PROFEPT

SSSSSSSSSSSSSSSSSSSS M

EDUCAGCAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

INSTITUTO FEDERAL
Espirito Santo

CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS CAMPUS
DIVINOPOLIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA

WILSON AFONSO VILELA

O PAPEL DA COORDENAQAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES
PARA UMA FORMACAO HUMANA INTEGRAL

Divinopolis/MG
Dezembro/2021



WILSON AFONSO VILELA

O PAPEL DA COORDENACAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO PROFISSIONAL
E TECNOLOGICA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES PARA UMA FORMACAO
HUMANA INTEGRAL

Dissertacdo apresentada ao Programa de Poés-
graduacdo em  Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, ofertado pelo Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais, como
parte dos requisitos para a obtencao do titulo de
Mestre em Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

Orientador(a): Prof.2. Dra. Sabina Maura Silva

Divindpolis/MG
Dezembro/2021



(Catalogacéao - Biblioteca Universitana — Campus Divinapolis — CEFET-MG)

Vilela, Wilson Afonso
VEY9p O papel da coordenacédo pedagogica na Educacao Profissional e
Tecnolégica: desafios e possibilidades para uma formacédo humana
integral / Wilson Afonso Vilela. — Divindpolis, 2021.
14750l

Orientadora: Profa. Dra. Sabina Maura Silva.

Disseracdo (mestrado) — Centro Federal de Educacéo
Tecnologica de Minas Gerais, Campus Divinépolis, Programa de

Pos-Graduacado Stricto Sensu em Educacédo Profissional e
Tecnoldgica (FROFEPT), 2021.

1. Coordenacéo Pedagogica. 2. Ensino Médio. 3. Ensino Tecnico.
4 Integracéo Curricular. |. Silva, Sabina Maura. Il. Centro Federal de
Educacéo Tecnologica de Minas Gerais._ [ll. Titulo.

CDU: 37.013 + 377

Bibliotecaria Responsavel Maria Inés Passos Pereira Bueno CRB-6:2805




CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO
TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS CAMPUS
DIVINOPOLIS
CEFET-MG , i
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM

EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

INSTI 0 FEDERAL
Espirite

WILSON AFONSO VILELA

O PAPEL DA COORDENACAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO PROFISSIONAL
E TECNOLOGICA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES PARA UMA FORMACAO
HUMANA INTEGRAL

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
ofertado pelo Centro Federal de Educag¢édo Tecnoldgica
de Minas Gerais, como requisito parcial para obtencéo
do titulo de Mestre em Educacdo Profissional e
Tecnoldgica.

Aprovado em 03 de dezembro de 2021.
COMISSAO EXAMINADORA

Fobsss. s,

Prof.2. Dra. Sabina Maura Silva - Orientadora

Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais — CEFET/MG

Prof.2. Dra. Maria Adélia da Costa

Centro Federal de Educacao Tecnolégica de Minas Gerais — CEFET/MG

. @M//;é //
(//’W Las b S~

Prof. [,)/r | Antonio José Lope*sﬁchfes‘
Unlver5|dade Federal de Minas Gerais - UFMG



CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO
TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS CAMPUS
DIVINOPOLIS
CEFET-MG , )
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

INSTITUTO FEDERAL
€spirito

WILSON AFONSO VILELA

B CARTILHA
GESTAO PEDAGOGICA INTEGRADA NA EPT

Produto Educacional apresentado ao Programa de PG4s-
graduacdo em Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
ofertado pelo Centro Federal de Educac¢do Tecnol6gica
de Minas Gerais — CEFET — MG, como requisito parcial
para obtencdo do titulo de Mestre em Educagéo
Profissional e Tecnol6gica.

Validado em 03 de dezembro de 2021.
COMISSAO EXAMINADORA

e s

Prof.2. Dra. Sabina Maura Silva - Orientadora

Centro Federal de Educacédo Tecnologica de Minas Gerais — CEFET/MG

(Bt

Prof.2. Dra. Maria Adélia da Costa

Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica de Minas Gerais — CEFET/MG

(/ Prof. Dr. é/ntomoj e Lope;;I»\‘/es

Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG




AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus, pela dadiva da vida e por ter me sustentado nesta
caminhada, me dando for¢ca e me conduzindo em todos os momentos dificeis.

A Prof2 Dra. Sabina Maura Silva, pela orientacdo, competéncia,
profissionalismo, dedicacdo e por ter me direcionado para que este trabalho se
concretizasse. Tenho certeza de que néao chegaria ao final sem o seu apoio.

Aos membros da banca examinadora, Prof. Dr. Antbnio José Lopes Alves e
Prof.2 Dra. Maria Adélia da Costa. Agradeco por todas as contribuicdes.

Aos professores do mestrado PROFEPT/CEFET — MG, por todo acolhimento
e conhecimento compatrtilhado.

Aos colegas mestrandos da minha turma, pela unido, amizade, apoio.

A pedagoga Ana Paula do CEFET — MG, campus Divinépolis, por todo
incentivo e colaboracdo para que esta pesquisa acontecesse.

Por fim, a todos aqueles que contribuiram, direta ou indiretamente, para a

realizacdo deste trabalho, 0 meu sincero agradecimento.



O que precisa nascer
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estalam rachaduras nas paredes

os caixdes de janela se desprendem.
(Adélia Prado, 2011)



RESUMO

O presente trabalho tem como objeto de estudo a coordenacdo pedagdgica na
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio — EPTNM na forma integrada. O
problema de investigacdo que orienta a pesquisa sintetiza-se na seguinte questao:
qual é o papel a ser desempenhado pela coordenacdo pedagogica no processo de
integracdo curricular? A finalidade deste estudo é subsidiar a pratica dos
pedagogos/técnicos administrativos em educacdo - TAE que atuam na Educacao
Profissional e Tecnoldgica, oferecendo-lhes material de apoio que propicie a
articulacdo do trabalho da equipe, visando a efetivacdo do curriculo integrado. O
campo empirico da pesquisa foi o Centro Federal de Educacgdo Tecnoldgica de
Minas Gerais — CEFET-MG. A fundamentacéo tedrica baseou-se na discusséo feita
por autores da area acerca dos aspectos histéricos e legais da supervisdo escolar,
na atuacdo do coordenador pedagodgico no contexto escolar, com foco na
importancia desse profissional para o trabalho escolar, no curriculo integrado. O
percurso metodolégico constitui-se de uma revisdo bibliografica e analise
documental, de abordagem qualitativa e descritiva, bem como de uma pesquisa de
campo, realizada a partir da aplicacdo de questionarios e entrevistas no contexto do
CEFET-MG, com vistas a identificar os desafios e possibilidades do trabalho dos
pedagogos/TAEs para a integracdo curricular, resultando, assim, na construcdo do
produto educacional em formato de cartilha, intitulada Gestao Pedagdgica Integrada
na EPT. Os resultados nos mostram que o trabalho desenvolvido pelo
pedagogo/TAE é considerado relevante pelos sujeitos da pesquisa e que a formacao
continuada dos profissionais € um dos principais caminhos possiveis para a
promocdo da integracdo curricular. Os resultados ainda nos apontam recursos
pedagdgicos que podem oferecer a integracao curricular na EPTNM do CEFET-MG,
com destaque para a formacdo continuada em servico. Para isso, elaboramos a
Cartilha Gestdo Pedagdgica Integrada na EPTNM, produto educacional da pesquisa,
construido em formato textual, o qual traz orientacbes essenciais para legitimacéo
do trabalho do pedagogo/TAE no CEFET - MG, tendo em vista a integracdo
curricular.

Palavras-chave: Coordenacdo Pedagogica. Ensino Médio e Técnico. Integracéo

Curricular.



ABSTRACT

The present work has as its object of study the pedagogical coordination in High
School Technical Professional Education — EPTNM in an integrated way. The
research problem that guides the research is summarized in the following question:
what is the role to be played by the pedagogical coordination in the curricular
integration process? The purpose of this study is to support the practice of
pedagogues/administrative technicians in education - TAE who work in Professional
and Technological Education, offering them support material that promotes the
articulation of team work, aiming at the realization of the integrated curriculum. The
empirical field of research was the Federal Center for Technological Education of
Minas Gerais — CEFET-MG. The theoretical foundation was based on the discussion
made by authors in the area about the historical and legal aspects of school
supervision, in the role of the pedagogical coordinator in the school context, with a
focus on the importance of this professional for school work, in the integrated
curriculum. The methodological path consists of a literature review and document
analysis, with a qualitative and descriptive approach, as well as a field research,
carried out from the application of questionnaires and interviews in the context of
CEFET-MG, in order to identify the challenges and possibilities of the work of
pedagogues/TAEs for curriculum integration, thus resulting in the construction of the
educational product in booklet format, entitled Integrated Pedagogical Management
at EPT. The results show us that the work developed by the pedagogue/TAE is
considered relevant by the research subjects, that the continuing education of
professionals is one of the main possible ways to promote curricular integration. The
results also point us to pedagogical resources that can offer curriculum integration in
the EPTNM of CEFET-MG, with emphasis on in-service continuing education. For
this, we developed the Integrated Pedagogical Management Booklet at EPTNM, an
educational research product, built in a textual format, which provides essential
guidelines for legitimizing the work of the pedagogue/TAE at CEFET — MG, with a
view to curricular integration.

Keywords: Pedagogical Coordination. High School and Technical. Curriculum
Integration.
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INTRODUCAO

A coordenacédo pedagdgica exerce um papel de grande importancia para os
processos de ensino e de aprendizagem. Sabemos que ela atua como mediadora
entre curriculo, alunos e professores, além de ser fundamental na articulagcdo do
trabalho pedagdgico e na formacgéo continuada dos professores. Seu trabalho deve
articular todos os atores do processo educacional - professores, diretores, alunos,
familia/responsaveis pelos alunos, pois atua como uma peca fundamental para o
engajamento da equipe de trabalho com a intencionalidade de oferecer uma
educacdo de qualidade. Nesse contexto, a coordenagcdo pedagdgica deve atuar
tendo em vista a sua importancia para o alcance dos objetivos e finalidades
propostos de acordo com a etapa de escolaridade na qual atua.

No que se refere a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio — EPTNM,

na forma integrada, o primeiro sentido que se atribui a integracdo, expressa:

Uma concepcgdo de formagéo humana, com base na integragéo
de todas as dimensfes da vida no processo educativo, visando a
formac@o omnilateral dos sujeitos. Essas dimensfes séo o trabalho,
a ciéncia e a cultura. O trabalho compreendido como realizagédo
humana inerente ao ser (sentido ontolégico) e como pratica
econdmica (sentido histérico associado ao modo de producdo); a
ciéncia compreendida como o0s conhecimentos produzidos pela
humanidade que possibilita o contraditério avanco das forcas
produtivas; e a cultura, que corresponde aos valores éticos e
estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade.
(MEC, DOCUMENTO BASE DA EPTNM, 2007, p. 40).

Nessa perspectiva, o presente trabalho tem como objeto de estudo a
coordenacdo pedagdgica na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, na
forma integrada. O problema de investigacao que orientou a pesquisa sintetiza-se na
seguinte questdo: qual é o papel a ser desempenhado pela coordenacédo
pedagdgica no processo de integracao curricular?

O campo empirico da pesquisa foi o Centro Federal de Educacgéo Tecnoldgica
de Minas Gerais — CEFET/MG, na EPTNM na forma integrada, tendo como sujeitos
os coordenadores pedagogicos, os coordenadores de cursos e 0s professores que
atuam nessa modalidade de ensino.

A finalidade deste estudo é subsidiar a pratica dos pedagogos/técnicos

administrativos em educacdo (TAE) que atuam na Educacéo Profissional e
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Tecnologica, oferecendo-lhes material de apoio que propicie a articulagdo do
trabalho da equipe, visando a efetivacdo do curriculo integrado.

A escolha de um caminho adequado para desenvolver uma pesquisa é
primordial para que o0s objetivos sejam alcancados. Na pesquisa cientifica, o
percurso metodoldgico é entendido como uma das partes mais importantes, dado
gue existem diferentes caminhos para o desenvolvimento de uma pesquisa e uma
escolha equivocada pode contribuir para o esvaziamento de dados e em
consequéncia o insucesso dos objetivos projetados.

Do ponto de vista de sua natureza, essa pesquisa pode ser classificada em
uma pesquisa aplicada. Segundo Prodanovi e Freitas (2013, p. 51), “pesquisa
aplicada: objetiva gerar conhecimentos para aplicacéo prética dirigidos a solucdo de
problemas especificos”. A escolha justifica-se pelo fato de que o Mestrado
Profissional em EPT exige que as pesquisas resultem em contribui¢cdes praticas para
a melhoria de problematicas locais, a partir da elaboracdo de produtos educacionais,
de aplicabilidade imediata.

Do ponto de vista de seus objetivos, pode se dizer que essa pesquisa tem

carater descritivo e exploratorio. Para Prodanovi e Freitas:

Pesquisa descritiva: quando o pesquisador apenas registra e
descreve os fatos observados sem interferir neles. Visa a descrever
as caracteristicas de determinada populacdo ou fenbmeno ou o
estabelecimento de rela¢des entre variaveis. Assume, em geral, a
forma de levantamento.

A pesquisa exploratdria possui planejamento flexivel, o que
permite o estudo do tema sob diversos angulos e aspectos. Em
geral, envolve: levantamento bibliografico; entrevistas com pessoas
que tiveram experiéncias praticas com o0 problema pesquisado;
andlise de exemplos que estimulem a compreensao (PRODANOVI e
FREITAS, 2013, p. 51-52).

Do ponto de vista dos procedimentos técnicos, essa pesquisa se caracteriza

como pesquisa de campo, que conforme Prodanovi e Freitas:

7

Pesquisa de campo € aquela utilizada com o objetivo de
conseguir informagdes e/ou conhecimentos acerca de um problema
para o qual procuramos uma resposta, ou de uma hipotese, que
gueiramos comprovar, ou, ainda, descobrir novos fendmenos ou as
relacdes entre eles. Consiste na observagédo de fatos e fendmenos
tal como ocorrem espontaneamente, na coleta de dados a eles
referentes e no registro de variaveis que presumimos relevantes,
para analisa-los (PRODANOVI e FREITAS, 2013, p. 59).
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Considerando as especificidades da pesquisa, do ponto de vista da forma de
abordagem do problema, ela pode ser classificada como qualitativa. Segundo
Prodanovi e Freitas, na pesquisa qualitativa:

Considera que ha uma relacéo dinamica entre o mundo real e
0 sujeito, isto €, um vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em numeros. A
interpretacdo dos fenbmenos e a atribuicdo de significados séo
basicas no processo de pesquisa qualitativa. Esta ndo requer o uso
de métodos e técnicas estatisticas. O ambiente natural é a fonte
direta para coleta de dados e o pesquisador é o instrumento-chave.
Tal pesquisa € descritiva. Os pesquisadores tendem a analisar seus
dados indutivamente. O processo e seu significado sdo os focos
principais de abordagem (PRODANOVI; FREITAS, 2013, p. 70).

A pesquisa teve como objetivos especificos: conceituar curriculo integrado na
EPTNM; explicitar a importancia da coordenagcdo pedagdgica no trabalho escolar;
investigar como se estabelecem as relacbes entre coordenacdo pedagdgica,
professores, alunos e demais servidores; investigar 0os recursos pedagogicos que
oferecam a integracdo curricular na EPTNM; e elaborar produto que articule o
trabalho da equipe educacional, a fim de propiciar a integragao curricular.

O percurso metodoldgico constituiu-se de uma revisédo bibliografica e analise
documental de abordagem qualitativa e descritiva. Para tanto, a fundamentacédo
tedrica da pesquisa baseou-se na discussdo de autores da area, acerca dos
aspectos histéricos e legais da supervisdo escolar; da atuacdo do coordenador
pedagdgico no contexto escolar, com foco na importancia desse profissional para o
trabalho escolar, do curriculo integrado. Na andlise documental utilizamos
resolucdes, relatdrio, oficio circular, dentre outros.

Realizamos, também, uma pesquisa de campo, tendo como sujeitos 0s
pedagogos/TAEs do CEFET-MG, com vistas a identificar os desafios e
possibilidades para a integracdo curricular. Assim, procedemos a aplicacdo de
guestionarios e entrevistas, com o intuito de obter dados significativos, os quais
nortearam as discussdes acerca do trabalho desenvolvido pelos Pedagogos/TAEs
no cenario do CEFET - MG. Os resultados obtidos subsidiaram a elaboragcéo da
Cartilha Gestdo Pedagogica Integrada na EPT, produto educacional desenvolvido a
partir da pesquisa supracitada.

Desse modo, o trabalho foi organizado em cinco capitulos: os trés primeiros
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direcionados a fundamentacéo tedrica; o quarto apresenta a descricdo e analise dos
dados da pesquisa de campo; e o quinto é dedicado a apresentacdo do processo de
construcéo do produto educacional.

No primeiro capitulo, a discusséo tedrica apresenta os aspectos histéricos e
legais da supervisdo pedagodgica, e analisa a importancia da coordenacao
pedagogica no contexto educacional. A fundamentacdo tedrica dos aspectos
histéricos e legais da supervisdo pedagogica baseou-se nos estudos de Alonso
(2000), Alves e Duarte (2012), Anjos (1988), Lima (2013), Medina (2002), Santos
(2012), Saviani (1993), (2000), Vasconcellos (2002), (2007), entre outros.

Destacamos, numa sintese historica da supervisdo pedagogica, as
identidades que esse profissional adquiriu até se chegar as caracteristicas que Ihes
sdo atribuidas no contexto atual, referendadas pelos instrumentos normativos em
vigor. Ja as reflexdes acerca da coordenacdo pedagogica no contexto educacional
apoiaram-se nos estudos de Alarcéo (2013), Alonso (2000), Ferreira (2000), Libaneo
(2004), (2006), Lima (2013), Medina (2002), Orsolon (2012), Placco, Almeida e
Souza (2011), Przybylski (1991) e Rangel (1988), (1997), (2000), (2013). A reflexéo
sobre a coordenacédo pedagdgica no contexto educacional possibilitou identificar a
importancia do seu papel no desenvolvimento do trabalho escolar.

No segundo capitulo, fazemos uma abordagem sobre as concepc¢des de
curriculo integrado, o projeto curricular integrado e curriculo integrado na Educacédo
Profissional Técnica de Nivel Médio. Para tanto, buscamos os aportes tedricos
necessarios para conduzir as reflexdes nos estudos de Bernstein (1996), Ciavatta
(2005), (2014), Costa (2011), Costa e Coutinho (2018), Freire (2015), Goodson
(1997), Macedo et al. (2008), (2011), Machado (2008), Moraes e Killer (2016),
Moura (2012), Moura e Lima Filho (2017), Pacheco, E. (2011), Pacheco J. A. (2000),
(2005), Ramos (2005), (2014), Sacristan (2000) e Santomé (1998). Também, nos
apoiamos em documentos legais: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB, N° 9394/96, Reestruturacdo e expansao do ensino médio no Brasil (MEC/SAE,
2008), Resolucdo CNE/CP n° 01, de 05 de janeiro de 2021, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Profissional e Tecnologica e
Resolucdo CNE/CEB n° 02/2012, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM). Ainda, nas dissertacbes de Herbig (2018) e de
Oliveira (2018). Dessa forma, foi possivel compreender o conceito de curriculo e de

curriculo Integrado na EPT, bem como identificar os entraves que impedem a
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integracao curricular no Ensino Médio Integrado, e ainda identificar alguns caminhos
possiveis que favorecam a integracdo curricular entre Ensino Médio e Ensino
Técnico.

No terceiro capitulo, realizamos uma discussdo sobre o trabalho do
pedagogo/TAE no contexto da EPT, tomando como referéncia o Centro Federal de
Educacdo Tecnolégica de Minas Gerais — CEFET-MG, bem como procuramos
elencar os desafios e possibilidades para que esse profissional contribua, por meio
de sua atuacdo, com a integragdo curricular. Primeiramente, apresentamos uma
reflexdo acerca do trabalho dos pedagogos/TAEs em Institutos Federais — IFs, por
meio de analises de pesquisas que abordam o trabalho desses profissionais na
RFEPCT. Em seguida, discorremos sobre a organizacédo e gestdo pedagogica por
meio de uma contextualizacdo histérica, descrevendo os principais desafios
enfrentados pelas coordenacfes pedagdgicas do CEFET — MG, bem como as
principais mudancas que ocorreram no periodo de 1970 a 2021. Como
fundamentacéo tedrica, apoiamos nos trabalhos de Coutinho (2016), Pontes (2016),
Sant Ana (2019) e Silva (2001). Também, nos documentos legais: Oficio Circular n®
015/2005/CGGP/SAA/SE/MEC da Coordenacdo Geral de Gestdo de Pessoas do
MEC, Relatério da Comissdo Responsavel pela reestruturacdo e elaboracdo do
Regulamento da coordenacao pedagdgica no CEFET — MG/Portaria DIR — 388/16,
entre outros. A andlise realizada neste capitulo nos propiciou uma compreensao
ampla sobre a gestdo pedagogica dos Institutos Federais, e de forma mais
especifica, do CEFET — MG. Assim, possibilitou construir uma discussao tedrica
consistente para posterior articulacdo com a pesquisa de campo.

