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RESUMO

CONTRI~BUIQC~)ES DO SETOR DE ASSESSORIA PEDAGOGICA PARA A
INTEGRACAO CURRICULAR NA EDUCACAO PROFISSIONAL DO INSTITUTO
FEDERAL FARROUPILHA CAMPUS ALEGRETE

AUTORA: Leila Acosta Pinho
ORIENTADORA: Luciana Bagolin Zambon

Este trabalho teve como objetivo geral compreender em que medida a atuacéo do
Setor de Assessoria Pedagodgica pode contribuir para a viabilizagcdo do curriculo
integrado, em cursos da Educagdo Bésica Profissionalizante no Instituto Federal
Farroupilha Campus Alegrete. A partir dai, caracterizar o assessoramento pedagogico
oferecido ao corpo docente atuante nos cursos técnicos integrados; identificar as
concepcdes que professores e gestores do Ensino, inclusive as integrantes do Setor,
tém quanto a proposta de curriculo integrado, ao longo do trajeto formativo destes
cursos técnicos; identificar os desafios enfrentados para efetivar essa proposta
pedagdgica, tanto por professores quanto por gestores. Realizou-se uma pesquisa de
campo, com abordagem qualitativa, tendo como universo de investigacao 0s cursos
de Nivel Médio, ofertados presencialmente, na forma de curriculo integrado,
realizando estudo orientado com o corpo docente, Setor de Assessoria Pedagdgica e
gestores do Ensino no ambito institucional, através de entrevistas e analise
documental. Como produto, entdo, cheguei a caracterizacdo de uma plataforma de
educacado continuada aos professores do campus, que busque discutir e firmar uma
linha metodolégica, a fim de nortear as praticas, viabilizando qualitativamente a
educacéo basica integrada ao curriculo da educacao profissionalizante.

Palavras-chave: Educacdo e Trabalho. Ensino Médio Integrado. Coordenacéo
Pedagodgica. Instituto Federal.






RESUMEN

CONTRIBUCIONES DEL SECTOR DE ASESORI'AIPEDAGC')GICA PARA LA
INTEGRACION CURRICULAR EN LA EDUCACION PROFESIONAL DEL
INSTITUTO FEDERAL FARROUPILHA CAMPUS ALEGRETE

AUTORA: Leila Acosta Pinho
ORIENTADORA: Luciana Bagolin Zambon

Este trabajo tuvo como objetivo general comprender en qué medida el desempefio del
Sector de Asesoramiento Pedagogico puede contribuir a la viabilidad del plan de
estudios integrado en los cursos de Educacion Bésica Profesional en el Instituto
Federal Farroupilha Campus. A partir de ahi, caracterizar el asesoramiento
pedagdgico ofrecido al profesorado que actla en los cursos técnicos integrados;
identificar las concepciones que tienen los docentes y los directores de ensefianza,
incluidos los miembros del Sector, con respecto a la propuesta de plan de estudios
integrado, a lo largo de la ruta formativa de estos cursos técnicos; Identificar los
desafios enfrentados para que esta propuesta pedagogica sea efectiva, tanto por
parte de maestros como de gerentes. Se realizd una investigacién de campo, con un
enfoque cualitativo, teniendo como universo de investigacion los cursos de Nivel
Medio, ofrecidos en persona, en forma de plan de estudios integrado, realizando
estudios orientados con el cuerpo docente, Sector de Asesoramiento Pedagdgico y
gerentes educativos a nivel institucional, a través de entrevistas y analisis de
documentos. Como producto, llegué a caracterizar una plataforma de educacion
continua para los docentes del campus, que busca discutir y establecer una linea
metodoldgica, con el fin de guiar las practicas, permitiendo cualitativamente la
Educacién Bésica integrada al curriculo de educacién vocacional.

Palabras-clave: Educacion y Trabajo. Ensefianza Media Integrada. Coordinacion
pedagdgica. Instituto Federal.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Desde que ingressei no Instituto Federal Farroupilha Campus Alegrete, em
janeiro de 2009, tenho sido desafiada a encontrar meu proprio caminho como
pedagoga, no cargo de Técnico em Assuntos Educacionais. Lotada no Setor de
Assessoria Pedagdgica (SAP), atuo junto ao grupo de profissionais licenciadas, as
quais tem como principal atribuicAo assessorar pedagogicamente, tanto o corpo
docente e discente do campus, quanto a equipe gestora do ensino!. Esta assessoria
abrange cursos profissionalizantes da Educagéo Bésica a Superior.

Inicio, entdo, apresentando o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha (IFFar), o qual foi criado pela Lein® 11.892, de 29 de dezembro
de 2008, quando instituida a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, ha quase dez anos. Composta por 644 unidades, presente em 568
municipios do pais, a Rede Federal tem como papel diferenciado priorizar a incluséo
social e a formacéo integral de mais de um milhdo de jovens e adultos, em especial
dos menos favorecidos.

Os Institutos Federais (IFs) caracterizam-se como instituicdes de natureza
juridica de autarquia, que Ihes confere autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar. Sao instituicbes de educacao superior,
basica e profissional, pluricurricular e multicampi, especializadas na oferta de
educacdo profissional e tecnoldgica em diferentes modalidades de ensino.
Equiparados as universidades, os institutos sdo instituicbes acreditadoras e
certificadoras de competéncias profissionais e detentores de autonomia universitaria.

Atualmente, o IFFar possui treze mil estudantes e mil e quinhentos servidores,
distribuidos em onze campi, 35 Polos de Educacdo a Distancia e oito Centros de
Referéncia, além da Unidade Administrativa da Reitoria, sediada na cidade de Santa
Maria/RS, abrangendo 42 cidades localizadas, em sua maioria, no quadrante noroeste
do Estado. O Campus Alegrete € uma de suas unidades, que tem em seu quadro de

cursos: quatro técnicos de nivel medio, ofertados na forma de curriculo integrado,

! De acordo com o organograma do IFFar Campus Alegrete, esta equipe é chefiada pela Diretoria de
Ensino (DE). Vinculados diretamente a DE, estdo: Setor de Biblioteca (SBi), Coordenacéo Geral de
Ensino (CGE), Coordenacao de Registros Académicos (CRA), Coordenacao de Assisténcia Estudantil
(CAE) e Coordenacédo de Acdes Inclusivas (CAl). Vinculados a CGE, estdo: Setor de Assessoria
Pedagégica (SAP), Coordenacdes de Cursos (CC) e Coordenacao de Educacao a Distancia (CEaD).
Todo o corpo docente esta vinculado a CGE, como chefia imediata.
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inclusive na modalidade Educacédo de Jovens e Adultos (PROEJA); um na forma
subsequente da modalidade Educacédo a Distancia (EAD); oito cursos superiores de
graduacdo, sendo trés de tecnologia, trés licenciaturas e dois bacharelados. Além
disso, oferta um curso de pos-graduacdo Lato Sensu Especializacdo em Gestédo
Escolar e tem aprovado para oferta uma Especializacdo em Matematica, que se
encontra em processo seletivo.

Ao me deparar, diariamente, no ambiente de trabalho, com diferentes niveis,
publicos e modalidades, senti que a formacao inicial no curso de Licenciatura em
Pedagogia nao foi suficiente para me preparar para atuar na educacao profissional,
visto que os IFs foram criados recentemente no cenario educacional brasileiro. Dentre
todos os desafios encontrados, busco compreender e auxiliar a efetivagéo do curriculo
integrado, que propde voltar as ementas das disciplinas das areas de conhecimento
de educacao geral para a formacao especifica, sem que haja prejuizo da Base
Curricular do Ensino Médio, na formacao dos jovens.

Entretanto, durante a rotina de meu trabalho, no SAP, pude observar que
muitos(as) dos(as) professores(as) da Educacdo Basica dos cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio sédo resistentes as formacdes propostas para integrar o
seu trabalho as assessorias pedagodgicas e, consequentemente, a implantacdo de um
curriculo efetivamente integrado. O que considero mais relevante nestes casos, € que
a resisténcia em desenvolver estas parcerias parte do grupo de professores
licenciados, das areas de formacao geral, enquanto que os professores das areas
técnicas especificas recebem melhor essas propostas?. Esse cenario fundamentou a
necessidade de submeter este projeto de pesquisa ao Mestrado Profissional do
Programa de Pds-Graduacdo em Politicas Publicas e Gestdo Educacional (PPPG) da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

Neste texto introdutério, apresento meu caminho percorrido até aqui, minha
trajetoria académica e profissional, como reconhecimento e reafirmacéo das escolhas
que fiz até hoje.

Numa profissdo que se faz nas relagbes humanas, “é impossivel dissociar o ser

profissional do ser humano, ali presente, e da reflexdo necessaria para a construgédo

2 Esta informacao esta baseada na adesao dos docentes as propostas de formagédo continuada e suas
presencas nas reunides pedagdgicas, com pautas voltadas para este propdsito, assim como a baixa
procura pelo SAP, por parte dos professores licenciados, ao longo do ano letivo para conversar sobre
a organizacao e planejamento de seu trabalho.
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de um pensamento pedagdgico sobre a profissdo docente” (NOvoa, 2007, p. 17). Em
outras palavras, pode-se dizer que quando optamos pela carreira em educacéao,
fazemos, muitas vezes, ainda que de forma inconsciente, na busca de reviver nosso
percurso dentro da escola, seja para repetir ou para ressignificar as emocdes

despertadas naquele espaco.

1.1 APRESENTACAO DA TRAJETORIA ACADEMICO PROFISSIONAL

Filha de uma professora de matematica e de um bancério, ironicamente, nunca
fui boa com numeros. Preferia 0 mundo da leitura e das artes. Ainda assim, trabalhar
com Educacéo nao foi minha primeira opcédo. Nasci em Alegrete, onde fiquei toda
infancia e adolescéncia e, desde crianga, desejava ser arquiteta. Tracei meus planos
futuros a partir dessa ideia.

Comemorei quando soube que, finalmente, ja havia o curso de Arquitetura na
UFSM. Naquela época, era inimaginavel que uma cidade como Alegrete pudesse
sediar um campus universitario, entdo, sempre soube que iria sair de casa para fazer
faculdade. Ainda sou de uma geracao de alegretenses que se via obrigada a sair da
cidade natal para ter uma graduacdo mais qualificada e, com o passar do tempo,
acabaram nao retornando mais as origens. Por muitos anos foi assim.

Consegui ingressar no curso de Arquitetura e Urbanismo na Universidade
Luterana do Brasil, na cidade de Canoas, em 1995. Entre 1999 e 2002, fiz estagio
extracurricular em duas grandes construtoras da capital. Valeu muito para que eu
aprendesse sobre o mundo do trabalho, ja que foram minhas primeiras experiéncias.
Com o passar dos semestres, percebi que a profissado de arquiteta ndo era bem como
imaginei e ndo conclui o curso.

Acabei voltando a morar em Alegrete, depois de nove anos fora. Estive um
periodo sem trabalhar nem estudar. Um dia, ao preencher um cadastro em uma loja,
nao sabia o que responder quando me perguntaram sobre minha ocupacao. No meu
siléncio, o funcionario tomou a iniciativa e escreveu: Do Lar. Soou muito estranho e
me trouxe provocacdes. Do Lar era distante de tudo o que eu havia planejado
profissionalmente. Entendi que eu tinha que tomar uma atitude logo. No ano seguinte,
em 2003, fiz a selecéo para a Universidade da Regido da Campanha, recém instalada
na cidade, quando absorveu a antiga e tradicional Fundacao Educacional de Alegrete.
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Fui até |a conhecer os curriculos dos cursos que ofereciam e me interessei pela
Pedagogia. Eu ndo queria dar aulas, porque ser professora, ja carregava um estigma
de ser uma profissao desvalorizada e desprestigiada socialmente. Mas a coordenacao
do curso me convenceu quando disse que eu estaria habilitada para, além de dar
aulas, trabalhar com gestéo, tanto em setores das escolas quanto em empresas.
Ingressei em marco de 2003 e conclui em dezembro de 2006, o curso de Licenciatura
em Pedagogia, com habilitacdo para Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e Gestédo Escolar, jA com 30 anos de idade.

Durante todos os quatro anos do curso fui voluntaria no Ndcleo de
Aprendizagem Ludica, trabalhando com criangas com dificuldades de aprendizagem,
vindos da Rede Municipal de Educacao de Alegrete, o que me pds em contato com a
realidade de vulnerabilidade social.

O ano seguinte trouxe novos desafios na busca por trabalho e concursos.
Conclui também uma Especializacdo em Psicopedagogia Social, iniciada no altimo
ano da faculdade. Em seguida, iniciei outra em Psicandlise Clinica, no Instituto de
Terapia Psicanalitica Humanista, em Santa Maria. Mas, no meio do ano, por um grave
problema de saude, tive que parar com 0s concursos. A recuperacao foi lenta, até o
final do ano. Apenas mantive os estudos da pds-graduacao.

Em 2008, trabalhei em uma escola particular, em Alegrete, lecionando Lingua
Inglesa para Educacao Infantil e Séries Iniciais. Nao gostei nem um pouco, o0 que SO
reforcou minha decisdo de n&o ser professora, ou pelo menos, a decisdo de nao
trabalhar com criancas.

Sai de Ia, depois de trés meses, para assumir, num concurso publico da cidade
de Manoel Viana®, o cargo de Supervisora Escolar, em uma escola municipal.
Encontrei muita pobreza, beirando a marginalidade, naquele lugar, presenciei
situacBes dificeis, de uma realidade embrutecida, no convivio com colegas, com
alunos(as) e com seus familiares, que iam de dificuldades de aprendizado a questdes
disciplinares, envolvendo violéncia domeéstica, incluindo abusos infantis, alcoolismo e
outras drogas. A escola atendia criancas e jovens de dois assentamentos que existem
na regido, ambos extremamente carentes. Muitas vezes, foi necessario ocupar,

informalmente, a funcéo de orientadora educacional, assistente social e psicéloga.

3Municipio fundado em 1992, ap6s sua emancipagdo do Municipio de Sao Francisco de Assis. Fica a
uma distancia aproximada de 40Km de Alegrete. Possui pouco mais de 7000 habitantes, de acordo
com o site da prefeitura: http://www.manoelviana.rs.gov.br/novoportal, em 07 de fevereiro de 2018.
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Nessa época, ja fui desafiada a realizar atividades de extensédo e formacao de
professores das redes municipal e estadual daquela cidade, fazendo uso de meus
conhecimentos pedagogicos, psicopedagdgicos e psicanaliticos, com o intuito de
compreender melhor a realidade e os problemas vivenciados pela comunidade
escolar.

A situacao era precaria também no salario, pois como continuei morando em
Alegrete, s6é meus deslocamentos diarios consumiam quase todo o valor que recebia,
e, muitas vezes, paguei para trabalhar. Ainda ndo havia conquistado independéncia
financeira e continuava contando com outras pessoas da familia, nesse sentido. Foi
um periodo de grande aprendizado.

Nesta época, cheguei a cogitar a possibilidade de concluir a Formacdo em
Psicandlise Clinica* e assumir a profissdo de Psicanalista. Sempre acreditei que me
realizaria muito também. Paralelamente as atividades de supervisora, na cidade de
Manoel Viana, iniciei, em Alegrete, estagios clinicos supervisionados, como parte da
especializacdo em Psicanalise. Atendia estudantes, familiares, professoras e
funcionarias de uma escola municipal, em uma dupla jornada de trabalho, que se
seguiu ao longo de todo o ano de 2008.

Foi uma experiéncia indescritivel. A partir de entdo, meu amadurecimento
pessoal e profissional teve grande avanco. Um dos reflexos disso foi a aprovacao e
nomeacao em outro concurso publico, para meu atual cargo, na Escola Agrotécnica
Federal de Alegrete - EAFA, que se tornou Instituto Federal Farroupilha apenas trés
dias depois, para compor a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica. Assumi em 22 de janeiro de 2009.

Com a expansao da Rede iniciando, em seguida, fui convidada para assumir a
Coordenacéo de Acdes Inclusivas do campus, em virtude da politica do governo
vigente. Acompanhei a implementacdo das Leis 10.639/03 e 11.645/08, que alteraram
a LDB 9394/96, incluindo a histéria e cultura africana, afro-brasileira e indigena nos
curriculos escolares, auxiliando no planejamento de eventos de formacdo de
profissionais da educacdo e comunidade em geral, em Alegrete. Neste periodo,
criamos os primeiros nucleos de agdes afirmativas: NAPNE - Nucleo de Atendimento

a Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais e NEABI - Nucleo de Estudos

4 Além do titulo de Especialista, eu poderia estender a p6és-graduacdo em Psicandlise Clinica para uma
formacao profissional e atuar como psicanalista. Bastaria concluir horas de estagio, realizar supervisao
clinica e um novo trabalho de conclusédo, conforme o programa do curso.
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Afro-Brasileiros e Indigenas, dos quais fui membro do primeiro e presidente do
segundo.

Novos desafios, novos aprendizados, novas conquistas. A instituicdo cresceu
rapidamente. Passamos de cinco para onze cursos ofertados, nos primeiros trés anos.
As matriculas triplicaram, entre cursos superiores (sendo um lato sensu), técnicos de
nivel médio, cursos de extensdo e EAD. O namero de servidores, mais ainda. Foram
mais de 10 concursos publicos para o quadro de servidores efetivos, entre os campi
do IFFar, nos primeiros oito anos de existéncia. Uma expansdo sem precedentes na
histéria da educacéo brasileira, da qual tenho orgulho de ter feito parte.

Em jul/2010 e fev/2011, aproveitando uma oportunidade, frequentei o curso de
Maestria en Docencia Universitaria®>, pela Universidad Tecnol6gica Nacional -
UTN/FRBA, em Buenos Aires - Argentina, de forma presencial e intensiva. Minha
intencdo era de aprofundar meus estudos na pratica docente, ja que era meu objeto
de trabalho.

A experiéncia de viver por dois meses em outro pais, com tantas semelhancas,
mas tao distinto do Brasil, foi inesquecivel. Apesar de termos um passado em comum,
como coldnias europeias, as coincidéncias pararam por ai. Percebemos que a
atuacao de nossas sociedades, ocorrem de maneira diferente e temos jeitos diferentes
de lutar por nossa liberdade, direitos e cidadania. Aprendi muito com os hermanos.
Assisti, encantada, por exemplo, a luta dos argentinos e sua conquista do direito ao
reconhecimento da unido homoafetiva, pela primeira vez na América Latina.

Entretanto, no Mestrado, conclui as disciplinas com éxito, mas ndo a Tesis.
Descobri que ndo tenho perfil para ser orientada a distancia. Aos poucos, minha vida
pessoal e profissional foram cobrando e ocupando mais e mais espaco, sem que eu
desse continuidade aos estudos, na época.

Porém, ndo admito estagnar. Mesmo estando no mesmo cargo e nha mesma
instituicdo, vi que é possivel desfrutar de mobilidade dentro do Servico Publico.
Sempre que pude, troquei de setor, de sala, de chefia, de equipe, de funcdo e de
cidade (do campus para a Reitoria e vice-versa).

Foi assim, no segundo semestre de 2011, quando assumi o NEAD - Nucleo de
Educacdo a Distancia do Campus Alegrete, o campus pioneiro a ofertar cursos

técnicos nesta modalidade de ensino no IFFar. Participei ativamente, junto as

> Mestrado Internacional, ofertado no Brasil em parceria com o SEG (Sistema de Ensino Gaucho),
unidade de Santiago — RS.
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coordenacdes, dos trés cursos ofertados na época: Técnico em Agricultura (Unico no
Brasil, a ser ofertado nesta modalidade), Técnico em Agroindustria e Téchico em
Manutencéo e Suporte em Informética. Enquanto estive 14, coordenei tutores, visitei
nossos 13 polos, participei de processos seletivos, tanto da tutoria e de professores
guanto de estudantes e assessorei pedagogicamente aos Cursos.

Ainda na EAD, no final de 2012, fui convidada para a coordenacédo pedagadgica,
na Reitoria, em Santa Maria. J& eram sete campi a ofertar cursos nesta modalidade.
Durante esse tempo, participei da elaboracdo das Diretrizes Pedagdgicas para os
Cursos Superiores, Cursos Técnicos e Cursos Técnicos EAD. Foi outro grande
desafio!

Dois anos depois, quando retornei ao campus, 0 Setor de Assessoria
Pedagdgica ja contava com seis pedagogas, que dividiam a assessoria por nivel e por
cursos. Fiquei com o assessoramento pedagdgico dos trés Cursos de Licenciatura, a
saber, em Ciéncias Biolégicas, Matematica e Quimica. Pude acompanhar, de perto,
0s processos de reconhecimento dos cursos, quando obtivemos conceito 4 em cada
um deles.

Por fim, entre 2015 e 2017, chefiei o Gabinete da Direcdo Geral, onde pude me
aproximar da gestdo administrativo-pedagdgica do campus e ter uma visdo mais
ampliada desse cotidiano.

A cada dois ou trés anos, inicio um processo interno de desacomodacéo,
resultando em um novo investimento, numa nova etapa. Por fim, ingressei neste
Programa de Mestrado Profissional, como uma condi¢céo para continuar seguindo em
frente. Quis aprofundar minhas reflexdes a respeito de minha pratica, torna-la mais
madura, tangivel e sensivel. Apesar de, inicialmente, estar motivada pela chance de
progressdo no plano de carreira, confesso que me deparei com esse espacgo
universitario publico, pela primeira vez no papel de estudante. Certamente, saio
diferente do que entrei.

Vejo que, na verdade, a pratica reflexiva que eu busco ja comec¢ou faz um bom
tempo. Sempre que pude, aproveitei a oportunidade de acompanhar o planejamento
estratégico da instituicdo em que trabalho, desde o diagndstico, objetivos, metas e
avaliacao de resultados alcancados, tendo a preocupacédo de fazer um trabalho que,

de fato, contribua com a sociedade em que vivo, como servidora publica que sou.
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1.2 INTRODUCAO E APRESENTACAO DA PESQUISA

Como profissional técnica da area pedagodgica do campus, acompanhando e
orientando a dinamica da gestdo do ensino, bem como a formagéo continuada de
professores(as) dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, percebo-me inquieta
diante dessa realidade. Assim, me propus nesta investigacdo, elucidar os
guestionamentos que surgiram nestas relacdes, para que o trabalho pedagodgico
cumprisse seu papel na garantia da integragéo curricular, reavaliando paradigmas na
caracterizacao dos referidos cursos e seus formadores, perfilando as praticas ao longo
do itinerario formativo.

Esta n&o foi minha proposta inicial para o tema de pesquisa no ambito do
Mestrado Profissional, que estava focada, num primeiro momento, apenas na
integracao curricular nos cursos técnicos de nivel médio. Porém, durante a realizacao
de levantamento de pesquisas sobre essa tematica, encontrei material, com a mesma
constatacao: a de que o curriculo integrado € um objetivo desejado por muitos, mas
pouco ou ainda ndo alcancado pela maioria entre os pesquisadores - a0 menos
guando se torna objeto de pesquisa. Entretanto, pouco ou quase nada encontrei que
aponte inovacdes para que este dilema seja superado, no sentido em que afirma
Ferretti (GARCIA, 1995, p. 62), de que “inovar significa introduzir mudangas num
objeto de forma planejada visando produzir melhoria no mesmo”.

Foi durante uma Defesa de Dissertacdo, intitulada Os desafios para a
integracdo curricular no contexto de uma escola publica de educacdo basica no
interior do Estado do Rio Grande do Sul, em setembro de 2017, que me deparei com
uma realidade bem préxima do meu tema de pesquisa. Durante a defesa, o aluno-
pesquisador levantou alguns fatores que o seu grupo focal apontou como justificativas
da impossibilidade da integracéo curricular no Ensino Médio, naquele cenério, e que
fui cuidadosamente anotando:

1) muitos dos professores estaduais desmotivados pela desvalorizacédo da

carreira, atrasos constantes e parcelamentos no salario;

2) professores tendo que trabalhar em regime de 40h ou 60h semanais,

inclusive aos sabados, pela manha, para compensar 0s baixos salarios;

3) pelo mesmo motivo anterior, dividem seu tempo entre duas ou mais

instituicbes de ensino, ou dedicando-se a outra fonte de renda;
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4) pouco ou nenhum tempo disponivel para os estudos de pés-graduacao e,
guando acontece, muitas vezes o plano de carreira ndo prevé grandes avancgos
nem retornos financeiros;

5) infraestrutura precéria das escolas publicas, nas quais, muitas vezes, nao ha

sinal de telefone, internet, computadores e impressoras em bom estado de

funcionamento, falta de material didatico, inclusive de cartuchos de tinta ou
folhas para impresséo e copias;

6) frequentemente, ha falta de preparo ou de iniciativas das equipes

pedagdgicas de apoio, talvez pelos mesmos motivos, mencionados

anteriormente;

7) auséncia, em suas formacoes iniciais e, talvez, nas formacdes continuadas

também, de conteldos ou disciplinas voltadas para o tema. Inclusive, queixam-

se de néo terem vivenciado uma experiéncia curricular integrada, enquanto
estudantes.

Entendo que s&o argumentos verdadeiros e bem pertinentes aquela realidade.
Parecem justificar com muita coeréncia a nédo efetivacdo de qualquer proposta
pedagodgica inovadora na rede publica estadual. Contudo, enquanto ouvia tais
gueixas, passei a tracar um paralelo entre o universo das escolas publicas estaduais
e dos IFs, do qual sinto-me mais a vontade para analisar.

No caso do IFFar, chegando aos seus dez anos de rede federal, os(as)
servidores(as), de um modo geral, ndo enfrentavam as mesmas dificuldades
estruturais e financeiras enumeradas acima. Ao compararmos ambas as redes, pode
parecer, a primeira vista, que na esfera federal, vive-se de maneira mais estavel e
tranquila. Entdo, a pergunta que motivou esta pesquisa foi: qual seria o empecilho
para que o curriculo seja de fato integrado, nos Cursos Técnicos de Nivel Médio, no
IFFar Campus Alegrete?

Passei a questionar-me, dentre as queixas, sobre aquela que n&o consegui
contra-argumentar: qual € o papel da gestdo do ensino e dos setores de apoio a
atividade docente nesse processo? E estariamos desempenhando-o da melhor
forma?

E para tentar responder a essas indagac¢fes foi que sugeri, junto a minha
orientadora, uma alteracdo no foco de minha pesquisa, passando a problematizar as
possibilidades para a viabilizacdo efetiva do curriculo integrado em cursos da

Educacéo Bésica Profissionalizante no Instituto Federal Farroupilha Campus Alegrete,
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partindo de um trabalho conjunto entre o corpo docente e o Setor de Assessoria
Pedagdgica.

No desenvolvimento da pesquisa, tive a intencdo de sensibilizar, inicialmente,
a Gestdo do Ensino no Campus, jA que a mesma deveria acolher meu projeto e
producdo como contribuicdo a qualidade do trabalho pedagdgico, no sentido de
incorporar a pratica reflexiva ao cotidiano docente. Isto ndo quer dizer que,
individualmente, a acdo-reflexdo-acao ja ndo ocorresse entre professores(as). Mas,
trata-se da necessidade, que havia, de fazer acontecer, efetivamente, o trabalho em
grupo, de forma institucionalizada, para pensarmos juntos sobre solucfes para
problemas em comum. Compreende-se que, em condicdo de alienacao
epistemoldgica, os profissionais da educagédo ndo tém condi¢cdes de constituir uma
reflexdo efetiva acerca de suas intervencdes educativas, inclusive no ambito da sala
de aula. Dessa forma, o(a) professor(a), ao fazer-se no cotidiano da docéncia, ritualiza
a transmissdo de zonas informativas de pouco significado aos estudantes,
secundarizando a aprendizagem significativa.

Foi necessario que o grupo participante, entre professores e gestores,
considerasse esta pesquisa como relevante para a qualificacéo de seu trabalho, até
mesmo, para que o SAP possa intervir, a partir dos resultados apontados, e em
conjunto, “resgatar, reordenar, e interpretar as diferentes vozes e formas de atuacao
para gerar um conhecimento novo sobre o fenémeno pesquisado” (HERNANDEZ,
2000, p. 277). Todos somos responsaveis pelo éxito do trabalho realizado dentro da
instituicao.

O SAP tem um papel fundamental no exercicio pedagdogico do campus, estando
presente em atividades de planejamento, execucao e avaliacdo do trabalho docente.
Como afirma (VEIGA, 2008, p. 95), “existe, em algumas escolas, um espago de
autonomia que faz com que elas se organizem e ajam de forma diferente das demais”
destacando-se dentro de uma rede, ao exercerem a democratizacdo de um espaco
publico. E preciso resgatar a autonomia do Setor, enquanto protagonista dos
processos que envolvem métodos, curriculos, relacdes interpessoais e formacgdes
profissionais.

Por isso, penso que o impacto social da investigacéo proposta sera gradativo e
de grande relevancia. Como disse, a ideia de inovacdo nao esta na proposta de
integracao curricular em si, mas na sua compreensao e incorporacao no cotidiano da

instituicdo. A partir do momento em que a prética conteudista e tarefeira ceder lugar a
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pratica critico-reflexiva, sdo grandes as chances de melhoria da qualidade do
processo ensino-aprendizagem, como um todo, abrangendo desde as relacfes entre
servidores(as) e alunos(as), até o compromisso com a instituicdo e com a sociedade
em que vivemos.

Entdo, chego ao seguinte problema de pesquisa: que possibilidades e limites
se apresentam para a organizacao e desenvolvimento de um trabalho conjunto entre
corpo docente e Setor de Assessoria Pedagdgica, para a integragdo curricular efetiva?

Diante disso, apresento como objetivo geral, compreender em que medida a
atuacado do Setor de Assessoria Pedagogica pode contribuir para a viabilizacdo do
curriculo integrado, em cursos da Educacdo Basica Profissionalizante no IFFar
Campus Alegrete.

A partir dessa contextualizag&o inicial mais ampla, tenho como questdes dessa
pesquisa: 1) Quais 0s aspectos caracteristicos do assessoramento pedagogico
oferecido ao corpo docente atuante nos cursos técnicos integrados? 2) Que
concepcdes sdo apresentadas por professores, quanto a proposta institucional de
integracao curricular? 3) Que desafios sdo enfrentados pelos professores, gestores
do Ensino e membros do Setor de Assessoria Pedagdgica para efetivar a integracao
curricular? 4) Que aspectos caracterizam uma plataforma de educacdo continuada
aos professores do campus, buscando discutir e firmar uma linha metodoldgica que
norteard as préticas, viabilizando qualitativamente a Educacdo Basica integrada ao
curriculo da educacéo profissionalizante?

