A diversidade de saberes docentes e os momentos nos quais os professores € as
professoras os desenvolvem e consolidam perpassa pela formagao inicial e pela formacao
continuada. No tempo e espaco escolar, no &mbito da gestédo, € a coordenacéo pedagdgica
o setor responsavel por planejar a formagao continuada docente e o seu papel nesse
planejamento é o cerne desta pesquisa. O modo como essa pesquisa sera conduzida, assim
como a caracterizagao dos sujeitos e do locus, seréo tratados a seguir, no capitulo referente

as metodologias.
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3. Procedimentos metodolégicos

A escolha de metodologias, quer seja para a coleta de dados quer seja para a sua
posterior analise, relaciona-se ao problema a ser estudado e aos objetivos que se pretende
alcangar. Considerando os objetivos, a pesquisa se caracteriza como exploratéria, cujo
planejamento é bastante flexivel e proporciona ao pesquisador uma maior familiaridade com
o assunto estudado, explicitando-o e possibilitando a concepgao de hipoteses. (Gil, 2016).

A pesquisa exploratoria possibilitara lancar luz em algumas questdes a respeito do
papel da coordenagéo pedagodgica na formagéo continuada docente e sua correlagdo com os
saberes e competéncias referentes ao exercicio da docéncia, incitando novos
questionamentos e inquietacbes e a perspectiva do desenvolvimento de trabalhos futuros,
pois, como apontam Lidke e André (1986), o pesquisador tem como papel servir como o elo
entre o conhecimento ja produzido na area e os novos conhecimentos ou caminhos apontados
a partir da pesquisa.

A pesquisa sera desenvolvida por meio de estudo de caso, de natureza qualitativa.
Ludke e André (1986) assinalam que o estudo de caso € historicamente contextualizado,
multifacetado e responde por uma situagéo unica e singular, ndo cabendo questionamentos
relativos a tipicidade, ja que cada caso é tratado sob a 6tica de sua individualidade.

Os Institutos Federais sao instituigdes plurais e heterogéneas, tanto no que diz respeito
aos niveis e modalidades ofertados quanto no que se refere ao publico atendido. A sua
especificidade reside justamente no eixo profissional que permeia todos os niveis e
modalidades. Para retratar uma instituicdo tdo diversa, o estudo de caso, de natureza
qualitativa, mostrou-se o melhor caminho, haja vista a possibilidade de “oferecer elementos
preciosos para a melhor compreensdo do papel da escola e suas relagdes com outras
instituicdes da sociedade.”(Ludke & Andre, 1986, p. 24)

O instrumento a ser utilizado é a entrevista semiestruturada cujo suporte se dara por
meio da analise de conteudo, na perspectiva de Bardin (2016). Seréo aplicadas entrevistas a
alguns professores e professoras, além da coordenagéo pedagdgica e diregdo de ensino do

campus Sao Sebastido, do Instituto Federal de Brasilia.

3.1. Dos objetivos e das questoes orientadoras

A elaboragdo dos objetivos desta pesquisa partiu de uma série de inquietagdes a
respeito do papel da coordenagao pedagodgica na formagdo continuada. Inquietagbes que
acometeram a pesquisadora tanto nos momentos nos quais estava em sala de aula quanto
nos momentos nos quais ocupou fungdes ou cargos gestores. No exercicio do cargo de
pedagoga - no Instituto Federal de Brasilia - os questionamentos da pesquisadora tomaram
uma forma mais voltada para a educagao profissional e tecnoldgica.

A formulacdo de questbes pode contribuir para a delimitagdo do tema e para a

sistematizagdo da coleta de dados, além de fazer o papel de articulagdo entre a revisao

42



bibliografica e os dados coletados (Ludke & André, 1986). Desta forma, ao pensar no papel
da coordenagéao pedagodgica enquanto gestora da formagao continuada docente, a dimenséo
dos saberes docentes para atuagao na educagéo profissional e tecnoldgica surgiu como uma
possivel base para o processo formativo. Quais sdo esses saberes? No exercicio docente,
considerando a multiplicidade de formagdes das quais sdo oriundos os professores e as
professoras da instituicao, ha lacunas formativas no que se refere aos saberes docentes? De
que modo a formagéao continuada planejada pela instituigdo considera esses saberes? Como
planeja a superagéo de possiveis lacunas?

A fim de responder a tais questionamentos, foram elaborados os objetivos desta
pesquisa, pois, conforme aponta Gil (2016), a definicdo de objetivos de uma pesquisa
transmuta o tema numa dimensao mais viavel.

Objetivo geral:

e Investigar o papel da coordenagao pedagogica na formagéo continuada e sua

correlacdo com os saberes docentes.

Objetivos especificos:
¢ Identificar os saberes docentes especificos para atuacao na educacao
profissional e tecnolégica;
e Caracterizar as possiveis lacunas formativas concernentes a tais saberes;
e Relatar como a instituigéo planeja e desenvolve a formagéo continuada
docente a fim de que as possiveis lacunas possam ser ultrapassadas;
e Investigar se a formagéo continuada docente proposta pela instituigao

contribui para o desenvolvimento e a consolidagdo dos saberes docentes.

3.2. Coleta e analise dos dados

Os dados serdo coletados por meio de entrevista semiestruturada. Em relacédo as
outras técnicas, a entrevista apresenta uma grande vantagem, a de captar imediatamente a
informagéao requerida sobre assuntos os mais diversos possiveis. (LUdke & André, 1986)

A escolha pela entrevista semiestruturada deve-se a sua flexibilidade pois, ainda que
seja elaborado um esquema basico para a entrevista, adaptagdes sdo passiveis de serem
realizadas. Gil (2016) relata que para a realizagédo de entrevistas, os seguintes cuidados
precisam ser tomados: definigio da modalidade da entrevista, quantidade de entrevistas,
selegdo dos entrevistados e negociacéo da entrevista.

A entrevista sera estruturada por meio de seu guido, com a apresentagédo dos grupos
de perguntas e seus respectivos objetivos especificos, assim como o roteiro e o tempo
aproximado de cada grupo. O guido da entrevista semiestruturada para docentes € composto
por 15 questdes, conforme o apéndice A. Para a gestéo, o guido compde-se de 14 questdes

e encontra-se no apéndice B.
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A coleta de dados é sucedida por sua analise. Nesse momento, acontecem os esforgos
de dar significagdo mais ampla as entrevistas realizadas (Marconi & Lakatos, 2017), num
dialogo constante entre as respostas, a leitura das entrelinhas e a revisao bibliografica da
pesquisa.

A partir dos dados coletados, sera retomada a revisdo bibliografica a fim de
correlacionar os achados da pesquisa com a literatura especifica ja consolidada e elaborar as
categorias descritivas que dardo suporte a analise. Ludke e André (1986) sinalizam que nem
sempre a revisdo da literatura suporta a categorizagdo pretendida, sendo necessaria a sua
ampliagdo ou modificacdo. Nesse processo, as ideias iniciais poderdo ser revistas,
repensadas, reavaliadas e novas ideias poderao integrar o material elaborado.

Os dados coletados serao explorados sob a ética da analise de conteudo, de Bardin
(2016), buscando-se a articulagdo entre algumas caracteristicas descritas no texto e os
fatores que as determinaram, no sentido de conhecer o que esta por tras das palavras. Por
meio de categorias definidas em fungdo dos objetivos da pesquisa, as entrevistas, apds as
suas transcrigdes, serao analisadas e correlacionadas com as categorias e a fundamentagao

tedrica que as sustentam.

3.3. Local da pesquisa e participantes

Considerando que a pesquisa pretende investigar o papel da coordenagao pedagdgica
na formacdo continuada e sua correlagdo com os saberes docentes, o campus do Instituto
Federal de Brasilia escolhido para a aplicagao da pesquisa foi 0 campus Sao Sebastido, haja
vista ser o Unico, entre os dez campi, a ter como eixo o educacional, fato que faz com que se
concentre um maior numero de professores licenciados.

O Distrito Federal, onde se localizam os campi do Instituto Federal de Brasilia, é
composto por 31 regides administrativas, limites fisicos territoriais que delimitam a atuagao
jurisdicional a fim de que o governo distrital possa descentralizar as agdes administrativas e
a coordenagao dos servigos publicos locais. Entre as 31 regides administrativas, encontra-se
a de Sao Sebastiao que abriga o campus de mesmo nome do Instituto Federal de Brasilia.

O campus Sao Sebastido iniciou as suas atividades no més de agosto de 2011,
ocupando provisoriamente salas de aula de um Centro de Ensino Fundamental € do Centro
de Multiplas Fungdes na mesma regido administrativa, emprestadas pelo governo do Distrito
Federal. Estes espagos foram ocupados até julho de 2015, data em que o campus pdde
ocupar a sua sede definitiva.

A definicdo dos eixos tecnoldgicos e dos cursos ofertados deu-se apés a realizagéo
de analises socioecondmicas e de consultas publicas. Em fungao dos resultados obtidos, o

campus oferece os seguintes cursos na modalidade presencial:
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Tabela 2 - Tipologia e nomenclatura de cursos do campus Sao Sebastidao

Tipo de curso Nomenclatura do curso

" L. . Auxiliar administrativo
Formacéo Inicial e Continuada

Monitor Infantil

Educacéo Profissional Técnica integrada ao Técnico em Secretariado

Ensino Médio Técnico em Administragao

Educacao Profissional Técnica subsequente ao Técnico em Secretariado

Ensino Médio Técnico em Secretaria Escolar
Licenciatura em Letras - Lingua
Portuguesa

Graduagao

Licenciatura em Pedagogia

Tecnologia em Secretariado

Fonte: tabela elaborada pela autora a partir das informagdes de IFB (2018)

Para atuar nos diversos niveis e modalidades dos cursos presenciais ofertados, cursos
que abarcam um total de 1.489 estudantes, o campus conta em seu quadro de servidores
com 59 professores e professoras e 36 técnico-administrativos. Deste grupo, fardo parte da
entrevista 6 docentes, sendo que duas na condicdo de gestoras - uma diretora de ensino e
uma coordenadora pedagodgica. A escolha dos demais perfis docentes para participar da
entrevista seguiu o seguinte critério: metade deveria exercer a docéncia na licenciatura e
metade deveria exercer a docéncia tanto na educacéao profissional de nivel médio quanto na

educacao tecnologica de graduagao.
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4. Apresentacao, analise e discussao dos dados

Os dados coletados - por meio das entrevistas - foram extensamente lidos e relidos,
possibilitando a impregnagdo de todo o conteudo pela pesquisadora. O material foi
decomposto em unidades de registro e unidades de contexto que direcionaram para a sua
recomposi¢ao nas categorias tematicas.

Apos a analise de todo o conteudo, em fungéo dos objetivos propostos nesta pesquisa,
foi elaborada a proposigcdo de um projeto interventivo com a intengao de possibilitar a
coordenagdo pedagogica o planejamento de agdes de formagdo continuada cuja
consolidacido dos saberes docentes possa ser contemplada.

A fim de resguardar a identidade das pessoas entrevistadas, doravante serdo
designadas por E1, E2, E3, E4, E5 e EG.

4.1. Analise e discussao das entrevistas

ApOs a transcrigdo das entrevistas, todo o material coletado precisou ser depurado,
decomposto e recomposto, com a finalidade de fazer emergir as categorias que abrangessem
os discursos dos interlocutores em sua correlagdo com os objetivos da pesquisa. Inicialmente,
foram destacadas algumas categorias que a partir das inumeras releituras do material foram
se reagrupando em categorias mais consolidadas. Nessa perspectiva, as categorias
analisadas totalizaram em cinco: articulacido entre teoria e pratica; didatica; eixo da
profissionalizagao no ensino; formagao continuada; e fungdes da coordenagao pedagdgica.

Observa-se no quadro de sistematizagéo abaixo a recorréncia de categorias em mais
de um dos objetivos da pesquisa. Tal recorréncia pode apontar para o reconhecimento, por
parte dos entrevistados, de que os mesmos saberes docentes considerados importantes para
atuacdo na educagao profissional e tecnologica também se configuram como lacunas no
processo formativo docente, indicando a necessidade de que a gestéo, mais especificamente
a coordenagao pedagodgica, possibilite formagdes continuadas cujos saberes docentes
constituam parte das tematicas.