O quarto capitulo refere-se a metodologia da pesquisa, no qual descrevemos
os procedimentos metodoldégicos e o0s instrumentos de coleta de dados.
Apresentamos 0s sujeitos da pesquisa e a descricdo dos dados da pesquisa de
campo, coletados por meio da aplicacdo de um questionario eletrdnico, junto aos
Pedagogos/TAEs do CEFET — MG, aos professores e coordenadores de cursos que
atuam no Ensino Médio Integrado do campus Divinépolis — MG, e de entrevistas,
realizadas com dois pedagogos também lotados no campus Divinépolis - MG. A
analise dos resultados foi correlacionada com os estudos teéricos realizados. Dessa
forma, a pesquisa foi conduzida pela natureza tedrica para se justificar a praxis,
construindo-se, assim, no decorrer das discussdes, para além da reflexdo, tendo em

vista o0 alcance dos objetivos propostos, a relacéo teoria e pratica.
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O quinto e ultimo capitulo é dedicado ao Produto Educacional — PE resultante
do estudo em questdo, o qual descreve a justificativa, o processo de elaboracéo,
bem como a aplicacdo e avaliagdo do produto. A pesquisa resultou na construgéo da
Cartilha Gestdo Pedagdgica Integrada na EPT, um material textual de orientagdo
didatico-pedagdgica, produzido com a finalidade de apresentar a RFEPCT e sua
equipe pedagdgica um documento orientador da pratica da gestdo pedagogica numa
perspectiva de integragéo curricular na EPTNM na forma integrada.

Assim, verificada a aplicabilidade da Cartilha Gestdo Pedagogica Integrada na
EPT, apds sua aplicacdo junto aos pedagogos/TAEs e docentes do CEFET — MG,
consideramos que esta pesquisa, bem como o PE elaborado, sdo relevantes, pois
poderdo contribuir para a qualificacdo da gestdo das praticas pedagodgicas na
EPTNM na forma integrada.

Esperamos com a pesquisa aqui realizada, apresentar elementos para a
discusséo sobre a gestdo pedagdgica no cenario da RFEPCT, visando, por meio da
reflexdo do papel da coordenacdo pedagdgica, ir além de um trabalho desintegrado,
administrativo, burocratico, em direcdo a acdo mediadora, integradora, formadora,
etc., contribuindo, assim, com a atuacao dos pedagogos/TAES na gestéo do trabalho

pedagdgico na perspectiva da integracao curricular.
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1 A COORDENAGAO PEDAGOGICA
1. 1 Da supervisdo a coordenacao pedagogica: sintese histérica

Ao se propor desenvolver um estudo sobre a coordenacdo pedagogica, torna-
se imprescindivel revisitar a historia e entender o contexto em que se deu o
exercicio desta funcédo ao longo dos anos. Considerar o passado € importante, pois
por meio desta analise pode-se refletir e compreender o presente. Contextualizar
historicamente um tema ndo € uma tarefa facil, porém necessaria, porque, conforme
afirma Chaui (1981, p.11), “uma ideia ndo pode desvincular-se da realidade historica
e social que a produziu.”

Com o desenvolvimento do processo de industrializacdo, a partir do século
XVIII, desenvolve-se a atividade de supervisdo, com o objetivo de melhorar
guantitativa e qualitativamente a producao. Conforme Lima (2013),

A supervisao é fruto da necessidade de melhor adestramento
de técnicas para a indlstria e o comércio, estendendo-se
posteriormente, aos demais campos: militar, esportivo, politico,
educacional e outros, com o objetivo de alcancar um bom resultado
do trabalho em realizagdo (SOUZA, 1974 apud LIMA, 2013, p. 69).

Lima (2013), recorre a Niles e Lovell (1975), para esclarecer que a supervisao,
durante o século XVIII e principio do século XIX, manteve-se na perspectiva de
inspecionar, reprimir, checar e monitorar. A autora aponta que, até 1875, a
supervisao estava direcionada essencialmente a verificacdo do trabalho docente. E

prossegue, esclarecendo que

No final do século XIX e inicio do século XX, a supervisao
passou a se preocupar com O estabelecimento de padrdes de
comportamentos bem definidos e de critérios de afericdo do
rendimento escolar, visando a eficiéncia do ensino (LIMA, 2013, p.
70).

A supervisdo pedagogica é assumida no ambito educacional, conforme
aponta Lima (2013), no comeco do século XX, quando se verificou a utilizagdo dos
conhecimentos cientificos para a melhoria do ensino e para medida dos resultados

de aprendizagens dos alunos.

Entre 1925 e 1930, ha influéncia das ciéncias comportamentais na supervisao
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educacional, percebendo-se uma grande tendéncia de se introduzir principios
democraticos nas organizacfes escolares. Assim, confere-se ao supervisor o papel
de lider democrético, que assume a lideranca do esfor¢o colaborativo para o alcance
dos objetivos, com a valorizagcdo dos processos de grupo na tomada de decisbes
(LIMA, 2013).

No Brasil, o primeiro registro legal sobre a atuacdo do supervisor escolar
ocorreu em 1931 com a Reforma Francisco Campos, primeira reforma educacional
de carater nacional que, pelo Decreto de Lei 19. 890 de 18 de 18/04/1931, entre
outras especificacdes, concebia a supervisdo de forma diferente da qual se
processava o acompanhamento educacional até 0 momento. Substitui-se o carater
fiscalizador pelo supervisor (LIMA, 2013). A partir de entdo, os profissionais
passaram a ser chamados de orientadores pedagogicos ou orientadores de escola,
observando e orientando quanto a execucdo das normas prescritas pelos 6rgaos
superiores, tendo a inspecdo como funcdo béasica na gestdo do trabalho escolar
(ANJOS, 1988).

No ambito da Reforma Francisco Campos, as tarefas atribuidas ao inspetor
escolar, de acordo com Saviani (2000, p. 29), reduziam-se, na pratica, “aos aspectos
administrativos e de mera fiscalizacéo, ndo se colocando a necessidade de que esse
acompanhamento do processo pedagdgico fosse feito por um agente especifico no
interior da unidade escolar”.

Conforme Lima (2013), em 1942, com a promulgacédo da Lei Orgéanica do
Ensino Secundario, por meio do Decreto-Lei 4.244 de 9/04/1942, a orientacao
pedagdgica € acrescentada aos aspectos administrativos e de inspecdo. O artigo 75,
paragrafo 1° do referido decreto prescrevia que “A inspecao far-se-a, ndo somente
sob o ponto de vista administrativo, mas ainda com o carater de orientacdo
pedagogica”. De acordo com o referido Decreto-Lei, o trabalho do inspetor escolar
consistia na execucdo de tarefas administrativas, devendo assegurar a ordem e
eficiéncia das instituicdes escolares, além de oferecer orientacdes a gestdo do
trabalho pedagogico.

Em 1953, pelo Decreto - Lei 34.638 de 14/11/1953, foi criada a Campanha de
Aperfeicoamento e difusdo do Ensino Secundario, visando a melhoria da qualidade
do ensino por meio de treinamento de recursos humanos, “oferendo aos inspetores
da época subsidios para a formacéo e a fundamentacao de seu trabalho nas escolas,

enfatizando, sempre o carater pedagogico de sua area” (LIMA, 2013, p. 70).



25

Também na década de 1950, segundo Lima (2013, p. 71), resultante da
politica de alianca entre Brasil e Estados Unidos no cenario da educacao brasileira,
a inspecdo escolar foi modernizada “com a denominagdo de supervisdo escolar,
para garantir a efetivagcdo de uma politica desenvolvimentista, que trazia em seu
bojo a concepcéo de educacdo como alavanca da transformacéo social’. Ainda nas

palavras de Lima:

Essa supervisdao se inicia no Brasil mediante cursos
promovidos pelo Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao
Ensino Elementar (PABAEE), que formou a primeira leva de
supervisores escolares para atuar no ensino elementar (primario)
brasileiro, com vistas & modernizacdo do ensino e ao preparo do
professor leigo. A formacdo de tais supervisores se deu segundo o
modelo de educag&@o americano, que enfatizava os meios (métodos e
técnicas) de ensino. O PABAEE expandiu-se no Brasil durante o
periodo de 1957 a 1963, revestindo-se do carater inovador na area
pedagdgica e preocupando-se, principalmente, com 0s meios que
possibilitaram o reformismo educacional (LIMA, 2013, p. 71).

O Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino Elementar
(PABAEE) treinava os educadores brasileiros a fim de garantir a execucdo de uma
proposta pedagdgica voltada para a educacdo de carater tecnicista, conforme os

modelos norte-americanos. Na pedagogia tecnicista, segundo Saviani:

O elemento principal passa a ser a organizagdo racional dos
meios, ocupando professor e aluno posicdo secundaria, relegados
gue sdo a condi¢do de executores de um processo cuja concepgao,
planejamento, coordenacao e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A
organizacdo do processo converte-se na garantia da eficiéncia,
compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e
maximizando os efeitos de sua intervencao (SAVIANI, 1993, p. 24).

O PABAEE tinha como prioridades formar os professores do ensino normal,
elaborar materiais didaticos e enviar aos Estados Unidos professores de ensino
normal e elementar para realizar curso de aperfeicoamento (PAIVA; PAIXAO, 2002).
Os materiais didaticos elaborados pelos profissionais do programa eram utilizados
para especializacao e aprimoramento dos docentes da época.

Os técnicos do PABAEE admitiam, de inicio, que apenas a formacao de
professores, por meio dos cursos Normais, era suficiente para a execugdo das

praticas impostas pelo programa. Porém, posteriormente, eles perceberam que a
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qualificacdo do supervisor escolar, que se fundamentava em concepcdes tecnicistas,
ofereceria maior eficiéncia para a execucao das acdes do programa, visto que esses
profissionais poderiam, em sua atuacgéo, influenciar diretamente nos conteudos que
seriam ensinados, nas préaticas pedagdgicas e nos métodos de avaliacdo utilizados
pelos docentes (PAIVA; PAIXAO, 1997).

Dentro dessa perspectiva, 0 supervisor escolar desempenhava um papel de
multiplicador e inspecionava a execucdo das ideias impostas pelo programa. Esse
profissional era considerado imprescindivel para mediar a gestdo do processo
ensino-aprendizagem no espaco escolar. Assim, o PABAEE influenciou a educacéao
brasileira e a funcao do supervisor escolar em todo o pais.

Lima (2013) aponta que o PABAEE exporta a educacdo brasileira uma
ideologia capitalista junto as novas geracdes, e passa aos brasileiros a percep¢ao
do amigo americano, por meio da ajuda oferecida pelos Estados Unidos. Segundo

Lima:

A acdo norte-americana no Brasil, estendida ao campo
educacional por intermédio do PABAEE, ocupa todas as brechas
possiveis para a disseminacdo da ideologia capitalista, promovendo
cursos, encontros, produzindo varios tipos de material didatico,
difundindo obras da literatura americana, concedendo bolsas de
estudos e custeando excurs@es para bolsistas aos Estados Unidos
(LIMA, 2013, p. 73).

Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB 4024/61, conforme Lima (2013), os governos estaduais e municipais ficaram
responsaveis por assumir 0s encargos de organizacdo e efetivacdo dos servicos
educacionais; ao governo federal coube a definicdo de metas a serem alcancadas e
acdo supletiva as deficiéncias regionais, por meio de recurso financeiro e assisténcia
técnica. Assim, essa lei previa setores especializados para coordenar as atividades
pedagodgicas nas escolas como forma de se concretizar as politicas educacionais
desejadas pelos Sistemas de Ensino.

A partir dos anos 60, a acdo supervisora voltou-se para o curriculo. O pais
passou por radicais mudancas que afetaram a educacdo. A politica de governo
posterior a 1964 tornou a educagdo expressamente assunto de interesse econémico
e de seguranca nacional. Nesse sentido, a superviséo escolar passou a exercer, nos

sistemas educacionais, a funcdo de controlar a qualidade do ensino e de criar
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condi¢cBes que promovessem sua real melhoria (LIMA, 2013).

No final da década de 60, segundo Saviani (2000), apés o golpe militar de
1964, buscou-se adequar a educacdo a nova situagdo por meio de reformas do
ensino. Assim, foi aprovado pelo Conselho Federal de Educagéo o Parecer n® 252

de 1969 que reformulou os cursos de Pedagogia. Para Saviani

E com esse parecer que se da a tentativa mais radical de se
profissionalizar a funcdo do supervisor educacional. Com efeito,
embora desde pelo menos a década de 30 a ideia de supervisédo
tenha se encaminhado em direcao a especificacao das atribui¢cdes do
supervisor sinalizando a sua profissionalizacdo, permanecia, ainda,
uma certa indefinicdo, de modo especial em relacdo as funcdes de
inspecao (SAVIANI, 2000, p. 29).

Entretanto, a préatica da supervisdo escolar tornou-se uma funcdo mediadora,
gue tinha como objetivo garantir a eficiéncia da tarefa educativa por meio do controle
da produtividade do trabalho docente (LIMA, 2013).

Nessa perspectiva, aspirava-se que a supervisao caracterizasse um Servico
técnico, que atuasse de maneira neutra, com independéncia quanto a qualquer
preferéncia politica e ideoldgica. No entanto, esta suposta “neutralidade técnica é
uma forca que busca camuflar, com a racionalidade das decisdes técnicas, 0
fortalecimento de uma determinada estrutura de poder que procura, sob varias
formas, substituir a participacdo social pela deciséo de poucos” (ROMANELLI, 1984,
p. 231 apud LIMA, 2013, p. 76).

Partindo dessa visdo, Lima (2013) infere que a supervisdo foi imposta a
educacado brasileira como necessidade de modernizacdo e de assisténcia técnica,
com a finalidade de garantir a qualidade do ensino e assegurar a hegemonia da

classe dominante. Esta hegemonia se traduz na

(...) capacidade de direc&o cultural e ideolégica que € apropriada por
uma classe [e] exercida sobre o conjunto da sociedade civil,
articulando, de tal forma, seus interesses particulares com os das
demais classes, de modo que eles venham a se constituir em
interesse geral (CURY, 1985, p. 53 apud LIMA, 2013, p. 76).

Segundo Lima (2013), com essas caracteristicas, a supervisdo escolar
desenvolveu uma prética direcionada aos aspectos tecnoburocraticos do ensino, na

qual o controle era considerado a estratégia principal para assegurar seu papel
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reprodutor na sociedade capitalista brasileira. Segundo Medina:

Numa linguagem figurada, pode-se dizer que a escola foi
maquiada por uma ideologia; independentemente da dinadmica social
em que se insere, o papel da escola era mudar a sociedade, e a
presenga do supervisor se justificava como garantia para esta
mudanca (MEDINA, 2002, p. 46).

Dentro desse contexto, a formacdo do supervisor tinha como foco o
desenvolvimento de uma concepcado de supervisdo escolar funcionalista. Essa
concepgao “percebe a escola de modo passivo, na qual qualquer mudanga € vista
como um desequilibrio no estado homoestatico, negando-se, portanto, o carater
dindmico e evolutivo da instituicdo-escola e da sociedade” (MEDEIROS, 1985, p. 24
apud LIMA, 2013, p. 76).

A formacédo do supervisor baseada na concepgao funcionalista, entre outros
indicadores, tinha:

e a énfase no processo de como fazer, ou seja, nos meios, sem a
percepcgdo dos fins, de quem esta a servico;

e 0 controle da acdo pedagogica do docente, como meio de
garantir a qualidade do ensino;

e ainculcacao e a defesa da ideologia dominante, através de meios
considerados neutros, tais como: livros didaticos, métodos e
técnicas de ensino (MEDEIROS, 1985, p. 25 apud LIMA, 2013, p.
77).

Assim, segundo Lima (2013), a concepcao funcionalista previa a definicdo de
papéis que seriam executados pelos supervisores e demais profissionais, no
contexto das instituicbes escolares.

A Lei Federal 5692, de 11 de agosto de 1971, que institui as Diretrizes e
Bases para o ensino de 1° e 2° graus determina, no Capitulo V, Artigo 33, que “A
formacao de administradores, planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e
demais especialistas de educacédo sera feita em curso superior de graduagédo, com

duracéo plena ou curta, ou de pos-graduacao”. Para Medina (2002), essa lei

Institucionaliza a supervisdo, ao referir-se a ‘formacédo de
administradores, planejadores, orientadores, inspetores, supervisores
e demais especialistas em educagdo’. A supervisdo passa a
introduzir modelos e técnicas pedagdgicas atualizadas (para a
época); o supervisor, contudo, ndo perde o vinculo com o poder
administrativo das escolas. Agora 0 seu papel é o de assegurar o
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sucesso no exercicio das atividades docentes por parte de seus
colegas, professores, regentes de classe (MEDINA, 2002, p. 39).

A referida lei fortaleceu o papel do supervisor escolar como profissional da
educacgdo, concedendo-lhe poder de acdes frente aos docentes e a proposta
pedagogica da escola. Portanto, mesmo com a ampliacdo de fungdes, a atuacdo do
supervisor permaneceu direcionada ao controle das praticas docentes, sem por em
acao um trabalho integrado junto aos educadores. Sua atuacdo consistia em atender
as exigéncias das secretarias de educacdo e das escolas na construgdo de
materiais didaticos, relatorios, dentre outros. Os supervisores transmitiam aos
professores a concepcdo de como a escola deveria ser, sem questionar como ela
estava no momento presente. “A escola estava sempre distante do fazer pedagdgico
no plano do dever ser e, muito pouco, ou quase nada, voltada para sua realidade
cotidiana” (MEDINA, 2002, p. 46).

Vasconcellos (2007), citando Urban (1985, p. 05), aponta que:

A superviséo educacional foi criada num contexto de ditadura.
A Lei 5.692/71 a instituiu como servi¢o especifico da Escola de 1° e
2° Graus (embora ja existisse anteriormente). Sua funcao era, entao,
predominantemente tecnicista e controladora e, de certa forma,
correspondia a militarizagdo Escolar. No contexto da Doutrina de
Seguranga Nacional adotada em 1967 e no espirito do Al-5 (Ato
Institucional n. 5) de 1968, foi feita a reforma universitéaria. Nela situa-
se a reformulacdo do Curso de Pedagogia. Em 1969 era
regulamentada a Reforma Universitaria e aprovado o parecer
reformulador do Curso de Pedagogia. O mesmo prepara
predominantemente, desde entdo, “generalistas”, com o titulo de
especialistas da educag¢do, mas pouco prepara para a pratica da
educacao.

Ao longo dos anos 1980, na luta por direitos sociais, defendendo a proposta
de democratizacdo da educacdo, os educadores brasileiros participaram de
movimentos sociais, por meio de féruns, debates, greves, discussoes,
manifestacfes publicas, contestando e reivindicando melhorias nas questdes que
diziam respeito ao momento vivido, a democratizacdo da gestdo e a qualidade da
escola publica. Entre outras reivindicagbes, “os professores incluiram os itens
relativos a questdo educacional que havia surgido em seus debates, como, por
exemplo, a eleicAo de diretores, a aplicacdo de recursos na educacdo, a
democratizagdo ao acesso e a permanéncia na escola” (ZIENTARSKI; PEREIRA,
2009, p. 162).
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Segundo essas autoras,

As acdes realizadas pelos grupos envolvidos em movimentos
sociais culminaram com a aprovacdo no Congresso Nacional da
Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n® 9.394
de 20/12/1996. Esta Lei, que é fruto das discussdes, analises, lutas
de interesses e de engajamento de setores da sociedade, apés
décadas de impossibilidade de exercer esta prética, por cerceamento
da liberdade de manifestacdo decorrente dos mecanismos ditatoriais
instaurados no Brasil nos anos 1960 — 1980, ndo atendeu todos os
propésitos que os educadores buscavam, mas de uma ou outra
forma, permitiu que, num anseio de participacdo, a comunidade
educativa experimentasse uma pratica democratica (ZIENTARSKI,
PEREIRA, 2009, p. 156).

Dentro desse contexto reivindicatério, segundo Venas (2012), em meados dos
anos 1980, mesmo estando amparada na Lei 5.692/71, a denominagao “supervisor
pedagogico” comega a ser substituida pela de “coordenador pedagdgico”, visto que
em um contexto mais democréatico, passaram a ser cada vez menos aceitas as
praticas autoritarias. Conforme esse autor, a denominacéo coordenacao pedagogica
s6 foi definida de forma mais clara, a partir dos anos 1990, com a promulgacédo da
Lei 9394/96.