Neste sentido, quanto a estrutura deste trabalho, no primeiro capitulo, faco
minhas consideracdes iniciais, apresentando um pouco de minha trajetoria pessoal,
académica e profissional, falando das escolhas que fiz e que tiveram influéncia para
gue eu chegasse a esta pesquisa.

No segundo capitulo, € onde relato as pesquisas preliminares de revisao de
literatura. Foram 19 artigos selecionados de acordo com o tema e foco de pesquisa,
caracteristicas teoricas e metodologicas, num recorte dos ultimos 15 anos. A partir
disso, foi possivel perceber a inovagao deste projeto de pesquisa ja que nao encontrei,
durante a busca, nenhuma indicagéo de que foram exploradas as relagbes entre o
curriculo integrado e a atuacéo do setor pedagdégico/coordenacdo pedagogica, junto
ao trabalho docente, nesta modalidade de Educacéo Profissional de nivel médio.

No terceiro capitulo, é iniciado o referencial teérico, em que faco uma breve

defesa da formag&o humana integral, por meio da educacéo profissional. Depois, um
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panorama da educacao profissional no cenario brasileiro, desde a década de 1990 e
0 processo de globalizacdo, chegando ao Governo Lula e a inser¢cdo dos IFs no
cenario das politicas publicas brasileiras. E pertinente observar a legislagdo vigente
ao longo desse periodo, como a LDBEN 9394/96 e o Decreto n°® 2.208/97, revogado
pelo Decreto n°® 5.154/04, entre outras, até chegar na Lei n°. 11.892/08, que instituiu
a atual Rede Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnologica e criou 0s
Institutos Federais. Entre a formacao geral e a técnica, os IFs sdo apresentados como
parte de uma politica publica voltada & incluséo social, com uma proposta diferenciada
de formacéo profissional. Além da legislacdo j& mencionada, trago autores como
Gaudéncio Frigotto, Maria Ciavatta, Paolo Nosella, Marise Ramos e Acacia Kuenzer,
renomados por pesquisas e publicacdes a respeito da educacao profissional no Brasil.

Na sequéncia, ainda no referencial tedrico, em um quarto capitulo, é abordado
0 SAP no contexto do Campus Alegrete do IFFAR, inclusive quanto as atribuicées que
cabem as profissionais que dele fazem parte. Depois, falo rapidamente sobre a
historia da profissdo docente e, mais adiante, a formacgéao inicial do licenciado em
Pedagogia e as atribuicdes do cargo, explicitas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura (Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de
15 de maio de 2006). Também discorro sobre a gestdo pedagogica da instituicdo de
educacdo, apresentando a realidade do Setor Pedagdgico como articulador do
trabalho pedagogico institucional, inspirada pelos autores Isabel Alarcdo e Paula
Vicentini e Rosério Lugli

O quinto capitulo, explica como o trabalho foi realizado metodologicamente. Por
ser uma pesquisa em Educacao, envolvendo a subjetividade de acbes e reacdes
humanas, uma abordagem qualitativa foi a melhor forma de conduzi-la. Desde o inicio,
pretendi uma pesquisa de campo, tendo como universo de investigagao os cursos de
nivel médio do IFFar Campus Alegrete, ofertados presencialmente, na forma de
curriculo integrado, realizando entrevistas semiestruturadas com o corpo docente,
integrantes do Setor de Assessoria Pedagogica e da gestdo do ensino. A partir da
descricdo da coleta de dados, inseridos no contexto institucional, e do estudo de
diretrizes tedricas referentes aos mesmos, finalmente, chego a andlise e interpretacéo
destes dados, com base na Teoria Fundamentada.

No sexto capitulo, trago as constatacoes que respondem as minhas trés
primeiras questdes de pesquisa e levam aos resultados relacionados ao problema

pesquisado.
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Encerrando a pesquisa, chega-se ao sétimo capitulo, que sé@o as conclusdes,
apos a analise dos resultados produzidos. A resposta a quarta e Ultima questéo de
pesquisa, resulta num produto para auxiliar o trabalho docente na efetivacdo do
curriculo integrado, unindo esfor¢os entre Setor de Assessoria Pedagogica, gestores

do Ensino e professores dos cursos técnicos integrados do IFFar Campus Alegrete.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Esta pesquisa preliminar, de revisdo de literatura, foi dividida em dois
momentos: um primeiro, sobre a Educagdo Profissional no Brasil, seu contexto
historico e afirmacédo da Educacéo Basica Profissionalizante no cenario nacional, por
meio da integracao curricular em cursos técnicos de Nivel Médio; e um segundo, que
trata do papel e da identidade do coordenador pedagdgico em instituicdes publicas
brasileiras e a contribuicdo de seu trabalho, junto ao corpo docente, para a efetivagao
de processos pertinentes a rotina escolar.

Em ambos os casos, buscou-se por artigos publicados nos ultimos quinze anos,
em periddicos brasileiros de circulagdo nacional e bem avaliadas pelo Qualis/CAPESS.
A busca no Portal Scielo partiu da combinacao das palavras: Ensino Médio e curriculo
integrado, no caso da primeira procura; e pedagogo, Ensino Médio e coordenador
pedagdgico, na segunda. Foram encontrados e selecionados 19 artigos cientificos, ao
todo, segundo o tema, foco e as intengdes de pesquisa, bem como seus aspectos
metodoldgicos.

2.1 O ENSINO MEDIO PROFISSIONALIZANTE NO BRASIL

Comecaremos analisando os nove primeiros artigos, referentes as pesquisas
identificadas com o curriculo integrado no Ensino Médio Profissionalizante. Ressalto
gue, ao eliminar agueles que abordavam a modalidade Educacao de Jovens e Adultos
(EJA e PROEJA), restringiram-se bastante, em quantidade. Os artigos identificados
sobre essa tematica tém natureza diversa, desde ensaios tedricos a pesquisas
empiricas com abordagem qualitativa, com algumas andlises documentais,
principalmente legislacGes, e revisdes de literatura. Entre elas, destacam-se as
politicas publicas analisadas, inclusive Planos Nacionais de Educacdo, em diversas
etapas da educacao profissional no Brasil, especialmente no que tange as suas
possibilidades de avanco.

O primeiro estudo (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005) analisa as politicas
de educacgéao profissional dos primeiros dois anos e meio do governo Lula e seu

percurso controvertido entre lutas da sociedade, promessas de campanha eleitoral,

5 Qualis Al — Selecionados 17 artigos; Qualis A2 — Selecionado 1 artigo; Qualis B2 — Selecionado 1
artigo.
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bem como acdes e omissdes no exercicio do poder. De cunho qualitativo, esse ensaio
prioriza uma analise documental, basicamente das legislacfes pertinentes ao tema.
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) esperavam a derrota das for¢cas conservadoras que
regeram o governo Fernando Henrique Cardoso, o que, do ponto de vista deles, nao
ocorreu. Pelo menos, ndo de imediato. A expectativa de uma lei organica
regulamentando a Educacédo Profissional, pautada num modelo curricular integrado
entre a Educacao Profissional e formacdo geral, como forma de romper com a
dualidade — educacéo para liderar/educacéao para executar — foi frustrada pelo Decreto
5.154/04, que revogou o Decreto 2.208/97. Dentre as criticas desses autores as
primeiras iniciativas do governo Lula com relacédo a Educacao Profissional, destaco 3

delas:

[1] de uma politica consistente de integrac@o entre educac¢do basica e
profissional, articulando-se os sistemas de ensino federal e estaduais,
passou-se a fragmentagdo iniciada internamente, no préprio Ministério da
Educacéo (p. 1091);

[2] a reestruturagéo do MEC colocou a politica do ensino médio na Secretaria
de Educacgdo Bésica, separando-a da politica de educagédo profissional (p.
1091);

[3] a despeito da complexidade politica e pedagogica que caracteriza o tema,
0 que ocorreu foram discussdes aligeiradas e, por vezes, encaminhamentos
para a organizagdo do ensino médio em trés séries anuais, seguidas por mais
um ano de estudos profissionalizantes (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2005, p. 1093).

O segundo artigo (KUENZER; RODRIGUES DE LIMA, 2013) trazem em seu
foco as possibilidades de avanco na criacdo de politicas publicas para o modelo de
integracdo curricular, na pedagogia da alternancia, a partir de uma experiéncia
desenvolvida no Parana, articulada entre o Estado e movimentos sociais, proposta
para educacdo do campo. Trata-se de uma pesquisa empirica de natureza qualitativa,
a qual utilizou entrevistas com estudantes, professores, monitores, familiares,
coordenadores regionais, a coordenadora pedagodgica da Associacdo das Casas
Familiares Rurais da Regido Sul (ARCAFAR/SUL) e as responsaveis, na época, pelo
Convénio da Secretaria Estadual de Educacdo/PR com essa associacdo. Os
resultados atingidos com a experiéncia analisada se apresentam promissores na
integraca@o entre ciéncia, tecnologia e trabalho, na perspectiva da emancipacéo da
classe trabalhadora. Concluem afirmando que é preciso considerar a viabilidade da
transposicao deste modelo para outras realidades que néo a da educacéo do campo,

buscando outras parcerias. A pesquisa também aponta que “a formacédo através da
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pedagogia da alternancia em curso técnico, prepara os jovens de maneira mais ampla,
exatamente como se propoe a fazer” (KUENZER; RODRIGUES DE LIMA, 2013, p.
532). Para os autores, “dadas as novas demandas do mundo do trabalho para a
inclusdo dos trabalhadores na vida social e produtiva” (p. 534), esta inovadora
metodologia, “ao fazer parte do projeto pedagdgico, representa uma possibilidade real
de integracao entre ciéncia, tecnologia e trabalho, na perspectiva da emancipacao da
classe trabalhadora” (KUENZER; RODRIGUES DE LIMA, 2013, p. 534). Para minha
pesquisa, é relevante que o modelo de alternancia seja estudado como possibilidade
para organizacdo pedagogica nos Institutos Federais de Educacdo e em outras
instituicbes que ofertam Ensino Médio integrado para os trabalhadores.

O terceiro artigo (MOURA, 2010) focaliza, a partir de analise documental, a
relacdo entre a Educacao Profissional e a Educacéo Bésica, especialmente o Ensino
Médio, a partir da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE 2010). A andlise
comparativa feita entre a concepcdo de integracdo curricular, fundamentada nos
principios da politecnia e as propostas do documento final da CONAE desvela que tal
documento néo traz elementos significativos para que o novo Plano Nacional de
Educacao (PNE) possa materializar tal integracéo. Para Moura (2010, p. 892), muitas
“acdes que se apresentam como voltadas ao atendimento dos interesses das classes
populares, na verdade, quando submetidas a uma andlise rigorosa, revelam-se
contrarias a esses interesses”. Justifica-se essa afirmacéo ao reiterar a importancia
de compreender que certas expressoes (justica social, educacéo e trabalho: inclusao,

diversidade e igualdade) séo tratadas como polissémicas e corre-se 0 risco da

formacao de sujeitos autdmatos, verdadeiras pecas que deverdo se encaixar
nas engrenagens que estdo em funcionamento, no sentido de atender as
exigéncias dos que detém o poder hegemonico, para 0s quais 0S seres
humanos das classes populares sdo apenas méo de obra, for¢a de trabalho
ou recursos humanos (MOURA, 2010, p. 891-892).

O quarto artigo (FRIZZO; RIBAS; FERREIRA, 2013) apresenta um ensaio de
natureza teorica, no qual os autores analisam a relacdo trabalho-educacéo, no
projeto de formacdo humana na escola capitalista, a partir de elementos de pesquisas
empiricas desenvolvidas pelos grupos de pesquisa, dos quais os autores fazem
parte: Grupo de Pesquisa em Lazer e Formacao de Professores em Educacéo Fisica
(GPELF) e Kairos — Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Trabalho, Politicas Publicas

e Educacdo. Numa primeira parte, os autores introduzem o assunto da relagéo
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trabalho-educacéo, seu ponto de vista historico e seus processos educativos. Na
segunda parte, essa relacao trabalho-educacéo, na escola capitalista, sujeita o
trabalho pedagdgico ao capital, “estabelecendo a necessidade de o trabalho atender
aos imperativos da empregabilidade” (FRIZZO; RIBAS; FERREIRA, 2013, p. 562). E
necessario encontrar outras formas para que o trabalho pedagdgico se desvincule da
I6gica do mercado e seja reforcado em bases mais humanas. Os autores finalizam
afirmando que a humanizacéo é antitética ao capitalismo.

O quinto artigo analisado (MOURA, 2007) faz uma retrospectiva historica
enquanto questiona as possiveis articulagcdes entre as esferas educacionais que
poderiam contribuir para o rompimento da dualidade estrutural entre a educacéo
profissional e a educagdo béasica. Mediante andlise documental e revisdo de
literatura, o autor afirma que atualmente o Ensino Médio passa por uma crise de
identidade e sentido e que uma das formas de contribuir para a construcdo desse
sentido e identidade é buscar a sua integracdo com a educacado profissional,
ampliando sua oferta, de forma gradativa, nos sistemas publicos educacionais.

Moura (2007) conclui que essa expansao objetiva

sedimentar as bases, plantar as sementes de uma futura educacéo
politécnica ou tecnolégica, essa sim devera ter carater universal (além de ser
publica, gratuita, laica e de qualidade), mas s6 podera ser implantada quando
as condigBes objetivas da sociedade brasileira assim o permitir. Enquanto
isso, a prioridade deveré ser consolidar essa oferta que conjuga ensino médio
e educacao profissional na perspectiva da formacao integral dos sujeitos que
a ela tiverem acesso (MOURA, 2007, p. 28).

O sexto e sétimo artigos sdo do mesmo autor, Paolo Nosella (2011, 2015), e
possuem um ponto em comum: 0 questionamento de que, sendo o ensino secundario
uma fase estratégica do sistema escolar, possuindo sentido pedagdgico em si, € nao
um intermédio entre os anos do Ensino Fundamental e a universidade ou o0 mundo do
trabalho, que alternativas teriamos ao Ensino Médio Profissionalizante para as classes
menos favorecidas social e economicamente? Isto €, que opcdes os filhos de
trabalhadores, pobres, podem ter, apesar da responsabilidade precoce do sustento
de suas familias, tendo que escolher as pressas uma profissdo, enquanto que em
familias com maior poder econémico, esta escolha, pode se arrastar por anos ou nem

sequer acontecer? O autor posiciona-se contra a precocidade com que adolescentes,
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oriundos de familias de baixa renda tém que escolher uma profissédo. Esta escolha
angustiante deve ocorrer ainda no final do Ensino Fundamental, para ingressarem no
Ensino Médio com uma formacéo profissional.

O oitavo texto (KRAWCZYK, 2014) trata sobre o papel privilegiado que uma
fracdo do empresariado assumiu no processo de renovacdo da racionalidade
pedagdgica e organizacional do Ensino Médio, na década de 1990. A partir de analise
documental e revisdo de literatura, a autora discute a participagéo da sociedade civil,
principalmente do empresariado, em projetos sociais para combater a pobreza. Com
o0 nome de Programa Comunidade Solidaria abriu-se uma grande porta para o capital
privado, digo mercado, entrar na rede publica de ensino (movimento ainda hoje
observado, haja vista a densa participacdo de empresas e fundacdes privadas na
elaboragéo da nova Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio). Por ter sua
gualidade avaliada por mecanismos de regulacdo internacionais, a educacédo
brasileira publica € direcionada a ser “ainda mais seletiva e que institua mecanismos
de selecdo dos ‘bons’ alunos que a escola estaria desperdicando, ao dar excessiva
atencdo a maioria” (KRAWCZYK, 2014, p. 37, grifo do autor). Isto estabelece uma
cisdo entre a inclusdo na escola publica e o direito do cidaddo ao conhecimento
socialmente construido, pois assume-se gue ela é para os pobres, que esta reservada
para guem nao pode pagar pela educacéao particular, acabando com a esperanca de
menor desigualdade e injustica social.

O nono e ultimo artigo sobre o Ensino Médio, realiza andlise documental sobre
as propostas para o ensino médio, contempladas no Plano Nacional de Educacao
(PNE), a partir da Conferéncia Nacional de Educacéo, de 2010. Particularmente,
analisa dados referentes ao acesso e a qualidade do Ensino Médio no @mbito do PNE
2001-2010. A autora analisa a estagnacéo ocorrida nesse periodo e aponta a inversao
da dualidade estrutural, mediante a desqualificacdo da oferta de ensino médio de

educacéo geral para os que vivem do trabalho. Conclui que

o grande desafio do PNE 2011-2020 é conferir materialidade ao discurso da
educacdo béasica como direito de todos e responsabilidade do Estado,
mediante a institucionalizacdo do Sistema Nacional de Educacdo como
instancia integradora dos esforcos pela democratizacdo da oferta de ensino
médio com qualidade (KUENZER, 2010, p. 871).

De modo geral, percebe-se uma variedade de tematicas e focos abordados
sobre o Ensino Médio na Modalidade Educacdo Profissional, com énfase em
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discussoes tedricas ou baseadas em analise documental. Apenas um artigo analisado
realiza pesquisa empirica de campo, em escolas. Assim, pode-se apontar, de inicio,
uma demanda para agenda de pesquisas sobre esse tema, qual seja, a de realizacao
de estudos de campo que objetivem compreender como tem se efetivado a Educacéo
Profissional nas diversas instituicdes que a oferecem.

Em muitos desses artigos, pude rever a historia mais recente da modalidade
Educacdo Profissional, desde as discussdes sobre as relagbes entre trabalho-
educacgdo, passando pelo conceito de trabalho como principio educativo até a
dualidade recorrente entre educacao para classe trabalhadora e educacéo para classe
dirigente. Essas reflexdes nos levam a admitir a existéncia dessa dicotomia entre
classes e a necessidade de uma educacao que oportunize a mesma qualidade de
formacédo profissional para todos. Entretanto, destaco novamente, o autor Paolo
Nosella (2011), por ter uma percepcéo diferente da maioria, quando se trata de Ensino
Médio Profissionalizante, ao questionar a urgéncia da escolha profissional, cobrada
precocemente dos jovens de classes mais pobres que buscam matricula nessa
modalidade de oferta do Ensino Médio.

Também encontrei um debate sobre a participacao ativa da iniciativa privada
(empresarial) nos ditames da Educacao Basica, sob a justificativa de melhorar indices
de sua avaliacdo. Ndo sejamos ingénuos, nem ignoremos a maxima popular que
prega que: quem paga, manda! Ao firmar parcerias com empresas, as instituicbes
publicas ou suas redes recebem incentivos financeiros em nome da responsabilidade
social. Em contrapartida, a escola para os pobres, aqueles excluidos das escolas
particulares, ficam a mercé de professores treinados e de um curriculo formatado para
torna-los bons funcionérios. E quase nada além disso. Haja vista nossa nova Base
Nacional Comum Curricular. A esse respeito, Krawczyk (2014, p. 38) conclui que isso
“significa derrubar a ultima possibilidade de confrontar o apartheid social brasileiro;
significa renunciar a qualquer tentativa de construir uma sociedade menos injusta e
desigual”. Neste sentido, o Setor de Assessoria Pedagogica e seu carater formativo
pode ser um elo de resisténcia, na luta pela garantia da educacéo publica, gratuita,

laica e de qualidade.
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2.2 A COORDENACAO PEDAGOGICA NO CENARIO DA PESQUISA NO BRASIL

No segundo grupo, relacionado as pesquisas sobre o licenciado em Pedagogia,
ndo docente, técnico atuante na Rede Publica de Educacgdo Béasica Brasileira, foram
encontrados 10 trabalhos, entre ensaios teoricos e pesquisas empiricas, com
abordagem qualitativa. Considerei somente textos que priorizavam a formacéo e
atuacédo do pedagogo técnico, descartando textos que falavam de formacéo e atuacao
de pedagogos docentes, o que restringiu muito o niumero de artigos escolhidos. Os
artigos utilizam, além de analise documental, revisdo de literatura, aplicacdo de
guestionarios e entrevistas. Seus publicos-alvo foram estudantes e egressos de
Cursos de Licenciatura em Pedagogia e pedagogos(as) experientes, ja atuantes na
rede publica de ensino.

A partir da analise dos focos de pesquisa, pude estabelecer a seguinte
categorizacao: (1) Formacao, cujos artigos tratam de questdes curriculares dos cursos
de graduacdo em Pedagogia ou formacdo continuada; (2) Atuacdo Laboral, reine
artigos sobre rotinas de trabalho em ambientes escolares; e uma categoria (3) Mista,
em que ambas sédo encontradas.

A primeira categoria envolve trés artigos com foco na Formacéo Inicial de
pedagogos(as). O primeiro artigo trata da ética como competéncia profissional, desde
a formacéo inicial do pedagogo, concluindo que cursos de Pedagogia podem forjar
profissionais eticamente competentes para o propésito de ensinar o ser humano a
pensar melhor, agir melhor e, portanto, a ser melhor (MACEDO; CAETANO, 2017).

O segundo texto sobre a formacado de pedagogos (GIOVINAZZO JR., 2017),
realiza a analise da Resolucdo CNE/CP n° 1/06 e do Parecer CNE/CP n° 2/15,
buscando identificar e caracterizar o perfil esperado do egresso dos cursos de
Pedagogia e em que tipo de sociedade este profissional ir4 atuar. J& o artigo de Hardt
e Moura (2017), pautado em Bauman, Gadamer e Larrosa, analisa e discute a
importancia atribuida a filosofia nas formagdes continuadas de coordenadores
pedagdgicos e o0 espaco destinado as leituras, nessas formacoes.

No ultimo artigo (BARBOSA; ABDIAN, 2013), dessa categoria, que trata da
formacao Inicial desses profissionais, as autoras realizam um levantamento de como
estd sendo contemplada a gestdo escolar nos curriculos das graduacfes em
Pedagogia, nas universidades publicas brasileiras. Trabalho de levantamento

bibliografico e analise documental de projetos politico-pedagdgicos de cursos de
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Pedagogia, assim como as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, conclui que o arcabouco teorico da Administragdo Escolar é “pouco
contemplado nos projetos formativos do curso de Pedagogia” (p. 270). Em
compensacdao, estdo presentes nos curriculos os movimentos sociais, a diversidade,
a educacdo nao formal e os conteudos de natureza pratica, que também envolvem o
trabalho do pedagogo que exerce a gestao.

Em resumo, esta primeira categoria auxiliou-me a visualizar que formacoes
recebe o coordenador pedagdgico para o exercicio de sua profissédo, que vai além da
docéncia, como aquele profissional que relaciona e conecta os diversos ambitos do
processo de ensino-aprendizagem, incluindo sua fundamental contribuicdo para dar
continuidade a formacao de outros professores.

A segunda categoria contempla quatro artigos que tém em comum a
investigacdo sobre a Atuacao Laboral dos pedagogos técnicos, desde o momento de
sua chegada as escolas até suas percepc¢des iniciais sobre as atribuicbes com as
quais se deparam em seu ambiente de trabalho. E nesse contexto que sdo notadas
as diferencas entre o que foi dito na graduacédo e o que é feito na realidade vivida
dentro do ambiente escolar.

O primeiro artigo faz a pergunta clara e simples, para saber quais seriam as
tendéncias no papel atribuido a este profissional, dentro da rede municipal paulistana.
Para as autoras, Bello e Penna (2017), a resposta veio depois de analisar muitos
editais de concursos para ingresso na rede publica da capital paulista e entrevistar
coordenadoras pedagodgicas ja experientes. Concluiram que fica evidente “a
importancia do coordenador pedagégico nas escolas, no que se refere a
implementagao de politicas educacionais” e “o papel fundamental que as tém como
agentes que estabelecem relacdes entre as escolas e os sistemas educativos na
efetivacao das politicas educacionais” (BELLO; PENNA, 2017, p. 83).

O segundo artigo trata dos resultados das pesquisas sobre a atuacao do
Coordenador Pedagoégico (MIZIARA; RIBEIRO; BEZERRA, 2014). Seus autores
buscaram, numa revisdo da literatura, identificar os entraves e avangos no
delineamento da identidade desse profissional. Atribuem-lhes a responsabilidade de
“mediar a formagéao continuada dos docentes, no entanto, fica patente o envolvimento
dos coordenadores em atividades de carater burocratico e trivial, limitando, assim, o
alcance politico e pedagodgico de seu trabalho” (MIZIARA; RIBEIRO; BEZERRA, 2014,
p. 609).
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O terceiro artigo desta categoria sobre a Atuacao de pedagogos, ndao docentes,
no mundo do trabalho mapeia, quantitativamente, a existéncia de uma especialidade
pedagdgica ainda encontrada, nos dias de hoje, nas instituicdes publicas de ensino
brasileiras: o orientador educacional. A partir de uma reviséo bibliogréafica, as autoras
Pascoal, Honorato e Albuquerque (2008) demonstram a preocupacdo em dar
continuidade a presenca desse profissional nas redes estaduais brasileiras, quando
verificam, por uma pesquisa exploratoria, que apenas em 13 dos 26 estados mais 0
Distrito Federal ele permanece, sendo que nas escolas particulares, € comum sua
participacdo nas equipes pedagdgicas. Seria mais um indicio da dualidade entre a
educacéo para classe trabalhadora e educacao para classe dirigente? De acordo com
a pesquisa, a orientacdo educacional agrega muito valor a qualidade do ensino

prestado a comunidade em que se insere. As autoras entendem que

a escola pode constituir-se em espaco social e politico que luta por uma
sociedade mais justa, mais democratica, mais humana, a partir da influéncia
positiva do profissional orientador educacional (PASCOAL; HONORATO;
ALBUQUERQUE, 2008, p. 119).

O quarto artigo discute o trabalho do coordenador pedagdgico como
responsavel pela formacdo continuada e a inclusdo da educacao para as relacdes
étnico-raciais nessas formacdes. Ao afirmar este papel, Catanante e Dias (2017) vao
além de buscar saber qual o papel da coordenacéo pedagodgica, mas inclui no rol de
atribuic6es a formacéao de professores em uma dimensdo mais cidada e responsavel
socialmente. Concluem que as raras pesquisas em que as relacées étnico-raciais se
apresentam nos projetos de formacao continuada, de competéncia da coordenacéo
pedagdgica, refletem a auséncia dessa pratica ou de sua problematizacao adequada.

Finalmente, os ultimos dois artigos contextualizam a atuacdo do pedagogo a
partir de sua formagéo inicial, quando este profissional busca sua propria identidade
entre o trabalho pedagodgico e as tarefas desempenhadas. Todo isso, ocorre em uma
categoria Mista, que mescla formacéo e atuacao.

O primeiro traduz, com grande fidelidade, o sentimento de ndo pertencimento
gue esta presente em meu cotidiano. Soube desde o inicio (ou me foi apontado) os
lugares ndo-meus. Em falas alheias, ouvi que ndo sou uma Supervisora, visto que
este papel ja estaria ultrapassado, nem Orientadora Educacional, pois ndo me

restringiria ao atendimento particular de estudantes e familias, muito menos docente,
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ja que este personagem esta bem definido por cargo, em concurso especifico. Pooli e
Ferreira (2017) entendem que, ao construir sua identidade, o pedagogo encontra duas
possibilidades distintas: uma estruturada na formacéo inicial e outra, forjada a cada
dia, dentro da realidade das escolas. Concluiram que a “concep¢ao académica sobre
a identidade do pedagogo foi transformada, mas as estruturas administrativas
escolares permaneceram quase intactas” (POOLI; FERREIRA, 2017, p. 32),
resultando na precarizagéo de seu trabalho, envolvendo-o em praticamente todas as
demandas de alunos e professores.

O segundo artigo do eixo Misto, e ultimo analisado aqui, buscou responder a
pergunta: a formacéao inicial do pedagogo proporciona uma base de conhecimentos e
reflexdes favoraveis ou desfavoraveis as praticas inclusivas? Feita na rede publica
das escolas municipais de Belém/PA, esta pesquisa qualitativa, que utilizou
entrevistas estruturadas e andlise documental, apontou para o descompasso entre a
formacao para uma escola ideal e o parco conhecimento das relacdes contextuais de
desigualdades, afetando estruturalmente as praticas pedagdgicas. Para os autores, é
uma das funcdes da escola “desenvolver um saber sensivel que comporte a
problematizacdo das experiéncias concretas dos estudantes” (COELHO; SILVA,
2017, p. 99). E complementam que “se considerarmos atos discriminatérios como
construtos sociais, portanto, sujeitos a processos de socializacdo na incorporacao e
na exteriorizacdo, esses mesmos processos podem ser subvertidos” (COELHO;
SILVA, 2017, p. 99).

Entre as conclusdes encontradas nos artigos da segunda busca (Coordenacéo
Pedagodgica), entende-se que este profissional é fundamental na constituicdo de uma
unidade de gestdo escolar, ocupando um lugar central pela especificidade de seu
trabalho, que é, principalmente, planejar e proporcionar momentos de formacéo
continuada aos demais docentes, a partir de diagndsticos percebidos no cotidiano de
cada instituicdo. Observou-se que ndo é possivel desvincular o(a) profissional do seu
oficio e de sua rotina, vivida dentro do ambiente institucional, salientando que, apesar
de uma unica formacdo inicial, o(a) pedagogo(a) forma-se para habilitagdes distintas:
docéncia e gestéo (sendo esta ultima, o foco de minha pesquisa).

A formacdo continuada de professores em exercicio na rede publica muitas
vezes depende deste profissional. Tudo sem perder de vista que estas instituicdes
sao lugares que possuem uma cultura propria, a0 mesmo tempo em que abrigam uma

diversidade de outras culturas (institucionais, sociais, econémicas e ideoldgicas, por
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exemplo), o que certamente, imprime em seus curriculos muito mais do que um

programa de disciplinas.
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3. EDUCACAO PROFISSIONAL: EM DEFESA DA FORMACAO HUMANA
INTEGRAL

“Por isso, o aprofundamento tedrico constitui
uma verdadeira necessidade da luta de resisténcia”
(NOSELLA, P. Trabalho e Educagéo. In. GOMES, 2004, p.28)

A acdo educativa, pautada em praticas pedagogicas transformadoras, tem
diversos meios de se concretizar, desde que fundamentada em sustentacao teorica.
Ao fundamentar esta pesquisa, ressalto a importancia, cada vez maior, da apropriacéo
tedrica por parte de educadores(as) e pesquisadores(as), especialmente aqueles(as)
gue se encontram na Educacdo Basica, constantemente ameacada por efémeros

planos de governo e pela midia formadora de opinido massiva.