Quadro 2 - Recorréncia das categorias tematicas em relagao aos objetivos da pesquisa

Objetivo da pesquisa Categoria relacionada

Articulacado entre teoria e pratica
Didatica

Eixo da profissionalizagao no ensino

Identificar os saberes docentes especificos
para atuagdo na educagao profissional e

tecnolégica . _
Formacéo continuada

Articulacao entre teoria e pratica
Didatica

Eixo da profissionalizagdo no ensino

Caracterizar as possiveis lacunas
formativas referentes aos saberes docentes

para atuagao na EPT _ _
Formacgéo continuada
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Relatar como a instituicdo planeja e Formacéo continuada
desenvolve a formagao continuada docente | Eixo da profissionalizagéo no ensino
a fim de que as possiveis lacunas possam | Articulagdo entre teoria e pratica

ser ultrapassadas Didatica

Investigar se a formagéo continuada Formag&o continuada
docente proposta pela instituicdo contribui | Fung¢des da coordenacgéo pedagodgica
para o desenvolvimento e a consolidagao

dos saberes docentes

Fonte: quadro elaborado pela autora a partir das entrevistas realizadas.

4.1.1. Articulagao entre teoria e pratica

A articulacio entre as dimensdes da teoria e da pratica pressupde um ir e vir constante
entre elas, considerando-se o contexto onde tais dimensdes estejam inseridas. Essa categoria
refere-se as reflexdes sobre a pratica docente - embasadas por teorias consolidadas -, ao
conhecimento do contexto e a atitude pesquisadora que deve permear o exercicio docente.

Articular teoria e pratica ndo se constitui como apropriacdo da teoria e imediata
aplicagao pratica. Essa transposi¢ao prescinde de uma compreensao do contexto - por parte
dos docentes - e de uma atitude de pesquisa perante as situagdes colocadas no cotidiano
escolar. Freire (2011) salienta o carater dindmico e dialético que deve nortear a reflexividade
critica docente, para além dos momentos da aula em si e E2 coaduna ao asseverar a
importancia da reflexdo critica sobre a pratica de todo o trabalho pedagdgico, inclusive
aqueles que antecedem e preparam o momento da aula.

Essa reflexividade critica compde o processo de articulagao entre teoria e pratica, num
exercicio de compreensdo do contexto e mediagcdo da transposigdo entre elas. Tal
transposicao evita a pratica esvaziada de sentido ou a teoria sem vinculo com a agdo, como
é possivel observar na fala de EB.

Eu vou comegar pelo saber que é o que mais, que eu acho que € o que mais, 0 mais
latente, assim, que mais chama a atengao para a gente que é a pratica em si. E o seu
dia-a-dia, na sua rotina escolar, esse € um saber essencial. S6 que esse saber
desvinculado do saber tedrico, ele fica vazio, ele fica incompleto, entdo tem que ter
essa teoria e essa teoria, ela ndo esta necessariamente vinculada a esta pratica.
Porque corre o risco de a gente fazer essa transposigao direta e isso, na maioria das
vezes, acontece. Entdo teoria, pratica e o saber a vivéncia, o cultural mesmo. (E6)

Saviani (1996) trata desse conjunto de praticas, vivéncia e teoria citados como uma

pratica social global, mediada pela pratica educativa em si. A auséncia de tal mediagéo - por
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meio da pratica educativa - pode esvaziar de significado a fundamentagdo - na medida em
que ela nao responde aos anseios postos pela vivéncia - assim como pode fazer da pratica
uma acgao apenas intuitiva, numa perspectiva ingénua do trabalho pedagogico.

A mediagao da pratica educativa deve ser complementada por uma postura critica, em
oposicdo a pratica espontanea, pois esta produz, invariavelmente, um saber ingénuo,
desprovido de rigorosidade metddica (Freire, 2011). Tal rigorosidade metédica precisa estar
presente na atitude pesquisadora no exercicio docente. Ao indicar a atitude pesquisadora
como um saber docente necessario, E5 também salienta que esse mesmo saber se constitui
como uma lacuna na atuacao docente. Complementa reconhecendo essa lacuna e ainda que

(...)eu preciso correr atras disso, porque € muito legal, especialmente no secretariado,
a gente fazer esse tipo de pesquisa porque tem pouquissima coisa. Porque a gente
aprende a ser técnico, né? Senta la, faz e executa e tal, mas ndo te da muito essa
oportunidade de vocé fazer a pesquisa. E hoje, poder propiciar isso para os alunos é
muito legal, né? Ensina-los a pesquisar. (E5)

E5 indica que tal saber docente consolidado também propicia aos proprios estudantes
a possibilidade de desenvolver a atitude pesquisadora, saindo do mero quefazer técnico,
esvaziado de teoria. Dessa forma, ainda que se constitua em um saber docente, a atitude
pesquisadora também deve ser incentivada nos estudantes.

Apesar de também reconhecer a importancia da atitude pesquisadora como um saber
docente, E4 ndo o apresenta como uma lacuna em seu exercicio profissional, ressaltando que
se constituiu como pesquisadora ainda na licenciatura por meio de projetos de extenséo e
que esses consolidaram a sua identidade de professora pesquisadora.

Os saberes docentes apontados nas entrevistas, até o momento, se configuraram
tanto como saberes desejaveis quanto como lacunas no exercicio docente, no que se refere
a articulacido entre teoria e pratica. Isto pode indicar a necessidade de que tais saberes
estejam presentes nos processos de formagao continuada no proprio campus.

A reflexao sobre a pratica e a atitude pesquisadora prescindem ndo sé da
fundamentagéo tedrica, mas também do conhecimento do contexto. Saviani (1996) identifica
o conhecimento do contexto como saber critico-contextual, apontando para a necessidade de
que no exercicio docente, as tendéncias basicas da sociedade, assim como aquelas que
apontam para mudangas futuras, sejam percebidas e integradas no contexto especifico. E6
ratifica a importancia desse saber ao afirmar que

(...) quando eu comecei, quando a gente nao tem referéncia que a gente adquiriu na
nossa teoria e a gente precisa exercer uma pratica, a gente pensa assim: como que
eu aprendi? Porque por exemplo, de forma pratica, a alfabetizagdo. Eu sabia todos os

métodos de alfabetizagdo. Mas la na hora de aplicar, eu néo conseguia fazer essa
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relagdo, porque eu ainda pensava que era uma coisa muito direta. Entdo, se Emilia
Ferreiro falou para mim que faz isso, isso € isso, eu tenho que ver no menino isso, né?
Entdo eu comecei a recorrer as formas e métodos que eu fui enquanto eu era
estudante e tentando replicar isso, mas ai eu vi que com o tempo isso nado ia se
sustentar, porque ha uma diferenga de tempo, de contexto. (E6)

Essa compreensdo do contexto, imprescindivel para a mediagdo no momento de
transposicao da teoria para a pratica, implica em que professores e professoras disponham
de tempo para além daquele destinado as atividades de aula em si e a disponibilizacdo de
uma infraestrutura adequada. E6 ressalta a escassez de tempo como dificultador, em virtude
das demais tarefas administrativas inerentes ao oficio que desempenha e E4 complementa
relatando a inadequacéao de infraestrutura assim como apoio no exercicio docente.

Eu ndo acho que a gente tem condi¢des de trabalho, o nosso prédio € pequeno, a
nossa biblioteca é pequena, a gente ndo tem sala para os professores, a gente néo
tem espaco para trabalhar com computadores, eu acho que as condi¢gdes materiais
de trabalho sao ruins e fora o fato de que vocé, entre aspas, € jogado em uma sala de
aula, sem nunca ter tido experiéncia com aquela area. (E4)

Ainda que o exercicio docente englobe uma série de atividades, o eixo central de
atuacao é o ensino (Tardif & Lessard, 2014). Dessa forma, € importante que a maior parte da
carga horaria docente seja composta por atividades ligadas diretamente ao ensino e
disponibilizada condicbes materiais adequadas para o exercicio docente.

Em complemento as dificuldades relacionadas ao tempo e a infraestrutura, E2 aponta
a auséncia de comprometimento observada em alguns colegas, ao afirmar que “a gente tem
professores que sdo completamente desorganizados e nao falo s6 do ponto de vista
administrativo, eu falo até daquele professor que chega atrasado na aula, que nao tem o
comprometimento”.

Dessa forma, ha uma questdo de comprometimento que pode ocorrer
simultaneamente as dificuldades relativas ao tempo e a infraestrutura. Saviani (1996)
posiciona nos saberes atitudinais esses relacionados aos comportamentos e vivéncias
adequadas na organizagdo do trabalho educativo, como por exemplo, a pontualidade, a
organizagao, a disciplina, a clareza entre outros relacionados a personalidade de professores
e professoras.

A questdo do comprometimento precisa anteceder os elementos constituintes da
categoria: reflexividade critica sobre a pratica, contextualizagdo e atitude pesquisadora. As
dificuldades apresentadas nas entrevistas - escassez de tempo, inadequacdao de

infraestrutura e falta de apoio aos professores e as professoras no inicio de seu exercicio -
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parecem indicar a necessidade de uma acao institucional que engloba a coordenacéo
pedagdgica, mas a extrapola. Nao foi possivel depreender das entrevistas o impacto dessas
dificuldades no comprometimento docente.

Na perspectiva de que o exercicio docente comporta uma série de saberes
heterogéneos que - ainda que tenham correspondéncia em situagdes diversas - apresentam
especificidades, a depender do nivel e da modalidade nos quais se assentam, cabe ressaltar
que nem tudo que envolve o exercicio docente se configura em saber docente (Tardif, 2012),
como parece apontar E6.

Eu tenho uma perspectiva que os saberes costumam estar muito vinculados a pratica,
ao que o professor faz, mas nao é s6 aquilo que o professor faz, os saberes tém uma
amplitude maior, ele envolve tudo aquilo que constitui a sua profissionalidade, a sua
identidade docente. (E6)

Constitui-se em uma dificuldade a elaboragao de uma definicdo de saberes docentes
que satisfaga a todos, ja que quaisquer elaboragdes baseadas na ciéncia possuem carater
revisavel e discutivel. Entretanto, € imprescindivel que as definigcbes formuladas tragam a
clareza e a precisdo como caracteristicas. (Tardif, 2012)

E6, apds questionamento a respeito da especificidade de saberes docentes na
educacao profissional e tecnoldgica, apontou, num primeiro momento para a repeticao de
saberes iguais, independentemente do nivel e da modalidade. Logo em seguida, destacou
trés saberes docentes, dentre os quais dois situam-se especificamente na educacao
profissional e tecnoldgica.

Todos os saberes perpassam pelo ser docente, independentemente de onde ele vai
atuar, mas os mais importantes para a carreira EPT sdo: o conjunto de praticas,
vivéncia e teoria; ndo fazer do curso técnico um mini curso de graduagéo, entender o
que é a formacgao profissional do seu aluno, e isso envolve pratica, vivéncia e teoria
também, muito mais até pratica e vivéncia, mas embasado teoricamente. (E6)

Retomando Junior e Gariglio (2014), é preciso ressaltar que a profissdo docente, ainda
que constitua uma unica profissdo, apresenta nuances diferenciadas que se referem aos
diferentes niveis e modalidades.

Os elementos constituintes da categoria tematica aqui tratada mostraram-se como
possiveis saberes docentes necessarios ao exercicio na educagao profissional e tecnoldgica.
Cabe ressaltar que, ainda que reconhegam tais saberes, os entrevistados os apontaram
também como lacunas a serem superadas, dando indicios da necessidade de uma gestéo
institucional no que se refere a formacao continuada, numa tentativa de superacao de tais

lacunas.
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4.1.2. Didatica

O trabalho pedagodgico escolar prescinde de toda uma organizagao e sistematizagao
cuja finalidade precipua € a melhor aprendizagem dos estudantes. O processo de
aprendizagem se da em relagcdo constante e dindmica com o do ensino e, nesse sentido, a
didatica visa subsidiar, fundamentar e mediar os elementos que compdem tal processo.
Diante disso, a categoria didatica engloba aspectos relativos ao planejamento de ensino, a
avaliacdo da aprendizagem e aos estilos de aprendizagem.