No final da década de 1980 e inicio de 1990, os trabalhos de autores como
Paulo Freire (1975), Wagner Goncalves Rossi (1982), Celestino Alves da Silva
Junior (1984), Luiz Antbnio de Carvalho Franco (1987), Mariano Fernandes Enguita
(1989), Paul Willis (1981), entre outros, influenciaram a pratica dos supervisores
pedagdgicos. Tais abordagens enfatizam a escola como local de trabalho e supera
as antigas tradicbes pedagdgicas, compreendendo o processo formador da escola
como processo de producdo e ndo como processo de inculcagdo. Assim, o
supervisor escolar é concebido como um elemento importante no processo de
ensinar e aprender, com a especificidade de “trabalhar com o professor na
identificacdo das necessidades, das satisfacbes, das perguntas, das respostas
possiveis e das inUmeras duvidas que vao surgindo no fazer diario, atuando em
conjunto com o professor de sala de aula” (MEDINA, 2002, p. 50).

Com a Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, 32 Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, emerge uma nova concepcdo da pratica da supervisao
pedagdgica no contexto escolar. Segundo Alves e Duarte (2012, p. 6), a supervisao

passou a ser entendida “como elemento de intermediacdo associada a ideia de
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mudanca, preocupada em produzir novos conhecimentos e ndo apenas em
transmiti-los, criando ambientes que favorecam a construgdo de aprendizagens

significativas”. Para Alves e Duarte,

As dimens0es politica, técnica e ética que perfazem a fungéo
do supervisor sdo necessariamente permeadas por principios que
norteiam o seu fazer pedagdgico. Nesse sentido, a LDB/96 veio
assegurar maior flexibilidade para os profissionais da superviséo,
possibilitando novas préaticas supervisivas, como assessoramento,
apoio, colaboracdo, ajuda técnica e cooperagdo, fazendo-se
perceber como agente de mudancas e transformacdes dentro da
comunidade escolar (ALVES; DUARTE, 2012, p. 6).

Nesse sentido, Lima (2013) esclarece que a supervisdo € reconhecida como a
capacidade de se fazer uso da técnica sem a conotacdo do tecnicismo. Trata-se de
uma supervisdo contextualizada, que se insere nos fundamentos e nos processos
pedagdgicos, que auxilia e promove a coordenacao das atividades desse processo e
sua atualizacao, pelo estudo e pela coletividade dos professores.

A Lei 9394/96 reconhece as mudancas na &rea educacional e traz
ressignificacdo do trabalho da coordenacao pedagdgica e de suas praticas dentro do
espaco escolar, apontando, sobretudo, para a necessidade do trabalho pedagdgico
integrado com toda a comunidade escolar, pautando-se no principio da gestédo
democrética. Para tal, de acordo com o artigo 12 dessa Lei, 0s estabelecimentos de

ensino tém a responsabilidade de:

| — elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

IV — velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;
VI — articular com as familias e a comunidade, criando processo de
integracdo da sociedade com a escola (BRASIL, 1996, art. 12).

E importante ressaltar, também, as alteracbes ocorridas na formacédo dos
pedagogos. A Resolugcdo CNE/CP n° 01, de 15 de maio de 2006, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,

Licenciatura, reconfigura o curso a partir da docéncia. O artigo 4° aponta que

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacéao
de professores para exercer funcbes de magistério na Educagéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacédo Profissional na
area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
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previstos conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, 2006).

No que tange a formacgéo do coordenador pedagdgico, o artigo 14 diz que

A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres
CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006 e desta Resolucdo, assegura a
formacdo de profissionais da educacdo prevista no art. 64, em
conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n°® 9.394/96.

§ 1° Esta formacao profissional também podera ser realizada em
cursos de poOs-graduacao, especialmente estruturados para este fim
e abertos a todos os licenciados (BRASIL, 2006, art. 14).

Dessa forma, a partir da referida Resolugcdo, o papel de especialista
educacional passa a ser estendido a todas as licenciaturas. Assim, a funcdo de
coordenacao pedagodgica ndo se restringe mais apenas aos pedagogos formados
nas antigas modalidades de coordenador e supervisor, mas passa a englobar os
docentes de diferentes licenciaturas formados em cursos de pds-graduagéo.

Para Vasconcellos (2002), a funcéo da coordenacédo pedagodgica surge com a
intencdo de democratizacdo da educacdo e esta estreitamente relacionada a
supervisao escolar. Para ele, na coordenacdo pedagdgica, a hierarquizacdo, o
controle e a vigilancia déo lugar ao trabalho coletivo integrado e & mediac¢éo. O autor
afirma que “a equipe de coordenagdo escolar tem por funcdo articular todo o
trabalho em torno da proposta geral da escola e ndo ser elemento de fiscalizacéo,
de controle formal e burocratico” (VASCONCELLQOS, 2007, p. 160).

Nessa perspectiva, o trabalho da coordenacdo pedagogica “envolve questdes
de curriculo, construcdo do conhecimento, aprendizagem, relacdes interpessoais,
ética, disciplina, avaliacdo da aprendizagem, relacionamento com a comunidade,
recursos didaticos, entre outros” (VASCONCELLOS, 2002, p. 85). Segundo
Vasconcellos, o centro de sua atencdo é o trabalho de formacéo tanto individual,
quanto coletiva, pois, “deve contribuir com o aperfeicoamento profissional de cada
um dos professores e, a0 mesmo tempo, ajudar a constitui-los enquanto grupo”
(VASCONCELLOS, 2002, p. 88).

Considerando o processo histérico de constituicdo do acompanhamento
pedagdgico escolar no Brasil, marcado por politicas de implantacdo e execucdo de
diretrizes governamentais e de fiscalizagdo dessas diretrizes nas escolas, Alonso
(2000) reforca que o trabalho da coordenacéo pedagogica vai além de um trabalho
meramente técnico-pedagogico, pois requer uma acéo planejada e organizada a
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partir de objetivos bem definidos, que devem ser assumidos por todo o pessoal
escolar, tendo em vista o fortalecimento do grupo de trabalho e o seu
posicionamento responsavel frente ao projeto educativo da escola. Nesse sentido, a
coordenacao pedagodgica “deixa de ser um recurso meramente técnico para se
tornar um fator politico, passando a se preocupar com o sentido e os efeitos da acéo
que desencadeia mais que com o0s resultados imediatos do trabalho escolar’
(ALONSO, 2000, p. 175).

Nesse panorama, destacamos que, embora a atuacdo da supervisao
pedagdgica ndo esteja bem definida nas legislacdes educacionais dos anos 1960,
1970 e 1980, no cenario atual, os objetivos de sua atuacdo podem ser relacionados
ao papel e aos desafios cotidianos que gestores escolares e coordenadores
pedagdgicos enfrentam no processo educativo escolar, tanto na tessitura conjunta
do projeto politico-pedagogico escolar, quanto na conjuntura da formacao

continuada dos docentes e/ou em outras instancias escolares (SANTOS, 2012).

1.2 A coordenacdo pedagdgica no contexto educacional

Nesse trecho do texto, pretendemos uma aproximacdo do conceito da
coordenacao pedagdgica no contexto educacional. Uma dificuldade foi encontrar o
conceito adequado a funcdo da coordenacdo pedagogica escolar que evitasse
ambiguidade de interpretacdo. Como aponta Rangel (2000), essa dificuldade se da:

Pois ha diversos modos, variaveis nos estados e escolas, de
designar a acdo do supervisor. Incluem nessa terminologia as
expressdes supervisdo, supervisdo educacional, supervisdo escolar,
supervisdo pedagoégica, coordenacdo, coordenacdo pedagogica,
coordenagédo de turno, coordenacao de area ou disciplina (RANGEL,
2000, p. 75).

Assim, para designar a funcdo a ser desempenhada pela gestdo pedagdgica
escolar adotamos a terminologia coordenacédo pedagodgica. Destacamos, também,
gue as diferentes terminologias que aparecem ao longo deste texto se dao devido
aos diferentes empregos utilizados pelos tedricos que tomamos como referéncia.

Ferreira (2000) analisa a supervisdo educacional no Brasil refletindo sobre o
processo de humanizacdo e emancipacdo do homem e do mundo. Para a autora, a

supervisao educacional, nesse cenario hodierno, como responsavel pela qualidade
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do processo de humanizacdo do homem por meio da educacéo, estabelece outros
compromissos que transcendem as especificidades do espaco escolar, sem dele
descuidar. Certifica-se nele, enquanto espaco de tornar o mundo mais humano por
meio do trabalho pedagdgico de qualidade.

Segundo Ferreira (2000), este compromisso revela-se em um
acompanhamento e estudo das diversas relacdes que se firmam entre as tomadas
de decisdes, as determinacdes sociais e politicas que as gerenciam e as possiveis
consequéncias. “E ainda um compromisso de subsidiar a administracdo da
educacdo como um todo, enquanto pratica de apoio a pratica educativa, envolvendo-
a na participacdo direta da construcdo coletiva da emancipacdo humana”
(FERREIRA, 2000, p. 251).

Dentro dessa perspectiva, Ferreira (2000, p. 238) afirma que
“etimologicamente supervisao significa visdo sobre, e da sua origem traz o viés da
administracao, que a faz ser entendida como geréncia para controlar o executado”.
Para essa autora, o trabalho da supervisdo escolar constitui-se no compromisso de
garantir a qualidade do ensino e contribuir para a formagcdo humana. Segundo

afirma:

Seu compromisso em Ultima instancia é a garantia de
qualidade da formagdo humana que se processa nas instituicbes
escolares, no sistema educacional brasileiro. Ndo se esgota,
portanto, no saber fazer bem e no saber o que ensinar, mas no
trabalho articulador e organico entre a verdadeira qualidade do
trabalho pedagdgico que se tornard mais verdadeira em seus
compromissos humanizadores, quando expressar e servir de polo-
fonte de subsidios para novas politicas e novas formas de gestdo na
intensidade espaco-temporal de transformacdes que a era da
“globalizagéo” ocasionou (FERREIRA, 2000, p. 237 - 238).

Nesse sentido, podemos inferir que a coordenacdo pedagdgica como
responsavel pela sistematizacdo do trabalho pedagogico, deve assumir a lideranca,
articular os saberes, envolver-se no processo de ensino e aprendizagem, visando
um ensino de qualidade para todos.

Rangel, é direta ao descrever o trabalho da coordenagéo pedagogica:

Coordenar € organizar em comum, € prever, e prover
momentos de integracdo do trabalho entre as diversas disciplinas,
numa série, e na mesma disciplina, em todas as séries, aplicando-se
a diferentes atividades a exemplo da avaliacdo e elaboracdo de
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programas, de planos de curso, da selecdo de livros didaticos, da
identificacdo de problemas que se manifestam no cotidiano do
trabalho, solicitando estudo e defini¢do de critérios que fundamentem
solucbes. O qualitativo pedagogico tem, como significante, o estudo
da prética educativa, o que reforca o estudo como nucleo da
orientagao supervisora (RANGEL, 2000, p. 77).

Essa definicAo de coordenacdo pedagogica permite-nos compreender a
importancia da fungéo da coordenacgdo pedagdgica no contexto escolar, pois coloca
0 estudo da préatica como nucleo de sua acéo.

Alarcdo (2013) evidencia a insercdo do supervisor no coletivo da escola,
considerando que o trabalho do supervisor pedagdégico se dirige ao ensino e a
aprendizagem e que seu objeto é a qualidade do ensino. Para essa autora, na
atualidade, a gestéo supervisora enquadra-se na perspectiva de desenvolvimento do
professor, de desenvolvimento profissional em situacdo de trabalho e, no ambito
coletivo dos profissionais, a supervisdo assume caracteristicas de coordenacéo de
projetos de investigacao-acao.

Alonso (2000) relaciona a imagem do supervisor como elemento de
intermediacdo direcionado a qualidade do ensino. Para a autora, esse profissional
contribui para o amadurecimento do grupo de trabalho na busca de uma proposta de
acdo adequada a realidade educacional integrando todos ou a maior parte dos
membros da escola. Nesta conjuntura, a supervisdo torna-se forca integradora e
motivadora do grupo, operando como mediadora do sistema educacional,
interpretando a realidade do contexto escolar e suas reais necessidades.

Assim, a coordenacdo pedagdgica torna-se referéncia perante o grupo de
trabalho, frente ao todo da escola. Nesse sentido, Przybylski (1991) caracteriza o
conceito de supervisdo como facilitadora responsavel na orientacdo e no

acompanhamento do desenvolvimento do ensino. Na visdo de Przybylski:

Supervisdo escolar € o processo que tem por objetivo prestar
ajuda técnica no planejamento, desenvolvimento e avaliacdo das
atividades educacionais em nivel de sistema ou unidade escolar,
tendo em vista o resultado das acbGes pedagodgicas, o melhor
desempenho e o aprimoramento permanente do pessoal envolvido
na situacdo ensino aprendizagem (PRZYBYLSKI, 1991, p. 18).

A coordenacdo pedagodgica deve atuar na lideranca do projeto politico
pedagdgico, nas funcbes administrativas de assessoramento da dire¢cdo, porém,

especialmente, nas atividades relativas ao funcionamento pedagdégico da escola e
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de apoio aos professores, tais como: avaliagdo dos resultados dos alunos,
diagnéstico da situacdo de ensino e aprendizagem, supervisdo e organizacdo das
acOes pedagdgicas cotidianas, andamento do planejamento de aulas e das
avaliacdes, organizacdo de conselhos de classe, organizacdo das avaliagOes
externas, organizacdo de material necessario para as aulas e reunibes pedagdgicas,
atendimento de pais, etc., além da formacéo continuada dos professores (PLACCO;
ALMEIDA; SOUZA, 2011).

Segundo Libaneo (2004, p. 221), as func¢des da coordenacao pedagodgica sao:
“planejar, coordenar, gerir, acompanhar e avaliar todas as atividades pedagdgicas
didaticas e curriculares da escola e da sala de aula, visando atingir niveis
satisfatorios de qualidade cognitiva e operativa das aprendizagens dos alunos.” Para
ele, a principal funcdo da coordenacdo pedagogica consiste em oferecer assisténcia
didatica-pedagdgica aos professores, tendo em vista a qualidade de ensino,
auxiliando a planejar, construir e executar situacdes de aprendizagem adequadas as
necessidades educacionais dos alunos. O autor considera que o papel da
coordenacao pedagdgica € monitorar de forma sistematica a pratica dos docentes,
principalmente situacdes de reflexdo e mediacao.

Libaneo (2004) lista atribuicbes que sao designadas como responsabilidade

da coordenacéo pedagdgica:

1. Responder por todas as atividades pedagdgico-didaticas e
curriculares da escola e pelo acompanhamento das atividades de
sala de aula, visando a niveis satisfatorios de qualidade cognitivas e
operativas do processo de ensino e aprendizagem;

2. Supervisionar a elaboracdo de diagnésticos e projetos para a
elaboragéo do projeto pedagoégico-curricular da escola;

3. Propor para discussdo, junto ao corpo docente, projeto
pedagdgico-curricular da unidade escolar;

4. Orientar a organizacao curricular e o desenvolvimento do curriculo
incluindo a assisténcia direta aos professores na elaboracdo dos
planos de ensino, escolha de livros didaticos, praticas de avaliacao
da aprendizagem;

5. Prestar assisténcia pedagodgico-didatica direta aos professores,
acompanhar e supervisionar suas atividades tais como:
desenvolvimento dos planos de ensino, adequacao de conteudos,
desenvolvimento de competéncias metodolégicas, praticas
avaliativas, gestdo de classe, orientagdo da aprendizagem,
diagnésticos de dificuldades, [...] (LIBANEO, 2004, p. 219 - 221).

Segundo Libaneo (2006), a pratica educativa exige uma direcdo de sentido

voltada para a formacédo humana dos alunos, bem como processos que garantam as
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atividades praticas que lhes correspondem. Para que o processo educativo se
realize de maneira efetiva, “é preciso dar-lhe uma orientacéo sobre as finalidades e
meios da sua realizagcédo, conforme op¢des que se fagcam quanto ao tipo de homem
que se deseja formar e ao tipo de sociedade a que aspira” (LIBANEO, 2006, p. 24).
Conforme esse autor, este trabalho compete a Pedagogia como teoria e pratica do
processo educativo.

Lima (2013), percorre fatos e conceitos da histéria da supervisdo, para
entender suas origens e seus avangos até a década de 1990. A autora aborda os
anos 2000, notando o papel do supervisor em relacdo aos Parametros Curriculares
Nacionais. Para ela, a supervisdo pedagogica deve ser vista a partir da perspectiva
da participacdo, da cooperacéo, da integracao e da flexibilidade no desenvolvimento
do processo educativo por todos os atores deste processo: gestores, professores,
alunos, familias. Neste sentido, para a autora, ha a necessidade, cada vez maior, de
qgue o supervisor e o professor sejam parceiros, com posicdes e interlocucdes
definidas e garantidas na escola.

Medina (2002), afirma que o supervisor educacional trabalha as
particularidades dos grupos com o0s quais relaciona e n&o tende mascarar a
realidade que se insere, visto que se propde um problematizador que qualifica o
conhecimento como um dado relativo e ndo absoluto, como se via no modelo
pedagdgico tradicional. O novo supervisor educacional recusa a ideia de reproducao
de modelos concebidos previamente e produz novas formas de conhecimento,
dando énfase ao trabalho dos docentes no contexto escolar, tendo em vista
necessidades da vida humana. Para a autora, o supervisor pedagoégico é o sujeito
que faz a leitura da escola na sua totalidade.

Para Orsolon (2012), o coordenador pedagogico é apenas um dos atores do
coletivo da escola. Para coordenar, direcionando suas acdes para a integracdo do
grupo de trabalho, precisa ter consciéncia de que seu trabalho ndo acontece de
forma isolada, mas nesse coletivo, por meio da articulacdo dos diferentes atores
escolares, tendo em vista a construcdo de um projeto politico pedagdgico
transformador.

O direcionamento de toda equipe escolar é essencial, pois tem como
finalidade explicitar seus compromissos para o desenvolvimento de uma pratica
politica-pedagogica verdadeiramente transformadora. Dessa forma, garante-se que

professor, coordenador, diretor, pais, comunidade e alunos, de seus diversos
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contextos, exponham suas necessidades, expectativas e estratégias relacionadas a
mudanca e desenvolvam um trabalho coletivo efetivo visando a construcdo do
projeto politico-pedagdgico da escola. Assim, as mudancgas tém significados “para
toda a comunidade escolar de maneira que as concordancias e discordancias, as
resisténcias e inovacdes se constituam num efetivo exercicio de confrontos que
possam transformar as pessoas e a escola” (ORSOLON, 2012, p. 19).

De acordo com Rangel (2013), o supervisor pedagdgico escolar pertence ao
corpo docente e tem a singularidade do seu trabalho -caracterizado pela
coordenacao das atividades didaticas e curriculares e a efetivacdo e o estimulo de
oportunidades coletivas de estudo. Para a autora, a coordenacdo das atividades
didaticas e curriculares é, por natureza, uma funcdo que se conduz de modo
interdisciplinar, “tanto em seus fundamentos quanto no sentido da promocéo de
articulacdo entre os elementos do processo ensino-aprendizagem: professores,
alunos, objetivos, conteudos, métodos, avaliacdo, recuperacdo e contexto”
(RANGEL, 2013, p. 57).

Segundo Rangel (1988), a supervisédo passa de escolar, como € regularmente
designada, a pedagodgica e caracterizando-se por um trabalho de assisténcia ao
professor, nas acdes de planejamento, acompanhamento, coordenacdo, controle,
avaliacdo e atualizacdo do desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.
Assim, além de sua funcao ser politica, € também sociopolitica critica. Para Rangel
(1997), a reconceptualizacdo tedrica, com base em textos de autores brasileiros,
parece ainda ndo ser acompanhada por uma operacionalizacdo pratica do
supervisor educacional. Para ela, ha um esvaziamento da supervisdo, ocasionando
a reducéo ou a eliminacéo desta categoria.