Ao pensar na articulagcdo do nivel médio do ensino com a educacéo
profissional devemos ter cuidado com a utilizagdo feita por governos e
empresas de ensino do termo “educagédo tecnoldgica”, no qual estdo
embutidas duas perspectivas de formacgéo. A primeira entende a educacao
tecnolégica como aquela que prepara o sujeito para o mercado de trabalho,
o faz capaz de manejar socio profissionalmente as tecnologias para ocupar
espacgos especificos, alimentando assim a divisdo social e técnica do
trabalho. (...) A segunda perspectiva diz respeito a uma nova LDB que se
preocupe, como na década de 1980, em promover uma educacgéo tecnoldgica
como uma educacéo politécnica tendo por objetivo romper e/ou superar a
concepcéao educacional burguesa, a qual se pauta na dicotomia entre trabalho
manual e intelectual (NEVES, 2009, p. 186).

Ja foi amplamente debatida a relacdo ontoldgica existente entre trabalho e
educacao, e, posteriormente, as discussdes em torno de uma educacéo para/com a
classe de trabalhadores. N&o irei aprofundar muito esta perspectiva, ja que outros
tantos ja o fizeram com maestria, como por exemplo, Marx e Engels, ou Gramsci, e
no Brasil, Kuenzer, Frigotto, Ramos, entre outros.

Nas producbes desses autores, além da preocupacdo com a dicotomia entre
educacgao para o trabalho intelectual e educacao para o trabalho manual, “ha uma
clara convergéncia em assumir o trabalho como base da formag&o na perspectiva da
emancipagao e autonomia humana” (MOURA; LIMA FILHO; SILVA, 2015, p. 1065).

Nesse sentido, julgo importante destacar aqui dois pontos de vista: a politecnia,
em seu significado pleno, vista por Marx e Engels, e 0 modelo pensado por Gramsci,

de escola unitéria.
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Como um marco na luta de classes e uma poderosa ferramenta de
transformacao social, por ser idealizada publica, gratuita e para todos, Marx e Engels
sugeriram uma formacdo para a classe trabalhadora que abrangeria,
indissociavelmente, a educagdo da mente (intelectual, incluindo ciéncias e
humanidades), a educacdo do corpo (valorizando a saude fisica) e a educacao
tecnoldgica (introdugéo aos principios gerais dos processos de producdo e manejo de
instrumentos elementares de todos os oficios), constituindo seu conceito de politecnia
ou educacao politécnica. Nesse modelo de educacdo, a politecnia é parte da formacéo
integral e ndo seu sinbnimo. Isto &, conhecer culturalmente 0 mundo em que vive,
conhecer e saber cuidar do proprio corpo, conhecer 0s processos e meios de
producéo, poder refletir sobre seu papel neste processo, associados a um trabalho
produtivo pago, € o que torna o individuo integralmente desenvolvido, necessario a
grande industria desenvolvida. Importante destacar que Marx defende que criancas e
jovens de ambos o0s sexos tenham acesso a essa formacéao integral (MOURA; LIMA
FILHO; SILVA, 2015).

A formacgéo politécnica, antes de pensar em formar profissionais, € uma
formacdo mais ampla, de conhecimentos gerais. O ensino médio politécnico € a
formacdo geral de nivel médio, que nao valoriza o ensino de uma ciéncia ou técnica
em detrimento de outra, mas que possibilita 0 aprendizado de todas.

Ja sobre Gramsci, Moura, Lima Filho e Silva (2015, p. 1063), trazem a ideia de
gue, apesar de apoiado no pensamento de Marx, suas proposicdoes nem sempre
coincidem. Cabe ressaltar que Gramsci é fruto da sociedade italiana do Século XX,
enquanto Marx e Engels, da sociedade inglesa do Século XIX. E possivel identificar
concordancia entre alguns pontos dos dois pensamentos. Por exemplo, entender que,
em ambos 0s casos, trata-se de uma projecdo ou possibilidade futura, tendo
consciéncia da necessidade de um tempo para transicdo entre o que esta vigente e o
que se prop0e, isto €, a configuragdo de um modelo de educacdo que considere o
trabalho como principio educativo. Entretanto, os conceitos de politecnia, embora
articulados, ndo sdo os mesmos. Enquanto a escola politécnica inclui instrucao
intelectual, fisica e tecnolégica, no pensamento de Marx e Engels, Gramsci entende
que a educagdo unitéria, essencialmente humanista e ndo profissionalizante, nao
estimula tanto corpo e espirito, mas explora melhor sua dimensao intelectual e

sociocultural.
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Além de migrar do modelo existente a outro, uma preocupacdo que vai ao
encontro da proposta de Educacédo Unitaria de Gramsci, sem a profissionalizacao

forcosamente antecipada aos jovens mais pobres, € trazida por Nosella:

Para nds, a grande questdo é a seguinte: como priorizar na escola média
brasileira a dimenséo da formag&o para a autonomia, quando a liberdade
para a maioria é tdo exigua? Como proteger o direito dos adolescentes a um
tempo justo de “indefinicdo profissional ativa e heuristica”, quando, de um
lado, a minoria de jovens da classe dirigente usufrui de inimeros anos de
formacdo e “indecisdo” profissional, enquanto, de outro lado, a imensa
maioria, para sobreviver, é forcada a uma definicdo profissional precoce? A
resposta a essa problematica passa pela luta politica que visa a tornar a
sociedade mais justa e igualitaria e, ao mesmo tempo, pela defesa de
concepcdes e préaticas pedagodgicas que fortalecam o ensino médio unitério
nao profissionalizante e paratodos (NOSELLA, 2011, p.1062, grifos do autor).

A partir desse pensamento, podemos considerar a gravidade de uma formacéo
profissional precoce, quando jovens de familias mais pobres sdo pressionados a
pensar o proprio sustento e o de sua familia muito cedo, ao mesmo tempo em que,
nas familias com melhores condi¢des socioecondémicas, seus filhos e filhas desfrutam
da infancia e da adolescéncia com o devido respeito ao seu desenvolvimento e
amadurecimento naturais.

Em contrapartida, Ramos entende que:

Enquanto o Brasil for um pais com as marcas de uma histéria escrita com a
exploracdo dos trabalhadores, no qual estes ndo tém a certeza do seu dia
seguinte, o sistema soécio-politico ndo pode afirmar que o ensino médio
primeiro deve formar para a vida, enquanto a profissionalizacdo fica pra
depois. A classe trabalhadora brasileira e seus filhos ndo podem esperar por
essas condi¢des porque a preocupacdo com a insercao na vida produtiva é
algo que acontece assim que 0s jovens tomam consciéncia dos limites que
sua relagdo de classe impde aos seus projetos de vida (RAMOS, 2008, p.
12).

Entendo que sao duas posi¢cdes distintas em suas propostas, em que uma tem
a preocupacdo com a escolha profissional precoce de jovens da classe trabalhadora,
abreviando seu tempo de desenvolvimento e maturidade e, outra, se preocupa com a
necessidade desse processo ser acelerado, visando assegurar uma autonomia
desses jovens frente ao mundo do trabalho. E essa segunda posicdo que defendo e
vejo, na integracao curricular, durante o Ensino Médio, a melhor oportunidade para
unir a formagéo de conhecimentos gerais e a formacéo profissional.

Um curriculo que proporcione conhecimentos gerais de mundo, sem prejuizos

ao nivel médio de escolaridade, planejado e ofertado de forma integrada a
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conhecimentos técnico-cientificos que habilitem o jovem ao exercicio de uma
profissdo - ainda que preceda a graduacao, pode ser a condicao ideal para o principio
de um processo formativo plenamente emancipatério e integral, visando o modelo de
educacdo politécnica marxista, desde que, pensado para ser um recurso
intermediario, até que possamos, como sociedade, repensar politicas e novos
investimentos em todos os niveis da educacao publica brasileira.

Em nosso pais, a educacgédo classista também marcou a origem da educacgéo

profissional, surgindo com viés assistencialista, como nos demonstra Kuenzer (1997):

Os primeiros indicios da Educacéo Profissional, como compreendida hoje,
séo do inicio do século XIX, quando se criou o Colégio das Fabricas. Ainda
naquele século, foram criadas outras sociedades civis destinadas a dar
amparo a criangas oOrfas e abandonadas, possibilitando-lhes instrugéo
tedrico-pratica e iniciando-as no ensino industrial. (...) Na transi¢céo entre os
séculos XIX e XX, comec¢a um esfor¢o publico de organiza¢gédo da formacgéo
profissional, mesclando ao viés assistencialista a preparacdo de operarios
para o incipiente processo de industrializacdo (KUENZER, 1997).

Uma primeira experiéncia de educacao profissional brasileira, foi o Colégio das
Fabricas, criado por D. Jodo, em 1809, para formar trabalhadores capacitados para a
instalacdo de atividades manufatureiras e a construcdo de novas maquinas, que
seriam remetidas para as provincias (BRASIL, 2016). Restringia sua abrangéncia
apenas a cidade do Rio de Janeiro. Foi fechado somente dois anos depois, pelo
préprio principe regente.

Percebe-se que a origem da educacéo profissional no Brasil esta intimamente
ligada a uma educacdo para a classe trabalhadora e seus filhos com um carater
sempre assistencialista, especialmente, quando destinadas aos 6rfdaos pobres e
humildes, visando educar o caréater pelo trabalho. Assim, mantinha-se sob controle
esta parte da populacéo, treinada para seguir ordens, sem precisar refletir sobre o que
fazia.

Segundo Kuenzer,

Esse modelo, que foi sendo ajustado ao longo da historia para atender as
demandas do mundo do trabalho e das rela¢des sociais, foi organico as
necessidades do taylorismo-fordismo e constituindo a sua prépria pedagogia,
que teve e continua tendo por finalidade, como ja se afirmou anteriormente,
atender as demandas da divisdo social e técnica do trabalho marcada pela
clara definicdo de fronteiras entre as acdes intelectuais e instrumentais em
decorréncia de relacBes de classe bem definidas que determinavam as
funcBes a ser exercidas por trabalhadores e dirigentes no mundo da producao
e das relac¢des sociais (KUENZER, 2000, p. 30).
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Ao longo de nossa historia, a dualidade na educacao para o trabalho sempre
esteve presente, tanto nos discursos quanto nas reivindicagdes, tanto nas legislagoes
quanto nos curriculos. Sabemos que ndo € s6 uma questdo pedagodgica, mas
ideologica. E uma consequéncia da luta de classes e um problema socialmente
estrutural. E, ainda por cima, vivemos em uma sociedade cuja cultura nos faz enxergar
a figura do professor como o maior responsavel pelo o fracasso escolar de seus

alunos.

3.1 OS ANOS DE 1990 E A GLOBALIZACAO

A década de 1990 foi de vitérias para o neoliberalismo’ pelo mundo e a
globalizacéo facilitou sua rapida chegada ao Brasil. Logo no inicio, o Sistema S ganha
reforco com a Lei n° 8.315/91, que cria o Servico Nacional de Aprendizagem Rural —
SENAR, para tentar conter o é&xodo rural.

O discurso critico as Escolas Técnicas Federais era severo como relatam
Roballo e Lottermann (2016):

A redemocratizacdo do Brasil registrou intensas criticas quanto a finalidade
da Rede de Educacéo Federal, considerada por alguns como uma estrutura
de ensino de altos custos para os cofres publicos e, por outros, elitista e a
servico do capital. (...) Estas discuss6es comecaram a ganhar forga no seio
da politica nacional, principalmente nos governos neoliberais da década de
90, provocando profundas mudancas na EPT do pais (HAMES; ZANON;
PANSERA-DE-ARAUJO, 2016, p. 45-46).

As ameacas a Rede Federal de Educacédo Profissional continuam até os dias
de hoje, quando novamente é retomado o discurso de que os gastos com Educacéo
Publica sdo excessivos e as suas instituicbes improdutivas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n°. 9394, de 1996, deixou
lacunas na regulamentacdo da educacéo profissional, permitindo brechas que

ameacavam a formacao integral que possui bases politécnicas em seus curriculos.

7 O termo neoliberalismo, surgiu nos Estados Unidos, centrado na chamada Escola de Chicago, na
segunda metade do Século XX. Refere-se a uma nova racionalidade econdmica, fundada no principio
de que os processos econdmicos ndo sdo mais vistos como naturais (como era no Liberalismo) mas
devem ser produzidos, conduzidos e controlados pelos homens. Trata-se agora de um Estado que se
pde a servico do mercado. Inverte-se a logica do Liberalismo classico do Século XVIII, em que, como
afirma Foucault, “deve-se governar para o mercado, ao invés de governar por causa do mercado”
(VEIGA-NETO, 2017, p. 279-280).
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Demonstra também que o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) foi muito
habil ao tratar das reivindicacdes da classe trabalhadora por acesso e permanéncia

na rede publica, quando

(...) com a nova LDB, tratou de desresponsabilizar o Governo Federal pela
promocédo da educacao basica através dos processos de municipalizacao (da
educacéo infantil e do ensino fundamental); de expanséo das redes estaduais
(ensino médio e profissionalizante); e das parcerias com a sociedade civil
(cursos de capacitacao, qualificacdo e re-qualificacdo) (NEVES, 2009, p.159).

O Decreto n°. 2.208, de 1997 (governo FHC) veio preencher uma dessas
brechas, inspirado pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID, que
assumiu o financiamento de politicas publicas para a Educacdo de Nivel Médio
brasileira, ap0s a gradativa retirada do Banco Mundial da Educa¢éo Secundaria.

Tal decreto, aliado aos recursos do Programa de Expansdo da Educacao
Profissional — PROEP, demonstrava a intencdo de construir uma alternativa a
universidade publica, quando se refere as modalidades de Nivel Técnico e

Tecnologico.

(...) areforma expressa a continuidade da l6gica da dualidade estrutural dos
sistemas educacionais: no ensino medio, a separa¢do entre a educacao
profissional e o ensino regular amplia a dualidade que se estende ao ensino
superior por meio de cursos de tecnologia de curta-duragéo, destituidos de
aprofundamento cientifico e tecnolégico, limitados a atividade de ensino
dissociada da extensdo e da pesquisa, constituindo um modelo de ensino
superior de baixo custo, alternativo ao modelo universitario (LIMA FILHO,
2002, p. 279).

E vai além. Para serem merecedoras desses recursos, instituicbes candidatas
deveriam apresentar seus projetos e atender a certos requisitos de uma base de
indicadores de qualificacdo técnica, estabelecida pelo PROEP. Uma dessas pré-

condicdes € a separacdo dos cursos de Nivel Médio dos cursos Técnicos.

A analise dos mencionados ‘critérios de elegibilidade’ e dos ‘indicadores
técnicos’ relativos a utilizagdo dos recursos do PROEP pelas instituicdes de
educacéo profissional revela que os mesmos [...] representam condicionantes
da implantacéo de uma determinada logica e modelo educacional, em que se
destacam como diretrizes fundamentais a separacao entre o ensino regular e
a educacéo profissional e a orientacdo econdmica desta Ultima, segundo um
modelo de oferta, gestdo e financiamento privado, regulado pelos
mecanismos de mercado (LIMA FILHO, 2002, p. 281).
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Com o foco desviado e objetivos deturpados, afasta-se cada vez mais do
propésito de formacdo para o trabalho complexo, que visasse o desenvolvimento
autbnomo da ciéncia e da tecnologia. O sucateamento das universidades durante
esse periodo e a crescente precarizacao do trabalho pedagdgico dentro das escolas
estaduais de ensino médio, regidas por governos que flertavam com o neoliberalismo,
foram reflexos da desqualificacdo da educacéo profissional do Brasil de FHC. Foi
possivel perceber que a preparacgdo para o trabalho prevaleceu sobre conhecimentos
gerais, contribuindo para a alienacdo da classe trabalhadora quanto a sua realidade
politica, social e cultural (NEVES, 2009, p. 142).

Embora sua implantacédo tenha ocorrido em escolas das redes estaduais e na
rede federal, a reforma da educacéo profissional, pelo Decreto n°® 2.208/97, né&o
conseguiu cumprir algumas promessas, como o fim de sua elitizagdo, que foi
agravada, visto que a obrigatoriedade da oferta do Ensino Médio no turno diurno,
inclusive em regime de concomitancia com cursos técnicos, forcando uma dupla
jornada, dificultou seu acesso e permanéncia pela populagéo mais pobre. O fato desse
publico precisar entrar no mundo do trabalho durante a adolescéncia, muito antes das
classes média e alta, por exemplo, o colocava as margens de uma escola de turno
integral. Também houve significativa reducdo de vagas nos cursos gratuitos.

Lima Filho (2002, p. 289) avalia esta reforma como “uma estratégia de
utilizacdo de recursos publicos para a desestruturacdo, desescolarizacdo e
empresariamento da instituigdo publica”, privilegiando a oferta de cursos pagos e
criando um mercado privado de Educacao Profissional.

Como era de se esperar, secdes e centrais sindicais mantiveram as discussfes
acesas com as associac¢oes industriais e comerciais, enquanto que, do lado de dentro
das escolas e universidades, professores, pesquisadores sobre educacao e trabalho
e estudantes também resistiram a reforma, principalmente ao Projeto de Lei n° 1603,
gue tramitava pelo Congresso em 1996, antes mesmo da promulgacédo da LDB. Este
PL separava o Ensino Médio da Educacéao Profissional. Ainda que sem grandes éxitos
imediatos, estas entidades lutaram para manter a educagao profissional como um

direito politico e social de qualificacao profissional.

Em funcédo dessa resisténcia e da iminéncia da aprovacao da prépria LDB no
Congresso Nacional o governo FHC, estrategicamente, diminui a pressao
com relacdo ao trAmite do PL 1603, uma vez que a redacdo dos artigos 36 —
ensino médio — e 39 a 42 — educagdo profissional — possibilitavam a
regulamentacdo na linha desejada pelo governo por meio de Decreto do
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Presidente da Republica. Foi isso o que realmente veio a ocorrer em abril de
1997, poucos meses apés a promulgacdo da LDB ocorrida em dezembro de
1996. Dessa forma, o conteddo do PL 1603 foi praticamente todo
contemplado no Decreto n° 2.208/1997. Assim sendo, o governo federal de
entdo fez prevalecer o seu intuito de separar o ensino médio da educagédo
profissional sem ter que enfrentar o desgaste de tramitar um Projeto de Lei
ao qual havia ampla resisténcia, caracterizando seu carater antidemocratico
nesse episédio (MOURA, 2007, p. 16).

Entretanto, algumas dimensdes revestidas de positividade, apontadas pela
reestruturacado produtiva da globalizacdo da economia e refletidas na LDBEN n°
9.394/1996 séo enfatizadas por Kuenzer (2000, p. 33). Entre elas, estdo: o Ensino
Médio ganha identidade prépria quando deixa de ser apenas uma intermediacédo entre
o Ensino Fundamental e o Superior, passando a ser considerado a Ultima etapa
obrigatéria da educacdo bésica, formada também pela Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental; com isso, ha o reconhecimento da necessidade de expansao de sua
oferta, de forma que alcancasse a toda populacao de adolescentes menores de idade,
sendo que a partir de 18 anos, ha a oferta de cursos na modalidade Educacéo para
Jovens e Adultos - EJA; a compreensédo de que ndo é mais possivel a formacéo
profissional sem uma base sélida de educacédo geral, deixando de ser tratada como

mera aquisicdo de modos de fazer.

3.2 A EDUCACAO PROFISSIONAL NO GOVERNO LULA

O novo milénio iniciou prometendo mudangas radicais na realidade
socioecondmica brasileira, com a transi¢cdo entre os governos FHC e Lula da Silva.
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012) nos apresentam uma analise deste periodo,

sobretudo a respeito dos prejuizos herdados, na Educacao Basica, pelo Ensino Médio:

Um balanco da escola publica brasileira, em todos os niveis, no inicio do
século XXI, nos revela o retrato constrangedor de uma divida quantitativa e
qualitativa. Todavia, € no ensino médio em que esta divida se explicita de
forma mais perversa, a qual se constitui numa forte mediac&o na negac¢éo da
cidadania efetiva a grande maioria dos jovens brasileiros. Com efeito, apenas
ao redor de 45% dos jovens brasileiros concluem o ensino médio e, destes,
aproximadamente 60% o fazem em situagéo precéria - noturno e/ou supletivo
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 07).

Num cenario negativo para a Educacéo Publica, especialmente para o Ensino
Médio, em 2003, quando finalmente ascende ao poder o Partido dos Trabalhadores,
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apos severos oito anos de um governo neoliberal, reacendem as discussdes sobre a
formacdo integral de Nivel Médio e a Educacao Profissional Técnica e Tecnoldgica.
Com isso, sdo renovadas as esperancas de romper com a dualidade historica e
estrutural na educacgdo para a populagdo mais pobre, que usufrui da educacao basica
publica e necessita, em virtude da desigualdade social, ingressar precocemente no
mundo do trabalho.

Havia, por parte do novo governo, um certo desconforto em relacéo ao Decreto
n° 2.208/97 que precisava ser resolvido. Manté-lo como estava, seria uma afronta a
democracia, jA que ndo tinha sido discutido previamente com a sociedade civil.
Revoga-lo apos as discussbes necessarias, aguardando a regulamentacdo dos
dispositivos da LDB n° 9.394/96, referentes a educacao profissional, bem como sua
tramitacdo e aprovacao pelos érgdos competentes, comprometeria a urgéncia com
gue esperavam os trabalhadores, jovens e adultos, pelas mudancas necessarias.

A solucdo encontrada, com respaldo popular, foi revogar, sim, mas com a
promulgacao de outro: o Decreto n° 5.154, de 2004. Pensavam poder ganhar tempo
para continuar debatendo, até que se consolidasse uma proposta de educacéo
integral para o publico de trabalhadores (NEVES, 2009, p. 188).

Cabe ressaltar que foi pelo Decreto n° 5.154/2004 que se permitiu a integracao
curricular entre as disciplinas do Ensino Médio e Ensino Técnico de Nivel Médio.
Encontramos em Ramos (2008) a seguinte justificativa, aliada a concepc¢do de

curriculo integrado:

N&o defendemos, com isso, uma formacéo profissional em detrimento da
formacéo geral, mas uma formacéo profissional que possibilite aos sujeitos
jovens e adultos se apropriarem de conhecimentos que estruture sua
insercdo na vida produtiva dignamente. (...) Uma ressalva ainda deve ser
feita, qual seja, que mesmo os cursos somente de educacao profissional ndo
se sustentam se nao se integrarem 0s conhecimentos com os fundamentos
da educacao béasica. Caso contrario, seriam somente cursos de treinamento,
de desenvolvimento de habilidades procedimentais, etc., mas nado de
educacéo profissional (RAMOS, 2008, p. 12).

E complementa:

Entendemos que o ensino médio integrado ao ensino técnico, sob uma base
unitaria de formacdo geral, € uma condicdo necessaria para se fazer a
“travessia” para uma nova realidade. (...) O ensino médio integrado a
educacéo profissional, como dissemos, € tanto possivel quanto necessario
em uma realidade conjunturalmente desfavoradvel — em que os filhos dos
trabalhadores precisam obter uma profissdo ainda no nivel médio, néo
podendo adiar este projeto para o nivel superior de ensino. Mas ele pode
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potencializar mudancas para, superando-se essa conjuntura, constituir-se em
uma educacéo que contenha elementos de uma sociedade justa (RAMOS,
2008, p. 15-16).

Neste sentido, entende-se que o curriculo integrado na Educacéo Basica pode
ser um instrumento de emancipacao de jovens da classe trabalhadora, quando se
associa a uma educagéao de qualidade, com bases em ciéncia, cultura e trabalho.

Mesmo com a promulgag&o da LDBEN n° 9394/96, na realidade, alguns fatores
se mantiveram, comprometendo a educacdo de nivel médio, como a caréncia de
vagas no sistema publico, quando eram oferecidas num porcentual de 40% em
relacdo a demanda nacional. Ainda se buscava por uma identidade fortalecida para
este nivel de educacao, tanto conceitual quanto em termos de qualidade, o que

dependia diretamente dos recursos financeiros que Ihe eram destinados.

Nessa perspectiva, € necessario de conferir-lhe uma identidade que possa
contribuir para a formacgéo integral dos estudantes. [...] Esse ensino médio
dever ser orientado, tanto em sua vertente dirigida aos adolescentes como
ao publico da EJA, a formagdo de cidaddos capazes de compreender a
realidade social, econdmica, politica, cultural e do mundo do trabalho para
nela inserir-se e atuar de forma ética e competente, técnica e politicamente,
visando contribuir para a transformagdo da sociedade em funcdo dos
interesses sociais e coletivos (MOURA, 2007, p. 20).

A oferta de educacéo profissional teve evidenciadas as suas formas distintas
de apresentacao curricular: subsequente, quando apés a conclusédo do ensino médio,
sendo na mesma instituicdo ou em outra, cursa-se a formacao profissional técnica,
proporcionando uma certificagcdo apenas de formacdo profissional; concomitante,
guando a mesma instituicdo ou duas instituicdes de ensino ofertam dois cursos de
natureza distintas (Ensino Médio e Educacdo Profissional), em duas matriculas,
resultando em duas certificacdes, sendo uma referente ao Ensino Médio e a outra, a
formacao profissional; integrado, quando a mesma instituicdo oferta um anico curso,
na mesma matricula, proporcionando uma certificacdo que inclui a formacgéo de Nivel
Médio e a Formacao Profissional.

A primeira vista, pode parecer que a oferta de cursos concomitantes é capaz
de suprir a demanda por uma educacéo ampla e omnilateral, possibilitando um melhor
aproveitamento, com uma carga horaria maior, mas logo percebemos que ndao.
Krawczyk (2014), ao comparar a oferta de cursos com curriculos integrados e cursos

concomitantes nos revela que:
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As diferencas entre ambas as modalidades sédo bastante significativas. O
ensino médio integrado procura estabelecer um vinculo entre o aprendizado
profissional e o académico. Trata-se de um curso Unico, com a integracédo e
a interdependéncia de todos os componentes curriculares — quer 0s mais
voltados para a formacéo geral, quer os relativos a base tecnolégica de
determinada habilitacdo profissional —, oferecidos simultaneamente, desde o
inicio até a concluséo do curso. Nao é possivel concluir o ensino médio sem
a conclusao do ensino técnico de nivel médio e vice-versa (KRAWCZYK
2014, p. 28).

Cursos concomitantes também s&o simultdneos, porém suas matrizes
curriculares continuam independentes entre si. Nao ha nenhuma preocupacdo em
selecionar, priorizar ou fazer convergir os conteddos do Ensino Médio de
conhecimentos gerais para o conteddo do curso técnico e seus conhecimentos
especificos da area. O mesmo acontece com cursos técnicos subsequentes que,
independentemente da &rea profissional a qual pertencem, podem ser cursados a
qualquer tempo, desde que apds a conclusédo do Ensino Médio.

Apesar de algumas controvérsias sentidas na substituicdo do Decreto n°
2.208/97 pelo Decreto n° 5.154/04, ndo podemos negar o esfor¢co de se chegar a um
consenso nas discussdes que possibilitasse a “ampliacdo da oferta do ensino
profissional”’, mesmo que permitindo outras formas além da integracdo da formagao
geral a profissional, “0 que demonstra uma tentativa de conciliacdo num cenario
controverso no qual foi instituido” HAMES; ZANON; PANSERA-DE-ARAUJO, 2016,
p. 48).

Em 2005, foi lancada a primeira fase do Plano de Expansédo da Rede Federal,
com a construcdo de 60 novas unidades de ensino pelo Governo Federal. Foi, sem
davida, o inicio do maior movimento de democratizacdo do acesso a Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio ja ocorrido no Brasil.

Entretanto, ao passar dos anos, 0 que se viu na pratica foi a sequéncia da
mesma dicotomia conservadora, que embasou politicas anteriores. Apesar da
proposta de um curriculo integrado, seus conteddos continuaram com naturezas
diversas numa mesma matriz, onde constavam disciplinas gerais do ensino médio que
nao se relacionavam com as disciplinas da formacdo profissional. Apenas eram
conhecimentos aprendidos de forma paralela, sem relagdo alguma entre eles e a
futura profissdo do estudante. E isto, de forma alguma se aproxima do ideal de uma

educacao politécnica e unitaria, como demonstra o trecho abaixo:
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E importante reiterar que a sobreposicido de disciplinas consideradas de
formacdo geral e de formagdo especifica ao longo de um curso néo é o
mesmo que integragdo, assim como ndo o é a adigdo de um ano de estudos
profissionais a trés de ensino médio (a chamada estrutura 3 + 1). A integracéo
exige que a relagdo entre conhecimentos gerais e especificos seja construida
continuamente ao longo da formag&o, sob os eixos do trabalho, da ciéncia e
da cultura (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 122-123).

Somente em 2010, por iniciativa do Conselho Nacional da Educagéo - CNE,
foram resgatadas as discussdes em torno da necessidade de novas diretrizes para o
ensino meédio. Junto ao Ministério da Educacado, um grupo de trabalho formado por
pesquisadores e outros o6rgdos publicos produziram dois textos que foram
apresentados ao CNE. Em 2011 e 2012, respectivamente, foram aprovadas as
propostas de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM, e outra
de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio - DCNEPTNM.

Ambos apresentam concepc¢do tanto para o ensino médio quanto para a
educacéo profissional, o que inclui todas as suas modalidades, tendo como
base a politecnia e a formagdo humana integral e como horizonte histérico a
superacdo da dualidade entre formacgédo basica e formacao profissional, por
meio do curriculo centrado na concepg¢do de integragdo, e tendo como eixos
norteadores trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura (MOURA; LIMA FILHO;
SILVA, 2015, p. 1074).

Porém, a diferenca esteve no tratamento dispensado a cada uma delas, pelo
CNE: enquanto que as DCNEM foram aceitas e incorporadas as novas diretrizes, na
integra, voltando-se na direcdo da formag¢do humana integral, as DCNEPTNM, ao
contrario, privilegiaram a formacdo de competéncias para atender as necessidades

do mercado. E a politica neoliberal falando mais alto novamente.