Saviani (1996) situa no saber didatico-curricular os conhecimentos referentes as
diversas formas de organizagdo didatica. Para o autor, tal saber extrapola as questdes
técnicas e metodoldgicas, abarcando todo o arcabougo do trabalho pedagogico com sua
“‘estrutura articulada de agentes, conteudos, instrumentos e procedimentos que se
movimentam no espaco e tempo pedagogicos, visando a atingir objetivos intencionalmente
formulados”. (p.151)

Essa percepcdo de toda a movimentagdo do espago pedagdgico na diregdo de
objetivos intencionalmente formulados pode ser observada no trecho abaixo.

O que caracteriza a nossa profissdo € saber ensinar, é isso que diferencia um
professor de qualquer outra profissdo. Professor € quem ensina, entdo tudo o que
envolve o ensino e aprendizagem. Seria principalmente a didatica, a avaliagéo, o
conhecimento da legislacdo, o vocé saber como que o aluno aprende. (E4)

E4 aponta como centrais os saberes que se referem a didatica - se incluem ai a
avaliacdo e os estilos de aprendizagem - e também ao conhecimento das legislacbes
pertinentes. Cabe ressaltar que por ter sido mencionado uma uUnica vez e em apenas uma das
entrevistas, o conhecimento das legislagbes pertinentes ndo se configurou como uma das
categorias desta pesquisa.

Coadunando com E4, no que se refere aos saberes necessarios para atuagao na
educacgao profissional e tecnoldgica, E3 também aponta os conhecimentos didaticos -
complementando a categoria com o elemento de saber planejar - como importantes.

Ele precisa ter conhecimentos didaticos, conhecer metodologias, né? Conhecer a
teoria do que é dar uma aula e também precisa conhecer sobre os processos de
avaliagcdo. Entdo, ele precisa tanto saber aplicar, como organizar uma aula, como
planejar de acordo com o perfil do meu alunado, com os objetivos da minha aula, com
as competéncias e habilidades que eu quero desenvolver por meio daquela aula, né?

E saber também avaliar. (E3)

51



Ao pontuar a importancia da didatica como constituinte do saber docente, E4 e E3
elencaram os elementos que se fazem presentes nessa categoria, como a avaliagéo e o
planejamento, por exemplo, indicando uma compreensao da didatica de forma mais ampla,
num carater de investigagcao dos fundamentos do trabalho pedagdgico. Libaneo (1994), afirma
que a didatica assume importancia na investigagao dos fundamentos pedagdgicos, nas
condicbes e nos modos de promover, por meio do ensino, a melhor aprendizagem dos
estudantes.

Embora a didatica seja reconhecida como um saber docente, também se constitui em
lacuna a ser superada, conforme indica E5 ao relatar a situacdo em que um docente atribuiu
zero a todos os estudantes em um instrumento avaliativo. Complementa ainda afirmando que

A gente vai ter que avaliar, ver o que € possivel e normalmente chamar esse professor
para conversar. Porque ndo acho que é algo que se resolva sem a presenga dele,
afinal, ele é a autoridade em sala de aula e nés temos esse problema, como é que
nds vamos resolver? (E5)

Ha indicagdo de um desconhecimento dos elementos presentes na didatica e de como
usa-la como forma de pesquisa, fundamentacdo e mediacdo entre a teoria e a pratica do
trabalho pedagogico. O trecho supracitado parece ainda, apontar para uma dificuldade dos
docentes em serem observados e avaliados em sua pratica profissional, utilizando-se do
termo autoridade como um fator impeditivo para tal observagao ou avaliagdo. Nesse sentido,
Demo (2001) ressalta a ironia de um avaliador - nesse caso, o docente - que ndo aceita ser
avaliado ou questionado.

E4 ressaltou, em trecho supracitado, que o que caracteriza e diferencia a profissdo
docente das demais € justamente o saber ensinar e que para isto € preciso ter a compreensao
dos elementos didaticos envolvidos nesse processo de ensino e aprendizagem. E3 coaduna
com a afirmacao de E4 e relata a importancia que observar a pratica de seus professores e
professoras teve em sua constituicdo como docente.

A apropriagdo da didatica possibilita a docéncia maior clareza e seguranca “do
processo de aprendizagem: em que consiste, como as pessoas aprendem, quais as
condi¢des externas e internas que o influenciam” (Libaneo, 1994, p. 81). A compreensao da
importancia dessa apropriagdo no exercicio docente parece estar clara para E1 e para E4,
assim como o reconhecimento de que a auséncia dessa apropriacdo também se constitui

como uma lacuna na pratica profissional.
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A primeira coisa que me vem a cabega é o entendimento de estilos de aprendizagem.
Essa percepcao de que as pessoas aprendem de maneiras diferentes. Porque isso
influencia a proposta que eu fago de ensino, né? Se eu percebo que as pessoas
aprendem de maneiras diferentes, entdo eu preciso ensinar de maneiras diferentes,

ou de maneiras que possam atender a esses diversos estilos. (E1)

Eu acho que a gente foca muito no ensino, como ensinar e a gente foca pouco em
como o aluno aprende. Eu penso que a gente deveria entender como que um
adolescente aprende, como que um adulto aprende, quais seriam as metodologias
corretas de ensino e novas metodologias. (E4)

A educacgéo profissional e tecnolégica, por abarcar diversos niveis e modalidades,
atende a estudantes de faixas etarias muito diferentes e com trajetérias bem heterogéneas.
Compreender que tal diversidade requer estratégias diferentes no processo de ensino e
aprendizagem é fator primordial na pratica docente e € apontado tanto como um saber quanto
como uma lacuna.

O reconhecimento de como se da a aprendizagem, em sua diversidade e
especificidades, contribui para a elaboragao de um planejamento mais contextualizado a
realidade de cada turma. O planejamento pode ser elaborado de forma individual e também
coletiva. A fim de ndo depender apenas de um querer fazer individual - ou de pequenos grupos
- € importante que a instituicdo tenha um projeto de trabalho pedagégico coletivo estabelecido
e propicie espagos e tempos para esse planejamento. E6 pontua algumas das limitagcdes para
a consolidacao desse fazer coletivo.

Eu tenho dificuldade de planejamento coletivo, porque a gente respeita muito a area
do colega, mas € um nivel de respeito tdo grande que a gente cria muros. Entdo a
gente ndo consegue planejar em conjunto, a gente esta longe, mas muito longe, de
fazer atividades interdisciplinares. O maximo que a gente faz € uma coisa multi e com
0S nossos colegas, aqueles que a gente tem mais abertura e sempre com disciplinas
que naturalmente dialogam. (E6)

Organizar coletivamente o trabalho pedagdgico pode se constituir numa agao de dificil
concretizagdo, pois a negociacado das prioridades pedagdgicas individuais assim como o
encontro de espagos de intersecdo, requer uma generosidade com a pratica alheia e a
consciéncia de inacabamento e de constru¢ao da trajetoria profissional. Para Thurler (2012),

esse pode ser um trabalho extenuante e com iniUmeros percalgos no caminho até que se

53



instaure um modelo de trabalho significativo para todos os envolvidos, podendo ser um fator
de desestimulo para o inicio ou o prosseguimento as a¢des de planejamento coletivo.

A elaboragdo de um planejamento pressupde, para além das técnicas, um
posicionamento politico, haja vista as escolhas ali postas de estratégias que s&o revestidas
de ideologias. Também por este motivo, o estabelecimento de um projeto coletivo de trabalho
pedagogico busca enredar as diferengcas e as individualidades num todo coerente,
constituindo um curriculo claro e contextualizado.

E1 enfatiza a importdncia do planejamento coletivo como possibilitador do
estabelecimento de um curriculo coerente, e ainda que aponte mais as questbes técnicas,
parece ter uma compreensao da dimensao politica quando indica a articulagdo com outros
professores e professoras.

Eu acho que tem essa questéo do planejamento, que é uma coisa que a gente precisa
aprender a fazer melhor. Inclusive para estar mais municiado, ter mais ferramentas
para fazer um planejamento coletivo, né? Porque se eu néo tenho um fio légico do
processo que eu vou desenvolver, como é que eu vou fazer junto com outra pessoa,
articulando o outro caminho, né? (E1)

Planejar coletivamente pressupde que esta consolidado o saber de planejar
individualmente. Perrenoud (2000) destaca que para planejar € imprescindivel fazer a
transposicdo didatica, relacionando conteudos, objetivos e situacdes de aprendizagem, a
partir das representacgdes dos estudantes.

Nesse sentido, E3 indicou anteriormente a importancia que seus professores e suas
professoras tiveram em sua propria constituicio como docente, assim como a importancia
das atividades de formacao continuada e do intercAmbio com os pares para a consolidacao
do saber docente relativo a didatica.

(...) entdo eu tinha muito claro na minha aula que eu tinha de dar uma aula e eu tinha
que avaliar, né? E ai depois, com os processos de participar de eventos, de conversar
com os colegas, ai eu descobri que tinha um outro caminho, também, que era planejar.
Entéo tinha o planejar, o executar e o avaliar. (E3)

O planejamento, assim como os demais elementos didaticos, visa a consecugéo de
uma atividade de ensino mais qualificada, coerente e articuladora cuja finalidade é a melhor
aprendizagem dos estudantes. Seu carater dinamico e flexivel possibilita que o caminho
possa ser reajustado a qualquer momento, caso a aprendizagem n&o esteja se consolidando.
E1 afirma que dedica pouco tempo ao planejamento e que gostaria de dedicar-se mais a isso,
mas nao relaciona, especificamente, a realizagdo de um planejamento melhor com a

possibilidade de melhor aprendizagem de estudantes.
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Eu percebo que eu, no meu caso enquanto docente, eu planejo pouco. Poderia
planejar melhor, porque isso me possibilitaria ter melhores resultados, né? E nos mais
diversos aspectos, assim, ndo necessariamente melhorar os resultados com a
aprendizagem dos alunos, mas aulas mais tranquilas, né? Processos mais tranquilos
€ eu conseguiria me organizar melhor para dar feedbacks para os alunos. (E1)

A nogao de planejamento acima apresenta-se de forma difusa, haja vista que é
apontado como beneficio de sua elaboragdo a possibilidade de melhorar a organizagdo do
feedback aos estudantes, mas ndo necessariamente melhorar a aprendizagem. Caso esta
nao esteja apresentando melhorias, o planejamento precisa ser reajustado, pois a finalidade
precipua é a aprendizagem e n&o apenas o estabelecimento de aulas mais tranquilas.
Perrenoud (2000) afirma que partindo da concepgao de situagbes didaticas 6timas, sao
criados diferentes espacgos e situagbes de aprendizagem.

Nao é possivel depreender da fala de E1 os motivos pelos quais planeja menos do
que gostaria. Entretanto, E6, ao também afirmar que gostaria de planejar mais, indica a falta
de tempo como questao fundamental.

...como eu gosto de planejar, eu sinto falta do tempo de planejamento. Tudo bem,
temos oito horas de planejamento, mas nao sao suficientes. Porque a nossa carga
horaria, no meu campus, € uma carga horaria alta, entdo eu tenho dificuldade de
tempo. (E6)

Elaborar um planejamento requer conhecimento dos estudantes que compdem a
turma, conhecimento do componente curricular, das melhores estratégias para ensinar esse
componente, enfim dos elementos didaticos. Entretanto, ainda que professores e professoras
sejam muito bem fundamentados, € imprescindivel que tenham tempo - suficiente e dentro de
suas cargas horarias - para fazer as mediagdes necessarias de tais fundamentagdes as suas
praticas.