Na atualidade podemos inferir que o papel da coordenacdo pedagdgica esta
relacionado a gestdo do processo educacional como um todo, uma vez que ele
busca, junto com o professor, diminuir as possiveis dificuldades do contexto escolar
em relacdo ao ensino e a aprendizagem. Assim, a coordenacao pedagdgica deve
desenvolver um trabalho com lideranca, integrar o grupo de trabalho, manter
compromissos humanizadores, contribuir com o aperfeicoamento profissional dos
professores, prestar ajuda técnica no planejamento, coordenar as acdes de
elaboracao, execucdo e monitoramento do Projeto Politico Pedagogico da instituicao,
acompanhar os processos avaliativos dos alunos, estabelecer vinculos com as

familias, dentre outros.
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2 CURRICULO INTEGRADO
2.1 Curriculo integrado: concepc¢des

Pensar o curriculo integrado no contexto escolar significa se deparar com
diversos desafios. Macedo et al (2008, 2011) apontam que o curriculo é tecido todos
os dias dentro do espaco escolar e que sua materialidade s6 pode ser encontrada
no saber e nas experiéncias dos sujeitos que o praticam, destacando a relacao
teoria-pratica e excluindo a imagem da prética cotidiana exclusivamente como
experiéncia e subjetividade e, do conhecimento cientifico como generalidade
totalizadora.

Nesse sentido, segundo Pacheco J. A. (2005), o curriculo depende do
contexto em que se insere e das pessoas que nele influenciam e, principalmente,
dos interesses e das forcas que se movimentam a sua volta. O curriculo € uma
intersecao de diferentes praticas, uma criacao que precisa ser estudada por meio de
uma relacdo entre as condicfes histéricas e sociais. Em sintese, nas palavras de

Gimeno Sacristan:

O curriculo representa a expressao da funcdo socializadora
da escola; um instrumento imprescindivel para compreender a
préatica pedagdgica; esta estritamente relacionado com o contetido da
profissionalidade dos docentes, um ponto em que se entrecruzam
componentes e decisbes muito diversas (pedagdgicas, politicas,
administrativas, de controle sobre o sistema escolar, de inovagéo
pedagdgica); ponto central de referéncia para a melhoria da
qualidade do ensino (GIMENO SACRISTAN, 2000, apud, COSTA,
2011, p. 34).

A palavra curriculo, diferentes concepcdes e perspectivas podem ser

associadas a educacao, principalmente a educacao escolar. Para Moreira e Candau:

A palavra curriculo associam-se distintas concepcdes, que
derivam dos diversos modos de como a educagdo é concebida
historicamente, bem como das influéncias teéricas que afetam e se
fazem hegemdnicas em um dado momento. Diferentes fatores
socioecondmicos, politicos e culturais contribuem, assim, para que
curriculo venha a ser entendido como: (a) os conteldos a serem
ensinados e aprendidos; (b) as experiéncias de aprendizagem
escolares a serem vividas pelos alunos; (c) os planos pedagoégicos
elaborados por professores, escolas e sistemas educacionais; (d) os
objetivos a serem alcancados por meio do processo de ensino; (e)
0s processos de avaliagdo que terminam por influir nos conteddos e
nos procedimentos selecionados nos diferentes graus da
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escolarizacdo (MOREIRA; CANDAU, 2008 apud COSTA, 2011, p. 34).

Silva (2005), conforme citado por Costa (2011, p. 34), em seus estudos sobre
teorias curriculares apresentados no livro Documentos de Identidade: uma
introducédo as teorias do curriculo traca um percurso historico que se inicia na origem
dos estudos sobre curriculo nos Estados Unidos, nos anos vinte, até as teorias pos-
criticas. O autor registra as conexdes destas com as relacdes entre saber,
identidade e poder e, sobretudo, as suas implicacdes na formacéo da subjetividade
e identidade dos sujeitos. O autor aborda as teorias tradicionais, criticas e pos-
criticas e afirma que uma teoria representa, reflete, espelha realidades. E uma
imagem, um reflexo, um signo de uma realidade que cronologicamente a precede.
‘Ao descrever um objeto, a teoria, de certo modo, inventa-o” (SILVA, 2005 apud
COSTA, 2011, p. 35).

Com base nos estudos de Beyer e Apple (1988), Pacheco (2005, p. 41 apud
COSTA, 2011, p. 38) afirma que se existe a pretensao de se fazer do curriculo um
pensamento que aborde seriamente as questdes da pratica, ndo se pode ignorar as

seguintes dimensdes curriculares, conforme mostrado no quadro 1.

guadro 1 - Dimensdes curriculares

O que deve contar como conhecimento?
Como saber fazer? Devemos tomar como
uma posicado comportamental e uma posicao
gue divida o conhecimento e o saber fazer em
Epistemoldgica areas cognitivas, afetivas e psicomotoras, ou
precisamos de uma imagem menos redutora e
mais integrada do conhecimento e da mente,
uma imagem que saliente o conhecimento
COMO processo?

Quem deve controlar a selecdo e a
Politica distribuicdo do conhecimento? Por meio de
gue instituicbes?

Como o controle do conhecimento é ligado a

Econdmica distribuicdo existente e desigual de poder,
bens e servicos na sociedade?

Ideoldgica Qual o conhecimento de maior valor? A quem
pertence esse conhecimento?

Técnica Como se pode colocar o conhecimento

curricular ao alcance dos alunos?

Como ligamos o conhecimento curricular a
biografia e as ideias pessoais dos alunos? Em
que medida agimos “com astlcia” como
construtores do curriculo e professores ao
Estética fazé-lo? De uma forma coerente e justa em
termos educacionais? Que noc¢des de conduta
moral e de comunidade servem de suporte ao

modo como o0s alunos e professores séo
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tratados?

Que tradicdes ja existem no campo que nos

Histdrica ajudem a responder a estas questbes? De
gue outros recursos precisamos para ir mais
além?

Fonte: PACHECO, J. A. Escritos curriculares. Sdo Paulo: Cortez, 2005, p. 41 apud COSTA, 2011, p.
39).

O exposto no quadro 1, permite a compreensao do curriculo por meio dos
aspectos epistemoldgico, politico, econdmico, ideoldgico, técnico, estético e historico.
A compreensado dessas dimensdes podera contribuir para uma visdo critica acerca
das formas de selecdo e organizacdo do conhecimento, além de tornar evidentes as
variaveis implicitas no processo de elaboracéo do curriculo escolar.

Sacristan (2000), prop6e um modelo de interpretacdo do curriculo construido
no cruzamento de influéncias e campos diferenciados, no qual apresenta seis niveis
ou fases na objetivacao do significado do curriculo, conforme apresentado no quadro
2.

Quadro 2 — Niveis ou fases na ob'letivagéo do significado de curriculo

Em todo sistema educativo, como consequéncia das
regulacdes inexoraveis as quais esta submetido, levando
em conta sua significagcdo social, existe algum tipo de
Curriculo prescrito prescricdo ou orientagdo do que deve ser seu conteldo,
principalmente em relagdo a escolaridade obrigatdria.
Existe uma série de meios, elaborados por diferentes
Curriculo apresentado aos instancias, que costumam traduzir para os professores o
professores significado e os conteddos do curriculo prescrito. O papel
mais decisivo neste sentido é desempenhado, por exemplo,
pelos livros-texto.
O professor € um agente ativo muito decisivo na
concretiza¢@o dos contetdos e significados dos curriculos,
moldando a partir de sua cultura profissional qualquer
proposta que lhe é feita, seja através da prescricao
administrativa, seja do curriculo elaborado pelos materiais,
O curriculo moldado pelos guias, livros, etc. Independentemente do papel que
professores consideremos que ele ha de ter neste processo de planejar
a pratica, de fato é um "tradutor" que intervém na
configuracdo dos significados das propostas curriculares. O
plano que os professores fazem do ensino, ou o que
entendemos por programacao, € um momento de especial
significado nessa traducdo. Os professores podem atuar
em nivel individual ou como grupo que organiza
conjuntamente 0 ensino. A organizacao social do trabalho
docente tera consequéncias importantes para a pratica.
E na pratica real, guiada pelos esquemas tedricos e
praticos do professor, que se concretiza nas tarefas
Curriculo em agéo académicas, as quais, como elementos basicos, sustentam
0 que é a acdo pedagogica, que podemos notar o

significado real do que sdo as Eroeostas curriculares. O
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ensino interativo - nos termos de Jackson — é o que filtra a
obten¢do de determinados resultados, a partir de qualquer
proposta curricular. E o elemento no qual o curriculo se
transforma em método ou no qual, desde outra perspectiva,
se denomina introducéo. A analise desta fase é que da o
sentido real a qualidade do ensino, acima de declarac¢des,
propdsitos, dotacao de meios, etc. A pratica ultrapassa os
propositos do curriculo devido ao complexo trafico de
influéncias as interacdes, etc. que se produzem na mesma.
Como consequéncia da pratica se produzem efeitos
complexos dos mais diversos tipos: cognitivo, afetivo.
Curriculo realizado social. moral, etc. S&o efeitos aos quais, algumas vezes, se
presta atengdo porque sdo considerados “rendimentos”
valiosos e proeminentes do sistema ou dos métodos
pedagoégicos. Mas, ao seu lado, se dao muitos outros feitos
que, por falta de sensibilidade para com 0os mesmos e por
dificuldade para aprecia-los (pois muitos deles, além de
complexos e indefinidos, sdo efeitos a médio e longo
prazo), ficardo como efeitos ocultos do ensino. As
consequéncias do curriculo se refletem em aprendizagens
dos alunos, mas também afetam os professores, na forma
de socializagdo profissional, inclusive se projetam no
ambiente social, familiar, etc.

Pressdes exteriores de tipo diverso nos professores levam
a ressaltar na avaliacdo aspectos do curriculo, coerentes
ou ndo, com 0s propositos de quem prescreveu o curriculo
de quem elaborou ou com os objetivos determinados pelo
proprio professor. O curriculo avaliado, enquanto mantenha
uma circunstancia em ressaltar determinados componentes
sobre outros, acaba impondo critérios para o ensino do
professor e para a aprendizagem dos alunos. Através do
Curriculo avaliado curriculo avaliado se reforca um significado definido na
pratica do que é realmente. As aprendizagens escolares
adquirem, para o aluno, desde os primeiros momentos de
sua escolaridade, a peculiaridade de serem atividades e
resultados valorizados. O controle do saber é inerente a
funcdo social estratificadora da educacdo e acaba por
configurar toda uma mentalidade que se projeta inclusive
nos niveis de escolaridade obrigatéria e em préticas
educativas que ndo tem uma fungdo seletiva e
hierarquizadora.

Fonte: SACRISTAN, J. G. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto Alegre: Artmed, 2000, p.
105 -106.

Na perspectiva do curriculo integrado, segundo Santomé (1998), esta
denominacéo tem sido empregada como tentativa de considerar uma compreensao
global do conhecimento e de viabilizar maiores parcelas de interdisciplinaridade na
sua construgdo. A integracdo ressaltaria a unidade que deve ocorrer entre as
diversas disciplinas e formas de conhecimento nas instituices educativas. Santomé
(1998), defende a integracdo curricular na perspectiva da globalizagdo mundial, em
que a organizacdo curricular integre os campos do conhecimento para uma
formacdo mais reflexiva e critica, ampliando o atendimento as dimensdes de

conteudos culturais e o eixo central para praticas globalizadas e interdisciplinares.


http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/int.html
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Para Goodson (1997), o curriculo integrado visa a superacdo da
fragmentacdo, compartimentacdo e estratificacdo dos saberes; visa a integracao
entre a formacéo propedéutica e a formacéo profissional, & superacdo do curriculo
para o cérebro e o curriculo para as maos. O curriculo integrado visa a formacgéo

integral do sujeito. Nesse sentido, segundo Pacheco, J. A.:

O homem deve ser concebido como um ser integral, o qual,
no confronto com outros sujeitos, afirma a sua identidade social e
politica e reconhece a identidade de seus semelhantes, ambas
construidas nos processos de desenvolvimento da industrializacéo e
da intersubjetividade. Essa concepcdo de homem resulta em pensar
um “eu” socialmente competente, um sujeito politico, um cidadao
capaz de atuar sobre a realidade e, dessa forma, ter participacéo
ativa na histéria da sociedade da qual faz parte e na construcéo de
sua propria histéria (PACHECO, J. A,, 2011, p. 41).

Ramos (2008), evidencia que a ideia de integracdo em educacao é também
tributaria dos estudos de Bernstein (1996) sobre os processos de fragmentacdo dos
saberes, no qual ele introduz os conceitos de classificagdo e enquadramento. A
classificacdo diz respeito ao grau de manutencéo de fronteiras entre os conteudos, e
o enquadramento, refere-se a forca da fronteira entre o que pode e 0 que néo pode
ser transmitido numa acéo pedagogica. A organizacdo do conhecimento escolar,
com alto grau de classificacdo, associa-se um curriculo que o autor intitula ‘coddigo
colecao’; a organizagao que tende a reduzir o nivel de classificacdo associa-se um
curriculo intitulado ‘cédigo integrado’.

No curriculo disciplinar, denominado por Bernstein (1996) curriculo colecéao,
as areas e 0s campos do conhecimento sdo organizados de forma fortemente
separadas, isoladas, o que caracteriza sua forte classificacdo. Para o autor, no
curriculo tipo colecdo hd uma impermeabilidade entre as areas do conhecimento. No
curriculo integrado, as distingbes entre as diferentes areas do conhecimento sao
muito menos nitidas, muito menos marcadas, pois ha inter-relacdes do
conhecimento. A classificacdo, para Bernstein, € uma questdo de poder, pois diz 0
que é legitimo ou ilegitimo incluir no curriculo. O autor faz uma distingédo entre poder
e controle. O primeiro esta ligado a classificacdo, enquanto o segundo a forma de
transmissédo (BERNSTEIN, 1996).

Ramos (2008, p. 115) sintetiza que Bernstein aposta na viabilidade de os

codigos integrados assegurarem “‘uma forma de socializacdo apropriada do


http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/edu.html
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conhecimento, capaz de atender as mudangcas em curso no mundo do trabalho
mediante o desenvolvimento de operacdes globais”. I1sso, conforme Ramos (2008)
auxiliaria para construir uma educagdo mais igualitaria, tendo em vista a superacdo
de problemas de socializacdo frente aos sistemas de valores especificos das
sociedades industriais avancadas.

Nesse sentido, Ramos (2014) apresenta conceitos importantes para a
construgcdo de um projeto de educacao profissional integrado, huma concepcao de
educacao profissional comprometida com a formacdo humana. Para ela, no sentido
da formacéo integral, trabalho e pesquisa como principios educativos assumem um
carater essencial para a integracdo entre educacao profissional e educacéo basica,
tendo como unidade, indissociaveis, o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura.

A ideia de formacéo integrada, na concepcao de Ciavatta:

Sugere superar o ser humano dividido historicamente pela
divisdo social do trabalho entre a acdo de executar e a acdo de
pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a reducdo da
preparacdo para o trabalho ao seu aspecto operacional, simplificado,
escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-
tecnolégica e na sua apropriacdo historico-social. Como formacgéao
humana, o que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao
adulto trabalhador o direito a uma formacdo completa para a leitura
do mundo e para a atuacdo como cidaddo pertencente a um pais,
integrado dignamente a sua sociedade politica. Formagao que, neste
sentido, supbe a compreensdo das rela¢des sociais subjacentes a
todos os fenbmenos (CIAVATTA, 2005, p. 85)

O curriculo integrado, na visado de Pacheco, J. A.:

s

E uma possibilidade de inovar pedagogicamente, é uma
forma de promover o didlogo entre as diversas disciplinas tanto da
formacdo geral quanto da formacdo especifica. Nesse sentido,
compreende-se como primordial para o reconhecimento dos
diferentes sujeitos sociais para os quais este se destina, leva em
conta 0os mais diversos saberes produzidos em diferentes espacos
sociais possibilitando que as escolas promovam e assumam a
formacéo integral dos sujeitos de forma que possam compreender e
se compreender no mundo, abandonando a perspectiva estreita de
formacgéo para o mercado de trabalho (PACHECO, J. A, 2011, p. 42).

Ciavatta (2014) discorre que integrar ensino meédio a educacao profissional
nao se trata somente de uni-los, mas de constituir um novo processo formativo

baseado em trabalho, ciéncia, cultura e novas perspectivas de vida. Para a autora,
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o termo integrado diz respeito a uma formacéo integrada, plena, que possibilite “ao
educando a compreensdo das partes no seu todo ou da unidade no diverso.
Tratando-se a educacdo como uma totalidade social, sdo as mdultiplas mediacdes
histéricas que concretizam os processos educativo” (CIAVATA, 2014, p. 198).

Segundo Ciavatta (2005), a integracao curricular ndo acontece mediante ao
autoritarismo, pois deve ser uma acao coletiva, visto que o0 movimento de integracéo
€ social e presume mais de um integrante. Nesse sentido, demanda buscar
docentes flexiveis a inovagédo e temas mais adequados a integracdo. Para a autora,
a escola precisa oferecer ao aluno horizontes de compreensédo do mundo para além
das rotinas escolares, dos limites estabelecidos e do normatizado, propiciando ao
estudante se apropriar da teoria e da pratica que tornam o trabalho uma acao
criadora, essencial ao ser humano. Dessa forma, sédo gerados o conhecimento, a
ciéncia e a cultura como parcelas do aprimoramento que a acdo sobre a natureza
produz e o trabalho torna-se principio educativo, revelando a conexdo existente
entre ciéncia e producdo e, também as implicacdes derivadas da divisdo técnica e
social do trabalho.

Dessa forma, corroborando as ideias de Machado (2008), -curriculos
integrados exigem mais do que oferta sincrona de conteludos entre diferentes
disciplinas, mais do que oferta de conteidos complementares por disciplinas;
demandam a criacdo de uma acdo didatica unitéria, o trabalho focado nos nexos
existentes entre 0os conhecimentos, atitudes de aceitacdo e concordancia,

criatividade e inovacao.

2.2 O projeto curricular integrado

O curriculo escolar, enquanto plano de intencdes teodricas de um contexto
macro, € uma proposta de cunho politico que espelha as op¢des fundamentais em
relacdo a escolarizacdo dos alunos. Esse plano converte-se, absolutamente, num
projeto a partir do “momento em que se torna numa pratica, que conhece diferentes
atores que a constroem em fungdo das competéncias formais ou informais que Ihes
sao conferidas pelos diversos 6rgaos de coordenacéo pedagogica” (PACHECO, J. A.
2000, p. 07).

Segundo Pacheco (2000), a construcéo de projeto curricular ndo é uma tarefa

administrativa e burocrética, tampouco objetiva sanar problemas escolares
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originados pelas frustacbes que as varias reformas curriculares trazem. Segundo
esse autor, os projetos curriculares ndo sdo documentos formais para representar os
planos das escolas, pois séo projetos de acédo que exigem dos professores, reflexao,
negociacao, parceria, lideranca e investigacao.

Assim, na visdo de Pacheco J. A. (2000, p. 23), os projetos curriculares sao
espacos de debate que representam uma “realidade escolar centrada nos alunos e
nos processos colegiais de decisao dos professores e nas parcerias que estes
estabelecem com os alunos, encarregados de educacdo e comunidade”. Dessa
forma, a escola torna-se em um local essencial por exceléncia para o processo de
desenvolvimento curricular uma vez que a efetividade de todas as decisbes
curriculares administrativas depende do que é executado nos territorios escolares e
na sala de aula.

Por esses motivos, de acordo com Pacheco, J. A., (2000), a proposta de
projetos curriculares obriga-nos a uma analise dos referenciais minimos, podendo
assim identificar quanto ao nivel das estruturas de coordenacdo curricular, das

condi¢bes da cultura escolar e dos modelos curriculares:

a) Estruturas de coordenacgdo curricular que evitem a dispersédo
disciplinar e que possibilitem que o ato curricular seja um
processo de agcdo e ndo um processo formal, existente nos
dossiés e fragmentado pelos professores. Neste sentido, é indtil
propor projetos se nao existirem no interior das escolas estruturas
intermediarias de coordenacgdo curricular que possibilitem aos
professores a realizagdo conjunta de tarefas de programacéao,
guer ao nivel de cada grupo disciplinar, quer ao nivel dos
departamentos curriculares.

b) Condi¢cdes de cultura escolar que conduzem a colegialidade, a
participacdo, a colaboragéo e a parceria entre os diversos atores
curriculares e particularmente ao desenvolvimento da profissdo
docente.

c) Modelos curriculares que reforcem a integragdo dos projetos
formativos existentes ao nivel das disciplinas e/ou areas
interdisciplinares e que nado contribuam para a balconizacdo
curricular, isto €, para a existéncia de espacos de aprendizagem
circunscritos ndo s6 ao espaco e territorio de cada disciplina, mas
também ao livre arbitrio de cada professor (PACHECO, J. A.
2000, p. 23).