3.2.1 A insercao dos Institutos Federais no cenario das politicas publicas
brasileiras

Vamos relembrar que o ensino agricola, que surgiu no comeco do Século XX,
tinha como objetivo capacitar chefes de cultura, administradores e capatazes,
proporcionando um redirecionamento da educacao profissional, que privilegiava aos
interesses econbmicos emergentes dos grandes latifundiarios (BRASIL, 2016).

No embalo desta movimentacéo, o alegretense e Deputado Federal Rui Ramos
propds junto a Secretaria Estadual da Agricultura, a criacdo de uma escola que

atendesse a educacado de jovens oriundos da comunidade que vivia na chamada
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Colbnia do Passo Novo. No interior do municipio de Alegrete, esse subdistrito
recebeu, em 1954, o Colégio Agricola do Passo Novo, iniciando suas atividades com
33 alunos do sexo masculino, em regime de internato.

Durante sua existéncia, passou da administracao estadual para os cuidados da
Universidade Federal de Santa Maria. Tornou-se Escola Agrotécnica Federal de
Alegrete em 1985 e, em 29 de dezembro de 2008, com a Lei n® 11.892, passou a
integrar o Instituto Federal Farroupilha, como Campus Alegrete.

Com a criagdo dos Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia, pela
Lei n°® 11.892, que instituiu a Rede Federal de Educacado Profissional, Cientifica e
Tecnologica, finalmente, a Educacao Profissional de Nivel Médio pareceu iniciar uma
transicdo para um modelo (0 mais préximo possivel) de uma educacdo integral e
integrada para a populacéo de trabalhadores e seus filhos.

Moura, Lima Filho e Silva (2015) analisam a criacdo dos IFs como parte do

movimento de expansédo da rede federal, destacando que:

E a presenca do Estado brasileiro por meio de instituigdes reconhecidas como
de qualidade nas periferias das capitais e em regibes mais afastadas dos
grandes centros urbanos. Isso significa a ampliacdo das possibilidades de
muitos brasileiros terem acesso a uma educacgédo de qualidade, posto que,
atualmente, s&o poucas as redes estaduais com condi¢Bes para garantir esse
direito a populacdo, apesar de ser responsabilidade dos estados a
universalizacdo do acesso ao ensino médio (MOURA,; LIMA FILHO; SILVA,
2015, p. 1074).

Os IFs propagaram uma receita de politica publica de inclusédo social. Isto se
evidencia ja no ato de criagdo, quando a redacao da lei propde, em seu Art. 7°, como
objetivos destas instituigoes:

| - ministrar educacao profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na
forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacédo de jovens e adultos; Il - ministrar cursos de
formacdo inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a capacitacao, o
aperfeicoamento, a especializagéo e a atualizacdo de profissionais, em todos
os niveis de escolaridade, nas areas da educacdao profissional e tecnolégica;
Il - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solucdes
técnicas e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade; IV -
desenvolver atividades de extensao de acordo com os principios e finalidades
da educacao profissional e tecnoldgica, em articulagdo com o mundo do
trabalno e o0s segmentos sociais, e com énfase na producao,
desenvolvimento e difusdo de conhecimentos cientificos e tecnologicos; V -
estimular e apoiar processos educativos que levem a geragéo de trabalho e
renda e a emancipagdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento
socioecondmico local e regional; e VI - ministrar em nivel de educacdo
superior: a) cursos superiores de tecnologia visando a formacdo de



48

profissionais para os diferentes setores da economia; b) cursos de
licenciatura, bem como programas especiais de formacao pedagodgica, com
vistas na formacao de professores para a educagdo basica, sobretudo nas
areas de ciéncias e matematica, e para a educagao profissional; c) cursos de
bacharelado e engenharia, visando a formacao de profissionais para os
diferentes setores da economia e areas do conhecimento; d) cursos de poés-
graduacédo lato sensu de aperfeicoamento e especializagcdo, visando a
formacao de especialistas nas diferentes areas do conhecimento; e e) cursos
de pds-graduacéo stricto sensu de mestrado e doutorado, que contribuam
para promover o estabelecimento de bases sélidas em educacéo, ciéncia e
tecnologia, com vistas no processo de geracdo e inovacao tecnoldgica
(BRASIL, 2018).

E deixa clara a prioridade pela oferta de cursos Técnicos de Nivel Médio, na
forma curricular de integracao entre a formacao geral e a formacéao profissional, assim
como a formacao inicial de professores, quando apresenta a quantificacdo exigida no

porcentual de vagas a serem ofertadas:

Art. 8° No desenvolvimento da sua a¢édo académica, o Instituto Federal, em
cada exercicio, devera garantir o minimo de 50% (cinquenta por cento) de
suas vagas para atender aos objetivos definidos no inciso | do caput do Art.
7° desta Lei, e 0o minimo de 20% (vinte por cento) de suas vagas para atender
ao previsto na alinea b do inciso VI do caput do citado Art. 7° (BRASIL, 2018).

Os IFs sdo autarquias com autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didatico-pedagogica e disciplinar. Sua constituicdo € multicampi e pluricurricular,
sendo instituicdes de educacdo béasica e superior, especializadas em educacao
profissional e tecnolégica, ofertada em diversas modalidades.

Estas instituicdes, que ja completaram sua primeira década de existéncia,
tiveram seu apogeu entre os anos de 2011 e 2014 quando, com a entrega de 208
novas unidades, a Rede Federal atingiu a marca de 562 unidades em atividade, sendo
gue, de 1909 a 2002, foram construidas 140 escolas técnicas em todo pais.

Atualmente, sédo 38 Institutos Federais presentes em todos estados do Brasil,
gue oferecem, em sua maioria, cursos de qualificacdo profissional (FIC), cursos
Técnicos de Nivel Médio, cursos Superiores de Tecnologia, Bacharelados e
Licenciaturas, além de Pos-graduacdes (Lato e Stricto Sensu).

A Rede Federal ainda é formada por instituicbes que ndo aderiram aos
Institutos Federais, mas também oferecem educacao profissional em todos os niveis,
que sao dois CEFETS, 25 escolas vinculadas a Universidades, o Colégio Pedro Il e
uma Universidade Tecnoldgica (BRASIL, 2017).



49

Tomando como base os dados fornecidos pela Plataforma Nilo Pecanha (PNP
— Ano Base 2017), 510 unidades distribuidas pelo pais ofertam 1.954 cursos técnicos
de nivel médio, na forma de curriculo integrado, incluindo todos os eixos tecnologicos,
na modalidade presencial, somando 223.869 matriculas. Os Institutos Federais
detém, aproximadamente, 94% dessas matriculas da Rede, em suas 480 unidades.

O IFFar oferta 167 cursos, sendo 25 deles técnicos integrados ao Ensino
Médio, exceto PROEJA. S&o 3.535 matriculas que representam jovens que concluirdo
um curso profissionalizante ao final desta etapa de sua escolaridade. Para muitos,
significa o final de sua vida estudantil. Talvez ndo consigam retornar mais aos bancos
escolares para frequentar um Curso Superior, ou havera uma lacuna temporal
significativa entre um evento e outro. O que nos faz voltar a refletir sobre a importancia
desta etapa na formag&o humana.

Creio que um dos maiores desafios para efetivarmos o curriculo integrado nos
cursos Técnicos de Nivel Médio é que ele seja, de fato, um momento integrador entre
uma sélida formacdo cidadd, como j& foi discutido aqui, e uma soélida formacéo
politécnica. S6 assim conseguiremos romper, ndo s6 com a dualidade estrutural que
assombra a sociedade e a educacdo profissional brasileira, ha séculos, mas
poderemos alimentar expectativas de libertar as camadas sociais mais pobres dos
discursos e politicas neoliberais vigentes e hegemonicas.

Avancando nesta reflexdo, espera-se que um curriculo voltado a
problematizacéo dos contetdos de aprendizagem e a constru¢do de conhecimentos
integrados, com um alinhamento metodolégico efetivo por parte do corpo docente,
resultaria num projeto democrético capaz de inverter, talvez, a submissao a logica do
capital, superando a ideia de curriculo como instrumento do simples treinamento de
habilidades e técnicas a servico da prépria reproducdo capitalista, revelando um
principio de formacédo que postule a emancipacdo do egresso, ndo apenas de forma
econdmica, mas social, cultural e ética.

A formac&o de Nivel Médio, deve ser priorizada a formac&o integral desses
sujeitos, na perspectiva de um curriculo flexivel, que possibilite seu desenvolvimento

nas areas de conhecimento Cientifico e Tecnolégico (MOURA, 2007).
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4.0 SETOR DE ASSESSORIA PEDAGOGICA NO CONTEXTO DO IFFAR CAMPUS
ALEGRETE

A primeira pedagoga técnica assumiu o cargo efetivo em 2004, por meio de
concurso publico. Por quatro anos, foi a Unica e tomou para si tarefas como elaborar
quadro de horarios, resolver conflitos disciplinares discentes e secretariar reuniées
gerais. Até entdo, o trabalho pedagogico era feito por outros servidores docentes de
diversas areas, inclusive de areas técnicas.

Quando a primeira equipe com cinco profissionais, entre Pedagogas e Técnicas
em Assuntos Educacionais foi constituida, em 2009 (quando passei a fazer parte), foi
criado o Nucleo de Atendimento Pedagogico — NAP. Assim permaneceu na primeira
gestdo administrativa do IFFar (2009-2012). O NAP foi a primeira inovacéo
pedagdgica se, considerarmos como assinalou Hord (1987 apud HERNANDEZ, 2000,
p. 19) de que inovagao €& “qualquer aspecto novo para um individuo dentro de um
sistema”, ja que nao havia nada semelhante na estrutura da instituicao.

Por muito tempo, no contexto do IFFar, o NAP foi visto pelos(as)
professores(as) como um setor desconhecido, sem identidade prépria, por ter sua
insercdo no Campus Alegrete, muitos anos apdés sua criacdo. Percebi, como
profissional desse setor, que isto acabou gerando resisténcia ao trabalho de apoio
pedagdgico por parte do corpo docente e, consequentemente, acomodacao por parte
do setor e da gestédo nas tentativas de mudar essa Vvisao.

Entretanto, a partir da segunda gestao da instituicdo, desde sua transi¢céo para
Instituto Federal (2013-2016), o Nucleo de Atendimento Pedagdgico passou a ser o
Setor de Apoio Pedagdgico e, hoje, € o Setor de Assessoria Pedagodgica - SAP.
Lentamente, com o0 amadurecimento institucional e a compreenséo da seriedade e da
importancia do trabalho pedagdgico, com formacgdes proporcionadas, voltadas aos
gestores do ensino, houve mudanca nesse paradigma. Nos dias atuais, € possivel
perceber uma revitalizacdo do SAP, com a continuidade de reunifes pedagogicas e a
elaboracao de diretrizes internas, voltadas ao setor, por exemplo.

A Portaria CONSUP IFFAR n°. 196, de 20 de fevereiro de 2018 (que alterou a
Portaria n°. 1003, de 03 de agosto de 2016), anexada a Resolucdo CONSUP n° 22,
de 24 de maio de 2016, que aprovou o0 Regimento Geral e estrutura organizacional do

IFFar, apresenta como atribuicdes do SAP, entre outras:
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Il - Auxiliar no desenvolvimento da operacionalizacdo de atividades
curriculares dos diversos niveis, formas, graus e modalidades da Educacéo
Profissional Técnica e Tecnolégica. Isso dentro dos principios da legalidade
e da eticidade, norteado pelo regimento geral e estatutario do Instituto Federal
Farroupilha;

VI - Elaborar, assessorar, supervisionar, analisar e executar acfes no
processo de ensino e aprendizagem, criando ou modificando processos
educativos em estreita articulacdo com os demais componentes do sistema
educacional, para proporcionar educacao integral aos estudantes;

VIII - Articular diferentes alternativas e metodologias de ensino e
aprendizagem com Coordenadores de Curso e de Eixo, Coordenacédo Geral
de Ensino, Colegiados de Curso, Coordenacdo de PROEJA, docentes,
Assisténcia Estudantil e Nacleo Pedagdgico Integrado, buscando construir e
definir metodologias de trabalho, estratégias de avaliacdo e recuperacdo,
projetos interdisciplinares e projetos de praticas profissionais integradas,
observando cumprimento de normas legais;

Xl - Incentivar, orientar e promover o Ensino Integrado;

XVIII - Proporcionar assessoramento pedagoégico individualizado ou em
grupos aos docentes;

XXII - Promover a¢bes de estimulo, apoio, formacéo e qualificacéo do corpo
docente no campo didatico-pedagdgico;

Destaco os ultimos itens XI, XVIII e XXII, que motivaram a problematica de
minha pesquisa, quando possibilitou que eu me voltasse para o curriculo integrado e
também nortearam meu trabalho na elaboracdo de um plano de acdes que
contemplou uma proposta de formagéo continuada para professores, como produto
final. Este é um desafio que se consolida na dindmica institucional do IFFar, uma vez
gue se tem a necessidade de manter um setor responsavel pelo assessoramento
tedrico as praticas docentes.

Para nos aprofundarmos um pouco mais nas atribuicées das profissionais que
atuam no SAP e entender seu cotidiano, abordaremos o papel que exerce o/a
pedagogo(a), ou o coordenador pedagdgico, como € mais frequentemente chamado,

Nno processo ensino-aprendizagem, em instituicdes de ensino.
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4.1. O PROFISSIONAL DA PEDAGOGIA: DA FORMACAO AO MUNDO DO
TRABALHO

Ja é senso comum afirmagbes como: ndo nascemos prontos, segundo o
professor Mario Sérgio Cortella (2006), que nomeou um de seus livros com esta frase.
Da mesma forma, para Paulo Freire, ndo é numa terca-feira a tarde que alguém se
torna professor, mas formamo-nos professores permanentemente pela pratica e pela
reflexdo sobre ela. Assim, a formagédo de educadores ndo se constituiu da maneira
como a conhecemos hoje.

Novoa destaca que:

Inicialmente, a fun¢éo docente desenvolveu-se de forma subsidiaria e ndo
especializada, constituindo uma ocupag¢éo secundaria de religiosos ou leigos
das mais diversas origens. A génese da profissdo de professor tem lugar no
seio de algumas congregacles religiosas, que se transformaram em
verdadeiras congregacgdes docentes (NOVOA, 1991, p. 12).

No Século XVIII, na Europa, mais especificamente, em Portugal, durante o
processo de estatizacdo do ensino, tornou-se proibido lecionar sem autorizagéo do
Estado, concedida apdés serem preenchidos alguns critérios que vao desde
habilitacdes e conhecimentos, até idade e comportamento moral. E um momento
decisivo do processo de profissionalizacdo da atividade docente, pois ajudou a definir
seu perfil de competéncias técnicas. Também servirA de base a selecao de
professores e para o desenho da carreira.

A profissionalizacdo docente andou junto com a escolarizacdo da educacéao,
tendo os professores como protagonistas do processo, certos da relevancia social de
seu trabalho e do caréater especializado da sua a¢céo educativa.

No Brasil, somente na primeira metade do Século XIX é que houve um
movimento no sentido de sistematizar e institucionalizar a formagéo de professores,
deixando pra tras um modelo artesanal (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 29), em que 0s
melhores estudantes das escolas de primeiras letras, com idades entre 12 e 13 anos,
eram selecionados para acompanhar um professor em sua pratica e aprender com

sua experiéncia. Este modelo

caracteriza-se, de modo geral, pela inexisténcia de uma formacédo especifica
para a docéncia, substituida pelo atestado de moralidade e conhecimento do
que se deveria ensinar, avaliados pelos concursos de nomeacéo. [...] Ndo
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havia, portanto, um curriculo especifico, ou seja, um corpo de saberes
socialmente aceito como proprio para capacitar para o trabalho de ensinar
(VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 27).

A criacdo de Escolas Normais foi o marco inicial da profissionalizacéo docente,
por volta de 1835, assim como para 0s sistemas educativos estatais, durante a
Primeira Republica. Médicos, bacharéis em Direito e autodidatas compunham a
qualificacdo de quem lecionava nelas. No comeco, ndo aceitava mulheres em seu
corpo docente nem discente, mudando essa perspectiva no final do periodo imperial,
guando alunas se tornaram maioria no curso.

Ainda que o modelo de Escola Normal concorresse com o modelo artesanal
anterior a elas, foi se consolidando, ao longo do Século XIX, como um dos principais
modelos institucionalizados da formacao de futuros professores e foram um divisor de
aguas na profissionalizacdo docente.

Moura (2007) explica melhor sobre a equivaléncia entre 0S cursos
profissionalizantes, dos quais o curso normal fazia parte, e como era feita a transicao

entre o ginasio e a educacao superior.

O curso normal, o técnico comercial, o basico agricola e o complementar
tinham nitidamente carater terminal e eram voltados para as necessidades
imediatas dos setores produtivos. Dessa forma, os concluintes desses cursos
ndo podiam continuar os estudos em nivel superior, acessivel apenas aos
egressos da 52 série do ensino ginasial. Enquanto isso, os concluintes da 62
série do ginasial recebiam o titulo de bacharel em Ciéncias e Letras. Nao
havia, nesse periodo, o que hoje se denomina ensino médio, de modo que a
mediacdo entre o ginasial e o ensino superior era feita por meio de estudos
livres e exames (MOURA, 2007, p. 7).

Diversos foram os formatos de curriculos, tempos de duracdo e tipos de
instituicées, ao longo do tempo. Entretanto, a formacao de professores ndo poderia
se limitar & aquisicdo de conhecimentos didatico-pedagdgicos ou a praticas empiricas,
em cursos de nivel secundério, de habilitagcdo para o magistério. A profissionalizacédo
docente passou a exigir também a articulacdo entre formacédo docente, politica e

educagéao no nivel superior.

Neste sentido, pontuamos que a historia dos cursos de Pedagogia registra a
alternancia entre o bacharelado e a licenciatura desde o marco de sua
primeira regulamentacdo em 1939, através do Decreto lei no 1.190 de 4 de
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abril, que inseriu o curso como uma das sec¢des da Faculdade Nacional de
Filosofia da Universidade do Brasil (MACEDO; CAETANO, 2017, p. 639).

Os cursos de Pedagogia, ofertados por universidades, ndo foram os primeiros
cursos superiores na area da Educacéo. Os Institutos de Educacéo, ao fim do Século
XIX e comeco do Século XX, formavam, ndo apenas professores para o Curso Normal,
mas diretores para os Grupos Escolares, e proporcionavam formacgéo especifica para
0 ensino especial e de artes.

Também na forma de oferta em nivel superior, originalmente, os Cursos de
Pedagogia ndo eram voltados unicamente para formar docentes e prepara-los para
atuacao em sala de aula. Estavam divididos entre bacharelado e licenciatura, com

objetivos distintos para ocuparem funcdes distintas na sociedade.

Neste contexto, temos o curso de Pedagogia, como bacharelado que formava
“técnicos em educagao” — diploma que passava a ser exigido para ocupar
cargos especializados no Ministério da Educacg&o. E importante ressaltar que
este diploma néo habilitava legalmente para o ensino em nenhum nivel — se
o “técnico em educagao” desejasse lecionar, deveria cursar a Licenciatura na
prépria Faculdade de Educacéo, que era naquele momento um curso de um
ano com disciplinas Didatica Geral e Didéatica da Pedagogia (VICENTINI;
LUGLI, 2009, p. 55, grifos do autor).

Estes bacharéis, em boa parte oriundos de instituicdes privadas, tinham
habilitacbes voltadas para areas administrativas das escolas, além de supervisao,
orientacao educacional ou educacao especial. Serviriam aos interesses estatais para
treinar professores em servico, num esboco de formacao continuada, pois na década
de 1950 era grande a demanda por professores com formacao minima para atuarem
no ensino primario e secundario.

Ainda em Vicentini e Lugli,

Os docentes também acusavam o0s técnicos de ndo compreenderem as reais
condicbes da educacgdo brasileira, obrigando-os a utilizarem materiais,
curriculos ou métodos inadequados. Do ponto de vista do grupo dos técnicos,
havia muito a se fazer, dado o alto nimero de professores leigos e a escassez
de informacdes fidedignas sobre os sistemas de ensino para orientar politicas
educacionais (VICENTINI; LUGLI, 2009, p.56).
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Foi a partir dessas discussdes que se percebeu a necessidade de uma
formacdo inicial mais consistente de professores para atuarem em todos os niveis de
ensino, contribuindo positivamente para a profissionalizacdo docente. Na década de
1960 o curriculo dos cursos de Pedagogia sofreu alteragdes, aumentando seu tempo
de duracdo para quatro anos e contemplando disciplinas de licenciatura, isto €,
relativas a didaticas e metodologias de sala de aula em todos eles.

Em 1969, o termo técnico em educacédo deixa de existir, assim como a distin¢cao
entre bacharelado e licenciatura para os cursos de Pedagogia, sendo substituida por
habilitacdes, criadas para formar especialistas em educacéo, que determinavam o
perfil e 0 campo de atuacéo profissional do seu egresso.

Sobre a origem da funcao de supervisor escolar, Alarcdo (2001 apud RANGEL,
2014) esclarece que, na década de 1970, surgiu com o objetivo de vigiar e controlar o
trabalho exercido dentro das instituicbes escolares, garantindo o cumprimento de
politicas tecnocraticas em todos os setores administrativos, burocraticos, financeiros,
culturais e de servigos.

Entretanto, nos dias atuais, pedagogos, ao atuarem como técnicos, ndo ficam
mais limitados a exercer funcdes de supervisdo e controle. Estes profissionais tem a
responsabilidade de conduzir e acompanhar, juntamente com os professores, 0
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes dentro das escolas. Quando no
exercicio da docéncia, estes licenciados atuam no ensino de criancas na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Conforme a LDB n°® 9394/96, em seu Art. 61, consideram-se profissionais da
educacdo escolar basica os que, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido
formados em cursos reconhecidos, entre outros, os professores habilitados em nivel
médio ou superior para a docéncia, e também os trabalhadores em educacéo
portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo em administracao,
planejamento, supervisao, inspec¢ao e orientacéo educacional.

Sobre a formacéo inicial de professores docentes, descreve, na sequéncia de

seus artigos:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 2018, n. p).
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E ainda, sobre a formacéo do que se entende por coordenador pedagogico:

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacéo basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em
nivel de pés-graduacédo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional (BRASIL, 2018, n. p).

Complementando, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de

Pedagogia (2006), incluem o trabalho pedagdgico de gestéo das instituicbes de ensino

como parte das atividades docentes, inerentes aos profissionais egressos dos cursos

de Pedagogia, como vemos em seu Art. 4°:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacédo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacédo Profissional na &rea de servigos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos. Paragrafo Unico. As atividades docentes também
compreendem participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e
instituices de ensino, englobando: | - planejamento, execuc¢éo, coordenacao,
acompanhamento e avaliagdo de tarefas proprias do setor da Educacéo; Il -
planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares; Ill - produgéo e difuséo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo-escolares (BRASIL, 2006, n. p).

E quanto as aptiddes do egresso, essas englobam dezesseis itens que vao dos

mais aos menos complexos, como identificar problemas socioculturais e educacionais

com postura investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas,

com vistas a contribuir para superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais,

econOmicas, culturais, religiosas, politicas e outras; promover e facilitar relagdes de

cooperacao entre a instituicAo educativa, a familia e a comunidade ou mesmo

participar da gestédo das instituicbes contribuindo para elaboracéo, implementacéo,

coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagogico.

De certa forma, este amplo leque no campo de atuag&o permite que pedagogos

e pedagogas sejam um tipo de profissional coringa dentro das escolas. E muitas
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vezes, por falta de outros profissionais disponiveis no quadro funcional para realizar
tarefas como entrega de boletins, receber as familias na escola, organizacdo de
horarios, resolucao de conflitos e questdes disciplinares, acabam abracando também
essas obrigacodes cotidianas.

Entretanto, a expectativa nas instituicbes € de que o Setor Pedagogico seja
capaz de assumir funcbes de gestdo, assessoramento nos processos didatico-
pedagdgicos e, especialmente, planejamento, execucdo e avaliagdo de formacdes
continuadas de seus professores.

Neste processo, a acdo docente deve estar comprometida com a perspectiva
da educacdo para a problematizacdo das realidades sociais e deve contemplar a
autonomia dos educandos vinculada a uma formacdo humana comprometida com
valores éticos, dando sentido contextualizado aos conteudos de aprendizagem. E a
transformacao desses sujeitos passa pela transformacao do trabalho da assessoria

pedagdgica, em equipe, integrado ao trabalho docente.

4.2. PERSPECTIVAS PARA O TRABALHO PEDAGOGICO NO IFFAR CAMPUS
ALEGRETE

Muitos(as) Pedagogos(as) ou Técnicos(as) em Assuntos Educacionais irdo
conhecer a realidade da educacéo profissional brasileira, apenas ao ingressarem na
rede publica de EBTT, como foi 0 meu caso.

Entre o grupo docente da Rede Federal de EBTT, encontram-se profissionais
vindos de diversas formacdes, na maioria bacharelados, e as formacdes pedagogicas
proporcionadas pela propria instituicdo, no papel da Pré-Reitoria de Ensino, tentam
dar conta de oferecer o primeiro contato com esta realidade. Entretanto, o tempo é
curto e ha muito o que se saber sobre Educacao Profissional, deixando lacunas nesta
trajetoria. Entdo, entendo ser essa a funcdo primeira do Setor de Assessoria
Pedagdgica no IFFar: contribuir para a efetivagdo do curriculo integrado, na
continuidade do trabalho docente.

Vimos que o foco da formacdo em Pedagogia foi transformado, passando de
formacdo de supervisores escolares para formacgédo de supervisores pedagodgicos,

mas a visao relativa aos pedagogos ainda nao mudou completamente.
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Mantendo como objeto essencial da atividade supervisiva (e da investigacao
em supervisao) a qualidade do ensino e da aprendizagem, esta deve ser hoje
vista ndo simplesmente no contexto da sala de aula, mas no contexto mais
abrangente da escola como lugar e tempo de aprendizagem para todos
(alunos, professores, funcionarios) e para si propria como organizagéo
qualificante que, também ela, aprende e se desenvolve (ALARCAO, 2001
apud RANGEL, 2014, p. 81).

E para projetarmos as perspectivas de um trabalho pedagoégico orientado e
consistente, teremos que ter em mente que Pedagogia pode ser definida como “a
teoria e a pratica da educagao”, sendo “uma ciéncia da formag¢ao humana”, cujo objeto
é o ato educativo (LIBANEO, 2010, p. 162). Isso faz do pedagogo o responséavel pela
formacéo integral e humana dos individuos na era moderna, devendo inseri-los nos
seus contextos sociais desde a infancia.

Em meio a este contexto social brasileiro da atualidade, em que ha muita
inseguranca sobre os rumos da educacao publica, especialmente na esfera federal, a
presenca dos Institutos Federais resta como uma das poucas chances de provocar
mudancas no cenario. Isto por conseguirem se manter como instituicdes bem-
conceituadas, ndo s6 na educacéo profissionalizante de nivel médio, mas na formacao
inicial e continuada de professores para a educacéo basica. Aos poucos, caminhamos
em direcdo a nossa Visao, que é: “Ser exceléncia na formagao de técnicos de nivel
médio, professores para a educacao basica e demais profissionais de nivel superior,
por meio da pesquisa, da extensao e da inovacao” (PDI 2019-2026).

Neste sentido, mais uma vez recorro a ideia de que o SAP tem papel
fundamental na concretizagédo da visdo institucional, contribuindo para a formacéo de
técnicos de nivel médio, de maneira vinculada as demandas do mundo do trabalho,

mas que nao negue as necessidades do sujeito em formacao.
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5 METODOLOGIA

O Campus Alegrete ja existe ha 65 anos, criado com o pretexto de ser um
colégio agricola para atender aos jovens da Col6nia do Passo Novo, comunidade do
interior do municipio.

Na chegada da primeira Pedagoga, somente em 2004, houve dificuldade de
alguns professores entenderem a funcdo de um pedagogo ou de um Setor de
Assessoria Pedagogica (SAP). Esse desconhecimento gerou, ao longo dos anos, uma
grande resisténcia ao trabalho de apoio pedagdgico, por parte do corpo docente.

Atualmente, com o amadurecimento da instituicdo e seus/suas gestores(as), ja
€ possivel perceber uma revitalizacdo do SAP, pois a maioria dos(as) servidores(as)
do campus ndo € a mesma de 9 anos atras, diretrizes institucionais foram elaboradas
e alteradas, de forma que foi possivel a retomada das reunibes pedagdgicas, antes
de cunho totalmente administrativo.

Assim, essa investigagcdo focou na atuacdo desse setor frente ao grupo
docente, na gestédo pedagdgica de cursos profissionalizantes de Nivel Médio. Neste
capitulo, apresentamos nossas intencbes de pesquisa, bem como o0s
encaminhamentos metodoldgicos que norteardo o desenvolvimento da investigacao,

a coleta e a andlise de informacdes para construcao dos resultados.

5.1 INTENCOES DA PESQUISA

Meu foco, nesta pesquisa, € a atuacdo do Setor de Assessoria Pedagdgica
frente ao grupo docente, na gestéo pedagdgica de cursos profissionalizantes de nivel
médio, tendo como objetivo desenvolver um trabalho conjunto (entre o setor e os
professores), de planejamento e organizacdo, que proporcione a efetivacdo do
curriculo integrado, constituido da formacao geral e técnica dos(as) estudantes.

Isto me levou a definir o problema da seguinte maneira: quais sdo as
possibilidades e os limites que se apresentam, para a organizagao e desenvolvimento
de um trabalho conjunto entre corpo docente e Setor de Assessoria Pedagdgica, para
a integracdo curricular efetiva, em cursos da Educacdo Bésica Profissionalizante no
Instituto Federal Farroupilhna Campus Alegrete? - e do objetivo geral desta pesquisa,
gue € de compreender em que medida a atuacao do Setor de Assessoria Pedagogica

pode contribuir para essa viabilizacdo do curriculo integrado.
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Além disso, como ja mencionei, foram minhas questfes de pesquisa:

1) Quais os aspectos caracteristicos do assessoramento pedagogico oferecido
ao corpo docente atuante nos cursos técnicos integrados?

2) Que concepcdes sao apresentadas pelos professores quanto a proposta
institucional de integracao curricular?

3) Que desafios sdo enfrentados pelos professores, gestores do Ensino e
membros do Setor de Assessoria Pedagogica para efetivar a integragéo curricular?

4) Que aspectos caracterizam uma plataforma de educacao continuada aos
professores do campus, buscando discutir e firmar uma linha metodolégica que
norteara as praticas, viabilizando qualitativamente a educacdo basica integrada ao
curriculo da educacéo profissionalizante?