Cabe salientar que o tempo de trabalho docente ultrapassa - e muito - as horas
destinadas legalmente a carreira, criando uma lacuna entre a regulac¢ao do trabalho docente
e o trabalho real, muito mais extenso. (Tardif & Lessard, 2014)

Ao planejamento e a compreenséao dos estilos de aprendizagem, no que se refere a
categoria didatica nesta pesquisa, soma-se a avaliacdo da aprendizagem. Esta, além de
auxiliar o docente na identificagcdo de progressos estudantis, também possibilita a
identificagdo de gargalos, indicando a necessidade de reviséo do planejamento, de forma a
promover a melhor aprendizagem do estudante. Libaneo (1994) pontua a avaliagdo como
tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho docente, acompanhando o passo a passo

do processo de ensino e aprendizagem.
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Assim como os demais elementos da categoria didatica, a avaliagdo da aprendizagem
é identificada nas entrevistas, tanto como um saber necessario a docéncia quanto como uma
lacuna a ser superada.

Eu diria que tem a avaliagdo, também é algo que a gente precisa...eu diria que as
discussbes precisam ser aprofundadas, as pessoas tém avaliado dentro da
perspectiva que elas acham que € o que deve ser. E me parece que tem avaliado com
algum sucesso. Ai tem mais a ver com o fato de que eu entendo que a gente tem que
avaliar outras coisas. Tem muita coisa que a gente deixa de avaliar ou que a gente
avalia informalmente e acaba nao registrando. O discurso as vezes é muito bem
fundamentado, né? De uma formagao mais holistica, olhando para todos os aspectos
da formacgao cidada, mas a gente ainda continua avaliando muito conteudo, olhando
pouco para outras coisas que acabam sendo desenvolvidas e que a gente
informalmente considera. (E1)

E possivel perceber no exercicio docente algumas contradigdes entre o discurso
praticado e a pratica exercida e tal contradicdo foi desvelada na fala de E1. E possivel que
esta contradicao seja fruto de uma idealizagao dos processos avaliativos frente a realidade
escolar (Romao, 2001).

Complementando o trecho supracitado, E4 aponta a dificuldade existente na
elaboragao de avaliagdes significativas e fundamentadas.

Eu acho que os professores poderiam aprender melhor o que é avaliar, como avaliar,
porque quando a gente fala de avaliagdo, imediatamente, em todo mundo, s6 vem
uma coisa na cabega: prova. E a gente faz a prova sem saber exatamente como fazer
uma prova, aplica um seminario, sem saber exatamente como orientar, enfim. E
entender maneiras diferentes de fazer avaliagdo. (E4)

O conhecimento de diferentes instrumentos de avaliagdo é importante para o
atendimento de situagbes de aprendizagem diversificadas. Dessa forma, ndo é o caso de
condenar e extinguir o instrumento prova, mas ele precisa ser circunscrito as suas limitagdes,
sendo uma delas o fato de pouco ajudar nos diagndsticos processuais, especialmente as
provas que privilegiam tdo somente a memorizagdo. (Demo, 2001)

E possivel observar que enquanto E1 ressalta a importancia de se observar o processo
avaliativo de forma mais ampla e integral, E4 parece ressaltar a instrumentalizagdo da
avaliagdo e ndo, necessariamente, a finalidade de uma avaliagdo mais holistica e processual,

ainda que em sua ultima frase do trecho acentue a necessidade de maneiras diferentes de
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fazer avaliagdo (parece ainda estar falando mais de instrumentos do que de concepgao de
avaliagao). Nao é o caso de se ignorar a importancia de conhecer diversos e variados
instrumentos de avaliagdo, mas a relevancia centra-se mais nas finalidades do que na
instrumentalizacdo. Perrenoud (2000) sinaliza para tal importancia, ratificando o risco de se
utilizar instrumentos descontextualizados e inadequados no lugar de se utilizar a observagéo
cotidiana, determinando, interpretando e relacionando os “momentos significativos que, em
pequenos toques, contribuem para estabelecer um quadro de conjunto do aluno as voltas com
diversas tarefas. (P. 51)

Corroborando com a fala de E1 sobre a necessidade de se aprender a avaliar, assim
como com a fala de E4 sobre a utilizagdo massiva do instrumento prova, E3 sinaliza
caracteristicas de uma avaliac&o consistente e processual, considerando a integralidade do
estudante.

S6 que tinha disciplina que eu gostava mais, entdo eu ficava analisando o que este
professor fazia, porque eu ja queria ser professor. Entao o que esse professor fazia
para eu gostar mais da aula dele do que dos outros? Esses professores, normalmente,
eram mais dialégicos com o aluno, esse professor tinha avaliagbes que permitiam ao
aluno se recuperar no processo, esses professores tinham avaliagbes que ndo eram
s6 uma prova. (E3)

A relevancia de avaliagao dos aspectos atitudinais e procedimentais - assim como a
pouca avaliagdo deles - é ressaltada por E1, em consonancia com a premissa de formacéao
integral que caracteriza a educagao profissional e tecnoldgica. As dimensdes: intelectual,
profissional, social, ético-politica, afetiva e emocional deverao ser contempladas nesse
processo integral de formac¢do humana. (Manfredi, 2017)

Os elementos que compuseram a categoria didatica: planejamento de ensino,
avaliagao da aprendizagem e estilos de aprendizagem, foram identificados nas entrevistas
como saberes necessarios e também como lacunas. A formacado continuada parece ser o

caminho para a superacéao de tais lacunas.

4.1.3. Eixo da profissionalizagdo no ensino

Os Institutos Federais apresentam a profissionalizagdo como o eixo central do ensino,
fazendo a ponte entre os niveis e as modalidades ofertadas. Numa instituicio tao plural que
oferta desde a Educacao Basica até a Educagao Superior, passando por modalidades como
educacdo de jovens e adultos, cursos técnicos articulados e subsequentes, educacdo a
distancia entre outros, o fio condutor que possibilita uma identidade institucional é a

profissionalizagao.
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Esta categoria aborda a contextualizagdo do ensino no eixo da profissionalizagéo e a
articulacéo entre ensino e mundo do trabalho.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - Lei n°® 9.394 (Brasil, 1996) - em
seu artigo 1°, ressalta que a educagéo escolar estara em estreita relagdo com o mundo do
trabalho e com a pratica social. A mediacdo dessa pratica se dara pelo trabalho pedagdgico
e é configurada como ponto de partida e de chegada do processo educativo. Saviani (2012)
aponta que é essa pratica social, ora se apresentando como suporte e ora como contexto, ora
como fundamento e ora como alvo, que possibilitara uma alteragdo qualitativa na
compreensao e na vivéncia dessa mesma pratica.

A indicagao de relagdo com o mundo do trabalho permeia toda a educagao nacional,
na qual esta incluida a educagéo profissional e tecnoldgica. A formagao para o mundo do
trabalho pressupde que, para além do treinamento técnico, a educagao se dé na perspectiva
de formagédo humana, aliando conhecimentos técnicos e cientificos que garantam uma
presenca ética e humanizada no mundo. (Freire, 2011)

A formagédo que se assenta apenas nos interesses do mercado de trabalho fica
fragilizada ao fragmentar o ensino em questdes puramente técnicas relacionadas a apenas
uma modalidade de trabalho. O avango tecnoldgico da sociedade traz consigo uma série de
desafios para a compreensao da profissionalizagdo e nesse sentido, Saviani (2014), ao
conceituar politecnia, ressalta a importancia de que a formacgao profissional supere as meras
prescricdes do mercado de trabalho e avance para uma formagao para o mundo do trabalho,
priorizando os fundamentos das diferentes modalidades de trabalho e seus principios
basilares.

A diferenga entre a formacao circunscrita ao mercado de trabalho e sua superagao,
por meio de uma formacao para o mundo do trabalho, parece ser ainda uma nocéao difusa,
conforme é possivel depreender do trecho abaixo.

E acho que é por isso mesmo que, muitas vezes, a gente ndo tem material, a gente
tem que olhar o que precisa e construir algo em cima disso, entdo € muito especifico
e de olho, e nao s6 de olho no que esta em sala de aula, mas as vezes de olho no
mercado, no porqué eu estou formando aquele aluno. (E2)

Os Institutos Federais foram concebidos para articular a formagao académica e o
preparo para o trabalho. Porém, esse preparo para o trabalho ndo é caracterizado por mera
instrumentalizagéo, mas imbuido de seu carater histérico e ontolégico. (Pacheco, 2011)

A diferenciagdo de uma educacgao voltada para o mercado de trabalho e outra cuja
finalidade se direciona ao mundo do trabalho parece ser melhor compreendida por E3 ao
afirmar que

E essencial vocé articular a sua formagdo com o mercado de trabalho e (...) essa

formacao precisa ser contextualizada, precisa ser aplicada e isso ndao quer dizer que
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nés vamos fazer uma formagdo somente para o mercado. A gente faz uma formagéao
também para questionar esse mercado. Questionar 0 que esse mercado esta
apresentando, salarios, os beneficios. Entdo, o que eu percebo que diferencia a
educacao profissional, para a educagao basica, por exemplo, € a conversa com o
mercado de trabalho, com o mundo do trabalho, né? (E3)

Ainda que E3 trate - inicialmente - de uma formagéao para o mercado, logo emenda em
sua fala as criticas necessarias a esse mesmo mercado e insere o termo mundo do trabalho
ao final, demonstrando um certo encaminhamento para a compreensao dessa diferenca -
mercado de trabalho e mundo do trabalho.

Entretanto, a falta de clareza na compreensao dos termos - educagéo para o mercado
de trabalho e educagdo para o mundo do trabalho - parece indicar a necessidade de
consolidagao desse saber docente: contextualizar o ensino no eixo da profissionalizagao. Tal
preocupacao é apontada por E4 ao afirmar que o maior desafio na consolidagdo de saberes
docentes para a educagao profissional e tecnoldgica € aliar a didatica ao mundo do trabalho.
Ainda complementa que

Na educacdo para o trabalho, a educacao profissional para mim é a minha maior
lacuna e o IFB pouco se envolve na nossa formagao para que a gente saiba atuar na
educacao profissional. Eu vejo muito essa discusséo entre os professores do ensino
médio, um professor de biologia que atua em um curso que forma técnico. Como a
biologia vai se integrar com aquele conhecimento? E, no meu caso, como a pedagogia
vai se integrar no conhecimento da pessoa que esta se formando como técnico em
secretaria escolar? Entdo para mim, a grande dificuldade € isso, € conseguir juntar a
educacéo e o mundo do trabalho, ensino com o mundo do trabalho. (E4)

Constituindo-se a profissionalizagdo como eixo central dos niveis e modalidades nos
Institutos Federais, € preocupante que a compreensao desse eixo seja uma lacuna, haja vista
que o mero treinamento ndo envolve uma formacao fundamentada nos saberes técnicos e
cientificos, assentada na presenca ética de cada estudante no mundo (Freire, 2011).

Porém, o que indica o trecho abaixo, esse saber ndo parece se caracterizar como uma
lacuna para todos os entrevistados.

Eu tive que dar significado ao que eu estava ensinando, ao que eu continuo ensinando,
na perspectiva dessa profissionalizacdo e isso € uma coisa que eu nao tinha vivido
antes. Isso é um saber? N&o sei. E olhar para o que eu trabalho em uma perspectiva
aplicada? (E1)
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Entretanto, consiste em uma preocupagéo que n&o esteja claro - no trecho acima - que
0 eixo da profissionalizagdo no ensino se configura em um saber docente, assim como em
uma das premissas da educacao nos Institutos Federais. Saviani (2014) sustenta que se no
processo de aprendizagem os estudantes compreendem de forma tedrica e pratica como a
ciéncia é produzida e de como é incorporada aos processos produtivos, se desvelam para
eles a compreensao de constituicdo da sociedade assim como a natureza do trabalho e sua
divisao.

Em virtude desse saber também se apresentar como uma lacuna, € importante que a
instituicdo organize agdes de formagdo continuada que possam colaborar para a sua
superagao, haja vista a profissionalizagédo - de dimensao histérico e critica - ser eixo central e

articulador dos niveis e das modalidades da educagéo profissional e tecnoldgica.

4.1.4. Funcgoes da coordenacgao pedagogica

Ao longo do tempo, as fungbes dentro das instituigbes escolares foram sofrendo
alteragdes, e nao poderia ser diferente, haja vista o espago escolar estar inserido na
sociedade e acompanhar as mudancas que historicamente vao se sucedendo.