Portanto, de acordo com as ideias desse autor, podemos inferir que é
necessario no interior da escola uma coordenacéo que articule o trabalho coletivo,
com a colaboracgéo e participacdo de todos os atores escolares, principalmente dos

professores, com o propdsito de promover a integracao curricular.
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Dentro dessa perspectiva, Pacheco J. A. (2000) afirma que a mudanca
curricular ndo se encontra totalmente na proposta de projetos ao nivel disciplinar,
pois se assim o fosse, o curriculo seria a soma dos diversos projetos oriundos das
disciplinas e/ou departamentos. Para ele, a mudanca curricular encontra-se na
elaboracdo de projetos integrados curricularmente e reforca que a integracdo dos
projetos deve acontecer de forma progressiva de maneira a obter um projeto
formativo coerente.

Assim, Pacheco, J. A. (2000, p. 33) descreve, em termos de quadro tedrico,

argumentos favoraveis a elaboracéo de projetos curriculares integrados:

a) Argumentos curriculares. Contrariamente a organizacdo do
conhecimento disciplinar, que imp8e as relacdes de trabalho de
tipo vertical e hierarquico e a prescricdo curricular, o cédigo
integrado favorece as relagbes de trabalho de tipo horizontal,
cooperativo, participativo, e facilita a interligacdo das diferentes
fases de desenvolvimento do curriculo.

b) Argumentos epistemolégicos. O mundo real ndo pode ser
compartimentado e a divisdo entre as areas de conhecimento é
uma resposta para 0s problemas de organizagdo e gestdo do
curriculo nos contextos escolares.

c) Argumentos psicologicos. A integracdo oferece aos alunos
propostas de trabalho que respondem as suas necessidades,
interesses e motivacdes. Muitos estudos tém comprovado que 0s
alunos aprendem melhor quando curricularmente séo orientados
através de abordagens integradas.

d) Argumentos sociolégicos. A integragdo segue a necessidade
de se organizar o conhecimento em formas que deem respostas
aos problemas sociais do abandono e da excluséo social.

A integracdo curricular, na pratica, de acordo com Pacheco, J. A. (2000) pode
ocorrer de maneira vertical e horizontal.

A integracdo vertical, segundo Gimeno Sacristan (1996, p. 37) apud Pacheco,
J. A., (2000), ocorre entre os diferentes anos e/ou ciclos de um dado nivel de ensino

e admite diferentes acepc¢des, conforme mostra o quadro 3.

Quadro 3 —Aceeg()es da integragéo curricular vertical

Ainterdependéncia e conexao entre os diversos temas e topicos dentro de uma mesma matéria no
discurso de periodos limitados ou em ciclos prolongados de tempo.

A gradualidade na profundidade com que sdo tratadas as mesmas temdticas, seguindo-se a
sequéncia em espiral.

A continuidade quanto a valorizacdo de determinadas qualidades do conhecimento outorgada nas
diferentes disciplinas (por exemplo, em Matematica, considerar mais correto o raciocinio da
operacéo do que o resultado dela obtido, ou, em Portugués, valorizar mais a correcdo ortografica

do que a caeacidade de exeresséo.
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A continuidade que é dada num periodo longo de tempo a determinados objetivos gerais do ensino

que dizem respeito a valores, a habilidades fundamentais dos alunos enquanto cidadao.
Fonte: GIMENO SACRISTAN 1996, p. 37 apud PACHECO, J. A., 2000, p. 27.

A integracdo curricular na organizacao horizontal, engloba os conteudos
programaticos de todas as diferentes disciplinas em um determinado ano de
escolaridade, principalmente, quando estamos diante do curriculo mosaico ou
colecdo de disciplinas, a integracdo, € informalmente assumida pelos alunos por
meio das suas motivacdes de aprendizagem (PACHECO, J. A., 2000).

Assim, Pacheco, J. A. (2000), a partir das ideias dos autores Glatthor, 1997,
Ribeiro, 1990; D’ Hainaut, 1980; Tanner e Tanner, Gimeno Sacistan, 1992; Torres,
1994, esclarece que a integracdo curricular de um modo mais genérico pode ser

realizada por diversas vias, conforme mostra o quadro 4.

guadro 4 — \Vias de Integragéo Curricular

Organizagéo pluridisciplinar: correla¢do entre duas ou mais disciplinas, embora estas mantenham a
sua identidade, sendo os contetudos estudados no mesmo horizonte temporal; correlacdo entre
duas ou mais disciplinas (curriculum fusion) que se fundem os contetddos de tal modo que déo
origem a um novo saber.

Integracdo de destrezas interdisciplinares que podem ser reforgcadas por todos os docentes (por
exemplo a ortografia).

Integracdo de ideias, temas, através da construcdo de unidades de aprendizagem globalizantes,
numa sintese que deriva de varios campos disciplinares e que corresponde ao curriculo laminado
(curriculum lamination).

Integracdo de questbes derivadas do contexto local e que sdo decidias pelos alunos.

Integracao focalizada nos projetos de trabalho: questdes praticas que constituem situacdes

problematicas para os alunos e que requerem multiplas fontes de informagéo.

Fonte: GLATTHOR, 1997, RIBEIRO, 1990; D" HAINAUT, 1980; TANNER E TANNER, GIMENO
SACRISTAN, 1992; TORRES, 1994 apud PACHECO, J. A., 2000, p. 28.

Diante das modalidades de integracao curricular apresentadas, Pacheco, J. A.,
(2000), explica que sé&o apenas variantes da integracao total, equivalentes ao campo
de estudo (broad field) que, por um lado representa “uma abordagem mais avangada
do que uma mera sintese, uma contextualizacdo ou uma fusao curricular e, por outro,
um certo grau de sintese a partir dos varios ramos do conhecimento” (PACHECO, J.
A., 2000, p. 29).

A gestdo do programa de uma disciplina em unidades didaticas, segundo
Pacheco, J. A. (2000), deve retratar uma tentativa de globalizacdo e integracao
curricular. Para o autor, a unidade é, consequentemente, a forma de organizar com
um proposito integrador, ‘o conteudo da aprendizagem num ciclo minimo

significativo de conteudos que se tornam coerentes” (PACHECO, J. A., 2000, p. 29).
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Neste contexto, segundo Neves e Galhardo (1984, p. 43) apud Pacheco, A. J. (2000,
p. 29), as unidades sao definidas como “blocos de estudo cuidadosamente
planeados, unificados por principios, conceitos ou esquemas conceptuais
importantes, cuja compreensdo envolve o desenvolvimento de certas capacidades e
aptiddes”.

Mesmo diante dos distintos entendimentos e significados do que seja
integracdo, de acordo com Pacheco, J. A. (2000), a ideia de curriculo integrado na
visdo de Taba (1983, p. 532), é “um intento para promover uma maior integracao da
aprendizagem mediante a unificacdo das matérias”. Pacheco, J. A. (2000), reforca
gue essa integracdo surge com duas preocupacoes basicas sendo, a disposi¢cao dos
contetdos num nucleo aglutinador de conceitos e sua realizagdo com os problemas
e interesses dos alunos.

Neste sentido, Pacheco, J. A. (2000), explicita que a questdo de discussao
nao € saber se os problemas e interesses dos alunos, bem como as situacdes de
vida e questdes sociais necessitam ser abordados no curriculo, mas saber se essas
questdes devem compor em contetdos de aprendizagem, adequadamente, dentro
do contexto dos conteudos programaticos.

Dentro dessa perspectiva, conforme Pacheco, J. A., (2000), a integracéo
curricular, seja qual for a configuracdo escolhida, nas diversas situacdes requer: a
composicao “de unidades mais amplas, a adocdo de procedimentos didaticos
flexiveis, a integracéo no curriculo de uma significativa variedade de experiéncias de
aprendizagem e a consagracao do principio da diversificacéo curricular”. (PACHECO,
J. A., 2000, p. 29).

Integrar o curriculo na pratica, nas palavras de Pacheco, J. A. (2000), significa:

A construcdo de programas de estudo que promovam o
dominio de skills especificos e o conhecimento de matérias
fundamentais, de modo que a escolarizacdo contribua de forma
marcante para a resolugcdo de problemas. A integracdo efetiva, ou
seja, a natureza e extensdo dos conteudos, deve ser resolvida ao
nivel ao nivel da escola, no interior na escola, no interior dos critérios
globais de diversificagéo curricular, € ndo surgir como uma solugéo
técnica e administrativa para resolver problemas unicamente de
insucesso educativo (PACHECO, J. A. 2000, p. 30).

Assim, podemos inferir que o ensino oferecido pela instituicdo deve promover

o dominio das habilidades necessarias para o desenvolvimento global dos alunos,
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ou seja, dominio dos conhecimentos fundamentais e a capacidade de resolucéo de
problemas. Inferimos, também, que a integracédo efetiva deve ocorrer no interior da
escola observando os critérios de diversificacdo curricular e ndo deve ser entendida
como solucéo para resolver questdes de insucesso escolar.

De acordo com Pacheco, J. A. (2000), principalmente quando se questiona a
significacdo e sistematizacdo do conhecimento, assim como as questdes
organizacionais empregadas ao nivel da sua implementagcdo deve-se reconhecer
que além dos limites impostos para a construgdo de projetos curriculares integrados,
ha varios outros problemas dificeis de superar como: “a solu¢cdo dos agrupamentos
dos alunos, a organizacdo dos professores em areas, a elaboracdo de materiais
curriculares, a formacdo de professores, muito baseada na tradicdo da
especializacdo” (PACHECO, J. A., 2000, p. 30).

Na visdo desse autor, a integracdo curricular ndo presume o abandono de
forma total da disposicéo curricular por disciplinas. Assim, € necessario respeito para
a construcdo de um campo de conhecimento derivado da convergéncia de diversos
conhecimentos disciplinares, ligados pela interdisciplinaridade. Para esse autor, um
projeto curricular integrado, elaborado tanto para a educacéo geral, quanto para a
escolaridade obrigatéria, ao nivel do “core curriculum”, configura-se no esforco em
elaborar programas de estudos que envolvam a globalizacdo da sistematizacédo de
“conceitos, destrezas e valores no que se ensina e no modo como se ensina’
(PACHECO, J. A., 2000, p. 31). Segundo Pacheco, o esforco dispensado para a
realizacdo de um projeto curricular integrado € uma pratica curricular que requer um
comportamento colegial dos professores e a adesdo de uma estratégia curricular
deliberativa.

Nessa perspectiva, Pacheco, J. A., (2000) ressalta que a interdisciplinaridade
nao elimina as disciplinas, mas aborda os conteudos curriculares partindo da

integracdo ou da viséo global das diversas disciplinas. O autor alude que:

E evidente que a interdisciplinaridade curricular representa o
ideal da formacéo integrada, aspirando a acabar com as fronteiras
estanques entre as varias disciplinas e a encontrar uma
trasdisciplinaridade, isto é, a existéncia de um axioma comum a
varias disciplinas (PACHECO, J. A., 2000, p. 31).

Dessa forma, esta evidente que a interdisciplinaridade deve estar presente

nos projetos educativos e que seja realmente assumida pelos professores no
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desenvolvimento de um trabalho que envolva diferentes disciplinas, num processo
de ensino globalizado, ou seja, numa integracao curricular.

Nessa interpretacdo, 0 que ensinar e como ensinar sao duas questdes
fundamentais no processo de desenvolvimento curricular e indissociaveis na busca e

no esforco da integracéo do saber. A construcdo dos projetos curriculares integrados

€ uma pratica que ndo pode ser decretada, como se de uma moda
pedagdgica de inovacdo curricular se tratasse, mas que deve
perseguir ndo s6 a melhoria da aprendizagem dos alunos, analisada
de acordo com os conhecimentos basicos que sédo especificados no
core curriculum, mas também a edificacdo de parcerias no sentido de
se cumprir a funcao social da escola (PACHECO, J. A., 2000, p. 32).

O debate curricular atual, na visédo Pacheco, J. A. (2000), foca nas disciplinas
académicas e no que os alunos ndo sabem e deveriam saber, deixando para
segundo plano as necessidades dos alunos, os problemas sociais que sao levados
para o0 ambiente escolar e os processos de aprendizagem. Assim, para esse autor,
mais uma vez, enaltece-se a eficiéncia dos resultados e se desvaloriza a pratica.

Dentro desse contexto, Pacheco, J. A. (2000, p. 33) esclarece que “a
integracdo curricular é uma ideologia que se prende com projetos de escola, uma
pratica que favorece a aprendizagem interdisciplinar e uma teoria que concebe o
curriculo como um processo deliberativo”. Para ele, seja qual for a integracédo de
conteudos, de disciplinas, de habilidades ou objetivos curriculares transversais, etc.,
estd claro que projetos curriculares integrados séo, por exceléncia, recursos para
explorar as componentes regionais e locais, principalmente quando se utiliza 0 meio
como contetdo curricular e quando se tem a pretensdo de diversificar a

aprendizagem em funcao de necessidades e problemas concretos.

2.3 Curriculo integrado na Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB, N° 9394/96, em seu
Art. 36, alterado pela Lei 13415 de 16 de fevereiro de 2017, no 8§ 7°, sugere que 0S
curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacgéo integral do aluno, de
maneira a adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu projeto de vida e
para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais, conforme

diretrizes definidas pelo MEC.
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A Resolucdo CNE/CEB n° 02/2012, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), aponta claramente para a perspectiva da
formacdo humana integral, conforme explicitado no Artigo 5° - “O ensino médio em
todas as suas formas de oferta e organizacdo, baseia-se em: | — formacao integral
do estudante; Il — trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdgicos,
respectivamente; [...]".

A Resolugdo CNE/CEB n° 01, de 05 de janeiro de 2021, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacgéo Profissional e Tecnoldgica,
reitera em seus principios norteadores, no Artigo 3° a articulacdo com o setor
produtivo para a elaboracdo de itinerarios formativos coerentes, tendo em vista o
preparo para o exercicio das profissées operacionais, técnicas e tecnoldgicas, e a
insercao laboral dos estudantes; o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho; o trabalho
assumido como principio educativo e como base para a organizacao curricular, em
integragdo com a ciéncia, a cultura e a tecnologia; a integracdo dos saberes
cognitivos e socioemocionais, assumindo a pesquisa como principio pedagdgico,
para a producdo do conhecimento, da cultura e da tecnologia, assim como para o
desenvolvimento do trabalho e da intervencdo que promova impacto social; a
indissociabilidade entre educacao e pratica social no processo ensino aprendizagem;
a interdisciplinaridade assegurada no processo educacional visando a superacao da
fragmentacdo de conhecimentos e da segmentacdo e descontextualizagao
curricular; etc..

Assim, na acepcao desses documentos normativos, inferimos que o Ensino
Médio integrado & Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio tem como
proposicdo que a atividade curricular se organize a partir de um eixo comum —
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura — e que se integre, a partir desse eixo, a
totalidade dos componentes curriculares, com vistas a formacao humana integral.

Refletindo sobre a organizagdo curricular do ensino meédio integrado a partir
do eixo estruturante trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, Moura (2012) afirma que
a formacdo integrada deve ir além de assegurar 0 acesso aos conhecimentos
cientificos e tecnolégicos produzidos e acumulados pela humanidade. Necessita
desenvolver o pensamento critico-reflexivo acerca dos codigos de cultura manifestos
pelos grupos sociais no decorrer da histéria, como maneira de compreender as

concepgOes, problemas, crises e potenciais de uma sociedade e, assim, colaborar
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para a elaboracédo de novos padrdes de producdo de conhecimento, de ciéncia e de

tecnologia, direcionados aos interesses sociais e coletivos. O autor argumenta que:

Compreendemos que organizar o curriculo de forma integrada
implica em romper com falsas polarizacdes, oposi¢cdes e fronteiras
consolidadas ao longo do tempo. Como ponto de partida é preciso
ratificar que o ensino médio integrado exige que a relacdo entre
conhecimentos gerais e especificos seja construida de forma
continua ao longo da formacéo, sob os eixos do trabalho, da ciéncia,
da tecnologia e da cultura, ao invés de, inicialmente, se concentrar 0s
conteudos vinculados a educacdo geral e, posteriormente,
proporcionar os componentes curriculares da formagdo técnica
especifica (MOURA, 2012, p.11).

Ainda discorrendo sobre o sentido de integracdo no Ensino Médio Integrado a
Educacéo profissional Técnica de Nivel Médio, Ciavatta questiona o que é integrar e

afirma:

O termo deve ser remetido ao seu sentido de completude, de
compreensdo das partes no seu todo ou da unidade no diverso, o
gue implica tratar a educacao como uma totalidade social, isto €, nas
multiplas mediacdes histéricas que concretizam 0S processos
educativos. No caso da formagéo integrada ou do ensino médio
integrado ao ensino técnico, 0 que se quer com a concepcao de
educacdo integrada é que a educagcdo geral se torne parte
inseparavel da educacao profissional em todos os campos em que se
da a preparacao para o trabalho: seja nos processos produtivos, seja
nos processos educativos como a formacao inicial, como o ensino
técnico, tecnoldgico ou superior. Significa que buscamos enfocar o
trabalho como principio educativo, no sentido de superar a dicotomia
trabalho manual / trabalho intelectual, de incorporar a dimenséo
intelectual ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores capazes de
atuar como dirigentes e cidadaos (CIAVATTA, 2005, p. 84).

Nesse sentido, para Ramos (2014), o método de exposicdo no trabalho
pedagogico deve restabelecer as conexdes dindmicas e dialéticas entre o0s
conceitos, reconstruindo as relagdes que constituem a totalidade concreta de sua
origem, de modo que o objeto a ser conhecido revele-se de forma gradativa em suas
particularidades inerentes. Para a autora, o curriculo integrado sistematiza o
conhecimento e realiza o processo de ensino-aprendizagem de maneira “que 0S
conceitos sejam apreendidos como sistema de relagbes de uma totalidade concreta
gue se pretende explicar/compreender” (RAMOS, 2014, p. 87). Assim, a integracao

demanda que a relacéo entre conhecimentos gerais e especificos seja desenvolvida
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de forma continua durante a formacéo, considerando as categorias indissociaveis da
formacdo humana: o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura.

Dentro dessa perspectiva, 0 texto Reestruturacdo e expansao do ensino
médio no Brasil (MEC/SAE, 2008), reconhece o Ensino Médio Integrado com um
significado amplo, como um caminho para o oferecimento de um ensino médio de
qualidade para todos, em que a articulacdo com a educacéo profissional técnica de
nivel médio constitui uma das possibilidades de garantir o direito & educacgéo e ao
trabalho qualificado.

Conforme esse texto, a organizacdo do ensino médio, ao superar a
fragmentacdo com a educacao profissional, por meio de um projeto unitario, integra
seus objetivos e métodos. Assim, o trabalho “se configura como principio educativo,
condensando em si as concepcdes de ciéncia e cultura, podendo vir a se constituir
como contexto, justificando a formacédo especifica para atividades diretamente
produtivas” (MEC/SAE, 2008, p. 8).

A perspectiva de atribuir especificidades as dimensfes trabalho, ciéncia e
cultura, constituintes da pratica social, e indissociaveis no ensino médio na forma
integrada, permite compreender como fundamental o ensino médio dispor de uma
“base unitaria sobre a qual podem se assentar possibilidades diversas de formacdes
especificas: no trabalho, como formacado profissional, na ciéncia, como iniciacao
cientifica; na cultura, como ampliagéo da formacgao cultural” (MEC/SAE, 2008, p. 13).

Segundo Pacheco J. A. (2000), um dos problemas mais dificeis de se resolver
sintetiza-se em responder a interrogacao feita por Tyler (1949), quando questiona
quais experiéncias educacionais podem ser proporcionadas para que seja possivel
atingir os objetivos.

Pacheco J. A. (2000), explica que nessa interrogagdo encontramos dois tipos
de argumentacao, sendo um ligado ao significado de contetdo e o outro relacionado

a origem e selecao deles. Nas palavras do autor:

E unanimente aceite que os contetdos curriculares, que s&o
veiculados pela escola, integram contetidos de diferentes dimensoes:
cognitiva (fatos, conceitos, principios, leis), afetivas (atitudes, crencas,
valores) e motora (procedimentos). Esta visdo integral da escola
pode mudar significativamente os pressupostos educativos, ja que é
tdo importante e Gtil ensinar atitudes, valores e procedimentos como
ensinar conteudos (PACHECO, J. A., 2000, p. 20).
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Assim, a integracdo dos contetdos das dimensdes cognitiva, afetiva e motora
pode contribuir de forma significativa para uma formacao integral, ou seja, a escola
deve ser entendida a partir de uma viséo integral do processo de formac&o dos
alunos.

Historicamente, a discussdo sobre a integracdo curricular se pde em
contraposicao ao conhecimento disciplinar, especializado e fragmentado.

De acordo com Pacheco J. A., a partir da formulacdo dos principios basicos
da elaboracao do curriculo por Tyler (1949):

A disciplina aparece como a forma mais l6gica para organizar
a aprendizagem, e para mais facilmente responder tanto a
taylorizacdo do ensino — presente na organizacdo dos alunos, na
distribuicdo dos professores por area de conhecimento e no
parcelamento das atividades didaticas — como a concepgéo
funcionalista de curriculo (predefinido pela administracdo e
estruturado em funcao de resultados) (PACHECO, J. A. 2000, p. 26).