Minha intencé&o foi de realizar uma pesquisa-intervencédo, entendendo por esta
uma forma de pesquisar que articula pesquisador e campo de pesquisa, semelhante
a pesquisa-acdo. Entretanto, em sua postura de mediador, o pesquisador da
pesquisa-intervencéo cria ou identifica dispositivos que favorecam a producéo de
acontecimentos, por meio da autoandlise e autogestdo. Na pesquisa-acao,
diferentemente do modelo anterior, 0 pesquisador procura fornecer instrumentos e
meios para uma acado transformadora, por meio da conscientizacdo de todo o grupo
pesquisado (PAULON, 2005, p. 22).

De abordagem empirica e de cunho qualitativo, a pesquisa teve como universo
de investigacdo os cursos de Nivel Médio do IFFar Campus Alegrete, ofertados
presencialmente, na forma de curriculo integrado. Realizei estudo orientado com o
corpo docente, Setor de Assessoria Pedagdgica e gestores do ensino, no ambito

institucional, através de entrevistas semiestruturadas e analise documental.

5.2 PESQUISA QUALITATIVA NA EDUCACAO

Vamos, a priori, compreender melhor a pesquisa qualitativa no ambito
educacional, dentro de um Programa de Mestrado Profissional no Brasil.

O formato de Mestrado Profissional foi pensado a partir de uma concepcéo de
que era necessario abrir a formacao stricto sensu para setores que ndo estariam
voltados, necessariamente, para demandas da pesquisa na docéncia ou demais
préaticas exclusivamente académicas. Sem abrir mao do rigor tedrico-metodolodgico,

essa modalidade proporcionaria formagéo para profissionais, em servico, das mais
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variadas areas, tanto no setor publico quanto no setor privado, dando sentido ao
desejo de que o conhecimento cientifico alcance além dos limites da academia. Sendo
assim, a prépria CAPES lancou a ideia de que, para que haja essa oferta pelas
Instituicdes de Educacgéo Superior publicas, o setor publico e os movimentos sociais
devem ser beneficiados, justificando os investimentos financeiros, visto que esta
modalidade €, em grande parte, definida por seu financiamento (RIBEIRO, 2005).

Hoje, quando os mestrados profissionais séo realidade ha mais de uma década,
e j& estdo presentes nas instituicdes publicas de Educacdo Superior, até mesmo em
programas pertencentes a grande area da Educacdo, ainda ha resisténcia da
comunidade cientifica brasileira. Esta preocupacdo com a pesquisa desenvolvida
durante estes cursos gerou, inclusive, outras pesquisas no intuito de esclarecer tais
davidas. E tem surtido efeito.

Em 2014, teve origem o Forum de Mestrados Profissionais em Educacéo
(FOMPE), reunindo as coordenac@es dos programas e proporcionando momentos de
discussdo. O preconceito vem sendo revertido em credibilidade a partir das
publicacdes do FOMPE, que incluem relatérios técnicos e artigos, encaminhados a
coordenacéo de area da CAPES (ANDRE; PRINCEPE, 2017).

Particularmente, ndo vejo como ameaca a qualidade das investigacdes stricto
sensu apenas o0 argumento de serem feitas por investigadores enquanto seguem
exercendo seu labor. Pelo contrario, entendo que a implicacdo do préprio investigador
em sua pesquisa-intervencdo além de ndo diminuir a qualidade no processo e
tampouco no resultado, ainda afasta fantasmas positivistas da neutralidade cientifica.
Sem falar na culminancia de um produto de aplicacdo pratica na propria atividade
profissional, levando a teoria para realidades onde realmente ela faga alguma
diferenca.

As pesquisas de abordagem qualitativa em Educacdo sdao muito bem
justificadas por Uwe Flick, especialmente quando explica que “a relevancia especifica
da pesquisa qualitativa para o estudo das relacbes sociais deve-se ao fato da
pluralizagcdo das esferas de vida” (FLICK, 2017, p. 17). Em outras palavras, a
diversificacdo e a subjetivacdo das condi¢des, tempos, lugares e sujeitos, quando
estes se tornam objetos de pesquisas das ciéncias sociais, permitem que se priorize

outros aspectos que nao apenas os quantificadores, neste universo humano. E segue:
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Aqui, o objeto em estudo € o fator determinante para a escolha de um método
e ndo o contrario. Os objetos ndo sao reduzidos a variaveis Unicas, mas sédo
estudados em sua complexidade e totalidade em seu contexto diario.
Portanto, os campos de estudo nédo séo situagfes artificiais em laboratoério,
mas as praticas e interacdes dos sujeitos na vida cotidiana. (...) A meta da
pesquisa concentra-se menos em testar o que ja é bem conhecido (por
exemplo, teorias ja formuladas antecipadamente) e mais em descobrir o novo
e desenvolver teorias empiricamente embasadas (FLICK, 2007, p. 21).

Também encontro, em Gibbs (2009), a afirmacéo de que pesquisas qualitativas
sdo muito proximas de uma légica indutiva, ja que, maioritariamente, partem da

analise dos dados para tentar a construcédo de novas teorias, como vemos a segulir:

Em vez de comegar com algumas teorias e conceitos que devem ser testados
ou examinados, essa pesquisa privilegia uma abordagem na qual eles séao
desenvolvidos junto com a coleta de dados, para produzir e justificar novas
generalizagbes e, assim, criar novos conhecimentos e visdes (p.20).

Neste sentido, sendo minha pesquisa motivada por inquietacdes sentidas na
minha rotina de trabalho, envolvendo pessoas em toda sua complexidade, suas
reacbes e imprevisibilidades, encaminha-se para esta abordagem
predominantemente qualitativa.

As minhas impressdes constituirdo parte da pesquisa e das interpretacoes,
sendo devidamente documentadas e analisadas. Entretanto, se trata apenas de uma
parte daquele recorte local e temporal. Por isso, optei por ndo formular hipoteses
preliminares, mas questdes de pesquisa, evitando assim levar a uma ideia de mera

verificacdo, 0 que ndo € possivel na pesquisa em ciéncias sociais e humanas.

5.3 TEORIA FUNDAMENTADA

Agora que temos uma compreensao mais ampla da pesquisa qualitativa em
Educacdo, aprofundaremos nossos aportes metodolégicos dentro da “teoria
fundamentada, de abordagem indutiva e sustentada em seus proprios dados” (GRAY,
2012, p. 141).

Seus criadores Barney G. Glaser e Anselm L. Strauss apresentaram-na, pela
primeira vez, em 1967, no livro The Discovery of Grounded Theory. Nele, contestaram
a ideia que a comunidade cientifica tinha de que a pesquisa qualitativa serviria apenas
como um aporte inicial para a pesquisa quantitativa, quando refutaram, entre outras,

“as crengas que consideravam os métodos qualitativos como impressionistas e néo
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sistematicos” e “as suposi¢des de que a pesquisa qualitativa ndo pudesse gerar teoria”
(CHARMAZ, 2009, p. 20).
A partir dai, deu continuidade ao seu trabalho, a aluna de Glaser e orientanda

de Strauss, Kathy Charmaz, que nos explica:

Para simplificar, seus métodos baseiam-se em diretrizes sistematicas, ainda
gue flexiveis para coletar e analisar os dados visando a construcao de teorias
‘fundamentadas’ nos proprios dados. (...) Assim, os dados formam a base da
nossa teoria, e a nossa andlise desses dados origina os conceitos que
construimos. (...) Construimos esses dados por meio das nossas
observagGes, das interacdes e dos materiais que reunimos sobre o topico ou
sobre o ambiente. Estudamos as experiéncias e 0s eventos empiricos,
seguindo as nossas intuicdes e ideias analiticas potenciais sobre eles
(CHARMAZ, 2009, p. 15).

Dessa forma, embora ndo se fixe metodologicamente a um Gnico modelo, a
pesquisa que proponho encontra identificacdo com a teoria fundamentada em
diversos momentos de sua construcédo. Por exemplo, na flexibilidade da elaboracéo
do projeto de pesquisa, visto que houve uma intencao inicial que foi sendo alterada
durante o processo, chegando a esta proposta. Ou quando, a partir de coleta de dados
iniciais, em interacdo com o0s sujeitos (docentes e estudantes), cheguei até a
problematica de ndo haver a integralizagdo curricular, apesar de sua previsao no
Projeto Pedagdgico de Curso.

Quando fiz referéncia, anteriormente, a neutralidade cientifica positivista, cujos
métodos “pressupunham um observador imparcial e passivo, o qual coletava fatos
sem ter a participacao da criacdo destes” (CHARMAZ, 2009, p. 18), tive a intencao de
distanciar esta forma guantitativista de fazer pesquisa das escolhas que faco neste
projeto. A teorizacdo sobre minha problematica estd sendo construida nesta escrita,
fundamentada nas informacdes que busquei no préprio meio.

A revisao de literatura, realizada previamente a esta pesquisa, propiciou uma
visdo primeira sobre a Educacéo Profissional no Brasil, quando ofertada de forma
integrada ao curriculo do Ensino Médio. Da mesma forma, pude ver como a pesquisa
aborda a formacdo inicial de licenciados(as) em Pedagogia; suas preocupacdes com
as atribuicbes desses profissionais; e as condigcbes em que coordenadores(as)
pedagdgicos(as) realizam seu trabalho em instituicbes de Educacdo Bésica
brasileiras.

Partindo de dados empiricos e sua analise, que servem para dar continuidade

a teorizacdo da pesquisa, pretendo unir o trabalho da coordenacgéo pedagogica e sua
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participacao para a efetivacéo do curriculo integrado em cursos profissionalizantes de
Nivel Médio.

5.4 PESQUISA IMPLICADA OU PESQUISA-INTERVENCAO

Como se trata de um mestrado profissional, esta pesquisa ndo poderia deixar
de ser implicada, visto que o foco é buscar compreender melhor um problema de
ordem prética na vida cotidiana de uma instituicdo. Paulon (2005) afirma que somente
abandonando a pretensdo da neutralidade positivista é que se pode chegar a uma
interferéncia ativa no universo pesquisado, que provogue mudancas significativas em
seu movimento.

Para compreender melhor a pesquisa-intervencao e sua ferramenta, a analise
de implicacdo, € preciso entender a implicacgdo como um conjunto de acdes
planejadas e coordenadas, visando a um fim: transformacé&o provocada pela producao

de conhecimento. Explicando melhor,

(...) o institucionalismo tem como modalidade de produgéo cientifica a
pesquisa-intervengdo, estudo que, grosso modo, é realizado em conjunto
com a populacdo pesquisada, visando a modificagéo processual do objeto de
pesquisa, por meio de intervenc¢des no dia a dia dos estabelecimentos. (...) a
pesquisa, nesse enquadramento, se apresenta indissociada de uma
intervencdo comprometida a dar uma contribuicdo efetiva para a construgéo
de uma sociedade mais digna, burlando os moldes iluministas que
perseguem a neutralidade, a objetividade e a verdade embasada em uma
postura apolitica e racional (ROMAGNOLI, 2014, p. 45).

Ainda podemos encontrar aporte em Flick (2007, p. 22), em que vemos que “as
subjetividades do pesquisador e daqgueles que estdo sendo estudados sdo parte do
processo de pesquisa’, ja que desconhec¢o algo mais subjetivo do que o ser humano
e suas relacoes.

Um bom exemplo de pesquisa-intervencao que se adequou muito bem a este
modelo é a pesquisa pedagdgica, em que professores pesquisam suas proprias salas
de aula, com ou sem colaboragéo de outros professores. Lankshear e Knobel (2008)
explicam melhor, em termos de seus conceitos fundamentais, os propésitos da

pesquisa pedagogica:
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Um deles diz respeito a melhorar a percepcao do papel e da identidade
profissional dos professores. O outro é a ideia de que o envolvimento com a
pesquisa pedagdgica pode contribuir para um ensino e uma aprendizagem
de melhor qualidade nas salas de aula (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 14).

O primeiro remete a ideia de que somente ao professor cabe a autoridade para
observar e avaliar o processo continuo de ensino e aprendizagem dos alunos. A
profissionalizacdo docente passa pelo reconhecimento social do professor como
pesquisador, autenticamente constituido, em sua formacao e prética diaria.

O segundo propésito da continuidade a esse pensamento. Ja que o professor
€ o profissional capaz de tracar objetivos pedagdgicos, partindo da analise de um
diagnoéstico prévio de sua turma, também sé ele tem condi¢des de transformar as
fragilidades em potencialidades. Somente ele é capaz de rever suas metodologias, na
sua autogestao, e tracar novos caminhos que favorecam o aprendizado de seus
alunos.

Neste sentido, paulatinamente, a relevancia desta pesquisa vem sendo
confirmada. A cada questionamento ou procedimento rotineiro, como nos Conselhos
de Classe, surgem angustias que se traduzem na necessidade de rever o que

sabemos sobre curriculo integrado e confirmar sua aplicacdo em nossa pratica.

5.5 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE INFORMACOES

Chego, entéo, aos instrumentos para coleta e construcédo de informacdes que,
entendo, seriam melhores aplicados no caso de minha pesquisa. Para Lankshear e

Knobel (2008), a coleta deve ser

sistematica para proporcionar a base de evidéncias a partir da qual sao feitas
interpretacdes e declara¢cfes destinadas a desenvolver o conhecimento e o
entendimento relacionado a uma questdo ou problema de pesquisa

(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p.149-150).

Por isso ndo se considera apenas a coleta seletiva desses dados, mas também
a sua construcao durante o processo, em que sao lapidados entre o que é coletado e
0 que nao é.

Ja afirmei que se trata de uma pesquisa qualitativa, fundamentada nos dados,

de intervencdo e participativa, por isso deixei que o problema determinasse 0s
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métodos que usarei, sejam eles em “abordagens combinadas ou em sequéncia”
(CHARMAZ, 2009, p. 32).

Voltando a Flick (2007, p. 27), temos uma primeira visdo na classificacdo das
informacdes em uma pesquisa qualitativa: dados verbais, coletados em entrevistas ou
em narrativas, seja em grupos ou individuos; dados visuais, vindos de métodos
observacionais, como observacao participante e ndo-participante, etnografia e analise
de fotografias e filmes, por exemplo.

Uma segunda forma, bem proxima a anterior, de se classificar dados é
apresentada por Lankshear e Knobel (2008, p. 150-153), em que séo considerados
os dados verbais como “qualquer extensédo da linguagem oral, registrada de forma
duravel ou permanente que possa ser revista sempre que desejado”, como no caso
de entrevistas gravadas/transcritas; e os dados escritos e dados apresentados
visualmente, que fazem parte da categoria mais abrangente de dados, visto que, nédo
s6 “incluem uma ampla série de textos preexistentes que o pesquisador coleta como
parte de seu trabalho”, mas também “textos gerados por iniciativa do pesquisador no
decorrer do projeto, registrados na forma impressa ou analoga a impressa”, onde se
encaixam respostas de guestionarios ou entrevistas, ou outros textos e documentos
institucionais oficiais, considerados pelo pesquisador como fonte de dados.

Neste sentido, podemos dizer que séo trés as possibilidades de fonte de
informacdo na pesquisa em educacdo: sujeitos, espacos de interacdo social e
documentos. A seguir, exponho meus argumentos para definir como instrumentos
para coletar e construir informacdes junto a essas fontes: a entrevista semiestruturada

e a analise documental.

5.5.1 Entrevista semiestruturada

Em pesquisas qualitativas, “as entrevistas s&do usualmente semiestruturadas,
com perguntas abertas, que permitem flexibilidade em seu roteiro e que acontecam
em forma de didlogo entre entrevistadora e entrevistado”, aqui chamado de
participante. Pode ser o Unico meio de coleta de dados ou ser associada a outros,
como neste caso, com andlise documental (GRAY, 2012, p. 151).

Para minha pesquisa, utilizei a Entrevista Intensiva com um publico restrito de
seis participantes convidados, que fazem parte da equipe de gestdo do ensino do

Campus Alegrete do IFFAR: A Diretora de Ensino, a Coordenadora Geral de Ensino,
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os dois Coordenadores dos Cursos Técnicos integrados ao Ensino Médio e as duas
outras integrantes do SAP, sendo uma Pedagoga TAE e uma Técnica em Assuntos
Educacionais. Cabe informar, aqui, que apenas um dos coordenadores de curso
técnico integrado realizou a entrevista.

Também o grupo de professores do quadro efetivo, que atualmente, atuam nos
Cursos Técnicos integrados ao Ensino Médio, totalizou 21 professores convidados,
mas chegando a 8 professores participantes das entrevistas.

Meu objetivo era identificar, caracterizar e analisar 0 que estes grupos
entendem por curriculo integrado, se tiveram alguma experiéncia profissional anterior
ou diferente do que vivem no IFFAR, se tiveram contato com o curriculo integrado, ou
alguma forma de estudo interdisciplinar em sua formacao académica, como veem o
curriculo integrado nos cursos do IFFAR Campus Alegrete e, finalmente, como
pensam que a Gestdo do Ensino do Campus (especialmente, em relacdo ao SAP),
contribui ou poderia contribuir para sua efetivacao.

Para descrever este instrumento, retomei a Teoria Fundamentada, no sentido
de descrever a Entrevista Intensiva, proposta aqui, como uma conversa orientada,
com perguntas amplas e abertas, em que o participante € quem mais fala, sendo util
para a investigacao interpretativa e que permite um exame detalhado de determinada
experiéncia.

Charmaz (2009) ainda alerta para o desafio de relacbes de poder interferirem
na qualidade dos dados, quando afirma que:

O pesquisador deve manifestar o interesse e a vontade de saber mais. Temas
que poderiam ser considerados grosseiros de serem abordados ou temas
cordialmente evitados nas conversas usuais, tornam-se a esséncia a ser
explorada (CHARMAZ, 2009, p.46).

E seqgue:

Questbes neutras nao significam uma entrevista neutra. Em vez disso, uma
entrevista reflete aquilo que os entrevistadores e os participantes levam para
a entrevista, as suas impressdes durante a entrevista e as rela¢des nela
construidas. [...] Tanto individuos dotados de maior poder quanto aqueles
destituidos e qualquer um podem desconfiar de seus entrevistadores, das
instituices financiadoras e do objetivo declarado da pesquisa, assim como
guanto a forma como as descobertas podem vir a ser utilizadas (CHARMAZ,
2009, p. 48).
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Trago esse recorte pois, em minha pesquisa, busquei ouvir colegas que estao
em um papel de chefia, atualmente, correndo o risco de ser considerada alguém que
fard uma avaliacdo e posterior critica ao seu trabalho de gestdo. Por isso, o cuidado
com a escolha das palavras no momento de conduzir a entrevista ou de divulgar os
resultados, ja que minha intencdo ndo € a de avaliacdo do trabalho realizado por
todos, mas de compreensdo de uma realidade, buscando intervir nela, de forma a
contribuir para a melhoria das relacdes, no ambiente de trabalho.

Da mesma forma, também entrevistei colegas que estédo subordinados a essas
chefias, para investigar suas percepcdes a respeito dos mesmos topicos, quanto a
suas proprias experiéncias, fornecendo um outro ponto de vista sobre a efetivacdo do
curriculo integrado.

Foi feito o uso de um gravador de audio, pois era aconselhavel para nédo se
perder detalhes obtidos na observacéo visual do participante pelo entrevistador.

Estando justificada a escolha do primeiro método, passo para o relato de como
foram planejadas e feitas as entrevistas.

Estas entrevistas tiveram por objetivo responder as questbes de pesquisa,
relacionadas a caracterizacdo do assessoramento pedagodgico, que é proporcionado
ao corpo docente do campus, bem como identificar as concepcdes que o grupo de
professores participante tem, acerca do tema Curriculo Integrado. Em seguida, foram
descritas suas rotinas, facilidades e dificuldades cotidianas, para identificar os
desafios que enfrentam para efetivarem o curriculo integrado na instituicdo. Por fim,
feitos alguns apontamentos para possiveis solu¢cdes, ao mencionar aspectos que
deveriam estar presentes no cotidiano da instituicdo, contribuindo para uma proposta
de formacéo continuada aos servidores do Ensino do campus, especialmente para os
professores, mas sem excluir os demais, visando qualificar suas praticas voltadas
para a integracao curricular.

Havia um roteiro inicial, construido a partir dos interesses relacionados as
guestdes de pesquisa, ja detalhadas neste texto. As entrevistas partiram, entdo, deste
roteiro, mas foram sendo conduzidas, de maneira aberta e flexivel, de acordo com o
didlogo estabelecido entre a pesquisadora e 0s participantes entrevistados. Na
medida em que as entrevistas aconteciam, algumas respostas foram influenciando
nas entrevistas posteriores, mostrando detalhes e contextos interessantes, que nao
haviam sido previstos anteriormente. Isso determinou algumas alteragdes na ordem

das perguntas e até o acréscimo ou supressao de outras questdes.
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Basicamente, foram construidos quatro roteiros, que foram elaborados, de
acordo com 0 seu publico alvo, ja citados aqui: um roteiro para a Diretora e a
Coordenadora Geral de Ensino; um segundo roteiro para os coordenadores de Curso;
o terceiro, para as servidoras do SAP; e 0 quarto roteiro para os professores. Todos
organizados em dois ou trés conjuntos de perguntas.

O primeiro conjunto, ou quadro de perguntas, era 0 mesmo para todos 0s
entrevistados. Englobava perguntas sobre sua trajetoria académico e profissional, sua
formacao inicial e continuada, areas de estudo e pesquisas, eventuais experiéncias
profissionais anteriores a sua chegada no IFFAR e, no caso de professores bacharéis,
se fizeram alguma formacéo pedagdgica. Incluia perguntas sobre as atribuicées que
cabem aos seus cargos e, ho caso dos gestores, que atribuicbes especificas tém as
funcdes que exercem. O objetivo, aqui, era de fazer os sujeitos se apresentarem,
numa tentativa de falarem sobre si mesmos, sem dar respostas decoradas ou
automaticas. Era uma tatica para aproximar entrevistadora e entrevistados, de forma
a quebrar possiveis resisténcias e tensdes iniciais do encontro. Também foi
importante para saber se, em algum momento de suas trajetérias, tiveram contato com
uma formacéo interdisciplinar ou realizaram estudos sobre o tema, e se 0 primeiro
contato com a realidade dos curriculos integrados foi ao ingressarem no IFFAR.

O segundo quadro de perguntas tratava das rotinas de trabalho, seus
planejamentos individuais ou em equipe, se houvesse. Pedia que citassem fatores
que dificultam ou facilitam seu trabalho. A partir dai, pude observar os desafios
enfrentados, pelos professores e pela equipe gestora do ensino, para por em pratica
acOes como o curriculo integrado, seja na promocdo de formacdes a respeito ou
mesmo, fazendo-o acontecer nos cursos, em sala de aula. Estas respostas
contribuiram para responder a terceira questdo de pesquisa. Também perguntava
sobre as relacdes intersetoriais, entre professores e 0 SAP, principalmente. O objetivo
€ caracterizar o assessoramento pedagoégico prestado aos docentes e a equipe
gestora do Ensino, respondendo a primeira questao de pesquisa.

A segunda e a quarta questdes de pesquisa, puderam ser respondidas com
base na ultima pergunta, que trazia, explicitamente, a concepcéo de curriculo do Plano
Institucional de Desenvolvimento — PDI — do IFFAR. Permitiu que os entrevistados
confrontassem suas concepcdes e praticas particulares com o que esta definido

institucionalmente.
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Outrossim, foram considerados fragmentos diversos das entrevistas para
captar, ao maximo, as possibilidades para a integracao curricular nos cursos técnicos
do IFFAR Campus Alegrete, aliando o assessoramento pedagdgico ao trabalho do
corpo docente.

A escolha do publico, a ser entrevistado, foi feita a partir de alguns critérios e
divididos em dois grupos. Convidei o grupo daqueles que fazem a Gestdo? do Ensino,
no campus e um grupo professores que estédo, hoje, atuando nos dois cursos técnicos,
ofertados na forma de curriculo integrado (Técnico em Agropecuéria e Técnico em
Informatica). Importante observar que convidei somente professores do quadro
permanente, evitando os professores substitutos, porque quero tracar um perfil dos
professores, que trabalham no Campus Alegrete, que ja pertencem a Rede Federal
de Educacado Profissional Béasica, Técnica e Tecnoldgica, sem a intencdo de
desqualificar o trabalho feito pelos demais.

O primeiro grupo € composto por seis pessoas que atuam diretamente na
gestdo de questbes administrativo-pedagogicas dos cursos ofertados pelo IFFar
Campus Alegrete, distribuidas conforme o quadro abaixo:

Grupo de gestores (G) do ensino entrevistados:

Ingresso no IFFAR Formagao/Graduacéo Tempo como gestor(a)*
Gl >10 anos Licenciatura 10 anos
G2 5a 10 anos Bacharelado e Formacao pedagégica | 2 anos
G3 5a 10 anos Bacharelado e Formacao pedagdgica | 2 anos
G4 3ab5anos Licenciatura -
G5 5a 10 anos Licenciatura -

*Exclusivamente com Func¢édo de chefia.

O segundo grupo é formado, exclusivamente, por professores efetivos, que
estdo atuando neste ano letivo nos cursos técnicos, com oferta na forma de curriculo
integrado. Curiosamente, encontrei a maioria daqueles que se encaixavam nos
critérios anteriores, com formacdo nas areas basicas do Ensino Médio, conforme

demonstra o quadro abaixo:

& Neste trabalho, entendo por gestdo do Ensino, o conjunto de pessoas, investidas em um cargo ou
funcdo especifica, que recebem gratificacdes ou ndo, responséaveis pelo planejamento, organizagéo,
acompanhamento e delibera¢des acerca do trabalho pedagégico do Campus Alegrete, estejam elas
ocupando cargos de chefia ou ndo.
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Ingresso no IFFAR Formacao/Graduacéao Curso técnico em que atua
. . Técnico em Agropecuaria e
P1 5a 10 anos Licenciatura . grop o
Técnico em Informatica
. . Técnico em Agropecuéaria e
P2 1 a3 anos Bacharelado e Licenciatura S grop at
Técnico em Informatica
Técnico em Agropecuaria e
P3 3 ab5anos Bacharelado S grop At
Técnico em Informatica
. . Técnico em Agropecuéaria e
P4 <1 ano Licenciatura . grop o
Técnico em Informatica
P5 5a 10 anos Licenciatura Técnico em Agropecudria
Bacharelado e Formacao P L
P6 >10 anos L & Técnico em Agropecuaria
pedagégica
P7 3 a5 anos Licenciatura Técnico em Agropecudéria
. . Técnico em Agropecuaria e
P8 <1 ano Licenciatura L. grop Al
Técnico em Informatica

Cheguei a um quantitativo de 27 servidores de interesse para a pesquisa.
Alguns poucos, que tive a oportunidade de encontrar, fiz 0 convite pessoalmente. Para
a maioria, em torno de 22 pessoas, fiz 0 convite por e-mail. Assim, obtive retorno
positivo de 16 colegas, que se dispuseram a participar, entre professores dos cursos
técnicos integrados e gestores. Entretanto, foram realizadas 13 entrevistas, pois
alguns voltaram atras, devido a outras atividades que lhes tomou um tempo maior.

Passamos para o outro instrumento que farei uso nesta pesquisa, que é a

analise documental.

5.5.2 Anélise Documental

A Analise Documental, neste trabalho, refere-se a analise de Planos
Pedagdgicos dos dois Cursos Técnicos integrados, documentos institucionais que
abordam a visdo que o IFFar tem sobre curriculo, como seu Estatuto e o Plano de
Desenvolvimento Institucional (2015-2018), e documentos que fazem mencéo as
atribuicbes do Setor de Assessoria Pedagdgica, incluindo listar o que cabe ao(a)
pedagogo(a), como assessor(a) pedagogico(a) neste contexto.

Lankshear e Knobel (2008) classificam como dados escritos, passiveis de
analise, documentos como diretrizes e politicas, atas de reunifes, registros de
atendimentos a docentes e discentes, assim como as respostas dos participantes as
entrevistas que fiz. Porém, ha uma diferenca, e € importante frisar que, apesar de que
tudo, no final das contas, deve ser tratado como texto e/ou documento para ser

analisado, as transcricbes dos &udios das entrevista e suas codificacbes, séo



72

documentos produzidos pela pesquisa e na pesquisa; jA os documentos como
legislacbes e diretrizes institucionais ou projetos pedagogicos dos cursos tém uma
preexisténcia, sdo documentos que existem independente da pesquisa, ndo foram
produzidos pelo pesquisador ou para a pesquisa. E é deste ultimo tipo de documentos
preexistentes que trato aqui.

Por Gray (2012, p. 342), a analise documental é definida como um exemplo de
medida nao invasiva, seja na forma de registros continuos, registros episédicos ou
arquivos digitais, que “envolvem o uso de fontes né&o reativas, independentemente da
presenca do pesquisador, e incluem evidéncias documentais, evidéncias fisicas e

analises de arquivos”. E acrescenta:

Esses registros tendem a ser atualizados com o tempo. [...] Uma das
vantagens diferenciais de usa-los estd em sua néo reatividade. Embora a
informacéo possa ser imprecisa ou incompleta as vezes, pelo menos nédo é
manipulada pelo produtor dos dados no conhecimento de que o material sera
estudado (GRAY, 2012, p. 345).

Durante a pesquisa, precisei recorrer a analise de documentos institucionais
mais detalhadamente, como os Projetos Pedagégicos dos Cursos Teécnicos,
integrados ao Ensino Médio, para entender o propdésito do curriculo integrado para o
Curso Técnico em Informéatica e para o Curso Técnico em Agropecuaria. As
atribuicbes das Pedagogas técnicas e das Técnicas em Assuntos Educacionais,
dentro do SAP, encontradas nas documenta¢cdes em vigor, me ajudaram a responder
a primeira questao de pesquisa, que caracterizou 0 assessoramento pedagogico que
€ prestado aos professores, como ja mencionei.

Este instrumento foi muito Util, também, para delimitar as concepc¢des sobre
curriculo integrado, que os professores entrevistados tém, dando suporte a resposta

da segunda questdo de pesquisa.

56 TECNICAS PARA TRATAMENTO E ANALISE DAS INFORMACOES
COLETADAS

E, por fim, como foi descrito, anteriormente, minha analise do que foi coletado
pela pesquisa, seguiu pela mesma linha metodologica da Teoria Fundamentada,

iniciando o processo de analise pela codificacdo qualitativa, como forma de sintetizar
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as informacdes expressas nas respostas das entrevistas e na analise dos documentos
usados como fontes.