A coordenagao pedagodgica, justamente por se constituir como uma das fungdes
escolares, também sofreu alteragbes de forma a ressignificar a sua atuagédo. Ainda que as
atribuicoes e funcbes possam variar de acordo com autores e autoras ou ainda por
prescricdes legais oriundas de 6rgaos reguladores da educacédo, um eixo central dessa
mudang¢a pode ser percebido em todas as dimensdes que se apresenta: o deslocamento de
uma atuagéao fiscalizadora para uma atuagao articuladora e integradora. Dessa forma, a
categoria em questdo aborda as fungdes da coordenagédo pedagdgica enquanto espago de
articulagéo, formagao e integragao.

O trabalho da coordenagdo pedagdgica ndo se da de forma isolada dos demais
profissionais que dao apoio as atividades de ensino nas escolas. Ao contrario, € a dimensao
da coletividade que fortalece o trabalho para os enfrentamentos diarios. No leque de
atribuicdes da coordenagao pedagdgica, a articulagdo dos processos educativos, assim como
a colaboragao na formagéo docente e na integragéo das atividades que exercem a mediagao
do trabalho pedagdgico configuram como alicerces dessa atuagao. (Placco, Almeida, &
Souza, 2015)

Ainda que as atribuicbes da coordenacgédo pedagdgica sejam muitas e relacionadas a
diferentes aspectos do trabalho pedagdgico, o cerne de suas agdes é o apoio docente, em
seu trabalho pedagdgico. A respeito das agdes relacionadas diretamente ao trabalho
pedagogico docente, E1 relata que

Uma coisa que eu tenho feito recentemente, talvez eu tenha que intensificar isso,

antes eu fazia meio que inconscientemente, agora parece que eu estou tomando
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consciéncia, quando eu vejo alguma coisa, quando os professores vém conversar
comigo, sem estar me questionando algo especificamente, né? Eu tenho tentado fazer
uma pequena discussao, no sentido assim, sera que nao tem outro jeito de fazer? E
se vocé fizer uma proposta em um outro viés? (E1)

De forma muito embrionaria, é possivel perceber indicios de uma func¢do formadora,
porém, €& preocupante que tal acdo aparente ser espontanea, isto &, com pouca
fundamentagdo sobre a atuagdo da coordenacgao pedagodgica. A mediagdo do trabalho
pedagogico é um processo que se da nas dimensdes da pratica e da teoria, sem hierarquizar
tais dimensdes pois sdo compreendidas de forma indissociada.

Ultrapassar a agao espontanea e ingénua, em diregdo a uma acgédo planejada e
fundamentada é imprescindivel para que toda a equipe - apoio e docentes - assuma a
responsabilidade coletiva pelo trabalho pedagadgico.

Ha inUmeros momentos de formagao que ocorrem no espago escolar, tanto formais
quanto informais. Um desses momentos formais pode se dar no espaco destinado aos
conselhos de classe, conforme indicado por E4 e E5. Nestes momentos devem ser discutidos
0Ss progressos e os recuos de estudantes no processo de aprendizagem e de que maneira o
processo de ensino interferiu nessa aprendizagem.

Ao debater sobre os diagnésticos que foram se consolidando, também por meio de
avaliagbes, ao longo de um determinado periodo escolar, é possivel identificar a
adequabilidade daquilo que foi planejado pelo docente e daquilo que precisa ser
ressignificado. E5 da indicios de que a coordenagdo pedagodgica esta iniciando uma
possibilidade formativa docente a partir dos conselhos de classe.

Uma coisa que a (...) também faz muito legal, a partir dos conselhos de classe, que
sao aquilo que os alunos colocam e tal, é trazer propostas para os docentes, né? Faz
uma reuniao: o que vocé acha de fazer assim? Ela da muitas dicas, né? Especialmente
quando os alunos reclamam. (E5)

Entretanto, para que esse momento possa se consolidar como espaco formativo, a
coordenagdo pedagdgica precisa articular os processos pedagogicos e relaciona-los as
questdes de ensino que precisam ser mais debatidas, fundamentadas e, se for o caso,
ressignificadas. E4 assevera a auséncia dessa fungéo de articulagao e de formagao a partir
dos conselhos de classe.

Eu penso, por exemplo, que o conselho de classe poderia ser um bom momento de
aprendizado, mas acaba sendo um momento de lavar roupa suja e ndo deveria ser
isso. Entdo eu acho que a coordenagéo pedagodgica poderia fazer um trabalho nesse

sentido. (E4)
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A utilizagdo desse espago como momento formativo, previamente planejado, pode se
configurar como apoio ao trabalho pedagdgico docente e colaborar na integragao dos diversos
profissionais que atuam na escola e ainda, por meio das reflexdes suscitadas, redirecionar as
acgdes docentes possibilitando melhorias no processo de aprendizagem estudantil. (Garcia &
Silva, 2017)

Apds o estabelecimento de processos formativos planejados, € preciso que a
coordenagao pedagdgica participe da mediagéo das agdes, a fim de direcionar, por meio de
fortalecimento e maior qualificagdo do ensino, a melhor aprendizagem de estudantes. A
mediacao dessas acgdes se da por meio da fungio articuladora, indicada por E3 como passivel
de melhor desenvolvimento.

Eu aprendo muito, eu escuto muito, mas quando a conversa, ela acaba se enviesando
em alguns momentos, acaba que vocé n&o pega tudo, vocé acaba voando. Falta
aquela mediagao ali dentro do negécio para fazer todo mundo se envolver mesmo,
entrar no negacio, sabe? (E3)

Sem vincula-la a coordenagéo pedagodgica, E5 aponta uma agéo de articulagao
importante - o intercAmbio e a troca de experiéncias a partir dos projetos desenvolvidos pelos
docentes - como possibilidade de colaborar com a integracdo do trabalho pedagdgico
realizado por docentes de diferentes areas.

Ainda na perspectiva de integrar toda a equipe docente, por meio da articulagéo, E3
indica que um grupo de lideranga - sem vincular especificamente a nenhum dos setores da
Direcao de Ensino - exerca o papel de articulador do trabalho pedagégico.

E s6 o grupo, o grupo que eu falo é o grupo de lideranga, né? Assim, ele estar aberto
e tentar se aproximar desse professor, sabe? Se ele tem o0 ego muito elevado, muito
inflamado, pede para ele apresentar as praticas dele, as praticas boas, exitosas,
sabe? Fazer uma roda de praticas exitosas e o0 que a sua pratica exitosa de doutor de
economia conversa com a minha pratica exitosa de s6 graduado em tal area, né?
Tentar fazer alguma articulagéo entre esses movimentos, para tentar articular um ao
outro. (E3)

Os dois trechos anteriores indicam o desenvolvimento de agbes de articulagdo do
trabalho pedagdgico, mas n&o identificam com as acdes sob a responsabilidade da
coordenagdo pedagogica. Nesse sentido, reside uma duvida de se tal auséncia de
identificagdo se da por falta de conhecimento do que engloba a coordenagéo pedagdgica ou,
ainda, em virtude desta desempenhar muito mais atividades administrativas do que

efetivamente pedagdgicas.
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A falta de reconhecimento - ou de consolidagéo - da coordenagao pedagdgica se
configura como um fator dificultador de integracdo do trabalho pedagdégico coletivo. A
integracéo da equipe escolar é possibilitada por meio das fungbes articuladora e formadora
da coordenacdo pedagdgica, assim como a assungdo coletiva da responsabilidade pelo
desenvolvimento do trabalho pedagdgico institucional como um todo (Garcia & Silva, 2017).

Estabelecer um planejamento de atividades de formagéo continuada configura passo
importante para a consolidacéo e o reconhecimento da coordenagao pedagdgica pelos atores
escolares. Nas falas de E5 e E2 é possivel identificar tentativas de organizacdo de um
planejamento por parte da coordenagéo pedagdgica, ainda que de forma timida.

Entao, ela estd sempre pedindo para que os professores falem quais sdo os seus
temas mais gritantes e ela tenta montar uma agenda baseada no que os professores

tém trazido como demanda, né? (E5)

Ja tive momentos com a coordenadora, dela falar assim: o que vocé acha que tem
que levar para a reuniao? Entao, eu acho que vai muito da organizagao, eu pelo menos
acabo deixando muito na organizagdo dela (...). Entdo, as vezes eles tém muitas
conversas, né? Individuais, do professor com a coordenagéao pedagdgica que € mais
um espaco também de formacao. E ai, a partir disso, ela vai tragando e entendi que
essa proposta de saber o que os docentes estdo precisando € mais uma tentativa
também de talvez tracar um plano, um roteiro de quais serdo as formacdes que vao
ter pela frente. (E2)

Os trechos supracitados parecem nao apontar para agdes previamente planejadas,
sendo conduzidas de maneira mais espontanea, situacao que pode dificultar a consolidagao
da coordenagéao pedagoégica como espago de apoio qualificado ao trabalho docente.

Esse trabalho qualificado da coordenagao pedagodgica prescinde de tempo para ser
realizado, assim como de uma formagao consolidada da equipe que a compde. E na questao
relativa ao tempo e a existéncia de uma equipe residem fatores dificultadores apontados,
conforme trechos abaixo.

Eu acho que como o coordenador pedagogico também é professor, tem um monte de
coisas para fazer ao mesmo tempo. Eu acho que fazer esse acompanhamento € um
pouco mais dificil. Se tivesse uma equipe, eu acho que seria mais facil de acompanhar,

de controlar, de entender. (E5)
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Durante muito tempo, a coordenagdo pedagodgica, como a maioria dessas
coordenagbes do campus, ndo € uma equipe, € uma pessoa so.(...) Mas se tivesse
mais gente, com certeza esse espaco teria uma outra visao para as pessoas. Existiria
quase que como o nucleo, vocé vai la e vocé conversa. Eu acho que teria mais

disponibilidade também, para receber as coisas. (E2)

(...) mas eu entendo que a coordenagédo pedagogica no IFB, diferentemente da
Secretaria de Educacgéo, quem é coordenador pedagoégico na Secretaria de Educacgéo,
€ sO coordenador pedagodgico. Aqui ele é coordenador e professor, entdo como € que
a pessoa vai dar conta da sua propria sala de aula e da formagéo dos colegas? Eu
considero isso inviavel. Eu acho que a gente precisa melhorar as condi¢gdes de
trabalho aqui dentro do IFB, se a gente quiser atingir determinados niveis de
exceléncia no nosso trabalho. (E4)

A escassez de tempo para o exercicio das atividades na coordenagdo pedagogica
assim como a auséncia de uma equipe, sendo o setor ocupado por apenas uma pessoa,
dificultam a consolidagao da coordenagédo pedagodgica e sua legitimidade - por meio de um
trabalho qualificado - perante a equipe docente.

Considerando que atualmente a coordenacado é ocupada por docente e que nao ha
uma equipe, parece ser, de fato, tarefa impossivel, consolidar as agbes da coordenagao
pedagogica. Dessa forma, seria interessante que a gestdo do Instituto previsse tanto a
composi¢cao de uma equipe assim como dedicacdo exclusiva da carga horaria docente, caso
ocupe a coordenacao pedagogica.

Porém, ainda que se apresentem muitos percalgos, € de relevancia para a instituigao
insistir no processo de consolidagao - e reconhecimento pela equipe de apoio e docente - do
setor, conforme indica E6.