Diante desse contexto, a partir das ideias de Goodson (1997), Pacheco J. A.
(2000), salienta que a disciplina escolar se mantém como um modelo da diviséo e
fragmentacao do conhecimento em nossas sociedades.

Nessa Otica, para Moraes e Kiiller

O modelo dominante de conhecimento do real fragmenta o
mundo para melhor conhecé-lo. Tanto a geracdo do conhecimento
como sua sistematizacdo e acumulo se fazem sob a égide das
disciplinas cientificas particulares ou campos especializados de
conhecimento cientifico, tecnologico, artistico, filoséfico ou cultural
(MORAES; KLLER, 2016, p. 28).

Segundo esses autores, 0 método cientifico procura reduzir a complexidade
do real para conhecé-lo. De forma isolada, o todo é dividido em partes cada vezes

menores, para estuda-las separadamente. Assim,

A disciplina € uma forma histérica de produzir e organizar o
conhecimento. E produto de um longo desenvolvimento historico.
Disciplina foi a forma como se organizou o conhecimento humano
desde o0s gregos, com Platdo. Espalhou-se nas universidades
europeias a partir do século Xl. Foi consagrada pela universidade
moderna. A disciplina é a categoria organizacional do conhecimento
cientifico ou a identidade social de diferentes corpos de saberes
especializados (MORAIS E KULLER, 2016, p. 28).



56

Nessa perspectiva, na visdo de Morais e Killer (2016), a forma como o
conhecimento é organizado no interior das disciplinas acentua a fragmentacao
porque, “‘como o0 contato mais direto do aluno com o conhecimento consiste na
disciplina isolada, ele é condicionado a ver e a esperar que esse conhecimento seja
recebido de maneira fragmentada” (MORAIS; KULLER, 2016, p. 29). Nesse sentido,
0s autores afirmam que o conhecimento que vale a pena aprender e ensinar, para
alunos e professores, passa a ser o conhecimento disciplinar fragmentado em
topicos de conteudos.

No Brasil, a critica a abordagem do conhecimento de forma disciplinar é
antiga. Paulo Freire é considerado a voz mais decisiva contra essa forma de
organizar o curriculo, os contetdos disciplinares e os métodos de transmissao.
Freire utiliza da metafora “educacdo bancéaria” para designar a préatica escolar de
depositar nos alunos conteidos sem sentido, resgatando-os posteriormente em
provas e exames (MORAES; KULLER, 2016). Segundo Freire:

Ha quase uma enfermidade da narracdo. A tdnica da
educacéo é preponderantemente esta — narrar, sempre narrar.

Falar da realidade como algo parado, estético,
compartimentado e bem-comportado, quando nao falar ou dissertar
sobre algo completamente alheio a experiéncia existencial dos
educandos, vem sendo, realmente, a suprema inquietacdo dessa
educagdo. A sua irrefreada ansia. Nela o educador aparece como
seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa
indeclinavel é “encher” os educandos dos conteudos de sua narragao.
Contetdos que sao retalhos da realidade desconectados da
totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam
significagéo. A palavra, nessas dissertagdes esvazia-se da dimenséo
concreta que deveria ter ou se transforma em palavra oca, em
verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais som que
significagéo, e, assim, melhor seria ndo a dizer (FREIRE, 2015, p. 79
- 80).

Se tratando da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica - RFEPCT, estudos realizados em algumas de suas instituicdes
apontam que a integracao curricular ndo se materializa na pratica.

A pesquisa em nivel de mestrado intitulada Um Estudo sobre o Curriculo do
Curso Técnico em Mecanica de um Instituto Federal da Regido Sudeste: uma
reflexdo entre o prescrito e o real, de autoria de Alessandra Regina Teles Herbig

(2018), buscou compreender o processo de organizacdo do curriculo de um curso

técnico em Mecanica, desenvolvido na forma integrada, no contexto de uma
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instituicdo de educacao da RFEPCT.

A referida pesquisa teve o enfoque relacionado a revogacédo do Decreto n°
2.208/97, a promulgacéo do Decreto n° 5.154/04, bem como ao cumprimento das
finalidades estabelecidas para a formacao geral e das condi¢des de preparagao para
0 exercicio de profissGes técnicas, que se tornaram recorrentes nas Ultimas décadas.

Herbig (2018) concluiu em sua pesquisa que mesmo que haja intencdo e
vontade por parte da Coordenacgdo do Curso, a integracao curricular entre as areas
de formacao geral e de formacao técnica ndo se materializa na préatica, muito menos
0s pressupostos de uma formacédo humana integral, sustentada em uma formacéao
politécnica e omnilateral, idealizada para o ensino integrado, por diversas razdes,
como disposigdo das matrizes curriculares em regime modular, auséncia no PPC de
procedimentos pedagdgicos e metodolégicos desse trabalho integrado,
distanciamento entre as areas de formacao geral e de formacéo técnica, entre outras.

Na pesquisa em nivel de metrado intitulada Concepcdes, Percepcbes e
Experiéncias de integracdo Curricular nos Cursos Técnicos de uma Instituicdo
Federal, a autora Méarcia Soares de Oliveira (2018) analisou 0s cursos técnicos na
forma integrada, abordando as concepcdes, percepcdes e experiéncias sobre
integracdo curricular dos docentes de um campus do Instituto Federal de Minas
Gerais.

Oliveira (2018) investigou 0 que o0s docentes pensam sobre integracao
curricular e mapeou as experiéncias integradoras vivenciadas por eles no cotidiano
dos cursos. Com esse trabalho, a autora concluiu que ha um forte distanciamento

entre as bases tedricas e legais e a realidade dos cursos.

Os depoimentos retrataram uma forma de oferta que, sob o
nome de integrada, ainda ndo se apropriou dos valores que a devem
conduzir, como o trabalho assumido como principio educativo e a
indissociabilidade entre teoria e préatica para a formacao integral do
estudante. A ndo participacdo de boa parte dos docentes na
construcdo do projeto pedagdgico dos cursos, a falta de dialogo,
barreiras atitudinais e o acumulo de atividades gerado pelo
sombreamento de contetdos na justaposicdo de dois cursos (médio
e técnico) (OLIVEIRA, 2018, p. 5).

Para Oliveira (2018), esses séo alguns dos entraves a serem vencidos, pela
instituicdo pesquisada, para a elaboracdo de um curriculo verdadeiramente

integrado.
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A educacao geral no curriculo tradicional — disciplinar, fragmentado, centrado
no conteudo — abrange o conjunto sistematizado e organizado didaticamente dos
campos de conhecimento (ciéncias/disciplinas) que todos devem conhecer. Ja a
educacdao profissional refere-se ao conhecimento sistematizado indispensavel para o
exercicio de uma determinada profissdo (MORAES; KULLER, 2016). Segundo esses
autores, tanto em um caso, quanto no outro, estamos referindo sobre conhecimentos

especializados e distintos. Para eles,

As disciplinas sao organizadas de forma distinta segundo a
transposicdo didatica dos conhecimentos que acumulam e
transmitem. A educacdo geral se distingue da profissional pelos
conteudos distintos que ensinam. Usualmente, uma e outra
organizam o0s conhecimentos a ser transmitidos em blocos de
contetdos desintegrados (MORAES; KULLER, 2016, p. 39).

Dentro desse contexto, conforme Moraes e Killer (2016), ndo € possivel
organizar um curriculo integrado entre educacdo geral e profissional partindo da
organizacdo de contetdos decorrentes da transposicdo didatica de campos de
conhecimentos sistematizados e especializados. “Ndo é possivel falarmos de
curriculo integrado se organizado em torno das disciplinas particulares. Nao é
possivel falar em curriculo integrado a partir de um saber escolar centrado em
contetido” (MORAES; KULLER, 2016, p. 40).

Segundo esses autores, ndo se pode falar em curriculo integrado quando
consideramos como misséo da educacao, seja geral ou profissional, a transmissao e
a assimilacdo do saber escolar. Na visao deles, “0 conhecimento acumulado pelas
disciplinas cientificas ndo pode ser integrado ao se transformar em saber escolar
ministrados pelos professores também formados em campos especializados do
conhecimento” (MORAES; KULLER, 2016, p. 40).

Nessa perspectiva, “é preciso partir da negagao de que o objetivo da escola é
a transmissdo de um saber que s6 serve para a escola e sé tem sentido dentro de
um sistema de avaliacdo (provas e exames) e progressdo (passar de ano)’.
(MORAES; KULLER, 2016, p. 40). E preciso considerar como finalidade da escola a
preparacao do aluno para a vida, integrando a preparacéo para o trabalho. Assim, o
papel escolar passa a considerar o desenvolvimento das capacidades fundamentais
para promover o autodesenvolvimento do aluno, a sua relacdo interpessoal, a

convivéncia em sociedade e o trabalho produtivo. “O que se busca sao resultados
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para a vida do aluno, para seu desempenho no trabalho, sua atuacéo politica, sua

relagdo consigo mesmo, sua convivéncia amorosa com o outro” (MORAES; KULLER,

2016, p. 40).

Pacheco, E. (2011), ao analisar o Ensino Médio Integrado afirma que:

Derrubar as barreiras entre o ensino técnico e o cientifico,
articulando trabalho, ciéncia e cultura na perspectiva da
emancipacdo humana, é um dos objetivos basilares dos Institutos
Federais. Sua orientacdo pedagdgica deve recusar o conhecimento
exclusivamente enciclopédico, assentando-se no pensamento
analitico, buscando uma formacéo profissional mais abrangente e
flexivel, com menos énfase na formacdo para oficios e mais na
compreensdo do mundo do trabalho e em uma participagédo
gualitativamente superior nele. Um profissionalizar-se mais amplo,
gue abra infinitas possibilidades de reinventar-se ho mundo e para o
mundo, principios esses validos, inclusive, para as engenharias e
licenciaturas (PACHECO, E., 2011, p. 15).

Assim, podemos inferir que ao considerar que o objetivo da escola é a

preparacdo para a vida, a integracdo com a formacéo geral torna-se fundamental

para a educacdao profissional.

No ambito da discussdo do ensino médio integrado a educacéo profissional,

faz-se necesséario uma breve alusdo a Lei n® 13.415, aprovada em 16 de fevereiro de

2017, que trata da reforma do ensino médio brasileiro. Destacamos a necessidade

de contextualiza-la, visto que a referida lei caminha na contramao da integracéo

curricular.

Observamos que no decorrer dos anos a ligacdo entre ensino médio e

educacéao profissional vem acontecendo de maneira ambigua e controversa. Assim,
de acordo com Herbig (2018):

Pode-se notar que, em alguns momentos da histéria da EP,
privilegiou-se a integracdo entre 0 ensino técnico e o ensino meédio,
como aconteceu em 1971, quando se implementou a obrigatoriedade
do ensino profissional por meio da Lei n° 5.692. Por outro lado, em
1997, com o Decreto n® 2.208, estabeleceu-se uma cisdo absoluta
entre eles através da Reforma da EP. Entretanto, em 2004, por meio
do Decreto n° 5.154, restabeleceu-se a oferta do ensino médio
integrado (HERBIG, 2018, p. 41).

O artigo A reforma do Ensino Médio: Regresséo dos direitos sociais de Dante

Henrique Moura e Domingos Leite Lima Filho (2017), analisa as relagbes entre o

ensino médio e a educacéo profissional técnica de nivel médio (EPTNM) face a

~
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reforma instituida pela Lei 13.415/2017. Segundo Moura e Lima Filho (2017, p. 126),
a reforma do ensino médio, no que se refere a EPTNM, “expde [...] um imbréglio
organizacional, posto que seguem vigentes o capitulo da LDB relativo & EPT e todo
o ordenamento complementar de Diretrizes Curriculares e outros, que trazem
orientagdes distintas as apresentadas pela reforma”. Além disso, segundo os

autores:

Em sintese e a modo de concluséo, além da desorganizacao
do ordenamento legal e do ndo reconhecimento das experiéncias
positivas da EPTNM, como o EMI, as principais implicacbes da
reforma s&o o recrudescimento da dualidade educacional, do
fortalecimento da orientacdo mercadologica e da formagéo precoce
na educacgdo profissional, da precarizagdo e desvalorizacdo da
docéncia e do incentivo a privatizacdo. Tal reforma traz efeitos
sociais deletérios, aos quais se impde a necessidade de resisténcia
implacavel, pois sua implantacéo representard a perda de direitos e
perspectivas de uma formacdo humana integral para adolescentes,
jovens e adultos da classe trabalhadora que frequentam a escola
publica de EM e de EPTNM (MOURA,; LIMA FILHO, 2017, p. 126).

Moura e Lima Filho (2017) concluem que a Lei 13.415/2017 integra uma
racionalidade direcionada a redefinir o Estado brasileiro numa nova fase de
regressao social. Com relagdo a EPTNM, concluem que a reforma aponta para a
consolidagédo da dualidade educacional, o fortalecimento de uma orientagdo
mercadoldgica e a precarizacdo da docéncia.

O artigo Educacdo Profissional e a Reforma do Ensino Médio: Lei
13.415/2017, de Maria Adélia da Costa e Eduardo Henrique Lacerda Coutinho
(2018), também problematiza a referida Lei, no sentido de compreendé-la como um
retrocesso as politicas da educacao profissional.

Segundo os autores:

Na particularidade da EPT, o paragrafo 3°, da lei n°
13.415/2017 (Brasil, 2017b) diz que a critério dos sistemas de
ensino, o itinerario formativo podera ser integrado, e se traduz na
composicdo de componentes curriculares da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e dos itinerarios formativos, considerando os
incisos | a V do caput (Brasil, 2017b). Essa prerrogativa possibilita a
manutengdo do ensino técnico integrado, tanto nas instituicdes da
rede federal de educacdo profissional, cientifica e tecnolégica,
gquanto na rede estadual e privada. Contudo, embora haja esse
beneficio, ha que se questionar se o governo federal ird fazer a
manutencdo e/ou expansdo desses cursos, caso haja interesse
institucional em assim permanecer. Logo, questiona-se: serao
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liberadas verbas para manutencdo e expansao de cursos que tem o
curriculo integrado com a formacado geral que é composta de
disciplinas da BNCC? Havera concurso para professores da carreira
de educacao basica, técnica e tecnologica (EBTT) para as disciplinas
da BNCC ou seré restringido apenas para os docentes da EBTT que
lecionarem disciplinas especificas da educagdo profissional -
formacdo técnica? Qual ou quais os limites da autonomia institucional
serdo mantidos sem danos aos projetos institucionais que vao de
encontro as politicas governamentais? (COSTA; COUTINHO, 2018,

p. 1643).

As andlises realizadas por Costa e Coutinho apontam que, historicamente, as
politicas para a educacéo profissional vém sendo submetida a formacdo demandada
pelo mercado de trabalho, subordinada aos modelos de producéo capitalista. Dessa
forma, de acordo com esses autores, a Lei n°® 13.415/2017 nao contribui para
valorizacdo do ensino técnico, tampouco favorece as politicas de formacédo docente
para essa modalidade de ensino. Segundo eles, pelo contrario, induz o notdrio
saber, que é uma forma de assegurar a profissionais sem formacdo docente o

trabalho na educacéo profissional técnica de nivel médio.
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3 A COORDENACAO PEDAGOGICA FRENTE AOS DESAFIOS E AS
POSSIBILIDADES PARA A INTEGRACAO CURRICULAR

3.1 O trabalho do pedagogo/TAE em Institutos Federais: consideracdes e

reflexdes

Analisamos a seguir alguns trabalhos que vado ao encontro dos objetivos
propostos deste trabalho.

Os trabalhos selecionados analisam a atuacdo do pedagogo/TAE nos IFs.
Baseiam-se em pesquisas realizadas na realidade dos IFs, contendo consideracdes
a partir de analises de documentos préprios aos institutos, observacdes e entrevistas
com pessoas participes dessa realidade, o que nos proporciona uma visao do
significado do trabalho desse profissional.

O primeiro trabalho é o artigo intitulado O Trabalho da Equipe Pedagdgica em
Institutos Federais: dificuldades, desafios e proposicdes, de Ana Paula Furtado
Soares Pontes (2016), que analisa os desafios da gestdo pedagogica na
materialidade de um Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do
Nordeste.

Pontes (2016), concluiu em sua pesquisa que o trabalho da equipe
pedagdgica do Instituto € complexo e, resumidamente, abrange aces com foco
sobre projetos e processos de cunho pedagdégico, diante de um universo variado de
contextos e sujeitos, como acompanhamento psicopedagdgico aos discentes,
promocdo de um trabalho articulado junto aos docentes nas atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, assessoramento, em assuntos de sua area as diretorias,
departamentos e coordenac¢des do Instituto.

Tratando do trabalho especificamente desenvolvido junto ao corpo docente do

Instituto, Pontes (2016, p.12) concluiu, em sua pesquisa, que:

Ha, pois, que se redefinir novas bases para a relagdo do
Setor Pedagégico com os professores e, nesse contexto, discutir a
especificidade do trabalho da Equipe Pedagdgica em uma Instituicdo
de EPCT. Com isto, contribuir no sentido de se rever posturas e
concepcbes de ambas as partes. Tal processo implica numa
discussdo envolvendo pedagogos e professores, a fim de serem
definidos principios balizadores do trabalho do Setor, visando a
construcdo e consolidacdo de uma relagcdo de cooperacdo e
aprendizagem mutua.
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No que se relaciona a formacdo continuada e ao apoio pedagogico aos

docentes das diversas areas, Pontes (2016, p. 12) considera que

Ha que também se investir e consolidar uma politica
institucional voltada para a formacdo continuada e o0 apoio
pedagdgico aos docentes das diversas areas (Formacdo Geral e
Formacado Profissional), estimulando-se o apoio as iniciativas dos
proprios professores, que dé visibilidade aos trabalhos inovadores
gue ja realizam, de forma a instaurar um clima organizacional rico em
socializacdo de experiéncias, reflexdo sobre a pratica pedagogica
concreta, estudos na perspectiva do desenvolvimento da autonomia
docente, da cooperacdo e da reflexdo conjunta com o apoio da
Equipe Pedagdgica, agora legitimada pelo corpo docente.

A autora sistematiza algumas perspectivas e desafios para a dinamizagéo do

trabalho da Equipe Pedagogica no ambito dos Institutos, conforme expde o quadro 5.

Quadro 5 — Perspectivas e desafios para a dinamizacéo do trabalho da Equipe

Eedagégica no ambito dos Institutos federais

Investimento na formacdo continuada da equipe com foco na realidade da EPCT e dos Institutos
(Considerado pela autora como base).

Desenvolver iniciativas visando conquistar espaco junto aos professores, conhecendo seus perfis e
necessidades.

Desenvolver um dialogo com professores, valorizando seus saberes e experiéncias, mobilizando-
0s para o trabalho coletivo e colaborativo na Instituicao.

Contribuir para a superacdo da abordagem fragmentada e tecnicista do trabalho pedagogico,
partilhando espacos de estudo, planejamento e avaliacdo com os professores

Assumir uma lideranga pedagégica democratica, planejando o envolvimento da comunidade
académica no processo de mudancga institucional, estimulando a sua participacdo em discussdes,
estudos, bem como nos processos de definicdo da sua identidade e fungéo social como Instituto,
pautando-se na indissociabilidade entre o0 ensino, pesquisa e extensao.

Diante da expansé@o da Rede de EPCT, articular um movimento no sentido de questionar seus
rumos, nao apenas de criacdo de novos campi, mas a ampliacdo de suas vagas, com vistas a
contribuir para que a Instituicho assuma finalidades sociais e politcas em face da
importancia/necessidade da preparacdo para o trabalho e para a cidadania, assumindo-se a

perspectiva de formagéo emancipatéria.

Fonte: Pontes, 2016, p.13.

O segundo trabalho analisado é a dissertacédo intitulada A Acdo mediadora de
pedagogas no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Norte: sentidos de sua acdo na Educacgdo Profissional, de Ticiana Patricia da
Silveira Cunha Coutinho (2016), que teve como objetivo compreender os sentidos
atribuidos por pedagogas a sua acdo como acdo mediadora.

De acordo com Coutinho (2016, p. 109), a acao do pedagogo nesse contexto
especifico do Instituto Federal é permeada de sentidos de prazer e desprazer e, na

maioria das vezes, € paralisada por causa das relacdes de “equilibrio de poder
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menos instaveis que, quando ndo compreendidas, impedem uma maior efetivacado
nesse caminhar, apontado para um constante movimento entre potenciais de
bloqueio e mudanca, de possibilidades e limites nessa atuagéo”.