Esclarecendo que, neste caso,

Coadificar significa categorizar segmentos de dados com uma denominacao
concisa, que simultaneamente, resume e representa cada parte dos dados.
Os seus codigos revelam a forma como vocé seleciona, separa e classifica
os dados para iniciar uma interpretacdo analitica sobre eles (CHARMAZ,
2009, p, 69).

Ou, ainda, Gibbs (2009, p. 60), traz uma complementag¢ao, de que “codificagcédo
€ a forma como vocé define sobre o que se trata os dados em analise”.

Ao obter respostas sobre as concepcdes de Curriculo Integrado que o corpo
docente e a equipe gestora do ensino tém, foi possivel, inicialmente, categorizar o
discurso entre dois tipos: quando se trata de uma viséo teorizada mais ampla do tema
ou aquela mais contextualizada, voltada a rotina de trabalho, especifica de cada um.

Outro cuidado tomado, foi o de ndo se perder o equilibrio entre fazer perguntas
significativas e forcar respostas. Charmaz explica que “um pesquisador ingénuo pode
forgar inadvertidamente os dados de entrevista dentro de categorias preconcebidas”
(2009, p. 54).

A partir das transcricdes e releituras das entrevistas, pude denominar cada
frase, evento ou ideia trazida por eles, convergindo para a codificacéo, de acordo com
as identidades, cenarios e dilemas apresentados.

Geralmente, varias passagens sdo identificadas e entdo relacionadas com
um nome para a ideia, ou seja, o codigo. Sendo assim, todo o texto, entre
outros elementos, que se refere a mesma coisa ou exemplifica a mesma coisa
é codificado com 0 mesmo nome. A codificacdo € uma forma de indexar ou
categorizar o texto para estabelecer uma estrutura de ideias teméticas em
relacdo a ele (GIBBS, 2009, p, 60).

Dessa forma, Charmaz (2009. p. 70) explica que “a codificagao representa mais
que um comeco; ela define a estrutura analitica a partir da qual vocé constréi a
analise”. Um fator determinante para essa construcéo € a linguagem. A forma como
nos expressamos, seja por linguagem verbalizada ou néo, reflete nossos valores e

visdes de mundo. E, assim,

Os nossos coédigos procedem das linguagens, dos significados e das
perspectivas pelas quais tomamos conhecimento do mundo empirico, o que
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inclui os mundos empiricos dos nossos participantes e também 0s nossos.
(...) A codificag8@o deve nos inspirar a examinar 0s pressupostos ocultos em
nossa propria utilizagdo da linguagem, bem como o uso que 0S nNOSSOS
participantes fazem dela (CHARMAZ, 2009, p, 73).

Dessa forma, passei, entdo, a analise dos dados coletados e os resultados
obtidos neste trabalho de pesquisa, de acordo com a técnica de codificacdo e métodos

comparativos, na Teoria Fundamentada.
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6 CONSTATACOES E RESULTADOS

Neste capitulo, sdo apresentados os resultados construidos a partir das
andlises realizadas sobre as informagdes coletadas. As analises foram feitas a partir
da transcricdo de entrevistas, todas individuais, e da analise de documentos
institucionais. Para a codificacao, aproveitei a formacao de dois grupos, classificados
de acordo com o cargo ou fungdo que ocupavam 0s entrevistados, pois ambos
trouxeram vis@es diferentes sobre seu papel no processo pedagoégico do ensino, do
qual resultaria o curriculo integrado.

Retomando as questdes de pesquisa, fui buscando respostas, uma a uma,
tanto nas falas manifestas e explicitas, quanto no conteudo latente, trazido pelos
entrevistados, chegando as seguintes constatacdes.

6.1 ASPECTOS CARACTERISTICOS DO ASSESSORAMENTO PEDAGOGICO
OFERECIDO AO CORPO DOCENTE ATUANTE NOS CURSOS TECNICOS
INTEGRADOS

Mesmo que o foco da pesquisa seja o curriculo integrado, precisei entender
como os entrevistados enxergam a gestéo e a integracédo dos setores, coordenacdes
e direcdo; suas atribuicdes e como veem o papel de cada um nesse contexto, onde
cada peca se encaixa e resulta no trabalho que é feito na sala de aula.

Para responder a essa questdo, nas entrevistas, foi perguntado acerca da
concepcao deles a respeito da gestdo do Ensino, que acontece no campus, sobre a
relacdo entre eles, em seus cargos, e 0s demais setores do Ensino, entre o SAP e
estes outros setores, e entre 0 SAP e os professores. Isso tudo para identificar que
aspectos caracteristicos do assessoramento pedagdgico se destacam e séo
ressaltados pelos entrevistados, passando a responder a primeira questdo de
pesquisa.

O assessoramento pedagogico no IFFAR Campus Alegrete teve inicio ainda na
antiga EAFA, com a chegada da primeira servidora, concursada para assumir o cargo
de Pedagoga, ha 15 anos atras. Percebe-se que tal fato foi considerado grande
novidade, a comecar pela sua chegada em uma instituicdo de ensino, ja com mais de

50 anos de historia, quando ela diz:
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[...] iniciei 0 meu trabalho ai, na area da educacao profissional, que foi muito
novo pra mim. Tive que aprender, tive que estudar o que era a educacao
profissional, como é que funcionava, e vim atuar na supervisdo pedagogica
(G1).

Hoje em dia, a equipe do SAP aumentou, e a demanda de trabalho do Setor
também. Entretanto, a visdo sobre o SAP, principalmente por parte dos professores,
ganha destaque nesta pesquisa, que considera o SAP como peca-chave na conducéo
do trabalho pedagdgico, voltado para a integracao curricular.

Aqui, chego a um ponto que foi unanime entre os gestores e para, pelo menos,
trés dos oito professores entrevistados: o distanciamento que existe entre 0 SAP e o
corpo docente da instituicdo, de forma geral. As possiveis razdes para explicar esse
fendmeno variam e foram colocadas, aqui, na ordem de frequéncia com que foram
citadas nas entrevistas.

A primeira, que surgiu em todas as cinco entrevistas com os gestores e em sete
entrevistas com os professores, é o desconhecimento total ou parcial das atribuicdes
e da funcéo do SAP. A principio, o SAP &, essencialmente, lembrado como um setor
para se buscar informacfes rdpidas sobre documentos, como preenchimento de
Diarios de Classe, horarios dos professores e/ou turmas ou o gerenciamento de

disciplinas no Sistema. Vejamos algumas observacoes feitas pelos entrevistados:

[...] acho que é bem importante apresentar para os servidores 0 que a gente
faz. Isso entra no planejamento e, por incrivel que pareca, ainda (talvez, pela
instituicdo ser grande), o pessoal ndo sabe muito bem pra que que existe o
setor pedagégico (G1).

Talvez, os docentes olhem pro SAP e néo enxerguem o que o SAP faz (G2).

N&o tem como manter um bom relacionamento com todos porque aqueles
que se aproximam mais do SAP acabam indo embora. Eu sinto que, com 0s
novos que estdo chegando, eles procuram pra tirar ddvidas. [...] Eu sinto que
ainda, da parte de alguns, existe resisténcia, esses ran¢os estdo presentes
na relacdo. E, até uma certa visdo errbnea do que € o SAP, da funcdo do SAP
(G4).

Mas na minha contribuicdo, acho que o SAP poderia permear mais as
unidades um pouco, estar mais inserido nas unidades. Porque se eu for 14,
eu vou ser bem atendido, mas se o SAP pudesse vir também... (G3).

E, o SAP, pra mim... ainda n&o sei como te dizer. N&o pelas pessoas, claro,
porque as pessoas sdo todas 100%, mas essa funcionalidade do SAP, ndo
consigo ver ainda. [...] Parece que, em algum momento, ndo hoje claro, o SAP
se tornou uma Secretaria, a partir de algumas vezes que eu levei meu
caderno (de chamada) |a, pra resolver um problema. [...] Eu tenho essa visao
ai, do SAP muito mais Secretaria do que um setor que fosse desenvolver um
papel, assim. N&o sei (P5).
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Por muito tempo, as incertezas estiveram presentes nas relacdes, definicdes e
acOes da prépria equipe do SAP, o que pode ter deixado uma heranca de impressfes
equivocadas a respeito do papel a ser desempenhado por esse setor no meio do
Ensino. H& dez anos, ndo estava claro, dentro da organizacao institucional que, por
sermos TAEs, ndo devemos nem podemos assumir um papel de professoras
substitutas. Também, ndo estava claro que ndo somos responsaveis pela custdodia de
livros didaticos. Estes sdo alguns exemplos de nosso cotidiano, naquela época. A
construcdo de um documento® que chegasse a um rol de atribui¢cbes especificas para
Técnicas em Assuntos Educacionais e Pedagogas TAE, no IFFAR, levou 9 anos e
teve mais de uma versao anterior.

Essas incertezas permitiram que féssemos confundidas com supervisoras e
tratadas como agentes que iriam avaliar e julgar o trabalho dos professores. Percebe-
se nitidamente, no cotidiano da instituicdo, a resisténcia por parte de muitos
professores, em aceitar as orientagbes que o SAP encaminha, ou se fazerem
presentes em reunides de formacao que o SAP organiza, ou nos Conselhos de Classe
de fim de ano, quando geralmente, professores entendem as intervencdes do SAP

como uma afronta ao seu trabalho.

[...] acho que eles veem o SAP como quem vai la pra apontar o dedo, pra
julgar o trabalho deles, e ndo como colaboradoras, como assessoras (G5).

Os comentérios sdo esses. E aquele hiato que existe entre dizer que vocés
estdo de um lado, que vocés ndo estdo em sala de aula, tendo aquelas
experiéncias, que seriam a teoria e que nés teriamos a pratica. E ponto.
Vocés ndo teriam nada a colaborar. E eu acho que isso € ignorancia. Eu vejo
gue falta uma proximidade em que os dois lados podem contribuir, um com o
outro (P7).

Hoje, apesar do SAP estar apropriado de suas legitimas atribuicbes, ainda
encontra barreiras para ocupar seu lugar. N&o é raro haver uma expectativa da gestao
superior do Ensino para que o SAP cumpra um papel que ndo pertence ao Setor,
como quando é preciso chamar a atengdo de um professor ou adverti-lo por algum
motivo. Isso so reforcaria o afastamento entre professores e SAP. Da mesma forma,
ainda ha muito o que se lutar para conquistar mais espaco dentro dos processos

pedagdgicos da instituicao.

9 Portaria IFFar n° 0196, de 20 de fevereiro de 2018, que estabelece a estrutura administrativa do IFFar,
entre outras, e confere aos membros do Setor de Assessoria Pedagdgica, 34 atribui¢des, ao todo.
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A segunda razéo, lembrada por dois dos entrevistados, remete ao tempo em
gue o SAP teve uma subdivisdo de tarefas, personificada em cada uma de suas
integrantes. Aconteceu em duas fases, sendo que a primeira, foi na época em que
cheguei na instituicdo e criamos o NAP. Cada uma das quatro integrantes ficou
designada para um tipo de tarefa: uma se responsabilizaria pelo atendimento aos
alunos; uma atenderia aos docentes; uma se responsabilizaria pela gestédo
documental, junto com a quarta colega, que subsidiaria a equipe diretiva, ja que a
expanséo da Rede Federal estava apenas iniciando. Cerca de dois anos mais tarde,
revimos esse arranjo e, com a criacdo de novos cursos, optamos por nos dividir entre
0S cursos superiores, cursos de nivel médio integrados, PROEJA e EAD. A ideia era
de dar uma referéncia aos cursos, ja que ndo havia coordenacdes para todos.

O problema percebido nas duas fases de subdivisdo no NAP foi de que o
trabalho ficou totalmente fragmentado e centralizado em apenas uma pessoa. O que
uma fazia, as outras ndo tinham nenhuma informacéo. Nao era possivel dar segmento
as atividades sem a presenca daquela que fosse responsavel por seu planejamento e
execucao. E, também, eventualmente, havia sobrecarga de trabalho de algumas, sem
gue as demais soubessem como ajudar. Obviamente, ndo deu certo. Entretanto, é
possivel que aqueles professores com mais de seis anos de casa, ainda enxerguem

0 SAP desarticulado dessa forma.

Eu acho que, talvez, essa distancia tenha se formado ao longo do tempo.
Quando eu entrei aqui, o SAP tinha uma organizacdo diferente. Cada
integrante era direcionada pra um curso. (...) E isso fragmentou o trabalho do
SAP, porque as coisas daquele curso eram resolvidas s6 por uma pessoa.
Até serviu pra criar uma referéncia com uma pessoa e um curso, mas
distanciou do setor, como um todo. Talvez sejam resquicios dessa
distribuicdo, porque eles falavam que sentiam falta de ter uma referéncia no
SAP. Agora, estamos rompendo com isso, aos poucos. A gente tenta atender
de tudo e a todos (G4).

Eu acho que, hoje, o SAP esta bem sintonizado, eu diria. Acho que a gente
desenvolve um trabalho com bastante sintonia. Isso foi um grande avanco,
porque, antes, a gente tinha um trabalho todo fragmentado. A gente tinha a
ideia de que, dividindo as tarefas, assumindo coisas pra si, individualmente,
a gente daria conta melhor do trabalho. E com o tempo, a gente descobriu
que ndo. (...) Todas precisam saber de tudo e compartilhar todas as
informacdes a todo momento. E isso nos fortaleceu bastante, enquanto setor,
porque ai, ndo tinha mais aquilo de deixar uma coisa pra alguém fazer, mas
a pessoa ndo fez, surgiam imprevistos e sobrava pra quem tava naquele
momento, naqueles horarios. Ai diziam que ndo era sua fun¢éo, tinha que
deixar pra quando a colega voltasse e, as vezes, ndo podia deixar pra depois.



79
Ali, quem assumia se sobrecarregava. E isso acabava comprometendo muito,

tanto o trabalho quanto as relacdes (G5).

A gente nao tinha coordenacéo de curso, na época. Era tudo na CGE. Pois
€, era 0 mais préximo. Toda deliberacéo era ali. E o SAP era um braco da
CGE, pra conseguir dar conta. Eu lembro que tinha um pedagogo pra cada
curso, nao era assim? (P5)

A terceira e Ultima razdo cogitada, aparece em uma das entrevistas, mas é de
extrema relevancia para o andamento do trabalho de assessoria pedagdgica. Trata
do distanciamento, quase que naturalizado, entre as categorias de servidores
Docentes e TAEs. O que ocorre, e ndo € apenas no ambito do IFFAR, é que ambas
categorias se consideram concorrentes em suas carreiras e, muitas vezes, tornam-se

rivais em discussdes a respeito dos rumos da instituicao.

Ainda percebo que somos muito distantes, de um modo geral, do corpo
docente. Um pouco se deve ao fato de pertencermos a categorias diferentes.
Isso ndo tem como negar. Ainda se tem uma ideia de que TAE é TAE, docente
€ docente e cada um deve ficar no seu quadrado. Um pouco do nosso
distanciamento se deve a isso. (...) Sempre que vamos pra uma reunido pra
passar orientagfes eles nos rebatem muito. E a gente tem que dizer que sé
esta trazendo o que ja estad posto, o que ja é lei, que ndo é pra ser
guestionado. - A gente ta trazendo subsidios pra vocés, respaldo pro trabalho
de vocés, pra que ninguém sofra depois com uma penalidade, ou um
processo! (G5)

Isso é muito presente nos Conselhos de Classe finais, eu percebo. Séo os
mesmos de sempre, que ja estdo ha anos aqui, que acham que o SAP tem a
funcéo ali de desfazer o trabalho deles, mesmo que o SAP tente contribuir.
Eu sinto que é por parte dos que estao aqui ha mais tempo (G4).

No Campus Alegrete, ha divergéncias histéricas, em inUmeras épocas de sua
existéncia, entre os dois grupos. Admito que houve avancos, mas ainda é perceptivel
0 ranco entre colegas, reforgcado pelo preconceito de alguns professores em relacao
aos TAEs, a exemplo da fala citada anteriormente (P7), de que ha um consenso entre
0s comentérios dos professores de que o SAP tem apenas a teoria e os professores
tém a pratica, no intuito de desqualificar as orientacbes do assessoramento
pedagogico. E continua dizendo que a aproximacdo entre professores e SAP é
importante pra que se enxerguem dentro da mesma equipe. Pra que nédo se
enxerguem como ‘ah, muito facil a teoria, mas néo entram em sala de aula!’ E é isso,

t6 sendo bem sincero.
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Além de, em trés ocasides diferentes, em plena reunido pedagogica trés
professores jA questionaram nossa presenca na instituicdo, perguntando por que
estavamos ali e para que serviamos. Trago esta fala pessoal, como mais um exemplo,
pois o0s entrevistados, na maioria, jA ndo sdo 0s mesmos servidores que estavam no
campus.

Estas situacBes ocorreram, apesar de todos ingressarem na Rede Federal
pelos mesmos caminhos, trabalharem na mesma instituicdo, de ambas as categorias
terem profissionais com a mesma titulagcdo académica, ainda se ouve: o problema é
gue as pessoas ndo gostam de observacdes em relacéo ao seu trabalho. Eu também
nao gosto. E brinca: Eu acho que tem que chamar o psicélogo do campus, porque é
uma coisa de egos, né, do tipo, ‘eu sou o detentor’, ‘eu sou o professor’, ‘quem manda
sou eu’. E cada um tem um pouco disso, eu também tenho (P7).

O que realmente falta é a compreensdo de que as diferencas entre as
categorias ndo as tornam opostas, nem concorrentes, muito menos subjuga uma a
outra. S&o cargos diferentes, com atribuicbes diferentes, jornadas de trabalho
diferentes, planos de carreira e remuneracdes diferentes. O que tém em comum € o
compromisso com o trabalho de qualidade na mesma instituicdo, o IFFar Campus
Alegrete.

Na verdade, pode-se dizer que todas essas razfes estdo ligadas, pois 0
desconhecimento do papel do SAP, dentro do Ensino, esta relacionado a falsa ideia
de supervisao escolar. Como se ndo bastasse, de trés anos pra cd, desfez-se o arranjo
de subdivisdes, deixando suas integrantes sem vinculagdo com um curso ou
atribuicdo especifica, mas vinculadas a um Setor, cuja funcédo a maioria desconhece.
Posso afirmar que isto alarga a distancia e a desconfianga entre professores e as
TAES do SAP.

Vejo que € necessario encontrar um equilibrio entre a assessoria pedagdgica,
gue da suporte ao corpo docente e gestor do campus, e intervém junto aos estudantes,
e a assessoria pedagogica que realiza o trabalho mais técnico e documental
(burocratico). Mas, o mais importante € nao dar ao trabalho desenvolvido pelo setor,
uma aparéncia de supervisdo, ainda muito presente no imaginario desses sujeitos.

De maneira geral, a visdo dos gestores do Ensino, incluindo as préprias
servidoras do SAP, é de que 0 assessoramento pedagogico, que € dado pelo Setor,

se caracteriza por ser dividido entre essas trés frentes de atuacdo: atendimento aos
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professores; atendimento a gestdo do Ensino; e atendimento aos estudantes e
familiares.

Neste sentido, estd de acordo com a Portaria IFFar n® 0196/2018. Entre as
atribuicdes descritas nela, estd a de incentivar, orientar e promover o ensino integrado,
que é diretamente relacionada ao meu foco de pesquisa. Atribuicdo encontrada,
também, entre as que pertencem as Coordenacdes de Curso e a Coordenacéo de
Assessoria Pedagogica, da Reitoria, descritas de forma idéntica. A Dire¢&o de Ensino
do Campus cabe, entre outras, o planejamento, desenvolvimento, acompanhamento
e orientacao de projetos interdisciplinares capazes de integrar areas de conhecimento,
de apresentar resultados praticos e objetivos e que tenham sido propostos e/ou
aprovados pelo coletivo envolvido no projeto, que também se refere as formas de
integrar o curriculo.

Entendo que a instituicdo trata a oferta e consolidacdo dos cursos técnicos
integrados como uma responsabilidade que cabe a todo o ambito do Ensino, no IFFar,
principalmente aqueles que se ocupam de assessorar e coordenar 0s cursos técnicos
de nivel médio, ofertados nesta forma de curriculo integrado. Inclusive, esta deveria
ser responsabilidade de toda instituicdo, independentemente da Pro-Reitoria a que
estivesse ligado.

Também cabe ao SAP acompanhar e garantir a execucao das atividades letivas
em consonancia com a Proposta Pedagogica do Instituto Federal Farroupilha, o que
foi confirmado na fala das servidoras lotadas no Setor, quando se dizem responsaveis
pelo planejamento do ano letivo. Isso inclui a elaboracéo de calendarios institucionais,
cronograma das reuniées anuais e demais eventos, fixos ou flexiveis da organizacéo
do Ensino. A Diretora de Ensino e a Coordenadora Geral de Ensino disseram que
contam com a ajuda do SAP para este planejamento.

A atribuicdo do SAP de auxiliar no desenvolvimento da operacionalizacéo de
atividades curriculares dos diversos niveis, formas, graus e modalidades da Educacao
Profissional Técnica e Tecnologica, deve estar relacionada com o regimento geral e

estatutario do IFFar, no qual encontramos o seguinte texto:

Art. 24. O curriculo no Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia
Farroupilha, RS, esta fundamentado em bases filoséficas, epistemologicas,
metodoldgicas, socioculturais e legais, expressas no seu projeto politico-
pedagodgico institucional, sendo norteado pelos principios da estética da
sensibilidade, da politica da igualdade, da ética da identidade, da
interdisciplinaridade, da contextualizacdo, da flexibilidade e da
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educacdo como processo de formacdo na vida e para a vida, a partir de
uma concepcdo de sociedade, trabalho, cultura, educacdo, ciéncia e
tecnologia e ser humano (INSTITUTO FEDERAL FARROUPILHA, 2009, p. 6,
grifo nosso).

A interdisciplinaridade'® caracteriza-se pela proposicdo de que alguns
contetudos podem ser compartilhados em ementas de mais de uma disciplina, cada
uma sob um olhar especifico. A contextualizacdo do conhecimento aprendido permite
gue Ihe seja dada a devida aplicabilidade e a compreensdao de que educar € um
processo, continuo, flexivel e ajustavel as realidades. Isso colabora para formacéo de
uma base favoravel para o curriculo integrado acontecer no ambiente escolar. E a
gestdo do Ensino deve garantir que isso aconteca.

O SAP também deve articular acbes educativas juntamente com os demais
setores e servicos do campus, 0 que ocorre na colaboracao diaria entre o SAP e a
Coordenacdo de Assisténcia Estudantil (CAE), mais especificamente, o Setor de
Psicologia. Todo o atendimento aos alunos e familiares é feito em conjunto, desde os
encaminhamentos feitos pelos professores, o planejamento das abordagens e a
execucao das acgOes. Entretanto, o trabalho de articulagcdo se resume a estes dois
setores. Em menor escala de frequéncia acontece também com as chefias DE e CGE,
por haver uma relacéo direta entre o SAP e a gestdo pedagodgica do Ensino.

No Relatério de Ac¢Bes e Resultados, de 2018, encontram-se as principais
atividades das quais o SAP participou ou foi o responséavel por sua realizacdo. Entre

elas, estao:
e Acolhida aos alunos e professores, na abertura do ano letivo;
o Assessoramento aos docentes;
o Assessoramento as coordenacdes de curso;
» Elaboragéo e revisdo do Guia Docente'?;

» Equipe APOIO'? (em parceria com a CAE);

10 Termo que traduz uma nova postura diante do saber, uma busca da unidade do conhecimento.
Pondo de lado a visdo fragmentada ou dicotdmica do objeto de estudo, busca a compreensdo do todo
por meio da interacdo entre as diversas disciplinas (QUEIROZ, 2003, p. 154).

11 Uma iniciativa, ja consolidada, do Ensino do Campus Alegrete, que traz um compilado de orientacdes
pedagogicas, extraidas da legislacdo vigente, das Diretrizes Institucionais para Cursos Técnicos e para
Cursos Superiores e Calendéarios Letivos anuais, entregue, de forma impressa ou digital, aos
professores no primeiro dia do ano letivo, em reunides de formacéo.

12 A Equipe APOIO é uma equipe multidisciplinar, criada em 2017, por iniciativa do Campus Alegrete,
para receber os encaminhamentos dos professores referentes a situacdes envolvendo alunos dos
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o 350 atendimentos individuais de apoio pedagdgico aos alunos;
« Visitas domiciliares aos alunos infrequentes;

« Atendimento domiciliar para aplicacéo de avaliagcdes;

» Oficinas sobre técnicas de estudo;

e Elaboracédo da agenda da turma;

o Escolha dos lideres de turma e professores conselheiros;

« Roda de conversa com Lideres e vice-lideres de turma;

« Reunido com professores conselheiros de turma,;

« Realizacédo de circulos de paz e praticas restaurativas com as turmas do ensino
médio, superior e nos alojamentos;

o Planejamento e realizacdo das reunides de entrega de pareceres e boletins,
em quatro encontros com as familias dos alunos do ensino médio, ao longo do
ano;

o Planejamento e realizacdo dos conselhos de classe, em trés principais
momentos ao longo do ano;

e Auxilio na elaboracdo de Planos Pedagdégicos de Cursos;
« Atividades de encerramento do ano letivo;
« Planejamento das atividades para a abertura do ano letivo seguinte.

Estas atividades, desde o seu planejamento, organizagao e realizacao, mantém
o0 SAP envolvido durante boa parte do ano letivo e periodo de férias escolares, pela
necessidade de manter constante replanejamento, avaliagéo e reavaliacdo de suas
acoes, em forma de ciclos anuais e continuos.

Assim, pode-se dizer que o0 assessoramento pedagdgico prestado pelo SAP se
caracteriza por ter trés frentes de atuacao: estudantes, docentes e gestado do Ensino.
Tém atribuicdes bem definidas e documentadas, embora pouco conhecidas por seu
publico alvo. E, principalmente, mantém-se afastado do grupo de professores num
ciclo retroalimentado de desconhecimento e distanciamento. Para qualquer intencao
de formar uma frente que viabilize o curriculo integrado nos cursos técnicos, deve ser

prioritario um esforgo, por parte do SAP, para o declinio dessa postura.

Cursos Técnicos. Tem em sua composicdo as 3 integrantes do SAP, os 2 psicélogos, os 2
Coordenadores de Cursos técnicos integrados, a Coordenadora da Assisténcia Estudantil,
Coordenadora Geral de Ensino e Diretora de Ensino. H4 uma iniciativa similar para os cursos
superiores, mas praticamente, sem ocorréncias.
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6.2 CONCEPCOES APRESENTADAS PELOS PROFESSORES QUANTO A
PROPOSTA INSTITUCIONAL DE INTEGRACAO CURRICULAR

Para responder a segunda questdo de pesquisa fiz uso das analises das
respostas das entrevistas com professores, em que havia uma pergunta diretamente
relacionada ao assunto. Também foram considerados fragmentos em outros
comentarios durante as entrevistas com coordenadores de curso e 0s demais
participantes.

Na entrevista, foi mencionado o PDI IFFAR (2014-2018), que traz a seguinte

concepcao institucional de curriculo:

[...] um movimento dindmico e de responsabilidade coletiva, que envolve a
tomada de decisé@o — articulacé@o — interacao entre sujeitos, saberes e praticas
no planejamento dos fazeres educativos da instituicdo. Entendemos que sua
legitimidade se faz pela construcdo participativa, ao significar e ressignificar
as praticas institucionais cotidianas [...]. O termo Curriculo, que na sua origem
em latim, Currere, significa carreira, percurso.[...] O IF Farroupilha entende
que deve existir comprometimento, saber e participacdo democréatica para
construir o percurso pedagdgico que os sujeitos envolvidos com a educacéo
deste Instituto irdo percorrer, sejam docentes, técnicos administrativos,
discentes, familias, comunidade externa (p. 49-50).

Como vemos, a ideia de integracao precede a formatacao curricular. Deve estar
implicita nas relacdes entre o IFFAR e as comunidades externa e interna, e refletida
na Misséo, Visdo e Valores da instituicdo. Por isso, a importancia de se fortalecer a
imagem do SAP, como um Setor que € peca-chave para a efetivacdo de praticas
integradoras, dentro do Ensino do IFFAR Campus Alegrete. Como disse um dos

professores:

Mas a gente sabe que ndo ocorre o integrado que a gente quer. O integrado
sé entre 2 ou 3 disciplinas j4 é 6timo, todos gostam quando sai uma acao.
Mas esse integrado tem que ser do curso. Tem que t& integrado tudo, todos
os professores, todas as disciplinas, todas as coordenacgfes, todas as
dire¢des. Mexe com todo mundo (P6).

Ao falar sobre a compreenséo institucional de curriculo, explicita no PDI, pedi
gue comparassem com a realidade que vivem os professores do campus, e se
percebem esse “movimento dinamico e de responsabilidade coletiva”, que articula
sujeitos, saberes e praticas. Tivemos todas as respostas, entre professores, gestores
e SAP, convergindo para o mesmo resultado: ndo héa integragéo curricular nos cursos

técnicos do IFFAR Campus Alegrete. Nao foi apresentada, por ninguém, uma
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definicdo ou concepcao de curriculo integrado, que respondesse diretamente a

pergunta. Mesmo perguntando sobre a gestédo do trabalho pedagdgico, sua rotina de

planejamento e se ocorrem agdes que suprem a demanda curricular de integracgéo, e

qual é a participacdo de cada um, nesses processos, as respostas foram de que fazem

seus planejamentos isoladamente, sem que haja uma rotina de reunides para abrir

espaco para o trabalho coletivo de dialogo, trocas e integracéao.