Eu acho que, apesar de todas as dificuldades é importante insistir nesse papel do
coordenador pedagdgico e mostrar que ele nao € sé aquela figura indispensavel nos
conselhos de classe. Ali é parte do trabalho dele, mas ele permeia por todos os outros
espacos anteriores a chegada num conselho. Ele também precisa de apoio, porque
ele € uma pessoa sozinha, ele é um coordenador que da conta do técnico, do
subsequente, do médio e do superior, ele esta nessa realidade do IFB, dos Institutos

em si, mas ele precisa de uma equipe. Entao, eu acho que a primeira coisa € insistir
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nessa fungao, fortalecer essa fungéo no campo de reconhecimento de fato e eu ainda
nao sei como fazer, como fazer com que o professor absorva de fato essa formacao
que ele tem que o coordenador se planeja a fazer e ele provocar uma mudanga na
sala de aula. (E6)

Sem hierarquizar a importancia dos diversos setores que compdem a instituicdo, cabe
salientar a centralidade da coordenacdo pedagogica, haja vista o seu carater de organizagao
coletiva e de apoio e articulagdo a integracdo do trabalho pedagodgico em todas as suas
etapas. (Rangel, 2002)

4.1.5. Formagéao continuada

O processo da formacéao continuada € um dos caminhos para contribuir na qualificagao
do trabalho pedagodgico docente. As agbes dessa formagao devem estar calcadas num
planejamento que compreenda que o espago escolar € o cerne das reflexbes a serem
suscitadas. Placco e Silva (2012) apontam que tal formagéao é parte de um processo complexo
e determinado por iniUmeros fatores e que pode ser consolidado em diferentes espacgos e por
meio de atividades distintas. Estdo inseridas nessa categoria: a caracterizagéo da formagao
continuada, gestédo da formagao continuada e postura docente perante as ag¢des institucionais
de formacéo continuada.

A formagédo continuada pode se dar em momentos formais e informais. Estas, ndo
prescindem de planejamento e organizagao por parte da instituicdo. Ja as agdes formais de
formacgao continuada requerem da instituicdo planejamento prévio. Para poder consolidar tal
planejamento € mister compreender em que consiste a formagao continuada.

A respeito da caracterizagdo da formagdo continuada, E2 aponta os momentos
informais de trocas e de partilhas entre docentes como uma possibilidade formativa, mas
relata que

(...) eu ndo consigo te dizer exatamente qual é essa formagéo, porque eu digo, por
exemplo, na reunido de colegiado de ensino médio, onde todos os professores
comegam a conversar sobre o que esta acontecendo, aquilo ali € um processo de
formacgao. (E2)

Ao que parece, na tentativa de caracterizar a formagéo continuada, E2 ressalta os
momentos informais de uma reuniao de colegiado, mas n&o indica essa mesma reunido como
uma agao planejada de formagéo continuada, explicitando a dificuldade em caracterizar em

que consiste a formacgao continuada institucional.
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O reconhecimento de que a formagdo continuada pode se estabelecer tanto por
iniciativa individual quanto pela institucional é destacado nas falas de E3, E5 e E6. Em
contrapartida, E4 afirma que

O que eu entendo como formagdo continuada é a formagdo em servico, € uma
formacgao oferecida pela propria instituicdo para resolver as demandas da propria
instituicdo, que no nosso caso é esse professor polivalente, o professor que tem que
dar conta de tudo. (E4)

A formagao continuada também pode ser estabelecida por iniciativas e interesses
individuais - ainda que parta de desafios oriundos da pratica do trabalho docente - e nao
somente da instituicdo. Perrenoud (2000) cita, inclusive, a capacidade de gerir a autoformagao
como uma das competéncias docentes.

A formacgao continuada por meio de cursos de pos-graduacgao, palestras, reunides no
proprio espago escolar, momentos de planejamento entre outras, foram citadas por E3 e E6
como agdes que caracterizam esse processo formativo e qualificam o trabalho docente.

Sem desmerecer a importancia das formagdes que ocorrem fora do espacgo escolar -
e que, usualmente, focam em tematicas mais amplas do fendmeno educativo - é importante
que a formagado continuada planejada e gerida pela propria instituicdo coloque o espago
escolar em seu cerne a fim de dar conta da “singularidade de cada unidade educativa, que
tem se caracterizado como uma dificuldade pedagdgica para aquela comunidade educativa.”
(Domingues, 2014, p. 67)

A contribuicdo para maior qualificagdo do trabalho pedagégico assim como a
consolidagao da polivaléncia docente - exercicio docente nos diferentes niveis e modalidades
- nos Institutos Federais, sao fatores percebidos por E3 e E4, respectivamente, como
possiveis de serem alcancados por meio da formacdo continuada. E6 complementa ao
pontuar o carater continuo e permanente dessa formacao. Nesse sentido, Domingues (2014)
declara que a formagao continuada “sera tomada como um continuum formativo que tem sua
origem na formagéo inicial, compreendendo um processo que acompanha toda a vida do
educador.” (p. 66)

A assungdo de um projeto coletivo de formacgdo continuada antecede a sua
organizagdo e o seu planejamento. E importante que enquanto gestora desse processo
formativo, a coordenagao pedagogica apresente propostas ao coletivo de agdes estruturadas
e integradas. A falta de propostas consolidadas € apontada por E1.

Eu fiz uma proposta para os colegiados, de entrar nas reuniées de colegiado com uma
proposta de uma leitura. Uma leitura, uma coisa que fosse gastar quarenta minutos,

eu fiz a proposta e o colegiado topou. A gente fez um levantamento do que os
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colegiados gostariam de tratar, que achavam que seria mais interessante, mas a gente

ndo conseguiu passar desse levantamento e ir realmente para uma proposta. (E1)

Tal auséncia da efetivagdo de um planejamento de formagao continuada também foi
percebida por E2, E3 e E4, indicando que, de fato, ndo ha uma sistematizacdo das agdes de
formacgao continuada.

Até onde eu saiba, ndo. Pelo menos, ndo chegou a mim algo tao estruturado. (E2)

Mas nao ha uma sistematizacao do que esta acontecendo no campus que é formacao

continuada. Nao ha assim, uma organizagao. (E3)

(...) nossa atual coordenadora pedagdgica, ela chegou a apresentar no comego do
ano uma proposta dizendo que ela estaria inserida nos colegiados para tratar
especificamente da formacgao dos professores, mas com temas bastante voltados para
as necessidades de cada colegiado: do colegiado do ensino médio, do ensino
superior, dos FICs, mas essa proposta ndo chegou a se concretizar. (E4)

Ainda que ndo haja um planejamento da formagéo continuada, € possivel perceber
que ha agdes isoladas de formagao, conforme trecho abaixo.

Eu acho que, do ponto de vista dos docentes, nds temos reunibes pedagogicas
periodicamente, dentro do nosso cronograma de reunides e, em geral, algumas coisas
tém sido trazidas para essas reunides pedagogicas. Mas eu acho que elas estédo
desarticuladas. A minha dificuldade de falar em formagao continuada é porque eu nédo
percebo um fio orientador entre elas. (E1)

E1 indica as reunides pedagdgicas como parte desse processo de formagao
continuada, mas delimita a sua efetividade ao apontar a falta de articulagao entre as reunides.
E3, em contrapartida, entende que independentemente de articulagdo, as reunides
pedagdgicas se constituem como momentos de formagao continuada.

Eu percebo que a coordenagdo pedagodgica tem um cuidado de: “pessoal, qual
tematica vocés acham interessante para a gente debater nas nossas reunifes

pedagogicas?” Esta la, a gente informou e eles criaram o calendario de reunides e
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cada reunido eles apresentam uma tematica, apresentam uma coisa para a gente
debater. (E3)

E importante sair da agéo espontanea em diregdo a uma agédo planejada, refletida e
assumida coletivamente pela equipe docente. O estabelecimento de uma proposta planejada
pode contribuir para apoiar as reflexdes docentes assim como problematizar “as razdes que
justificam as suas opg¢des pedagogicas e suas dificuldades, pode favorecer a tomada de
consciéncia dos professores sobre suas acdes e estimular a pesquisa em torno dos
conhecimentos que os levem a superar essas circunstancias.” (Domingues, 2014, p. 68)

O planejamento da formagdo continuada - e sua consolidagdo - passa,
necessariamente, pelo processo de autoformagao. Essa disponibilizagéo para gerir a propria
formacgao e se abrir para a partilha com os demais colegas é apontada por E4 e por E5.

(...) por conta propria, nds professores ja realizamos grupos de estudo, mas néo €
nada sistematizado, ndo é nada formalizado, institucionalizado como eu penso que

deveria ser. (E4)

Sim, eu acho que especialmente quando os alunos nos trazem isso, né? Nao pelos
colegas, a gente acaba percebendo isso pelo que os alunos trazem. As vezes vocé
esta dando uma aula e o aluno fala: “nossa! O professor falou tal coisa sobre isso”. E
ai vocé, as vezes, se da conta de como o professor trabalha, né? Ou de como ele tem
passado aquele conteudo e ai, em alguns momentos, a gente fala: “olha, falaram la
na sala de aula que vocé tem feito um trabalho super bacana, vocé nao quer
compartilhar com a gente?” (E5)

Como é possivel depreender das falas, ha momentos pontuais de formacgéao
continuada, mas que estdo mais na espontaneidade do que na sistematizagdo institucional.
Domingues (2014) afirma que a fim de que o processo formativo seja consolidado, essa
atitude de abertura as partilhas precisa se fazer presente, por meio de “trocas de experiéncias
qualificadas, ou seja, na socializagdo critica, com outros profissionais, das experiéncias
docentes, mediada pelo coordenador pedagdgico.” (p. 72)

A auséncia de um processo planejado deixa a mercé da vontade de cada docente se
comprometer num processo de formagao continuada. E esse comprometimento, usualmente,
é precedido pela compreensao do processo. E3 relata a falta de compreensdo docente a
respeito da formacgao continuada.

A gente nao tem uma visdo mais ampla do que é essa formagao continuada, a gente

s6 vai entender como formagao continuada quando vai ter uma palestra tal para nos
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ajudar e isso é formagao continuada, sabe? Vocé precisa nomear aquilo como
formagado continuada para as pessoas entenderem que aquilo € uma formacgao

continuada. Se vocé ndo nomeia as pessoas néo entendem. (E3)

Ainda que a assungao de um projeto de formagdo continuada prescinda da
coletividade, momentos individuais também devem estar contemplados nesse planejamento,
a fim de que toda a equipe perceba que a coordenagao pedagogica pode colaborar em
questdes mais individualizadas e especificas. Cabe ressaltar que, assim como nos processos
coletivos, os individuais também requerem um posicionamento comprometido perante a
formacgao continuada.

Essa questdo relativa a postura docente, perante os momentos de formacgao
continuada, é percebida por E1 quando relata a iniciativa - ou a falta dela - de professores e
professoras procurarem o apoio e a colaboragao da coordenagao pedagogica.

Tem algumas pessoas, uma em especial que eu consigo lembrar, assim, que € uma
docente que nunca tinha atuado, na verdade, enquanto docente. E ela me procurou
muito e todas as vezes a gente sentou, conversou, ela falou o que ela estava
encontrando de desafio, eu fui dando sugestdes, mas eu acho que tem a ver com ela,
com o fato de que ela n&o, nunca se acanhou de dizer que ela ndo sabia. Que ela
estava em duvida, nunca se, nunca teve medo de se expor, eu diria. Porque tem
outros, também tem outro docente com a mesma historia, de nunca ter atuado, nunca
ter atuado em sala de aula, né? E esse me procurou pouquissimas vezes. Eu acho
que tem a ver também com como a pessoa se coloca no mundo, o que ela acha ou
deixa de achar. (E1)

Reside duvida quanto ao posicionamento da coordenacdo pedagdgica ao perceber
dificuldades relacionadas ao trabalho pedagdgico de professores e professoras. A fala acima
parece indicar que a busca pelo apoio da coordenacéo fica a critério de cada docente, de
acordo com a sua percepgao individual. Pinto (2011) ressalta o risco de se manter circunscrito
apenas a tal percepcao a importancia da reflexao coletiva “sobre o repensar das praticas
individuais desenvolvidas em sala de aula, mas analisadas e planejadas coletivamente.”(p.
163)

Romper com essa mentalidade circunscrita apenas a propria percepc¢ao individual é
imperioso para a consolidacdo do trabalho pedagdgico coletivo e para o comprometimento

perante a¢des de formacao continuada.