Em sua pesquisa, Coutinho (2016) concluiu que embora as pedagogas
percebam movimentos de ocupacéo de lugares pela Equipe Técnico- Pedagdgica -
ETEP, como cargos de gestdo, participacdo em oOrgaos colegiados e mesmo a
existéncia de uma Diretoria Pedagodgica vinculada a Pré - Reitoria de Ensino para
representar esse grupo, ndo ha ainda um lugar especifico para o pedagogo, desde o
organograma da instituicdo até a ocupacédo de espacos deliberativos.

Segundo Coutinho (2016, p. 110):

Mesmo tendo sua funcdo definida pelo cargo por meio do
PCCTAE, percebemos que ndo ha um lugar institucionalmente
reconhecido como sendo um espago de atuacdo especifica desse
profissional na Instituicdo, o qual, embora permeie varios espacos
institucionais, ainda ndo é reconhecido como alguém com saberes
construidos acerca das questbes pedagdgicas que deva ser
consultado sempre que as discussdes tiverem carater pedagdgico.
Dessa maneira, o lugar que cada uma ocupa de modo particular em
seu campus esta atrelado as relagbes que cada uma estabelece em
seu contexto de trabalho especifico, de modo patrticular.

Coutinho (2016) destaca que 0s espac¢os ocupados pelos pedagogos, como o
trabalho com a gestdo, seminarios da ETEP e as reunifes pedagdgicas, sao
percebidos como espacos de fortalecimento da acdo pedagdgica, marcado pelo
reconhecimento de sua importancia profissional, mas também por uma busca
constante de fortalecimento e valorizagéo desse profissional.

A atuacdo do pedagogo segundo Coutinho (2016) pode ter um carater mais
ou menos equilibrado de poder. De acordo com Coutinho (2016, p. 110), as questdes

referentes as relacdes de poder

Apresentam-se durante toda a andlise do que falam as
entrevistadas, € comum a presenca do termo “poder” para justificar
elou explicar determinadas questbes do fazer especifico desse
profissional. Essas relacdes de poder, entendidas por elas como um
aspecto negativo para o desenvolvimento de sua acdo mediadora
apresenta-se em momentos mais equilibradas (na relagdo com o
aluno) e menos equilibradas (na relacdo com o docente). Entretanto,
conforme mencionamos durante o nosso processo de andlise,
entendemos que todo processo dilematico vem acompanhado de
movimentos conflituosos, com potenciais de bloqueios e mudancas.
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Sendo assim, identificamos em nossos estudos que a possibilidade de
mudanca/superacdo emerge das relacdes estabelecidas no cotidiano
dentro do proprio processo de bloqueio.

Nesse sentido, Coutinho (2016) esclarece que “a questao do poder configura-
se, portanto, como sendo uma marca nas relacdes que elas estabelecem no interior
da Instituicho e que dificulta e, muitas vezes, impossibilita uma ag&o mais
efetivamente qualificada desse profissional” (COUTINHO, 2016, p. 111).

Quanto aos Seminarios da ETEP, Coutinho (2016) concluiu em sua pesquisa
que precisam ser institucionalizados pela gestdo para que se possa garantir
ambientes participativos de discusséo, centrado numa gestdo democratica. Ainda,
concluiu que é necessario criar outros espac¢os de formacéo, socializacdo e debates
relacionados a atuacéo do pedagogo para além dos seminarios.

Referente as reunibes pedagdgicas, Coutinho (2016) discorre que o0s
sentimentos relatados pelas pedagogas apontam para o reconhecimento desse
espaco conquistado na instituicdo, porém traz marcas de fortes resisténcias por
parte dos docentes. No entendimento de Coutinho (2016, p.111), as resisténcias para

participacdo nessas reuniées pedagogicas

tém origem em diversos fatores, a exemplo da desvalorizagédo do que
€ pedagdgico por parte dos docentes, falta de cobranca da presenca
deles pelos gestores, insercdo de pautas administrativas nesse
espaco essencialmente formativo, entre outras questbes que
fragilizam n&o s6 o espaco da reunido pedagogica, como também a
atuacao desse profissional. Assim, a preparacdo para atuacdo e
discussfes nesse espago deve se configurar como uma preocupagao
institucional de gestores, pedagogos e docentes com vistas a
valorizacdo desse espaco de modo a contribuir para a formacao
docente, o planejamento coletivo, as discussbes acerca da
aprendizagem dos alunos e para a melhoria global na qualidade de
ensino ofertado pela Instituicéo.

Nesses espacos das reunides pedagdgicas se mostram evidentes 0s
processos dileméticos geradores de bloqueio e mudanca. Para as pedagogas o
blogueio se d& precisamente no fato desse espaco ser desvalorizado por alguns
docentes. Esse espaco se apresenta como um potencial de mudanca uma vez que
se configura como um “espaco de atuacdo por exceléncia desse profissional,
convocando-0 a buscar ndo sO tematicas formativas para serem discutidas nesse
espagco, mas também buscar caminhos de ressignificacdo desses espacos”
(COUTINHO, 2016, p. 112).
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A autora ressalta que os professores também vivenciam esse movimento de
bloqueio e mudanca, porém com questdes diferentes. Por um lado, o blogueio se
apresenta visto que o espaco da reunido pedagdgica se configura como um
momento de repensar as fragilidades da pratica docente, o que gera desconforto
para muitos. E, por outro lado, potencializa novas aprendizagens relacionadas ao
seu fazer como docente.

O contexto especifico de atuagcdo como coordenadoras pedagdgicas se
constitui em um “descortinar de uma nova realidade, marcada ndo sO pelo contato
com o novo, mas também pela auséncia das discussdes acerca das questbes
referentes ao trabalho de coordenacdo pedagodgica e também da educacdo
profissional” (COUTINHO, 2016, p. 112).

De acordo com Coutinho (2016), mesmo que tenha percebido leituras e
praticas relacionadas ao trabalho da coordenacdo pedagdgica, na histéria de
experiéncias formativas de algumas entrevistadas, h4 um estranhamento quando do

ingresso nesse contexto institucional. Para essa autora,

Esse estranhamento constitui- se ndo s6 pela auséncia das
leituras especificas da educacao profissional percebidas na formacéo
inicial, mas se apresenta, também, em virtude da especificidade e
diversidade de atuacdo com as quais esse profissional se depara no
contexto do IFRN. E importante destacarmos que esse
estranhamento conduz, muitas vezes, ao movimento de busca por
caminhos para essa atuacdo. Essa busca provoca nessas
profissionais um movimento constante de mobilizagdo de saberes
trazidos a priori e saberes construidos em sua agéo diaria, ndo sao sé
os especificos da educacdo e da area pedagogica, mas de uma
diversidade de campos, como o0s saberes da experiéncia, da
psicologia, do servico social, saberes para o trabalho com seres
humanos e saberes de legislagdo. Essa mobilizagdo de saberes
inerente & acdo mediadora desse profissional, apresenta-se como
uma estratégia e um caminho para efetivacdo de seu caminhar nesse
contexto institucional especifico (COUTINHO, 2016, p. 13).

Segundo Coutinho (2016), acerca da reflexdo de saberes, faz-se necessario
evidenciar que essa mobilizacdo acontece no contexto amplo da educacéo
profissional e do curriculo integrado. A priorizagdo da instituicdo “pelo curriculo
integrado como forma de superacdo da historica dualidade estrutural e de uma
busca de organizacdo do contetudo de forma a articular diferentes saberes tem uma
estreita ligagdo com a acdo mediadora dessas pedagogas” (COUTINHO, 2016, p. 13).
Assim, a acado do pedagogo deve se vincular a proposta do curriculo integrado sob
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pena de néo contribuir de forma efetiva com a formacéo integral do discente.

Coutinho (2016) reconhece o curriculo integrado e a formacéo integral como
uma possibilidade de oferecer uma educacdo de qualidade para os alunos. Diante
disso, a acdo do coordenador pedagogico, “enquanto formador, adquire uma grande
importancia frente a esse desafio de ter uma atitude desencadeadora de mudancas
da pratica docente e, conseguentemente, em suas praticas na coordenacéo
pedagdgica” (COUTINHO, 2016, p. 13).

Segundo Coutinho (2016), no conjunto da atuacdo das pedagogas, instituida
em um processo diversificado de relacbes, destacam-se duas acdes: o trabalho
junto ao aluno e o trabalho junto ao docente. Segundo essa autora, em relacdo a
essas duas esferas de atuacdo das pedagogas, 0s sentimentos registrados em sua

pesquisa sdo antagdnicos e complementares.

Ao considerarmos como antagbnicos esses sentimentos,
estamos a registrar que, no trabalho com o aluno, esse profissional
encontra acolhimento, abertura e reconhecimento e, no trabalho com
os docentes, embora se registrem as possibilidades de trabalho, as
marcas sdo de lutas e embates. Quanto a serem complementares,
isso se da pelo fato de as entrevistadas reconhecerem que o trabalho
com o aluno também esta no trabalho com o docente e, de igual
modo, o trabalho com o docente acontece com vistas ao aluno em
uma relagéo de dependéncia e complementariedade.

Coutinho (2016) reforca que o resultado de sua pesquisa aponta um desafio
a ser enfrentado, referente a necessidade de ressignificacdo da relacdo entre
coordenacdo pedagdgica e docentes, a fim de se estabelecer um equilibrio de poder
e torna-la menos sofrida. Para ela, ainda que despontem possibilidades para essa
atuacao junto aos docentes, os sentimentos que as pedagogas atribuem a essa
relacdo sdo de bloqueio, de luta, de embate permanente, “0 que pode estar ligado
ao olhar que os docentes possuem desse profissional, colocando-as em um
constante movimento de busca e aceitacdo para realizacdo do trabalho com esse
grupo especificamente” (COUTINHO, 2016, p. 13).

Conforme Coutinho (2016), os sentidos que as pedagogas conferem a sua
acao pedagodgica no contexto do IFRN manifestam desejos, medos, expectativas,
valoracdes, tensdes, limitagdes individuais e coletivas no seu fazer pedagogico. A
autora afirma que, como pedagoga, compreende os sentidos atribuidos pelas

pedagogas as suas praticas pedagdgicas prejudicam o seu cotidiano. Dentro dos
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processos dilematicos enfrentados “diariamente — e, assim, reafirmamos a nossa
implicacdo — bem como as interlocutoras desta pesquisa, percebemos um
movimento constante de busca pela efetivacdo desse trabalho de coordenacédo
pedagdgica” (COUTINHO, 2016, p. 114).

O terceiro e ultimo trabalho a ser referido € a pesquisa intitulada O trabalho do
pedagogo TAE na coordenacdo de apoio pedagdgico ao discente do Instituto
Federal de Goiés: reflexdes, desafios e possibilidades, uma dissertagdo de mestrado
PROFEPT, de Wallace Pereira Sant Ana (2019), que teve como objetivo
compreender a dinamica de trabalho do pedagogo TAE na Coordenacdo de Apoio
Pedagogico ao Discente (CAPD), tendo em vista as dificuldades e os desafios
enfrentados, bem como as possibilidades e contribuicdes desse profissional para a
efetivacdo da pratica didatico-pedagogica.

Sant Ana (2019) concluiu em sua pesquisa que sao diversas as dificuldades e
os desafios enfrentados pelos pedagogos TAEs nas CAPDs do IFG, considerando
emergente e necessaria a compreensdo das acles realizadas por esses
profissionais, para além de um trabalho burocratico e administrativo. Também
identificou, tanto nos estudos tedricos como na pesquisa de campo, as inumeras
possibilidades e contribuicbes dos pedagogos TAEs para a pratica didatico-
pedagogica nas CAPDs do IFG para a formacdo emancipatoria e integral de
estudantes.

Em seu trabalho, Sant Ana (2019, p. 156) apresenta diversos obstaculos, de
ordem conceitual, normativa e procedimental, que o pedagogo TAE tem vivenciado

em seu trabalho cotidiano nas CAPDs do IFG, conforme mostra o quadro 6.

Quadro 6 — Obstaculos vivenciado Eelo Pedagogo TAE nas CAPDs do IFG

A visédo fragmentada sobre a acdo do pedagogo TAE, do ponto de vista normativo, percebidos no
Regimento Geral do IFG, o qual, ao destacar as competéncias da CAPD no IFG, acaba limitando a
sua atuagdo nesse espaco.

O numero reduzido de servidores nas CAPDs e o0 numero excessivo de demandas de ordem
administrativa e burocrética, o que impossibilita uma atuacdo mais dindmica e participativa nos
processos pedagdgicos.

A resisténcia por parte de alguns docentes em receber orientagdo dos servidores das CAPDs,
motivada por aspectos do cargo ocupado, nivel de formacdo e a nomenclatura da CAPD.

A auséncia participativa da familia na vida escolar dos estudantes, a qual tem se limitado apenas a
presenca em reunides de pais e professores.

Inexisténcia de documentos norteadores do trabalho nas CAPDs, que condicionam o
desconhecimento, pelos préprios servidores das CAPDs e pela comunidade académica em geral,

sobre as atividades e agﬁes realizadas Eelo setor.

Fonte: Sant Ana, 2019, p. 156.
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Diante dos problemas enfrentados na pratica profissional do pedagogo TAE
na CAPD do IFG, segundo Sant Ana (2019) diversos foram os desafios
apresentados durante as discussfes. Nesse sentido, de acordo com esse autor,

percebe-se que:

O primeiro passo € compreender guem € esse agente e quais
seus respectivos campos de atuacdo. A partir disso, serd possivel
entender sobre seu trabalho na CAPD do IFG. Dessa forma, diante
das dificuldades vivenciadas pelo Pedagogo TAE, bem como pelos
demais servidores lotados nas CAPDs do IFG, verifica-se que é
preciso ultrapassarmos essa discussado e leva-la para os diferentes
espacos da instituicdo (SANT ANA, 2019, p. 156).

Dessa forma, ao atingir toda a comunidade académica, serdo construidos
caminhos que contribuirdo para reconfigurar a imagem desse profissional, ndo como
um mero executor de atividades administrativas e burocréticas, mas como um
profissional competente e capacitado a contribuir com seu fazer pedagdgico nas
relacBes educativas do processo de formacéo integral dos estudantes.

Sant Ana (2019), considerando a formacdo académica e 0os campos de
atuacao do pedagogo TAE na EPT, aponta que sao diversas as possibilidades de
contribuicdo, para além do que esta regulamentado nos documentos institucionais

do IFG, conforme sistematizado no quadro 7.

Quadro 7 — Possibilidades de atuagéo do Eedagogo TAE do IFG

O trabalho de orientacdo pedagdgica com os estudantes, através da orientacdo de estudos. O
trabalho com os docentes, a partir do acompanhamento das atividades educativas e da formagéo
continuada.

A mediacao de conflitos entre professores e estudantes e/ou desses com as familias, a partir do
didlogo permanente.

A assessoria ativa nas atividades de ensino, pesquisa e extensdo, por meio da participagdo na
elaboracdo e execucdo de projetos, cursos, eventos cientificos, semanas de planejamento etc.

A participac¢do na construcdo, organizagdo e gestao dos documentos institucionais, como o PPI, o
PDI, os PPCs e as matrizes curriculares, mediante a participacdo ativa nas comissées e conselhos
académicos.

Fonte: Sant Ana, 2019, p. 156.

A efetivagcdo dessas possibilidades, segundo Sant Ana (2019), € emergente e
necessaria, considerando que esse profissional possui requisitos para contribuir com
0S processos institucionais que demandam uma visdo pedagogica.

Na sua visdo, € necessario desburocratizar a CAPD e criar condicdes fisicas,
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estruturais e humanas para que todas as caréncias pedagogicas sejam
contempladas, de modo a viabilizar a construcdo do curriculo integrado que
beneficie a aprendizagem ndo somente dos conteudos técnicos, “mas que inclua em
seu projeto uma nova pedagogia institucional, voltada a integracdo de diferentes
conhecimentos, a partir de politicas e acdes que tenham como finalidade a formacéao
integral dos estudantes” (SANT ANA, 2019, p. 157).

O autor ressalta que esse estudo proporcionou, além da reflexdo, o
entendimento de quem € o pedagogo, seus campos de atuacdo e as atividades
executadas por esse profissional nas CAPDs do IFG. Para ele, os debates
explicitados trazem discussfes essenciais para a constru¢cdo de caminhos para a
eliminacdo dos desafios que o pedagogo TAE enfrenta no processo de legitimacéo
de seu trabalho, assim como sobre os conhecimentos desse profissional para a

materializacdo de uma educac¢édo emancipatoria, reflexiva e integral de qualidade.

3.2 A coordenacao pedagogica no contexto do Centro Federal de Educacéo
Tecnolbgica de Minas Gerais — CEFET - MG

Como j& dito, a pesquisa aqui apresentada foi desenvolvida em unidades de
ensino do Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais — CEFET/MG,
tendo como participantes os servidores envolvidos com o Ensino Médio Integrado a
EPT, nos seguintes campi: Araxa, Belo Horizonte (Campi | e Il), Contagem, Curvelo,
Divindpolis, Leopoldina, Nepomuceno, Timoteo e Varginha.

O Centro Federal de Educacéo Tecnolégica de Minas Gerais — CEFET-MG! é
uma instituicdo de ensino centenaria, originada pelo Decreto n° 7.566, que foi
assinado pelo Presidente Nilo Pecanha, em 23 de setembro de 1909. E uma
autarquia de regime especial, vinculada ao Ministério da Educacdo — MEC e possui
autonomia administrativa, patrimonial, didatica e disciplinar. Caracteriza-se como
uma instituicdo de estrutura multicampi, sendo a maior instituicdo de ensino
tecnologico do Estado de Minas Gerais, inseridas em cidades com grande
desenvolvimento industrial, como: Belo Horizonte, Leopoldina, Araxa, Divindpolis,
Timoteo, Varginha, Nepomuceno, Curvelo e Contagem.

No decorrer da sua historia, o CEFET — MG recebeu diferentes denominagoes,

1 Fonte: Histéria do CEFET — MG, disponivel em https://www.cefetmg.br/instituicao/historia/.
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como: Escola de Aprendizes Artifices de Minas Gerais (1909), Liceu Industrial de
Minas Gerais (1941), Escola Técnica de Belo Horizonte (1942), Escola Técnica
Federal de Minas Gerais (1969), Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica de Minas
Gerais (1978). Resultado da transicdo da Escola Técnica Federal de Minas Gerais
em Centro Federal de Educacao Tecnologica de Minas Gerais, por meio da Lei n.
6.545, de 30/06/78, alterada pela Lei n. 8.711, de 28/09/93, o CEFET-MG € uma
instituicdo publica e gratuita que abrange a Educacao Basica, em seu nivel médio, e
a Educacdo Superior. A instituicdo atua prioritariamente na area tecnoldgica e no
ambito da pesquisa aplicada.

No que tange a Educacao Profissional e Técnica, ao longo de sua histéria a
instituicdo acompanhou a crescente industrializagdo nacional. Os cursos oferecidos
abrangem, atualmente, os setores de servico, novas tecnologias e preocupacgdes
sociais, tendo como objetivos oferecer formacgéo para o mundo do trabalho e para as
multiplas demandas que a sociedade contemporanea exige.

A Educacgédo Profissional Técnica de Nivel Médio - EPTNM, no ambito do
CEFET — MG, contempla as modalidades de cursos: EPTNM na Forma Integrada
para alunos egressos do ensino fundamental e pretendem fazer o curso técnico
integrado ao Ensino Médio, sob Unica matricula, EPTNM na Forma de
Concomitancia Externa para a alunos que concluiram o primeiro ano do Ensino
Médio e pretendem cursar apenas 0 ensino técnico na Instituicio e EPTNM
Subsequente, para alunos que concluiram o Ensino Médio e pretendem fazer o

curso técnico.

3.3 Organizacdo e gestdo pedagdgica do Centro Federal de Educacéo
Tecnologica de Minas Gerais — CEFET-MG: desafios e possibilidades de

atuacao do pedagogo/TAE

No contexto do CEFET — MG, o setor pedagdgico? pertence a sua estrutura
organizacional desde a década de 1970, quando ainda a instituicdo era denominada
Escola Técnica. O Decreto n° 75.079, de 12/12/1974, orientava sobre a organizacao

das Escolas Técnicas Federais, bem como previa em sua estrutura basica o

2 Para a redagdo do recorte historico da coordenagdo pedagogica no contexto do CEFET — MG, foi utilizado
como referéncia bibliografica o Relatério da Comissdo Responsavel pela reestruturacdo e elaboragdo do
Regulamento da coordenacgédo pedagogica no CEFET — MG, Portaria DIR — 388/16, de 26 de abril de 2016.
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Departamento de Pedagogia e Apoio Didatico.