Alguns exemplos:

Ou entao:

Eu n&o digo de responsabilidade coletiva, porque essa coletividade né&o
existe. Infelizmente, ela ndo existe. Eu vejo cada um trabalhando no seu
canto. Aquela coisa de ter uma integracdo é o que falta. Eu ndo sei também
se ndo é resultado da nossa cultura, da nossa educacdo, que foi muito
daquele jeito, naquelas caixinhas, tudo muito separado, assim, sabe? (...) S6
uma coisa que eu acho que é um problema aqui, que eu ndo vejo, aqui, que
€ uma integracdo maior entre os professores que sdo das disciplinas
especificas e os que sdo das disciplinas basicas. Eu ndo vejo, assim sabe,
integracdo. Isso € um problema que tem aqui. Mas isso eu acho que é uma
coisa que ndo depende tanto da coordenacédo. Claro que as coordenagdes
poderiam, se quisessem, fazer a parte delas, de tentar integrar mais. Acho
gue isso ai é uma coisa que falta, né, de ter essa integracao maior. Até resulta
naquela coisa que os alunos perguntam: - Onde é que tal disciplina vai me
ajudar? Mas isso é reflexo dessa integracdo que ndo existe. Eu vejo tudo
muito separado, sabe? Parece que as disciplinas técnicas estdo de um lado
e as outras estéo aqui. (P1).

Se a gente ndo consegue, ndo é culpa do professor, ndo é culpa do
pedagogo, ndo é culpa da dire¢do, ndo €. Mas ndo sai a acdo. E a acéo, ela
pode ser feita, se iniciar o ano com a consciéncia de toda a instituicéo, e que
a assessoria pedagogica vai conduzir todo o processo, todo diagnéstico, dos
problemas que nés temos, das potencialidades que nos temos. Mas a
proposta, junto com os professores, pra fazer o integrado, de estabelecer o
gue vamos fazer, vamos discutir bastante, como se faz, como néo se faz, ai
poderia se alcangar (P6).

DeclaragGes como esta, me levaram a considerar a formagao desses sujeitos,

bem como suas experiéncias profissionais anteriores ao IFFAR, no sentido de buscar

alguma relacao entre a pratica interdisciplinar de hoje e suas trajetérias, como no caso

do professor que traz sua concepcao de curriculo integrado de uma vivéncia anterior

a sua chegada no IFFAR:

Bom, entdo voltando um pouquinho, |4 nas outras instituicdes em que eu
trabalhei, eu ndo sei se cabe, aqui, mas |4 chamava de “tema gerador” ou
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transversais, eu ndo lembro. A direcdo combinava, numa reunido, que
tinhamos um tema e, a partir desse tema, desenvolviamos varios projetos.
Parecia com um curriculo integrado. E se desenvolviam varios projetos e
trabalhos a partir desse tema gerador. Tranquilo. N&o era tdo complicado. [...]
Hoje, no integrado, na minha disciplina, eu consigo desenvolver um monte de
temas, mas integrado, no sentido de lidar com outras disciplinas, eu néo
consigo desenvolver. Embora, eu ja tenha tentado, convidado, enfim. [...]
Preferencialmente, areas bdésicas, ja tentei algumas vezes. Das areas
técnicas, também, mas é que é bem distante, né, o campo. E ai, ou é técnico
ou € das bésicas. Tu acaba néo trocando muito. Ndo tem essa troca. Eu acho
muito distinto. Mas ja tentei. Agora eu ndo lembro exatamente com que
professor ou que area. (P5).

Com os professores, observei que todos os oito entrevistados tém suas

formacdes interdisciplinares, entre graduacfes e poOs-graduacbes, envolvendo

conhecimentos de mais de uma area distinta. S&8o bacharéis que fizeram uma

Formacdo Pedagdgica, na sequéncia, ou seus Mestrados ou Doutorados que

mesclaram areas diferentes das suas graduacdes. Vejo que, a principio, ha

possibilidades para a integracao curricular, no IFFAR, se observarmos a relevancia

de uma formacéao de professores interdisciplinar, dadas as falas obtidas, por exemplo:

E interessante, me ajudou bastante, até mesmo na minha formacdo de
professor, que a gente discute muito a questdo da interdisciplinaridade, de
como a modernidade afetou as relacdes humanas e, querendo ou néo, a
escola ta dentro dessas relagdes humanas, de construcédo de sociedade. Ou
como o sistema de ensino e o fazer cientifico influenciam nas atividades
econdmicas e vice-versa, que é, por exemplo, o que a gente ta discutindo
aqui, no ensino técnico integrado. Ele ndo foi uma demanda espontanea. Ele
veio de uma demanda de uma necessidade econdmica. E essa necessidade
econdmica reflete no ambiente (P8).

Também fica evidente em outro exemplo, quando o professor tenta explicar

porque entende que a formacédo interdisciplinar tem repercussdo nas aulas que

planeja e ministra nos cursos técnicos integrados:

E isso vem da formacdo. A superacdo vem do interesse individual do
profissional de buscar organizar esses conhecimentos visando saber o que o
colega trabalha. (...) Eu vejo dessa maneira, de que os implicativos pra uma
visdo integrada, dum curriculo integrado, vem da formag&o, propriamente dos
professores, do interesse individual de cada um, e é claro, que da
experiéncia, da trajetéria académica e profissional de cada um. (...) Eu tenho
uma outra formag&o no meu Mestrado. E eu entendo que isso foi um fator
fundamental pra um entendimento de uma visdo mais global, de que as
coisas sdo sistemas, que interagem, enfim, que trocam informacdes. E mais
sistematico, uma visdo mais integradora (P7).
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Para a gestdo do Ensino, chega a queixa dos alunos, que tém a nitida

percepcao de ndo verem a integracdo curricular nos seus Cursos:

Os proprios alunos reclamam que néo ha isso, que os professores de areas
béasicas nado fazem esse link com outras disciplinas. O que acaba tornando a
disciplina até mais dificil pra eles, porque se fossem dados exemplos da
pratica, talvez conseguissem visualizar melhor onde véo usar aqueles
conteldos, aqueles conhecimentos. Isso, eles falam no Conselhos de Classe.
Entdo da pra ver que ndo ha esses momentos em que eles sentem, juntos, e
planejem uma integracéo curricular (G4).

Na fala de um professor gestor, que segue a mesma linha de pensamento dos
demais professores, quanto a sua formacdo interdisciplinar, faz a seguinte

constatacao:

O curriculo integrado ndo é organicamente integrado. A integracdo € um
desafio, no curriculo integrado. Eu sempre digo que, uma coisa € pegar um
professor de Fisica, um de Quimica e um de Matematica e fazer eles
trabalharem juntos. Outra coisa é tu pegar um Engenheiro Quimico. O
engenheiro quimico tem formacéo interdisciplinar. Ele foi formado pra saber
como a quimica, a fisica e a matematica resolvem aqguele problema. Agora 3
docentes, isolados, que trabalharam exclusivamente Quimica, Fisica ou
Matematica, ndo necessariamente conseguem enxergar isso. [...] Noés
precisariamos ter alguns espacos pra possibilitar profissionais
interdisciplinares, que tenham a viséo orgéanica de como isso funciona. Por
isso, eu digo que é um desafio pra esses 3 fazerem isso, mas o engenheiro
guimico, organicamente, ele sabe como usar a quimica num processo fisico
e a fisica na matematica, porque o objetivo dele ndo é ensinar aquelas
disciplinas, mas articular agueles conhecimentos pra resolver um problema.
[...] Mas o ensino integrado td muito préximo desses profissionais
interdisciplinares, que muitas vezes, nos faltam... porque o que nos falta, é
alguém que consiga articular os assuntos de uma maneira melhor. Entéo, ndo
€ culpa de falta de vontade, € um desafio. [...] E o nosso curriculo foi
trabalhado como uma hipotese, de que ha uma integragéo ali, mas aquilo ali
ndo € uma garantia. Essa é a minha visdo. Isso ndo é culpa de ninguém. Nao
€ organico. Talvez, os que venham daqui h4 uns 5 anos, depois de
trabalharem muito em Institutos Federais, que trabalharam muito em curriculo
integrado, sejam os primeiros a poder dissertar sobre isso, como é o teu caso,
gue ta discutindo isso. Porque, aqui, essas discuss@es ndo existem, sobre
curriculo integrado. Agora é que estao surgindo, porque surgiu o problema,
ai veio a discussao, pra depois aplicar (G3).

Né&o ficou clara a concepc¢éo que cada um tem acerca do curriculo integrado.
No entanto, todos parecem perceber que ndo héa integracdo no curriculo dos cursos
técnicos integrados. Isto €, podem né&o saber definir curriculo integrado, mas de certa
forma, entendem o que significa, pois tém clareza e conseguem perceber que sua
pratica e dos demais colegas ndo correspondem ao que se espera de um curso

técnico com curriculo integrado.
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De um modo geral, sutilmente, deixam subentendido que curriculo integrado
esta relacionado a uma pratica metodolégica, que depende da implantacdo entre os
professores de diferentes areas do conhecimento. N&o esta definido se a integragcéo
sO é possivel entre areas técnicas, ou se deve forgcar uma correspondéncia entre as
disciplinas profissionalizantes e as de areas basicas, por exemplo.

Cogita-se, também, deixarmos a integracdo por conta de projetos, ja pré-
determinados, que envolvem disciplinas previamente acordadas entre si, ou mesmo,
envolvem todas as disciplinas, ou se a integracdo é entre os dois cursos técnicos
integrados, numa concepcao mais ampliada de integracdo. Quem sabe? Talvez todas
sejam possibilidades. Mas, entendo que ainda precisamos consolidar essas
concepcoOes, conhece-las, discuti-las e amadurece-las.

Este fator limitante impede que o IFFAR Campus Alegrete, finalmente, possa
cumprir com seu papel social, que esta previsto na sua Lei de criacdo, de n° 11.892,
gue é ofertar cursos técnicos de nivel médio, profissionalizantes, preferencialmente,

na forma de curriculo integrado.

6.3 DESAFIOS ENFRENTADOS PELOS PROFESSORES, GESTORES DO ENSINO
E MEMBROS DO SAP PARA EFETIVAR A INTEGRACAO CURRICULAR

Chegamos a terceira questao de pesquisa, que vem ajudar a entender o porqué
de nao haver integracéo do curriculo dos cursos técnicos, cujos PPCs preveem esta
forma de oferta. Ja foi possivel introduzir a primeira grande dificuldade enfrentada por
professores, gestores e SAP no topico anterior, quando nao foi possivel formular uma
concepcdao de curriculo integrado, entre os professores entrevistados.

Sendo assim, este € o0 primeiro e mais importante desafio a ser superado, nao
s6 por professores, mas por gestores do Ensino e Setor de Assessoria Pedagdgica,
também: definir o que se entende por curriculo integrado, para que se realize um
trabalho pedagdgico com clareza e seguranca.

De acordo com as falas de professores e gestores, € preciso partir de uma

formacéao tedrica sobre curriculo integrado, como vemos:

Eu confesso que a minha formacao € licenciatura (tive algumas disciplinas da
area da Educac¢do), mas quanto a curriculo integrado, algumas pessoas, eu
e alguns professores, ainda temos algumas ddvidas. E quando se
desconhece, ndo tem seguranca, ndo se pode aplicar aquilo, e acaba
negando, né? Talvez, comecar por formagdes sobre curriculo integrado, pra
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depois propor alguma coisa, porque eu também tenho dividas. Nao me sinto
seguro pra assessora-los. Realmente, ndo me sinto (G4).

Dentro do préprio SAP, encontrei indicativos para iniciar o percurso formativo
acerca do curriculo integrado pelas integrantes do Setor. Apesar de suas
experiéncias, graduacdes e pos-graduacdes, sentem que ha uma lacuna a ser
preenchida, referente ao tema. E, em seguida, sugere-se incluir os demais gestores

NO Processo.

Acho que seria interessante iniciar uma formacéo, talvez, com o SAP. E incluir
os coordenadores também. Acho que seria o ideal. (...) Eu acho que a
formacdo ndo seria nem de COMO fazer isso, porque o como ja esta
desenhado no PPC. Acho que deveria ser uma formagéo sobre o PORQUE
disso, da importancia do curriculo integrado, para o tipo de cidad&do a gente
guer formar, que tipo de aluno a gente quer. (...) Dizer o objetivo da instituicao,
porque surgiu, sobre a Educacgdo Profissional, o sentido do trabalho na
formacdo humana, antes de tudo. Porque o como fazer, ta ali. Tem que
perceber a importancia, o objetivo daquilo pra poder realizar, antes de
qualquer coisa. Os egressos sao pessoas que vao atuar no mundo, que vao
conviver. E isso. (G4).

Também as servidoras do SAP apontaram como desafio vencer a auséncia de
momentos presenciais para encontros de planejamentos, estudos, troca de
informacBes sobre as acBes que vem sendo realizadas por elas, avaliacbes e
reflexdes sobre o assessoramento pedagdgico. Apesar de estarem em constante
comunicacao por e-mails e troca de mensagens pelo celular, dizem sentir falta desses

momentos, como demonstram as declara¢cdes abaixo:

Acho que faria diferenca uma frequéncia de encontros presenciais da equipe
do SAP. Claro, que é bem dificil pra nds, a gente ja tem toda uma organizac¢ao
semanal, pessoal. [...] Mas eu entendo que o encontro pessoal, de troca (por
mais que a gente se comunique o tempo todo, de varias formas e
compartilhando documentos, as vezes a gente ndo consegue ser bem
entendido, como no presencial), a gente ndo pode abrir mdo nunca, apesar
de toas essas tecnologias. [... Por isso, eu acho que o encontro presencial
poderia colaborar, sim, no nosso trabalho. Eu posso compartilhar um
documento, igual, mas eu acho que eu tenho que trocar uma ideia com vocés
(GH).

Eu acho que o grupo de Whatsapp veio a calhar, porque a gente nao ta
conseguindo marcar um encontro presencial. [...] Mas ainda faltam encontros,
sejam semanais, quinzenais. Falta isso. Até aquilo que a gente pensou, la no
inicio, do ano, da gente ter um momento pra nossa formacéo, da gente ler e
estudar a legislacéo. Até pra gente ter mais seguranga no trabalho. Eu acho
gue um turno de expediente interno, seria bom. [...] Por mais que a gente
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tenha outras formas de comunicacéo, nada substitui o fato da gente sentar,
conversar e avaliar o que foi feito e ver o que precisa ser feito. Pode ser a
cada 15 dias ou, se a gente ver que ndo vai ser preciso, pode ser uma vez
por més, porque agora, a gente ndo tem nenhum dia, né? [...] Seria um dia
inteiro que ficariamos juntas, renderia bastante (G4).

Outro apontamento por entrevistados, foi a burocracia, como sendo um fator
qgue dificulta o trabalho docente e de gestdo dos cursos. Apesar de ndo ser um
empecilho ao curriculo integrado, visto que ndo impede que haja um planejamento
conjunto entre os docentes, pode inviabilizar projetos de ensino que cumpram um
papel integrador nos cursos, principalmente se dependerem de recursos financeiros
para sua execug¢do, por exemplo. Ou incorrer na demora de mudangas necessarias
nos Planos de Curso, que poderiam melhor adequar o curriculo as realidades dos

campi. De acordo com os entrevistados:

Algumas questdes burocréticas dificultam o trabalho. (...) Nesse sentido, eu
acho que a burocracia, as vezes, mais atrapalha do que ajuda. (...) Mas aqui,
tu precisa passar por todo um processo que te tranca. Tu vé que precisa fazer
uma mudanc¢a no Plano do Curso, uma necessidade imediata, mas tem que
passar por tanta coisa, que a gente acaba ndo fazendo. Tu sente aquela
necessidade, 14 na ponta, mas ai, 0 processo te impede de fazer. As vezes,
eu vejo que o processo esta acima do resultado final, que no nosso caso,
nosso produto é o aluno. (...) Se o processo nao da, tu descarta o processo e
tenta outro. Aqui, tu ndo consegue resolver as coisas porque tu ta engessado
num processo. E ndo consegue fazer tudo (G3).

(...) mas ai, tem aquele monte de burocracia de inicio de ano pra preencher.
Entdo, essas coisas vdo sobrecarregando. A gente ainda ta entendendo
como é que tudo funciona, (...). Hoje, isso que me atrapalhou e que ainda me
atrapalha porque eu t6 me organizando. (...) Por exemplo, eu gostaria de ta
fazendo um trabalho mais interdisciplinar, até porque, o curriculo daqui ja
prevé essas questdes. (...) E acaba faltando tempo pra isso. Nao tenho tempo
de sentar, de ver as demandas, de falar porque eu tenho que fazer isso, fazer
aquilo (...) Entdo, o que atrapalha o meu desenvolvimento é isso (P8).

Dessa coisa de se envolver mais com a instituicdo mesmo. Aqui é tudo
“burrocratizado”, né? Se tu quer desenvolver um projetinho, peca a bengéo
pra esse, pra aquele e pra aquele outro, inscreva ndo sei onde e depois,
desenvolva, se passar na avaliacdo do sistema. (...) mas por carga de
atividades que o professor federal tem, embora dé menos aula, se envolve
com projeto de pesquisa, projeto de extensao, é comissao A, B, C... € muito
burocratico. E quando eu entrei, eu pensava em ndo levar servi¢o pra casa.
E tu acaba levando (P5).

Entende-se o fato de que, em uma instituicdo publica, 0s processos
burocraticos sdo necessarios e até obrigatorios por lei. Mas poderiam ser restritos aos

casos de gestdo documental ou aquisicéo de bens e servicos. Com a expansao rapida
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da Rede Federal de Educacao Profissional, os processos burocraticos foram sendo
implantados aos poucos, chegando ao ponto de hoje, ndo podermos encaminhar
alunos com dificuldades de aprendizagem a Coordenacédo de Ac¢des Inclusivas (CAl),
sem ter que registrar, caso a caso, no Sistema da instituicdo. Realmente, é um fator
que dificulta a permanéncia e o éxito dos estudantes no IFFAR Campus Alegrete.

Como préximo desafio, encontrado nas respostas, estdo os relatos sobre a
formacéo dos professores ser fragmentada em disciplinas e/ou areas, j& mostrado
anteriormente. O desafio, neste caso, é superar esta deficiéncia pelo incentivo da
pratica cooperativa entre os docentes, desde o planejamento de aulas, até o
desenvolvimento de projetos integradores, que se estenda por todo ano letivo e conte
com a participacdo das coordenacdes de curso e grande parte do grupo de
professores.

A integracdo curricular, esse é o grande desafio, do meu ponto de vista,
porque todos nos falamos em integracdo, mas nds ndo SOMOS
interdisciplinares. N6s somos disciplinares. E isso, ndo é culpa de ninguém.
NoOs ndo viemos de uma formacao interdisciplinar. Entdo, o professor da
Quimica, néo por culpa dele, nem pelo da Informética, mas por uma formacéo
disciplinar, sdo desafiados a trabalharem de forma integrada. (...) Entéo, os
NOSS0OS CONCUrsos, 0 hosso corpo docente, tem muita disciplinaridade. (...) E
por que € um desafio? Porque nds comecamos a ofertar algo novo. Em
relacdo a todo sistema educacional brasileiro, é algo novo. Tu tinha formagéo
de ensino médio e formacdo profissional, com os CEFETs e Escolas
Agrotécnicas. Ai, surge essa ideia. E em que contexto? Em um contexto de
professores se formando como bacharéis em universidades ou licenciados.
(...) A minha formagcéo ¢ interdisciplinar. Entdo, eu conseguia conversar com
outros professores. Nao quer dizer que ndo aconteca, mas vai ser um grande
desafio porque a gente sempre trabalhou dessa forma disciplinar, em caixas.
E viemos pra oferta de cursos, que ndo sdo em caixas. Alguns professores
conseguem enxergar, por suas praxis, algumas relagfes, mas isso vai muito
da experiéncia. E se tu pega algum professor que trabalhou sé uma disciplina,
ele ndo enxerga. Culpa dele? N&o. A formacgé&o dele nédo é pra isso. (...) Isso
€ um grande desafio! Isso é que é um problema de pesquisa! Curriculo
integrado é problema de pesquisa de tese de Doutorado! Porque ainda ndo
teve solugdo. Depois que solucionou, ndo é mais tese. Acho que o curriculo
integrado ainda é problema de pesquisa. Ele é uma proposta que ndo tem,
ainda, um ambiente adequado pra que ele atinja um melhor resultado. Nés
ndo temos, ainda, um ambiente totalmente interdisciplinar pra atender. A
gente consegue atender contornando muitas coisas (G3).

Realmente, “a ideia de curriculo integrado é muito nova, ainda. E muito recente
essa proposta” (G1). Assim, faz sentido quando o G3 diz ser tema para uma tese, pois
todos esses desafios foram surgindo a partir da criagao dos Institutos Federais e ainda

nao tivemos tempo suficiente para pesquisa-los, tracar caminhos e supera-los.
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Na construcdo de um curriculo, especialmente, de uma formacéao profissional,
comeca-se pela elaboracdo de um perfil desejavel para os egressos. Como exemplo,
uso um recorte de uma das entrevistas. Nele, um professor tenta explicar e justificar
a necessidade de formar um profissional capacitado, ndo somente a executar com
competéncia o que lhe for designado, mas também capaz de refletir criticamente para
a resolucédo de situacbes-problema, que eventualmente, possam fazer parte de seu

cotidiano, no mundo do trabalho.

A gente ndo quer um técnico que siga receita. A gente nao quer que ele saiba
como fazer sé daquele jeito, dar sé aquela quantidade de ragcéo. E se ele
mudar a raca ou se mudar o tipo de grado que vocé vai fornecer na ragdo? E
ai, como é que vai recalcular? Vai continuar dando a mesma quantidade?
Sera que o ganho calérico aqui ndo vai ser menor e eu vou aumentar a
quantidade de racdo? E ai, eu ndo quero que ele espere ordens. Eu quero
que ele consiga pensar, que ele consiga discutir. Entdo, eu quero que ele
consiga integrar os conhecimentos (P8).

E preciso ter clareza e objetividade ao compor o perfil de nosso egresso, em
todos 0s cursos, para que esteja de acordo com as propostas institucionais de modelo
de sociedade a que se almeja, conforme sua Misséo.

Além disso, dois gestores e um professor trouxeram o desafio de lidar com as
pessoas como uma problematica para, entre outras coisas, por em pratica o curriculo
integrado. Isto se evidencia quando dizem que cada um deve tomar pra si e cumprir
com o seu papel na instituicdo, ocupar seu devido lugar nessa teia organizacional, em
gue todos devem estar abertos e dispostos a se aproximar, dialogar, reconhecer que
podem contribuir no trabalho dos colegas mas, principalmente, permitir que os colegas
contribuam com o seu trabalho. Ou seja, pode se tracar qualquer estratégia, mas ela
so tera efeito se houver empenho e disposicao dos envolvidos em participar e fazer o

curriculo integrado acontecer. Seguem alguns exemplos:

O trabalho do ensino, no dia a dia, eu costumo dizer que, a parte técnica, o
técnico do trabalho nosso, até como pedagdgico, do didatico-pedagogico, (...)
eu ndo vejo como problema maior. A grande questdo que eu vejo é: as
pessoas e o como lidar com as pessoas e com a demanda, e com as suas
insatisfacfes e os seus problemas (...). Mas esse também n&o é o maior dos
problemas. E quando tu sabe que as coisas tem que acontecer, |4 na ponta,
e ndo acontecem, porque as pessoas que estdo |4, muitas vezes, ou nédo
fazem porque néo estéo dispostas, ou ndo fazem porque, talvez, ndo tenham
subsidios suficientes pra fazer e demandem da gente. Mas me angustia nao
ver as coisas acontecerem (G1).
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(...) E muito mais do que isso, ser docente. E tu te comprometer com coisas
gue, as vezes, tu nem acha que sdo da tua algada, mas elas sdo da tua
alcada: comparecer nas reunifes, discutir, comparecer numa formacao
pedagdgica, ouvir o que o outro tem pra falar, vai te ajudar, tu vai crescer,
discutir com teus colegas sobre os processos daqui de dentro, tudo! Eu acho
gue isso faz a gente ser um bom docente na instituicdo. Nao s6 a sala de aula
(G2).

Eu acho que, talvez, eu s6 néo sei dizer como fazer, mas o SAP se aproximar
mais dos professores. E tu s6 consegue te aproximar de quem ta aberto. (...)
Pra qué? Pra que se enxerguem dentro da mesma equipe. Agora, como fazer
essa aproximagdo, eu realmente ndo consigo pensar em algo. Porque falta
de reunido, de curso, de formagao, néo é o caso. Realmente, eu me pergunto
como que seria possivel. Mas eu acho que, se houvesse essa maior
aproximacao, de entender... mas o problema é que as pessoas ndo gostam
de conselhos. N&o é de conselhos, mas de observagfes em relagéo ao seu
trabalho. Eu também n&o gosto. (...) E autocritica, é ser humilde, de dizer que
a gente ta em processo de construcédo, sempre. Eu néo sei, eu acho que tem
que chamar o psicélogo do campus, porque é um pouco dos “egos”, né, do
tipo “eu sou a detentora”, “eu sou a professora”, “quem manda sou eu”. E
cada um tem um pouco disso, eu também tenho. Mas, eu sei respeitar, eu sei
0 meu limite de entendimento (G7).

Por altimo, mas um dos mais relevantes desafios a serem enfrentados, para a
integracao curricular nos cursos técnicos € a permanéncia do quadro de professores.
Em trés entrevistas com professores e duas com gestores surgiu essa constatagao,
fazendo mencéo a rotatividade intensa de professores no IFFAR Campus Alegrete. E
outro fenébmeno que se encontra naturalizado no campus. A cada chegada de um novo
grupo, ja € esperado que parte dele ndo chegue ao final de seu periodo de estagio
probatdrio, ainda em Alegrete.

Vejamos algumas falas sobre isso:

Tem esse transito muito grande também, que eu ndo havia comentado. O
transito € um problema, até pra desenvolver um trabalho em conjunto. Entéo,
hoje, a gente tenta desenvolver contigo, mas amanha, tu ja ta noutro campus.
Também vejo isso como um ponto negativo, no IF. E aquela maxima, de que
a pessoa ja chega de costas, hoje, eu ja td acreditando (P5).

(...) € um implicativo pra se construir qualquer trabalho sélido, aqui, essa
variabilidade do quadro docente. Essa instabilidade, assim dizendo. N&o se
cria um quadro de quem vai ficar. Ficam 1, 2 anos e ta indo embora. Claro,
gue isso faz parte, mas aqui, na peculiaridade do campus Alegrete, eu acho
que é um dos que mais saem, dos que mais tem fluxo, troca de professores,
ndo tenha ddvida. E isso € um implicativo pra se criar um grupo de trabalho,
amadurecer um trabalho, inclusive. (...) Até inicia, mas ndo tem a
continuidade e o amadurecimento do trabalho. E isso, eu j& sinalizo que € um
implicativo pra se criar um grupo de estudos e de trabalho, que possa vir a
discutir curriculo, isso eu j& vejo como um grande implicativo (P7).

Certamente, eu ndo venho com aquele pensamento de ir embora daqui, como
a maioria dos professores tem, né? Eu acho que eu preciso retribuir a
oportunidade que eu recebi. (...) Eu ndo pediria remocé&o porque eu acho que
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foi aqui que surgiu a vaga e € aqui que eu devo retribuir essa oportunidade
(P4).

O campus é muito dindmico. O nosso corpo docente se modifica a todo
momento, todo semestre a gente tem novos docentes. Entdo, ndo tem como
manter um bom relacionamento com todos, porque aqueles que a gente se
aproxima mais, acabam indo embora (G4).

Quero dizer é que nosso corpo docente, ndo s6 docente mas também os
técnico-administrativos, € muito volatil, muito instavel, a todo o momento a
gente tem colegas entrando e colegas saindo. A rotatividade de colegas
servidores € muito grande aqui. (...) E eu percebo que isso, para nés, aqui, é
muito dificil, com essa descontinuidade de sistematizar o trabalho com um
grupo, sobre uma questéo, agora, e depois, COmo eu vou reunir este mesmo
grupo de novo, para dar uma sequéncia nessa formacdo, nesses
encaminhamentos... se 0 N0SSO grupo esta a toda hora mudando? A nossa
rotatividade é muito intensa e eu acho que isso compromete muito 0 nosso
trabalho (G5).

Entendo que seja este o desafio de maior complexidade para superar, pois

envolvem fatores além do controle da gestdo do Ensino, ou mesmo do campus, ou do

SAP. A rotatividade é motivada por questdes pessoais dos servidores, nas quais nao

ha como interferir. Geralmente, envolvem questfes familiares ou adaptacéo a rotina

em uma nova cidade. Ha que se conviver com este fato, ndo negéa-lo, e buscar afetar-

se 0 menos possivel.

Mas, como fazer? Como evitar que estes desafios limitem e impecam a

integracdo curricular? Alguns caminhos sdo sugeridos no préximo capitulo, que traz

as conclusbes e os aspectos que caracterizariam uma plataforma de educacéo

continuada aos servidores do IFFAR Campus Alegrete.
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7 CONCLUSOES E PRODUTO FINAL

Neste ultimo capitulo da pesquisa, inicialmente, retomo o problema do qual
partiu minha investigagdo, que é identificar as possibilidades e limites que se
apresentam para a organizacao e desenvolvimento de um trabalho conjunto entre
corpo docente e Setor de Assessoria Pedagogica, para a integracao curricular efetiva.
Desde ai, tracei como objetivo geral compreender em que medida a atuacéo do Setor
de Assessoria Pedagdgica poderia contribuir para essa viabilizacdo do curriculo
integrado, nos cursos da Educacdo Béasica do IFFAR Campus Alegrete, para que
pudesse subsidiar a construcdo de uma proposta de produto eficaz para esse
contexto.

Ao propor uma formagdo que vise a integragdo curricular em cursos técnicos
de nivel médio é preciso ter em mente que a integracdo sera entre saberes e préticas,
cujos conteudos de conhecimentos gerais, trabalhados em disciplinas de éareas
bésicas do ensino médio, devem estar relacionados a contetdos de conhecimentos
técnicos especificos de uma formacdo profissional. Mas ndo é s6 em torno de
disciplinas que gira a integracéo curricular. Antes de ter uma metodologia integrada,
um curriculo, para ser integrado, deve partir de objetivos integrados, entre o
profissional que formamos e o modelo de sociedade que queremos.

Ao idealizarmos um perfil de egresso dos cursos técnicos que ofertamos, urge
aproximarmos este ideal, impresso nos PPCs e PDI, da realidade da sala de aula,
onde se encontram 0s sujeitos protagonistas de toda intencdo e acdo curricular:
professores e alunos. Nisto, encontra-se o objetivo da elaboracdo de uma formacao
de professores sobre curriculo integrado, que € de ressaltar, prioritariamente, as
razGes para se ofertar um curso profissionalizante integrado ao do Ensino Médio. A
eterna dicotomia entre educacao para a classe trabalhadora e educacéo para a elite
pode ser muito diminuida nesta forma de oferta.