69



Eu acho que o processo de formacao, ele pode acontecer em espacos inesperados,
desde que os agentes, os atores, eles estejam dispostos a esse processo. E vou te
dizer porque. Porque muitas vezes eu marco aquilo no melhor lugar, no melhor horario

e o professor ndo aparece. (E2)

(...) com o apoio do NAPNE, fizemos algumas oficinas, trouxemos o pessoal de fora
para falar como trabalhar com ela e tal, mas essa formagao foi aberta para todo mundo
e so apareceram os professores do primeiro médulo. E agora que a gente esta no
modulo dois, os professores do médulo dois ja estdo desesperados, querendo saber
como trabalhar. E ai, o que eu percebo € que os professores, s6 incomoda mesmo
quando eu tenho, né? Entéo eu acho que falta mais a participagao efetiva dos colegas,
sabe? Porque é isso mesmo, s6 quando eu, realmente estd me causando um
desconforto que eu me interesso. (E5)

E2 e E5 apontam a falta de comprometimento de alguns professores e professoras em
momentos pontuais de formagao que ja acontecem no campus e resta duvida de se tal
comportamento se da em virtude da ndo compreensdo da formacdo continuada como
possibilidade de um trabalho pedagdgico qualificado.

No primeiro trecho, E6 aponta a postura comprometida e reconhecedora da
importancia da formagéo continuada e logo no trecho seguinte relata o conflito estabelecido
entre docentes e coordenagéo pedagogica.

E a busca por formagéo continuada porque quando eu me formei pedagoga, ndo me
formei para formar secretarios escolares, a minha relagdo com a secretaria escolar
era do balcao para fora, mas isso na carreira EPT nao é justificativa para eu n&o dar

aula para futuros secretarios escolares. (E6)

(...) eu acho que hoje os professores estdo evitando a fadiga, né? Mas é porque
realmente ha uma exaustdo muito grande e ai fica aquela, ah, o coordenador
pedagadgico, ele: “eu estou oferecendo cursos, eu estou oferecendo formagao e os
professores ndo respondem e os professores ficam aqui do outro lado”. Ta, mas é

porque a gente ndo tem tempo de colocar em pratica, a gente ndo da conta, entdo
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acaba que os lados que eram, em tese, para se ajudar, eles acabam gerando um certo
conflito ai também, isso eu vejo com mais forca. (E6)

Esses debates e conflitos sao proprios do campo da educacgao e ter projetos claros e
organizados de qualificagdo do trabalho pedagdgico podem contribuir para que a equipe
reconhega e assuma o planejamento e a consolidagao da formagao continuada, contribuindo,
inclusive, para debates mais fundamentados e coerentes com a realidade da educagao

profissional e tecnoldgica.

4.2. Proposta de projeto interventivo frente ao problema de pesquisa

As conclusbes a que esta pesquisa chegou, apos a analise dos dados, serviu como
diagndstico para a elaboragéo da proposta de projeto interventivo. Longe de se configurar em
prescrigao, ela visa ao estabelecimento de pardmetros para a elaboragédo de um planejamento
de formacéao continuada docente para o campus que se constituiu como /ocus da pesquisa.

Ao mesmo tempo em que foram elencados como saberes docentes imprescindiveis
para atuagcdo na educagao profissional e tecnolégica, esses mesmos saberes foram
apontados como lacunas existentes. A formagao continuada institucional pode se apresentar
como um dos caminhos para a superacao de tais lacunas. Mas para cumprir essa fungéo, ela
precisa se configurar num processo organizado e sistematizado, por meio de um
planejamento.

A consolidagao desse planejamento so se efetivara mediante compromisso coletivo da
equipe pedagodgica - docentes e apoio - e, dificilmente, &€ possivel assumir um compromisso
sem compreender as dimensdes que o abarcam. Da mesma forma, a rotina do campus
precisa se constituir na base estrutural desse planejamento, possibilitando o olhar sobre a
especificidade local.

Considerando que a coordenagdo pedagdgica € a gestora desse processo de
formagao continuada docente, ela precisa se imbuir de suas facetas formadora, articuladora
e integradora, além de implantar uma rotina que suporte o seu exercicio profissional.

O objetivo dessa proposta de projeto interventivo & subsidiar, por meio de alguns

parametros, a elaboragéo de um planejamento de formagao continuada docente no campus.

Parametros para a elaboragao da formagao continuada docente

Acéo Prazo

Apresentagao, em reunido com todos os docentes, do que configura 2 dias
uma formagao continuada institucional e divulgagao de intencdo de
elaboragdo de um planejamento para submissao a apreciagao de

todos em até 90 dias

Possibilidade de estabelecimento de um Nucleo de Colaboragao 5 dias

Pedagdgica, a fim de apoiar as agdes da coordenagao pedagogica
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Fazer um levantamento, no proprio campus, das agdes de formagéao
continuada realizadas nos dois anos que antecederam ao ano da

proposta

10 dias

Fazer um levantamento das pesquisas desenvolvidas por cada

docente do campus

7 dias

Disponibilizar as a¢gdes empreendidas - do levantamento anterior -
para consulta aos docentes sobre a validade de cada acéo ja
empreendida no trabalho pedagdgico

Disponibilizar temas relacionados aos saberes docentes a fim de
possam ser avaliados enquanto temas de interesse para a formagéao
continuada

(essas duas avaliagdes deverao ser realizadas por meio da escala
de Likert)

7 dias

Encerramento da consulta

7 dias

Analise das respostas da avaliagdo de agdes de formagao continuada

ja empreendidas e elaboracdo da apresentacéo dos resultados

10 dias

Divulgagédo da andlise das agbes de formagdo continuada
empreendidas e direcionamento das modalidades de formacao que
serdo repetidas em virtude da boa avaliagéo.

Divulgacao dos temas de interesse para se constituirem em agdes de

formagao continuada

2 dias

Correlacionar os temas da formacao continuada com o levantamento
de pesquisas feitas pelos docentes e verificar a possibilidade de que

o docente se responsabilize por aquele tema

10 dias

Pesquisar e sistematizar metodologia de conselho de classe que
possibilite a sistematizacdo de orientagbes/observacgdes quanto a

melhoria do trabalho pedagogico docente

10 dias

Elaborar encadeamento dos temas que serao tratados na formacgéao

continuada de modo a articular todas as acdes empreendidas

5 dias

A partir de situagdes-problema, relacionadas ao processo de ensino
e aprendizagem, que mais se repetem no campus, propor a
realizacdo de pesquisa-acao coletiva e solicitar os corresponsaveis

por cada tema.

10 dias

Consolidagédo da proposta de planejamento e apresentagao aos

docentes e demais servidores que compdem a equipe pedagdgica

5 dias

Como é possivel observar na definicdo desses parametros, o trabalho pedagdégico

coletivo esta posto como condicdo para a elaboragdo do planejamento de formagao
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continuada docente. A avaliagao, para fins de acompanhamento de cada etapa sera on going,
a fim de monitorar a resposta do coletivo de professores e de professoras a cada uma das

acdes demandas e empreendidas.

73



Consideragoes finais

O papel da coordenagao pedagdgica na formagao continuada e a sua correlagao com
0os saberes docentes se constituiu como objeto desta pesquisa. No processo dessa
investigacao, foi possivel perceber a preméncia na consolidagao de um projeto de formagao
continuada organizado e sistematizado assim como a sua relevancia para a consolidagdo dos
saberes docentes.

A analise dos dados recolhidos apontou para o estabelecimento de cinco categorias,
a saber: articulagéo entre teoria e pratica, didatica, eixo da profissionalizagdo no ensino,
fungbes da coordenagéo pedagodgica e formagao continuada.

As categorias de articulagao entre teoria e pratica, didatica e eixo da profissionalizagéo
no ensino se apresentaram tanto como importantes saberes docentes para atuacdo na
educacao profissional quanto como lacunas a serem superadas num processo de formagao
continuada.

Na articulacdo entre teoria e pratica, a reflexao fundamentada sobre a pratica, a
contextualizagdo do ensino assim como a atitude pesquisadora constituiram saberes
docentes necessarios para o exercicio na educagao profissional e tecnoldgica. Enquanto
lacunas a serem superadas, referentes a esses mesmos saberes, foram identificadas a falta
de mediacéo entre a teoria e pratica - podendo recair numa pratica esvaziada de sentido ou
ainda numa teoria desvinculada da agao -, a auséncia de uma atitude pesquisadora quanto
aos problemas e desafios colocados na rotina escolar, além da falta de contextualizagéo do
ensino na perspectiva local. Cabe ressaltar que a auséncia de tempo docente assim como a
inadequagéo da infraestrutura no campus, foram apontados como elementos dificultadores na
consolidacéo de tais saberes.

A didatica - enquanto organizagdo e sistematizagdo do trabalho pedagodgico - foi
analisada sob a ética do planejamento de ensino, da avaliacdo da aprendizagem e da
compreensao dos diferentes estilos de aprendizagem. O reconhecimento da importancia e da
consolidacao desses saberes foi sucedido pela compreensao de que constituem lacunas.

Enquanto lacuna, o saber referente a didatica, se apresentou pela dificuldade em
apoiar as pesquisas do trabalho pedagogico sob bases didaticas, estabelecer um projeto
coletivo de planejamento de ensino que possibilitasse a consolidagdo de um curriculo coeso,
auséncia de compreensdo da avaliagdo integral e processual - em detrimento de uma
avaliagao fragmentada e identificada com apenas um instrumento - e contradigdo entre o
discurso propagado e pratica exercida. A auséncia de tempo para realizar as transposicoes
didaticas necessarias se constituiu num fator que poderia dificultar a superacao das lacunas
apontadas.

Tendo em vista que os Institutos Federais ofertam educagéo profissional e tecnolégica
- em diferentes niveis e modalidades -, o eixo da profissionalizacdo no ensino apresentou-se

como um saber imprescindivel. A importancia da identificagdo das diferengas que marcam os
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conceitos - e ideologias subjacentes - de mundo do trabalho e de mercado de trabalho, assim
como a relevancia da integracdo dos componentes curriculares propedéuticos aos
componentes curriculares técnicos, foram identificados como fatores contribuintes para a
consolidacédo do saber supracitado.

Em contrapartida, foi perceptivel a dificuldade em compreender que a premissa dos
Institutos Federais esta baseada na concepg¢ao de mundo do trabalho - alicergcado sobre as
praticas sociais globais, ampliando o acesso a direitos - e ndo apenas as prescrigcbes do
mercado de trabalho. Tal dificuldade residiu no fato da incompreensao das diferengas
conceituais e ideoldgicas que estdo presentes nos termos mundo do trabalho e mercado de
trabalho.

O carater de politecnia - entendido como um processo de formagao que possibilita a
compreensao das dimensdes tedricas e praticas nas quais a ciéncia é produzida, foi apontado
como fator possibilitador da consolidagao do saber docente. Mas assim como os demais, sua
incompreensao caracterizou uma lacuna.

As fungbes da coordenagédo pedagodgica - articulagéo, formagao e integragao - se
apresentaram de forma difusa e sem sistematizagdo. Enquanto formadora, foram ressaltadas
que as agdes sao pontuais e desarticuladas entre si. Como possibilidades de formacao
continuada institucional, foram identificados os conselhos de classe, as reunides pedagodgicas
e cursos. Apesar da identificagdo do conselho de classe como uma possibilidade formativa, o
clima conflituoso instaurado nessa instancia caracterizou-se como um impedimento para sua
potencialidade formativa.

As reunibes pedagogicas foram relatadas como pontuais, desarticuladas e sem a
devida mediacdo pedagdgica. A escassez de tempo e a auséncia de constituicdo de uma
equipe foram salientados como fatores dificultadores de agdes mais qualificadas por parte da
coordenagao pedagodgica. Apesar de tais fatores, foi ressaltada a importancia de insisténcia
no estabelecimento e reconhecimento da coordenacdo pedagodgica, como instancia
colaborativa, a fim de proporcionar um trabalho pedagdgico mais qualificado no campus.

Como uma atribuicdo sob a gestdo da coordenagdo pedagdgica, a formacgao
continuada foi percebida como uma série de agbes desarticuladas entre si, indicando a
auséncia de planejamento do processo de formagao continuada docente. Foi percebida de
forma ampla e abrangente a caracterizagdo de formagéo continuada e suas possiveis
modalidades.