Se pensarmos que, cerca de 40% de nossos estudantes!® sdo socialmente
vulneraveis, necessitando de auxilios e bolsas para permanecerem matriculados e
frequentando os cursos técnicos, a integracao curricular é a chance de qualificar a
formacdo de nivel médio que recebem. Para equiparar as oportunidades na vida

dessas pessoas, em relacdo aquelas oriundas de familias com melhores condi¢cbes

13 De acordo com informacgéo da Coordenacgédo de Assisténcia Estudantil do Campus Alegrete.
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socioecondmicas, a educacdo em turno integral, ofertada pelo IFFAR, se aproxima do
gue é ofertado na rede privada de educacdo basica, em Alegrete, com opc¢des de
aulas extracurriculares que incluem o estudo de linguas, esportes e artes. Sabemos
das dificuldades que enfrenta a rede publica estadual para oportunizar as mesmas
condi¢cBes aos estudantes carentes.

Entdo, as constatacdes apresentadas, aqui, elaboradas a partir das respostas
as entrevistas, denunciam um assessoramento pedagdgico que é distante dos
professores, portanto, sendo o primeiro fator limitante para a integrag&o curricular.
Entretanto, € bem proximo aos estudantes, num trabalho conjunto com o Setor de
Psicologia e, reconhecidamente pré-ativo em suas acfes que visam a permanéncia
com éxito desses estudantes. O SAP também assessora a DE e a CGE, sempre que
necessario, levando orientacdes quanto a procedimentos pedagogicos e se
mantendo, junto com a gestéo, atualizada quanto a normatizacées do Ensino.

Esse distanciamento do corpo docente aumenta quando, por exemplo, a
coordenacao do curso ndo vé necessidade do SAP patrticipar de reunides do curso,
como as de Colegiado. O motivo parece mais ser de desconhecimento da funcéo do
SAP do que, deliberadamente, impedir sua participacdo nesses momentos de
deciséo.

Alids, o desconhecimento da funcdo do SAP entra como segundo fator limitante
para a integracdo curricular. Estd disseminada entre muitos professores,
principalmente, agueles com mais de 5 anos de IFFAR, enquanto que, com 0s recém-
chegados, o didlogo com o SAP é mais fluido e ocorre com facilidade. O trabalho do
SAP s6 é visto e acompanhado pelos professores que chegaram no campus ha menos
de dois anos.

Entendo que essa proximidade, com os professores que assumiram
recentemente, se deu ao reformularmos o Setor, quando passamos para o regime de
30 horas semanais e extinguimos o trabalho fragmentado por atribuicbes ou por
cursos, como foi entre os anos 2009-2017, mais ou menos. Aqueles que conheceram
0 SAP dividido, ainda carregam essa imagem, associando cada uma de nés a um tipo
especifico de rotina.

Um outro fator que limita a integracdo curricular é a prépria falta de clareza
guanto as concepc¢des apresentadas pelo grupo gestor e grupo de professores acerca
do que entendem por curriculo integrado. Entre este ultimo grupo, as concepc¢des

ficam mais préximas de metodologias interdisciplinares, focando no trabalho com
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conteudos que coincidem entre as disciplinas. O curriculo integrado, de fato, integra
conhecimentos, tanto entre areas distintas quanto entre areas afins, mas ndo pode
ser resumido a isso. O curriculo integrado deve remeter a uma visao social, politica,
econdmica e cultural global. Entre o grupo de gestores, surgiram falas que
demonstram ter essa consciéncia, embora ndo se tenha bem elaborada uma
concepcao do que seja curriculo integrado, mas sim, do que ele deve conter em sua
pratica.

S&o muitos os limites postos no caminho da integracéo curricular. Além do
distanciamento entre SAP e professores, talvez pelo desconhecimento do trabalho do
Setor, e falta de clareza nas concepcfes quanto ao que significa ofertar cursos de
curriculo integrado, o SAP necessita superar um desafio interno, que € construir e
cumprir com uma agenda de encontros entre suas integrantes, para discutirem e
compartilharem suas rotinas individuais e planejar uma rotina para o Setor.

Assim como faltam esses momentos de integracéo entre o SAP, também falta
dialogo entre os professores, seja por falta de iniciativa da gestdo em reuni-los com
esse proposito, seja por falta de iniciativa pessoal e individual. O fato de lidarmos com
pessoas nos coloca em uma posicao passiva, por exemplo, quando dependemos da
intencdo de outras pessoas para pensar e agir. Em um grupo, se um individuo néao
age conforme lhe cabe, é provavel que outro individuo assuma o que ja é seu e 0 que
€ do outro, para que o trabalho siga seu curso, sem maiores danos. O
descompromisso de alguns é mais um limite a integracéo curricular, pois compromete
nao s6 a qualidade do trabalho, mas as relacées no ambiente de trabalho.

Em algumas falas, esse comportamento foi explicado pela formacao disciplinar
que tém a maioria dos professores. Nesses casos, 0 descompromisso € involuntario,
visto que, supostamente, ndo ha base para a constru¢do de um trabalho de integracéo
curricular, sobre uma visao disciplinar, totalmente compartimentada da Educacéo.

Passando para questdes de ordem técnico-organizacional, encontramos como
limites a integracado curricular, a inconstancia do quadro de professores do Campus
Alegrete e a burocracia inevitavel do servico publico. No primeiro, encontramos as
mais variadas causas para este fen6meno, sendo independentes de qualquer forma
de gerir 0 campus ou 0 assessoramento pedagogico que recebem. Sdo casos bem
pontuais e particulares, que incluem tanto docentes quanto TAEs. O que mais se
observa séo servidores que, mesmo tendo prestado concurso para o Campus Alegrete

do IFFAR, ja tém planejada sua estratégia para conseguir ficar 0 mais préximo
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possivel de sua cidade natal e/ou de familiares. Mas também acontece de, por nao se
adaptarem na comunidade local, desejam de seguir suas carreiras em outro lugar.
Como eu disse, quando se trabalha com pessoas, como € o caso da Educacéo, as
imprevisibilidades superam as certezas.

No segundo caso, foi mencionado sobre os entraves burocraticos, em que
processos pedagodgicos estdo vinculados e dependentes de tramites entre
coordenacdes e diretorias, tornando moroso o desenvolvimento do trabalho docente.
O prejuizo impacta na vida académica do estudante, correndo-se sério risco de
aumentar os indices de evasao ou retencao.

Entre todos estes fatores limitantes, ndo se pode negar que eles estdo no
caminho para a integragéo curricular, como desafios a serem superados. Mas quais
seriam as possibilidades que se apresentam como contribuicio do Setor de
Assessoria Pedagdgica, sendo este um facilitador da integracéo curricular? Ja que o
SAP esta incumbido de proporcionar formacdo continuada para o corpo docente,
entendo que essas possibilidades ficam melhor organizadas e explicitadas na proxima
sessdo, que expde os aspectos que caracterizam uma plataforma de educacéo
continuada aos professores do campus, buscando discutir e firmar uma linha
metodolégica que norteara as praticas, viabilizando qualitativamente a educacao

basica integrada ao curriculo da educacéo profissionalizante.

7.1 ASPECTOS QUE CARACTERIZAM UMA PLATAFORMA DE EDUCACAO
CONTINUADA AOS PROFESSORES DO CAMPUS, VIABILIZANDO A EDUCACAO
BASICA INTEGRADA AO CURRICULO PROFISSIONALIZANTE

Para identificar os aspectos que caracterizam uma plataforma de educacao
continuada aos professores do campus, buscando discutir e firmar uma linha
metodoldgica que norteara as praticas, viabilizando qualitativamente a educacao
basica integrada ao curriculo da educacéo profissionalizante, devemos observar todos
os limites que foram pautados aqui, nos itens anteriores. Sao eles: a) distanciamento
entre SAP e corpo docente; b) desconhecimento das fungbes do SAP, dentro do
Ensino; c) falta de clareza nas concepcdes sobre curriculo integrado, por parte de
professores e gestores; d) auséncia de encontros entre as integrantes do SAP para

planejamento e acbes do Setor; €) auséncia de encontros entre os professores para
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planejamento de atividades integradas; f) descompromisso de alguns com sua rotina
de trabalho, incluindo a proposta institucional de curriculo integrado; g) formacéao
disciplinar dos professores; h) inconstancia do quadro de professores; i) burocracia.

Primeiro, € preciso dar atencdo ao SAP, como Setor que tem a atribuicdo de
“‘promover acgdes de estimulo, apoio, formagao e qualificagcdo do corpo docente no
campo didatico-pedagogico”, além de “incentivar, orientar e promover o ensino
integrado™#, como ja vimos. Ora, se 0 SAP deve promover formagdes aos docentes
para viabilizar o curriculo integrado, deve se preparar antes, investindo em uma
formacao propria.

Seguem algumas possibilidades quanto ao papel do SAP, para superar 0s
limites apontados durante a pesquisa:

- Recepcao aos professores novos — pensando em aproximar o SAP do corpo
docente, entende-se que, ao criar vinculos com os professores que estdo chegando
na instituicdo, na acolhida inicial, facilita a criacdo de uma cultura de aliar o SAP a
rotina docente, como sendo a referéncia de apoio e assessoramento pedagdgico,
dentro do campus. Fortalecendo os lagos, talvez, o SAP poderia ter influéncia na
imagem que os professores tém da instituicdo, facilitando sua adaptacdo e
futuramente, repensarem sua decisdo de partirem para outros locais. A gestdo do
Ensino, incluindo o SAP, deve investir em um programa de recepcédo aos professores
novos, semestralmente. Esta proposta possibilita superar o primeiro e o oitavo fatores
limitantes apresentados (a e h).

- Conhecendo o SAP — durante os encontros de formacao, coordenados pela
gestdo do Ensino e SAP, poderia ser pautada uma introducdo ao organograma do
campus Alegrete, visando esclarecer quais as responsabilidades que competem a
cada Diretoria, Coordenacéo e Setor, predominantemente, aqueles que pertencem ao
Ensino, como o SAP. Nédo a titulo de prestar contas, mas para informar aos
professores como a rede de apoio ao trabalho docente se relaciona entre si e com 0s
professores. Esta proposta possibilita superar o segundo fator limitante apresentado
(b).

- Primeiro a Gestéo — para que o SAP tenha condi¢cfes de planejar e coordenar
uma formacédo continuada sobre curriculo integrado, € preciso que haja dominio do

assunto por parte de suas integrantes. Além disso, iniciar a formacao pelos gestores,

14 Portaria IFFar n® 0196/2018.
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principalmente SAP e coordenacdes de curso, pode fortalecer os vinculos do grupo
gestor, refletindo na diminuicdo do afastamento que existe, entre professores com
mais tempo de IFFAR e o Setor. Dessa forma, também mantém a sequéncia de
formacgdes a um grupo menos volatil, que permanecera junto por um tempo minimo
de dois anos, enquanto durar o mandato do coordenador. E neste periodo, SAP,
coordenacdes de curso, DE e CGE permanecem na formacdo continuada dos
professores que chegam ao campus e dos que ja estdo em atividade ha mais tempo.
Esta proposta possibilita superar o primeiro, o terceiro e o oitavo fator limitante
apresentados (a,c e h).

- Conhecendo a Educacéao Profissional — entendemos que o curriculo integrado
€ parte de uma politica publica maior que, ao proporcionar educacao de nivel médio
em cursos profissionalizantes, busca minimizar a dicotomia histérica entre educacao
para a elite e educacao para trabalhadores. Antes de discutirmos métodos de ensino
interdisciplinar, é necessario formarmos uma concepc¢ao de educacéo profissional no
Brasil, para, entdo, explorarmos as concep¢des sobre curriculo integrado. Esta
proposta possibilita superar o terceiro fator limitante apresentado (c).

- Expediente interno - para que o SAP possa planejar uma acéo voltada para
formacédo continuada dos professores do campus, € necessario que seja previsto um
tempo, dentro das escalas das servidoras, para encontros presenciais, em regime de
expediente interno. O SAP, junto com a DE e a CGE precisam acordar sobre a
duracgao, frequéncia, metodologia de estudos e o melhor dia da semana para esses
encontros, que serdo de formacao, planejamento e avaliacdo das a¢des concluidas.
Esta proposta possibilita superar o quarto fator limitante apresentado (d).

- Formacéo para os professores - uma vez vencida esta primeira etapa, o corpo
docente precisa ter acesso a formacao, para igualmente, ser apresentado a proposta
metodoldgica da instituicdo, voltada para a integracdo curricular, formular a propria
concepcao de curriculo e de curriculo integrado, pautadas sobre as concepgdes que
tem a instituicho. Como foi apontado, alguns professores, por desmotivacdo ou
desconhecimento acabam né&o participando das atividades propostas, como reunides
ou formacdes. Acredito que havendo uma convocacéo, da chefia, para os professores
gue atuam nos cursos técnicos integrados, inclusive os substitutos, o niamero de
participantes pode aumentar em relagcdo a outros momentos em que houve apenas
um convite para os eventos. Esta proposta possibilita superar o terceiro, quinto e o

sexto fatores limitantes apresentados (c, e e f).
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- Adequando-se a realidade do IFFAR - como constatei durante a coleta de
dados desta pesquisa, o numero de professores substitutos que atuam nos cursos
técnicos é equivalente a 50% do total e, em sua maioria, sdo bacharéis. Apesar de
temporarios, necessitam de atencgédo, por parte do SAP, ja que se costuma manté-los
por um ano, em média, atuando na Educacdo Basica. Sem mencionar aqueles que
sao do quadro permanente, mas acabam migrando para a Reitoria, para outro campus
ou outra instituicdo. E um grupo consideravel de professores que estara dando aula
para o nivel médio e serdo o publico-alvo para receber a Formacao Continuada,
enguanto estiverem vinculados a instituicdo. Isto quer dizer que o formato da proposta
deve levar em conta, além de uma formacdo pedagdgica, a brevidade de suas
permanéncias no campus, sem se tornar um programa muito extenso. Entendo que o
ideal séo formacdes anuais, com previsdo de inicio, desenvolvimento e fechamento,
ao final do ano letivo. Esta proposta possibilita superar o terceiro, o quinto, o sétimo e
o oitavo fatores limitantes apresentados (c, e, g € h).

- Saindo do papel — vimos que ndo é apenas o curriculo integrado que deve
sair do papel e acontecer na prética. Alguns projetos de ensino poderiam assumir o
papel integrador, dentro do cotidiano dos cursos técnicos, enquanto ainda temos
dificuldades em integrar o curriculo. Apontada como um dos fatores limitantes, os
procedimentos excessivamente burocraticos impedem que sejam feitas melhorias nos
cursos, de forma mais rapida e autbnoma por parte dos campi do IFFAR. O SAP pouco
pode interferir nesses procedimentos, além do que qualquer servidor pode, ao sugerir
essas mudancas, sempre que 0s documentos institucionais estiverem abertos para
consulta e construcdo coletiva. A burocracia no servico publico ndo € de ordem
pedagdgica, mas administrativa. Esta proposta remete-se ao nono fator limitante
apresentado (i).

Além dessas propostas, organizadas com o objetivo de orientar o trabalho do
SAP quanto as formas de superar ou diminuir os efeitos que tem, cada uma dessas
limitacGes, no exercicio da integracao curricular, cabe sinalizar, também a importancia
de manter uma proposta simples, exequivel com baixo ou nenhum custo, valorizando
conhecimento compartilhado entre servidores do préprio Campus Alegrete.

Entendo serem estas as possibilidades e limites que se apresentaram para a
organizacédo e desenvolvimento de um trabalho conjunto entre corpo docente e Setor
de Assessoria Pedagodgica para a integracdo curricular efetiva nos cursos

profissionalizantes de nivel médio do Instituto Federal Farroupilha Campus Alegrete.
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Gostaria de registrar também, que com esta pesquisa, acredito ter dado um
primeiro passo em direcdo aos professores, no sentido de aproximacao, de abrandar
as defesas que temos uns contra os outros. Quando o gravador era desligado, ouvi o
reconhecimento do meu trabalho aparecer, quando agradeciam pela oportunidade em
colaborar e, principalmente, de poder falar. E muito importante ser ouvido.

Mesmo que a entrevista tivesse uma direcdo a ser seguida, vejo que o0s colegas
docentes sentiram que uma janela se abriu e eles puderam me mostrar um pouco do
gue pensam e sentem a respeito do proprio trabalho, da instituicdo e, sim, do Setor
de Assessoria Pedagodgica também. Entendo a recusa dos colegas que ndo se
sentiram seguros em ser entrevistados por uma pesquisadora que fazia parte do
objeto de pesquisa. Entretanto, foram momentos de grande valor para a pesquisa,
mas principalmente, para meu trabalho neste Setor, que continuara acontecendo, nos
préximos dias e anos (assim espero!).

Penso que, a imersao como pesquisadora, na propria realidade de trabalho, foi
uma experiéncia unica, que valeu o esfor¢o e 0s riscos que todos corremos, ao nos
expormos um pouco mais, diante daqueles com quem ndo dividimos nada além de
um cumprimento nos corredores ou uma sala de reunides, eventualmente. A partir das
perspectivas desses sujeitos, tdo diretamente envolvidos, pude tracar um caminho por
onde eu, no SAP, procurarei seguir, agora. E, € claro, que espero contribuir para o
aprimoramento do trabalho do Setor de Assessoria Pedagogica, em direcdo a
integracao curricular dos cursos técnicos de nivel médio, ofertados no IFFAR Campus
Alegrete.
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APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM GESTORES DO ENSINO
(DE/CGE)

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM
DIRETORIA DE ENSINO (DE) E COORDENACAO GERAL DE ENSINO (CGE) - 2

participantes

Procedimentos Iniciais:
1. Agendamento com as participantes:

e Entrar em contato com as pessoas envolvidas e fazer o agendamento das entrevistas

individuais;
¢ No dia anterior as entrevistas, confirmar o agendamento.
2. Organizagéo:

e Preparar os materiais a serem utilizados nas entrevistas, como gravador, roteiro de

questdes e um caderno para registros.
3. Realizagao:

e Informar as intengbes da pesquisa e as formas de utilizagdo das informacdes

coletadas;
e Solicitar a leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido;
e Realizacéo da entrevista.

Identificacéo e informagbes gerais das entrevistadas:

e Nome:
e Cargo/Funcéo:
e Formacéo Inicial (Graduacao):
o Data de ingresso no IFFAR:
e Tempo de exercicio nesta Fungdo no IFFAR Campus Alegrete:
e Carga Horéria semanal:
e E-mail:
Entrevista:
e Data:
e Horério:
e Local:
e Duragéo:
e Materiais utilizados:

Quadro | - Como vocé descreve sua atuagdo no IFFar Campus Alegrete, considerando sua

trajetoria formativa, profissional e expectativas desde quando ingressou na instituicdo?
- Pés-graduacéao
- Titulos
- Areas de pesquisa
- Grupos de pesquisa
- Formacéo continuada
- Temas?
- Onde?
- Quando?
- Satisfatorio?
- Experiéncias profissionais anteriores
- Area de atuac&o?
- Tempo de servi¢co?
- Publica ou privada?
- Por que a mudancga?
- Atribuicbes da fung&o que ocupa no momento



- Quais sao?

- Em que diferem das atribui¢cdes de seu cargo original?
- O que mudaria?

- O que acrescentaria?

- O que retiraria?
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Quadro Il — Como se caracteriza o trabalho de gestdo do ensino no IFFAR Campus Alegrete,
gquanto a sua estrutura, rotinas de planejamento e de realizacdo do trabalho pedagdgico,
incluindo sua relagédo com chefias, demais Diretorias/Coordenagdes, setores subordinados e

com os professores?
- Rotina
- Individual?
- Fatores que dificultam o trabalho?
- Fatores que facilitam o trabalho?
- Da DE/Da CGE?
- Equipe do Ensino
- Quem sao?
- Como se articulam entre si?
- DE e CGE?
- DE/CGE e demais Diretorias/Coordenagdes do campus?
- DE/CGE e professores?
- DE/CGE e PROEN (Pro-Reitoria de Ensino)?
- Processos de planejamento e realizacao de acbes
- Interno (individual)?
- Fatores que influenciam?
- Externo (coletivo)?
- Rotina de reunides?
- Tempos e espacos disponiveis?
- Quem participa?
- Qual é seu papel nesses momentos?
- Prioridades do Ensino?
- Fatores que influenciam?
- O que vocé mudaria, se pudesse?

Quadro Illl — Considerando que o IFFAR oferta pelo menos 50% de suas vagas em cursos
profissionalizantes de nivel médio, e traz em sua proposta pedagdgica a compreensao de
curriculo “como um movimento dindmico e de responsabilidade coletiva, que envolve a
tomada de decisdo - articulagdo — interacdo entre sujeitos, saberes e préaticas no
planejamento dos fazeres educativos da instituicao” (PDI 2014-2018), como vocé descreve a
gestao do trabalho pedagdgico nos cursos técnicos integrados do IFFAR Campus Alegrete?

- Planejamento

- Com quem?

- Quais eventos?
- Aclbes

- Com quem?

- Quais eventos?
- Sugestbes

- Alterar?

- Manter?
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM GESTORES DO ENSINO
(COORDENADORES DE CURSOS TECNICOS INTEGRADOS)

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM

COORDENADOR(A) DE CURSO TECNICO INTEGRADO - 2 participantes

Procedimentos Iniciais:
4. Agendamento com as participantes:

¢ Entrar em contato com as pessoas envolvidas e fazer o agendamento das entrevistas

individuais;
¢ No dia anterior as entrevistas, confirmar o agendamento.
5. Organizacao:

o Preparar os materiais a serem utilizados nas entrevistas, como gravador, roteiro de

guestbes e um caderno para registros.
6. Realizacao:

e Informar as intengbes da pesquisa e as formas de utlizagdo das informagdes

coletadas;
e Solicitar a leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido;
e Realizagédo da entrevista.

Identificacéo e informagbes gerais dos entrevistados:

e Nome:
e Cargo/Funcéo:
e Formacéo Inicial (Graduacao):
e Data de ingresso no IFFAR:
e Tempo de exercicio nesta Fungdo no IFFAR Campus Alegrete:
e Carga Horaria semanal:
o E-mail:
Entrevista:
e Data:
e Horario:
e Local
e Duragéo:
e Materiais utilizados:

Quadro | - Como vocé descreve sua atuagdo no IFFar Campus Alegrete, considerando sua

trajetoria formativa, profissional e expectativas desde quando ingressou na instituicdo?
- Pés-graduacéao
- Titulos
- Areas de pesquisa
- Grupos de pesquisa
- Formacéo continuada
- Temas?
- Onde?
- Quando?
- Formacgéo pedagdgica?
- Experiéncias profissionais anteriores
- Area de atuac&o?
- Tempo de servigo?
- Publica ou privada?
- Por que a mudancga?
- AtribuicBes da funcéo que ocupa no momento
- Quais séo?
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- Em que diferem das atribui¢cdes de seu cargo original?

Quadro Il — Como se caracteriza o trabalho de coordenacgéo de curso no IFFAR Campus
Alegrete, quanto a sua rotina de planejamento e de realizacdo do trabalho pedagégico,
incluindo sua relagéo com chefias, demais setores do Ensino e com os professores?
- Rotina
- Individual?
- Da Coordenacéao?
- Equipe
- Quem sao?
- Coord. Substituto, setores, colegas?
- Como se articulam entre si?
- DE e CGE?
- SAP
- Professores do curso?
- Processos de planejamento e realizacdo de acdes
- Individual
- Suas aulas
- Fatores que influenciam
- Fatores que dificultam o trabalho?
- Fatores que facilitam o trabalho?
- O que mudaria?
- O que acrescentaria?
- O que retiraria?

- Coletivo
- Coordenacéo do curso
- Rotina de reunides?
- Tempos e espacos disponiveis?
- Quem participa?
- Qual é seu papel nesses momentos?
- Prioridades?
- Fatores que influenciam?
- O que vocé mudaria, se pudesse?
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APENDICE C — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM GESTORES DO ENSINO

(SETOR DE ASSESSORIA PEDAGOGICA)

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS — ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM SETOR
DE ASSESSORIA PEDAGOGICA (SAP) — 2 participantes

Procedimentos Iniciais:

7.

Agendamento com o Setor:

Entrar em contato com as pessoas envolvidas e fazer o agendamento das entrevistas
individuais;

No dia anterior as entrevistas, confirmar o agendamento.

Organizacéo:

Preparar os materiais a serem utilizados nas entrevistas, como gravador, roteiro de
guestdes e um caderno para registros.

Realizacao:

Informar as intengbes da pesquisa e as formas de utlizacdo das informagbes
coletadas;

Solicitar a leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido;
Realizagdo da entrevista.

Identificacéo e informagbes gerais das entrevistadas:

e Nome:

e Cargo:

e Formacéo Inicial (Graduacao):

o Data de ingresso no IFFAR:

e Tempo de exercicio no SAP do IFFAR Campus Alegrete:

e Carga Horaria semanal:

e E-mail:
Entrevista:

e Data:

e Horario:

e Local:

e Duragéo:

e Materiais utilizados:
Quadro | — Como vocé descreve sua atuacdo no SAP do IFFar Campus Alegrete,
considerando sua trajetéria formativa, profissional e expectativas desde quando ingressou na
instituicdo?

- Pés-graduagéo

- Titulos
- Areas de pesquisa
- Grupos de pesquisa

- Formacéo continuada

- Temas?

- Onde?

- Quando?

- Satisfatério?

- Experiéncias profissionais anteriores

- Area de atuacg&o?

- Tempo de servi¢co?

- Publica ou privada?
- Por que a mudanca?
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- AtribuicBes no IFFAR Campus Alegrete
- Quais sao?
- O que mudaria?

Quadro Il — Como se caracteriza 0 Setor de Assessoria Pedagogica (SAP), quanto a sua
estrutura, rotinas de planejamento e de realizacdo do trabalho pedagdgico vinculado ao
Ensino, incluindo sua relacdo com as chefias, com outros setores e com os professores?
- Rotina
- Individual?
- Do setor?
- Fatores que dificultam o trabalho?
- Fatores que facilitam o trabalho?
- O que mudaria?
- Equipe do Ensino
- Quem séo?
- Como se articulam entre si?
- Como se articulam ao SAP?
- Processos de planejamento
- Interno
- Individual?
- Coletivo (do SAP)?
- Reunides?
- Externo
- Com as chefias DE/CGE?
- Com demais setores da equipe do ensino?
- Com os professores?
- Realizacdo de agbes
- Interno
- Individual?
- Coletivo (do SAP)?
- Externo
- Com as chefias DE/CGE?
- Com demais setores da equipe do ensino?
- Com os professores?

Quadro 1lll — Considerando que o IFFAR oferta pelo menos 50% de suas vagas em cursos
profissionalizantes de nivel médio, e traz em sua proposta pedagoégica a compreensédo de
curriculo “como um movimento dinamico e de responsabilidade coletiva, que envolve a
tomada de decisdo - articulagdo — interacdo entre sujeitos, saberes e praticas no
planejamento dos fazeres educativos da instituicao” (PDI 2014-2018), como vocé descreve a
gestao do trabalho pedagégico nos cursos técnicos integrados do IFFAR Campus Alegrete?
- Planejamento e ac¢des
- Quem planeja os cursos?
- Que formas de integragdo curricular s&o planejadas?
- Como ocorre esse planejamento?
- Quem coordena?
- Qual a participacdo do SAP nesses processos?
- Como vocé avalia essa participacao?
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM
PROFESSORES DE CURSOS TECNICOS INTEGRADOS - 21 participantes

Procedimentos Iniciais:

10. Agendamento com as participantes:

e Entrar em contato com as pessoas envolvidas e fazer o agendamento das entrevistas
individuais;

¢ No dia anterior as entrevistas, confirmar o agendamento.

11. Organizacdo:

o Preparar os materiais a serem utilizados nas entrevistas, como gravador, roteiro de
guestbes e um caderno para registros.

12. Realizacgéo:

¢ Informar as intengbes da pesquisa e as formas de utilizacdo das informacdes
coletadas;

e Solicitar a leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido;

e Realizagédo da entrevista.

Identificac&o e informagfes gerais dos entrevistados:

e Nome:
o Cargo/Funcéo:
o Formacéo Inicial (Graduacgéo):
e Data de ingresso no IFFAR:
e Tempo de exercicio nesta Fungédo no IFFAR Campus Alegrete:
e Carga Horéria semanal:
o E-mail:
Entrevista:
e Data:
e Horario:
e Local
e Duragéo:
e Materiais utilizados:

Quadro | - Como vocé descreve sua atuagédo no IFFar Campus Alegrete, considerando sua
trajetoria formativa, profissional e expectativas desde quando ingressou na instituicdo?
- Pés-graduagéo

- Titulos

- Areas de pesquisa

- Grupos de pesquisa
- Formacéo continuada

- Temas?

- Onde?

- Quando?

- Formacéo pedagégica?
- Experiéncias profissionais anteriores

- Area de atuacg&o?

- Tempo de servigo?

- Publica ou privada?

- Por que a mudanca?

Quadro Il — Como se caracteriza o trabalho docente no IFFAR Campus Alegrete, quanto a
sua rotina de planejamento e de realizag&o do trabalho pedagogico, incluindo sua relagdo com
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chefias (Coordenagcbes de curso, DE e CGE), setores do Ensino e com o0s demais
professores?
- Rotina
- Em quais cursos atua?
- Equipe do Ensino
- Quem séo?
- Como se articulam entre si?
- Com DE e CGE?
- Com a Coordenacéo do curso?
- Com SAP?
- Com outros professores do curso?
- Processos de planejamento e realizacdo de acdes
- Fatores que dificultam o trabalho?
- Fatores que facilitam o trabalho?
- O que mudaria?
- O que acrescentaria?
- O que retiraria?

- Quadro Il — Considerando que o IFFAR oferta pelo menos 50% de suas vagas em cursos
profissionalizantes de nivel médio, e traz em sua proposta pedagogica a compreensao de
curriculo “como um movimento dindmico e de responsabilidade coletiva, que envolve a
tomada de decisao — articulagao — interacdo entre sujeitos, saberes e préticas no
planejamento dos fazeres educativos da instituicao” (PDI 2014-2018), como vocé descreve o
trabalho pedagdégico nos cursos técnicos integrados do IFFAR Campus Alegrete?



116

ANEXO A — ORGANOGRAMA DO ENSINO DO IFFAR CAMPUS ALEGRETE
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