Cursos de pos-graduagao, palestras, grupos de estudos, momentos de planejamento,
momentos de partilha com os pares, todas foram consideradas como modalidades de
formagao continuada, identificadas mais com uma iniciativa pessoal. Ainda que gerir a
autoformacéo seja fator contribuinte para o estabelecimento de um projeto coletivo e

institucional de formacao continuada, as iniciativas pessoais ndo foram alvo dessa pesquisa.
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Houve clara percepgcado a respeito da formacao continuada como possibilidade de
melhoria no trabalho pedagdégico docente, abarcando os desafios trazidos para o exercicio da
docéncia polivalente, caracteristica dos Institutos Federais.

Como nao ha um planejamento de formagao continuada, a dificuldade na
compreensao do que a caracteriza parece se perpetuar, dificultando que o coletivo assuma
um projeto institucional. E possivel perceber tal fato pela auséncia docente nos momentos
pontuais que sao ofertados. Dessa forma, é possivel afirmar que as acgbes - ainda que
fragmentadas - identificadas como de formagao continuada pouco tém contribuido para a
superacao das lacunas concernentes aso saberes docentes.

Ainda que haja uma dificuldade de gestdo do processo de formagéo continuada, esta
claro que nenhum projeto se consolidara sem o reconhecimento e assunc¢do de
responsabilidades por parte de toda a equipe, na certeza de que a formagao continuada pode
colaborar para o estabelecimento de um trabalho pedagdgico qualificado.

Considerando a centralidade que o trabalho pedagdgico assume numa escola, € mister
a constituicdo de uma equipe para exercicio na coordenacao pedagdgica. Tal equipe precisa
estar ciente, imbuida e qualificada para atuar na articulagdo dos processos de formacgao
continuada.

O estabelecimento de uma proposta de projeto interventivo, em virtude dos resultados
encontrados na pesquisa, configurou-se na delimitagdo de alguns parédmetros para a
elaboragao do planejamento de formagéo continuada do campus.

Essa pesquisa buscou contribuir para a discussado sobre o papel da gestdo, mais
especificamente da coordenagéo pedagogica, na formagao continuada e sua correlagdo com
os saberes docentes para exercicio na educagao profissional e tecnoldgica.

Retomando os questionamentos iniciais no delineamento dessa pesquisa, os saberes
docentes especificos para atuagao nos Institutos Federais foram constituidos pela capacidade
de articulagdo entre teoria e pratica, a compreenséo da didatica enquanto organizagédo dos
processos que envolvem o ensino e a aprendizagem e a contextualizagdo do ensino no eixo
da profissionalizagdo, em sua articulagdo com o mundo do trabalho. Apesar de constituirem
saberes docentes para atuagdo na educagao profissional e tecnoldgica, esses mesmos
saberes também constituiram as lacunas formativas.

Tendo em vista que a formacao continuada do campus nao é estabelecida como um
processo planejado, mas sim por agdes pontuais e, muitas vezes desfragmentadas, ela ndo
parece contribuir para a superacao das lacunas apontadas.

Considerando que com a criagcao dos Institutos Federais nao sobrevieram politicas
publicas de formagao continuada docente, sugere-se o desenvolvimento de uma pesquisa
sobre o papel da Coordenagéo-Geral de Articulagédo Pedagdgica, vinculada a Pré-Reitoria de
Ensino do IFB, na consolidagdo de diretrizes institucionais para a formagao continuada

docente em todos os campi.
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Apéndice A

Guiao de entrevista semiestruturada - Docentes
Tema: O papel da coordenagédo pedagodgica na formagéo continuada: desenvolvimento e
consolidagao dos saberes docentes na educagao profissional e tecnolégica
Objetivo geral: Investigar o papel da coordenagéo pedagdgica na formagao continuada e sua

correlacdo com os saberes docentes

Grupos de Objetivos Roteiro Tempo
perguntas especificos aproximado
(minutos)
I Apresentar o objeto Apresentar o objeto de estudo 03
Apresentacdoda de estudo a ser dapesquisa
pesquisa pesquisado Informar que o relato da
experiéncia do entrevistado é
de suma importancia para a
continuidade desse trabalho
Informar os objetivos Informar sobre a
da pesquisa confidencialidade dos dados e
da identificagao pessoal
Requerer permissdo para
gravar a entrevista
| Conhecer a trajetéria Fale um pouco sobre a sua 04
Relato pessoal | profissional do | experiéncia profissional,
entrevistado destacando a escolha do curso
de graduacdo e experiéncia
docente
] Identificar os saberes Com base na sua pratica, o 15

Saberes
docentes na
educacgao
profissional e
tecnolégica e
lacunas
formativas
referentes a tais

saberes

docentes especificos

para atuacdo na
educacao profissional

e tecnoldgica

que é um saber docente?

Vocé poderia citar trés desses
saberes?

Para a atuagdo na EPT o que
€ importante adotar como

saber docente?
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Caracterizar as
possiveis lacunas
formativas

concernentes a tais

saberes

Vocé percebeu a abordagem
dos saberes docentes em sua
graduagao? Em quais
momentos € em que tipo de

atividade?

Quais lacunas em sua
formagdo na  graduacgéo,
referente aos saberes
docentes, vocé identificou em

seu exercicio profissional?

Quais assuntos, conteudos,
disciplinas, atividades -
presentes em sua formacgao -
que facilitaram o seu exercicio

profissional?

Cite, pelo menos, ftrés
dificuldades que vocé
encontra em seu exercicio

profissional.

v
Formacgao
continuada no
campus:
desenvolvimento
dos saberes
docentes e
superagao das
lacunas

formativas

Investigar se a
formacédo continuada
docente proposta pela
instituicdo  contribui
para o}
desenvolvimento e a
consolidacgao dos

saberes docentes

No seu entendimento o que é

formacéao continuada?

Como é a formacao
continuada proposta pelo

campus?

Qual o setor que vocé

identifica como responsavel

pelo planejamento da
formacéao continuada
docente?

Ha momentos de formacao
continuada propostos pela

instituicio para todos os

15
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Relatar como a
instituicdo planeja e
desenvolve a
formagao continuada
docente a fim de que
as possiveis lacunas
possam ser

ultrapassadas

campi? Caso haja, como isso
continua sendo trabalhado no

campus?

Ha momentos coletivos e
individuais de  formacéao
continuada? Como se déo

esses momentos?

Nas atividades de formacéao
continuada propostas pelo
campus € possivel observar os
saberes docentes inseridos?
Poderia citar um exemplo

desse tipo de atividade?

Quais saberes  docentes
deveriam estar presentes nas
acgdes de formacgao continuada

planejadas pelo campus?

Quais dificuldades poderiam
ser trabalhadas na formacgao

continuada?

\' Oportunizar Gostaria de colocar alguma 03
Sugestoes sugestoes sugestdo a respeito do papel
da coordenacdao pedagogica
na formagao continuada?
Tempo total da entrevista (minutos) 40
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Apéndice B

Guiao de entrevista semiestruturada - Diregao de Ensino e Coordenagao Pedagdgica
Tema: O papel da coordenagédo pedagoégica na formagéo continuada: desenvolvimento e
consolidagao dos saberes docentes na educagao profissional e tecnolégica
Objetivo geral: Investigar o papel da coordenagéo pedagdgica na formagao continuada e sua

correlacdo com os saberes docentes

Grupos de Objetivos Roteiro Tempo
perguntas especificos aproximado
(minutos)
I Apresentar o objeto Apresentar o objeto de estudo 03
Apresentacdoda de estudo a ser dapesquisa
pesquisa pesquisado Informar que o relato da
experiéncia do entrevistado é
de suma importancia para a
continuidade desse trabalho
Informar os objetivos Informar sobre a
da pesquisa confidencialidade dos dados e
da identificagao pessoal
Requerer permissdo para
gravar a entrevista
| Conhecer a trajetéria Fale um pouco sobre a sua 04
Relato pessoal | profissional do | experiéncia profissional,
entrevistado destacando a escolha do curso
de graduacao e experiéncia na
atual funcao
] Identificar os saberes Com base na sua pratica, o 15

Saberes
docentes na
educacgao
profissional e
tecnolégica e
lacunas
formativas
referentes a tais

saberes

docentes especificos

para atuacdo na
educacao profissional

e tecnoldgica

que é um saber docente?

Vocé poderia citar trés desses
saberes?

Para a atuagdo na EPT o que
€ importante adotar como

saber docente?
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Caracterizar as
possiveis lacunas
formativas

concernentes a tais

saberes

Com base na observacao do
exercicio profissional dos
docentes do campus, vocé
considera que ha saberes
docentes que precisam ser
mais desenvolvidos ou

consolidados? Cite trés.

Como ¢é planejada a
orientagao aos novos
professores e professoras que
chegam ao campus, no que se
refere as especificidades de
atuacao na educagao
profissional e tecnoldgica?
Qual é o setor responsavel?

Quais assuntos, conteudos,
disciplinas, atividades -
presentes em sua formagao -
que facilitaram o seu exercicio

profissional?

v
Formacgao
continuada no
campus:
desenvolvimento
dos saberes
docentes e
superagao das
lacunas

formativas

Investigar se a
formacédo continuada
docente proposta pela
instituicdo  contribui
para o}
desenvolvimento e a
consolidacgao dos

saberes docentes

No seu entendimento o que é

formacéao continuada?

Como é a formacao
continuada proposta pelo

campus?

Qual o setor que vocé

identifica como responsavel

pelo planejamento da
formacéao continuada
docente?

Ha momentos de formacao
continuada propostos pela

instituicio para todos os

15
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Relatar como a
instituicdo planeja e
desenvolve a
formagao continuada
docente a fim de que
as possiveis lacunas
possam ser

ultrapassadas

campi? Caso haja, como isso
continua sendo trabalhado no

campus?

Ha momentos coletivos e
individuais de  formacéao
continuada? Como se déo

esses momentos?

Em que momento o campus
planeja a formacao continuada

para 0 ano em exercicio?

Os saberes docentes estdo
inseridos nas propostas de
formagdo  continuada do
campus? Cite um exemplo de
proposta de formagéo, nesse

sentido.

Quais dificuldades poderiam
ser trabalhadas na formacgao

continuada?

\' Oportunizar Gostaria de colocar alguma 03
Sugestoes sugestoes sugestdo a respeito do papel
da coordenacdo pedagogica
na formagao continuada?
Tempo total da entrevista (minutos) 40
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Apéndice C

Termo de consentimento livre e esclarecido

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, de forma voluntaria, de uma pesquisa.
Deste modo, pedimos a sua autorizagdo para participar da pesquisa relacionada abaixo,
assinando este documento de consentimento de participacdo em duas vias. Uma delas € sua
e a outra é da pesquisadora responsavel. Em caso de recusa, ndo havera nenhuma
penalidade. Em caso de duvida, vocé pode procurar a Coordenacdo Geral de Politica e
Qualificagéo do Instituto Federal de Brasilia, pelo telefone (61) 2103-2133.
Titulo do trabalho: O papel da coordenagéo pedagdgica na formagdo continuada:
desenvolvimento e consolidacdo dos saberes docentes na educacdo profissional e
tecnoldgica.
Orientadora: Professora Doutora Maria Potes Barbas
Pesquisadora: Carolina Novaes Xavier de Lima Reynaldo
Descrigao da pesquisa:
Esta é uma pesquisa desenvolvida para o curso de Mestrado em Administragdo Educacional
da Escola Superior de Educagao, do Instituto Politécnico de Santarém - Portugal, em
cooperagdao com o Instituto Federal de Brasilia, com o objetivo de investigar o papel da
coordenagao pedagdgica na formagao continuada e sua correlagédo com os saberes docentes.
Eu ;

RG , CPF autorizo, conforme abaixo assinado,

a utilizacao, para fins académicos e cientificos, do conteldo da entrevista para a pesquisa “O
papel da coordenagao pedagodgica na formagao continuada: desenvolvimento e consolidagao
dos saberes docentes na educagao profissional e tecnolégica”. Foi-me garantido que posso
desistir de participar em qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.
Também fui informado (a) de que os dados coletados durante a pesquisa serao divulgados
para fins académicos e cientificos, através do trabalho de dissertacdo que sera apresentado
em sessdo publica de avaliagcio e posteriormente disponibilizado para consulta, por meio da

Biblioteca Digital de Teses do Instituto Politécnico de Santarém - Portugal.

Brasilia-DF, , de de 2018.

Assinatura
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