O Regimento Interno da Instituicéo foi aprovado pela Portaria MEC n° 003, de
09/01/1984. Assim, a estrutura basica do CEFET — MG era composta por trés
diretorias, sendo: Diretoria de Administracdo, Diretoria de Ensino e Diretoria de
Relac6es Empresariais. A Diretoria de Ensino era dividida em departamentos, sendo:
Departamento de Ensino de Il Grau (DE-II), Departamento de Ensino Superior (DES),
Departamento de Apoio as Atividades de Ensino (DAAE), Departamento de
Educacdo Fisica e Desportos (DEFID). O setor pedagdgico, subordinado pelo
Departamento de Apoio as Atividades de Ensino (DAAE), era segmentado em duas
secoes, a de Supervisdo Pedagogica e a de Orientacdo Educacional.

Na década de 1980, segundo Silva (2001), a organizacao do CEFET — MG,
no formato da pedagogia tecnicista, beneficiava a divisédo do trabalho pedagdgico, a
burocratizacdo das acdes de trabalho, a valorizacdo das funcdes supervisoras e o
controle que era exercido por especialistas. Esse modelo de organizacao
pedagdgica relaciona-se com a reforma do sistema educacional brasileiro instituida
pelas Leis 5.540/68 e 5.692/71. O trabalho dos especialistas em supervisao
pedagdgica se dava nessa conjuntura, com énfase no planejamento e no controle
das praticas docentes como meio de garantir o ensino de qualidade.

Na década de 1990, o pais passou por reformas educacionais que
acarretaram em modificacdes na organizacdo do trabalho escolar. Numa concepcéo
mais democratica, a divisdo do trabalho escolar foi modificada de forma a suprir
hierarquias, centrado no trabalho coletivo e na participacdo da comunidade escolar
na construcdo do Projeto Pedagodgico e na tomada de decisfes administrativas e
pedagdgicas.

Nesse cenario, o organograma do CEFET — MG foi alterado e o trabalho dos
especialistas reestruturado, criando-se, assim, o Nucleo de Apoio ao Ensino (NAE),
aglutinando as distintas Secdes de Supervisdo Pedagogica (SSP) e Orientacao
Educacional (SOE), por meio da Resolugdo CD — 043/94, de 27/12/94. Tais secgdes,
gue antes eram subordinadas ao Departamento de Apoio as Atividades de Ensino
(DAAE), com a criagao do NAE, passam a se vincular ao Departamento de Ensino
de Il grau (DE — Il). Essa integracao viabilizou o relacionamento intrinseco com esse
Departamento, concedendo uma maior integracdo entre o corpo docente e
especialistas.

No ano de 1995, o NAE do Campus | propés um projeto de integragdo entre
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os NAEs das demais unidades com o proposito de estabelecer diretrizes para o
desenvolvimento das atividades pedagdgicas, considerando as peculiaridades
regionais. De acordo com o Relatorio da Comissdo Responsavel pela reestruturacéo
e elaboracdo do Regulamento da coordenacgéo pedagdgica do CEFET — MG, (2016,

p.11), esse projeto considerava como justificativa:

Buscando meios para que se possa fortalecer o Modelo
CEFET, faz se necesséario um permanente trabalho de discussao e
andlise da pratica politico pedagégica no CEFET/MG. Somente
assim, seré possivel chegar a um diagndstico que conduz as equipes
pedagogicas a proposicdo de acdes inovadoras coerentes com um
projeto politico pedagodgico que atenda aos anseios da Comunidade
Cefetiana. Para tanto, propde-se um intercambio continuo entre os
membros do NAE, através de reunides bimestrais, quando seréo
tracadas diretrizes para a atuagdo do Pedagogo no CEFET.

Nesse contexto, conforme exposto no relatério, a execucdo do projeto foi
prevista para o biénio 1995/1996. No ano de 1995, foram realizados quatro dos
cincos encontros previstos. Ja no ano de 1996, o projeto ndo teve continuidade, pois
para 0 prosseguimento necessitaria de contar com a articulagédo com a nova Diregéo
Geral eleita para o mandato 1996/1999.

Conforme o Relatério da Comissdo Responsavel pela reestruturacdo e
elaboracdo do Regulamento da coordenacéo pedagodgica do CEFET — MG (2016),
essa foi a primeira experiéncia institucional coordenada pelo NAE — Campus |, com
a finalidade de promoc¢édo da integracao do trabalho pedagdgico entre todos os
campi, tendo em vista a unidade de acdes para os NAEs e, principalmente, a
superacdo da divisdo do trabalho pedagdgico por especialidades (supervisao
pedagdgica e orientacao educacional).

O Relatério da Comissdo Responsavel pela reestruturacdo e elaboracdo do
Regulamento da coordenacéo pedagogica do CEFET — MG (2016) destaca que na
década de 1990 o setor pedagodgico possuia uma importante representacdo e
atuacao em conjunto com o Conselho de Ensino. A Resolucdo CD — 024/92 de 21 de
agosto de 1992, Art. 1° inciso VII, que regulamentava o funcionamento deste
Conselho, previa um representante dos Pedagogos ou Técnicos em Assuntos
Educacionais — TAE, portador de diploma do Curso de Pedagogia, eleito por seus
pares, para compor o Conselho.

A partir dos anos 2000, a estrutura administrativa do CEFET — MG novamente
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comeca a ser reconfigurada, levando em conta o projeto institucional de
transformacdo em Universidade Tecnologica. A Resolucdo CD n° 158/06, de 03 de
novembro de 2006 substituiu a denominagéo de Conselho de Ensino para Conselho
de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE), aprovando-se um regulamento mais
apropriado para a nova realidade. Dessa forma, a representacdo dos técnicos
administrativos no CEPE deixou de ser exclusiva de um cargo (Pedagogos ou
Técnicos em Assuntos Educacionais — TAE, portador de diploma do Curso de
Pedagogia) ligado a &rea de ensino, abrangendo outras &reas.

Assim, enquanto se discutia o novo estatuto do CEFET — MG, segundo o
Relatorio da Comissdo Responsavel pela reestruturagcdo e elaboracdo do
Regulamento da coordenacédo pedagdgica do CEFET — MG (2016, p. 14) algumas

mudancas foram agregadas na sua estrutura organizacional, entre elas:

a) Transformagcdo da Diretoria de Ensino em trés diretorias
especializadas por nivel de ensino;

b) Transformacéo dos Departamentos de Ensino do Campus | (DE —
II) e Il (DES) em Diretoria de unidade;

c) Criacdo de Departamentos académicos nas unidades do interior;

d) Reestruturagéo e criacdo de novos departamentos;

e) Criacdo de novas nomenclaturas para os setores.

Nesse contexto, as relacdes de subordinacdo entre os setores foram se
estabelecendo e os NAEs foram denominados de Coordenacdo Pedagdgica (CP),
passando a ser hierarquicamente subordinados as Diretorias de Unidade. Pela
tradicdo de vinculagcdo aos Departamentos de Ensino (DE - Il e DES), as CPs dos
Campus | e Il continuaram funcionalmente subordinadas, respectivamente, a
Diretoria de Educacdo Profissional e Tecnologica — DEPT e a Diretoria de
Graduacdo — DIRGRAD. Ja as CPs do interior, porque ofertavam apenas cursos
técnicos mantinham vinculacdo com a DEPT.

Com a expansao da instituicdo e dos cursos, a partir da segunda metade da
década de 2000, passou-se a exigir dos profissionais das coordenacfes
pedagogicas uma visdo mais ampla, tanto das questbes relacionadas ao ensino
técnico, quanto das relacionadas ao ensino de graduacgao.

No ano de 2007, em consonancia com o Regulamento de Politica de
Assuntos Estudantis do CEFET — MG, Resolucao CD — 083/04, de 13 de dezembro

de 2004, a coordenacdo pedagodgica do Campus I, numa tentativa de resgatar a
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experiéncia de integracdo dos setores pedagodgicos iniciados na década de 1990,
coordenou a construgcdo de um regulamento que recomendava a criagdo de uma
Coordenacéo Geral de Acompanhamento Pedagogico. Porém, o documento néo foi
apreciado por instancias superiores.

Segundo o Relatério da Comissdo Responsavel pela reestruturacdo e
elaboracdo do Regulamento da coordenacao pedagdgica do CEFET — MG, (2016, p.
15), no ano de 2008, o Conselho Diretor aprovou o estatuto do CEFET — MG
conforme a concepcao e estrutura das grandes universidades publicas. Dessa forma,

a organizacéao geral do CEFET

passa a compreender os 6rgdos maximos de deliberagéo coletiva da
instituicdo (o Conselho Diretor e o CEPE), os 6rgaos colegiados e
executivos especializados nas é&reas fins da instituicdo (ensino,
pesquisa e extensdo) e as instancias executoras das atividades fins
(as unidades/as coordenacfes e departamentos) e das atividades
meios.

No ano de 2012, considerando a concepcao deliberada pelo estatuto, foi
projetado um novo organograma institucional que pretendia uma estrutura mais
funcional, com capacidade de absorver as novas necessidades, modernizar os
processos e adequar os fluxos administrativos a realidade da instituicdo. O presente
organograma foi apresentado a comunidade pela Diretoria Geral, mandato
2012/2015. Porém, na estrutura do novo organograma o setor pedagdgico nao era
contemplado, o que ocasionou diversos questionamentos e discussoes.

Nessa conjuntura de discussao sobre a identidade do setor pedagdgico no
organograma projetado, os diretores da DPET e da DIRGRAD, gestdo 2012/2015,
promoveram uma reunido com a finalidade de analisar o trabalho de
acompanhamento pedagdgico do ensino técnico e da graduacdo por meio do
referido setor. Assim, posteriormente a um estudo do quadro de pessoal que
atuavam nas CPs de todas as unidades e dos campi | e Il, constataram que era

necessario:

a) Fazer um mapeamento do trabalho de acompanhamento
pedagogico desenvolvido pelos profissionais do interior, em
relacéo ao ensino técnico e ensino de graduacao;

b) Delimitar a estrutura e funcionamento das CPs dentro do novo
contexto institucional que se caracterizava por aumento de
namero de curso, falta de perspectivas de ampliagdo do namero
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de profissionais das CPs;

c) Delimitar as atribuicbes das CPs, considerando as atribui¢cdes do
cargo de Pedagogo e do cargo de Técnico em Assuntos
educacionais, o Plano de Desenvolvimento Institucional;

d) Estabelecer que o acompanhamento pedagdgico realizado por
TAE no ambito das coordenacdes deve obedecer as diretrizes
das CPs, que é institucionalmente o setor com competéncia para
prestar o acompanhamento pedagdgico;

e) Instituir uma coordenacdo geral que possa fazer a articulacdo
com as CPs e coordenar a construgdo de um Programa
Institucional de Acompanhamento Pedagdgico do Ensino no
CEFET - MG (Relatério da Comissdao Responsavel pela
reestruturacdo e elaboracdo do Regulamento da coordenacdo
pedagdgica do CEFET — MG, 20186, p. 16).

Nessa perspectiva, por meio da Resolucdo CD — 049/12 de 03 de setembro
de 2012, foi aprovada a nova estrutura do CEFET — MG. Conforme essa Resolucéo,
as CPs foram designadas como unidades organizacionais encarregadas de
implementar e executar, no contexto das unidades, as politicas de ensino das
diretorias especializadas (DEPT, DIRGRAD e Diretoria de Pesquisa e POs-
Graduacao — DPPG).

No ano de 2020, as CPs do CEFET — MG foram reorganizadas por meio da
Resolucdo CD — 012/20, de 08 de abril de 20203, revogando-se assim a Resolugéo
CD-049/12, de 3 de setembro de 2012. As Coordenagfes Pedagdgicas foram
aglutinadas com a Coordenacdo de Politicas Estudantil, criando-se, assim, uma
Gnica coordenacdo denominada Coordenacdo de Desenvolvimento Estudantil. De

acordo com o artigo 10° da referida Resolugéo, inciso VIII:

A Diretoria de Desenvolvimento Estudantii € a unidade
responsavel por planejar, desenvolver, coordenar, monitorar e avaliar
a execucdo das politicas de assisténcia estudantil, de
acompanhamento pedagdgico, de inclusdo e diversidades de
discentes no @mbito da Institui¢ao.

Destacamos que com a juncdo das duas coordenacdes, o trabalho do
pedagogo/TAE passou a se realizar de modo integrado com outros profissionais
como psicologos e assistentes sociais, ndo havendo, porém, alteragbes em suas

atribuicoes.

3 Resolugdo CD — 012/20, de 08 de abril de 2020 - Estabelece a estrutura organizacional regimental do CEFET-
MG, normatiza a criagdo e extingdo de unidades organizacionais ndo regimentais e da outras providéncias.
http://www.conselhodiretor.cefetmq.br/galerias/Arquivos_ConDir/Resolucoes/Resolucoes_2020/RES_CD_012 20
.htm. Acesso: mar. 2021.



http://www.conselhodiretor.cefetmg.br/galerias/Arquivos_ConDir/Resolucoes/Resolucoes_2020/RES_CD_012_20.htm
http://www.conselhodiretor.cefetmg.br/galerias/Arquivos_ConDir/Resolucoes/Resolucoes_2020/RES_CD_012_20.htm
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O Oficio Circular n°® 015/2005/CGGP/SAA/SE/MEC, da Coordenacao Geral de
Gestao de Pessoas do MEC, encaminhado aos dirigentes de gestao de pessoas das
Instituicbes Federais de Ensino, trata da descricdo dos cargos técnico
administrativos em educacdo. O quadro 8 descreve de forma detalhada, a
denominacéo, a descricdo sumaria, as atividades tipicas dos cargos de Pedagogo e

de Técnico em Assuntos Educacionais — TAE.

Quadro 8 — Descrigéo das atividades tieicas dos cargos de Pedagogos e TAEs

DENOMINACAO DO CARGO: PEDAGOGO

DENOMINAGCAO DO CARGO: TENICO EM
ASSUNTOS EDUCACIONAIS — TAE

REQUISITO DE QUALIFICACAO PARA
INGRESSO NO CARGO

REQUISITO DE QUALIFICAGAO PARA
INGRESSO NO CARGO

(re) construcéo do projeto pedagogico de escolas
de educacdo infantil, de ensino médio ou ensino
profissionalizante com a equipe escolar; viabilizar
o trabalho pedagégico coletivo e facilitar o
processo comunicativo da comunidade escolar e
de associacdes a ela vinculadas. Assessorar nas
atividades de ensino, pesquisa e extensao.

v' Escolaridade:  Curso  superior em v' Escolaridade: Curso superior em
Pedagogia; Pedagogia ou Licenciaturas.
v' Outros; v' Outros;
v' Habilitagéo Profissional. v" Habilitagdo Profissional.
DESCRICAO SUMARIA DO CARGO DESCRICAO SUMARIA DO CARGO
Implementar a execucéo, avaliar e coordenar a | Coordenar as atividades de ensino,

planejamento e orientacdo, supervisionando e
avaliando estas atividades, para assegurar a
regularidade do desenvolvimento do processo
educativo. Assessorar nas atividades de
ensino, pesquisa e extenséo.

DESCRICAO DE ATIVIDADES TIPICAS DO
CARGO
-Estudar medidas que visem melhorar os
processos pedagoégicos, inclusive na educacao
infantil.

- Elaborar e desenvolver projetos educacionais.

-Participar da elaboragcdo de instrumentos
especificos de orientagdo pedagogica e
educacional.

- Organizar as atividades individuais e coletivas
de criancas em idade pré-escolar.

- Elaborar manuais de orientacdo, catalogos de
técnicas pedagogicas; participar de estudos de
revisdo de curriculo e programas de ensino;

executar trabalhos especializados de
administracéo, orientacao e supervisao
educacional.

DESCRICAO DE ATIVIDADES TIPICAS DO
CARGO

- Planejar, supervisionar, analisar e reformular
0 processo de ensino aprendizagem, tracando
metas, estabelecendo normas, orientando e
supervisionando o cumprimento do mesmo e
criando ou modificando processos educativos
em estreita articulagho com o0s demais
componentes do sistema educacional, para
proporcionar educacdao integral aos alunos.

- Elaborar projetos de extenséao.

- Realizar trabalhos estatisticos especificos.
- Elaborar apostilas.

- Orientar pesquisas académicas.

- Utilizar recursos de informatica.

- Executar outras tarefas de mesma natureza e

-Particiear de divulgagéo de atividades | nivel de comelexidade associadas ao
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|
pedagogicas. ambiente organizacional.

-Implementar programas de tecnologia
educacional.

- Participar do processo de recrutamento,
selecdo, ingresso e qualificacdo de servidores e
discentes na instituicao.

-Elaborar e desenvolver projetos de ensino-
pesquisa-extensao.

- Utilizar recursos de informatica.

- Executar outras tarefas de mesma natureza e
nivel de complexidade associadas ao ambiente
organizacional.

Fonte: Oficio Circular n® 015/2005/CGGP/SAA/SE/MEC.

Do ponto de vista legal, conforme Oficio  Circular  n°
015/2005/CGGP/SAA/SE/MEC, verificamos que as atribuicbes do Pedagogo/TAE
estdo relacionadas tanto as atividades de gestdo e coordenagdo, quanto as
atividades pedagdgicas de orientacdo, acompanhamento e mediacao.

Nesse panorama, segundo Sant Ana (2019) o pedagogo/TAE como
profissional, tem um papel extremamente importante para promover a organizagao e
gestdo do trabalho pedagdgico, por meio da promocdo de acbBes educativas, a

saber:

A orientacdo e a mediacdo pedagogicas a docentes,
estudantes e pais; a articulagdo, integracdo, sistematizacdo dos
conhecimentos e saberes vinculados ao processo de ensino e
aprendizagem; a realizacao de projetos educativos, relacionados a
prevencdo ao uso de drogas, a sustentabilidade ambiental, ao
bullying e a problemas psicossociais; 0 acompanhamento escolar e
mediacao de conflitos, dentre outras (SANT ANA, 2019, p. 74).

Assim, percebemos a necessidade desses profissionais, para propor
coletivamente a construcdo e realizacdo de acdes didatico-pedagdgicas, para
incentivar os docentes a reflexdo sobre suas praticas pedagogicas realizadas e
sobre processo de formag&do humana, para promover um trabalho educativo numa

perspectiva da integrag&o curricular.
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4 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS
4.1 A pesquisa de campo no CEFET - MG

Para esta pesquisa, como mostrado acima, foi realizado um levantamento
bibliografico relacionado a tematica da coordenacdo pedagdgica e ao curriculo
integrado no ambito da Educacédo Profissional e Tecnoldgica, abordando os
principais autores, leis, artigos, dissertacbes a fim de propiciar o embasamento
tedrico sobre o tema pesquisado. Além da pesquisa bibliografica e documental,
realizamos uma pesquisa de campo, tendo como sujeitos os pedagogos/TAEs,
professores que atuam no Ensino Médio Integrado e coordenadores de cursos do
CEFET-MG.

A coleta de dados foi feita por meio de duas estratégias. A primeira consistiu
na aplicacdo de questionarios aos servidores que atuam nas coordenacfes
pedagodgicas dos campi do CEFET-MG, aos coordenadores dos cursos e
professores da EPTNM do campus V do CEFET-MG, situado em Divindpolis/MG.

Os participantes foram contatados via e-mails, nos quais o pesquisador se
apresentou, fornecendo as informacdes acerca da pesquisa, o link de acesso ao
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e ao questionario.

O questionario, o qual consta no apéndice A, foi disponibilizado
eletronicamente por meio do Google Forms, apresentando questdes discursivas que
foram respondidas anonimamente. As questbes versaram sobre a importancia da
coordenacdo pedagogica no trabalho escolar, as relacbes entre coordenacao
pedagogica, professores, alunos e demais servidores e sobre 0S recursos
pedagdgicos que propiciam ou podem propiciar a integracdo curricular. Segundo
Lakatos e Marconi (2003), as questbes discursivas podem ser respondidas
livremente, usando linguagem prépria, possibilitando investigacées mais profundas e
precisas.

Foram encaminhados um total de 74 questionarios, no periodo de janeiro de
2021 a fevereiro de 2021. Desses, foram respondidos 23, atingindo um percentual
de 31% de participagao.

Os dados coletados estdo expostos em tabelas, graficos e/ou quadros, que
agrupam o0s percentuais identificados nas respostas obtidas por meio do

questionario aplicado. Foram também coletadas, informagdes que se encontram
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organizadas por categorias, permitindo, assim, o didlogo entre a pesquisa qualitativa
e a pesquisa quantitativa. Os dados coletados sdo predominantemente descritivos.
Logo, a analise a ser realizada sera descritiva exploratoria.

A segunda estratégia utilizada para a coleta dos dados foi a entrevista direta
que, no caso desta pesquisa, realizamos com os pedagogos da unidade do
CEFET/MG, Campus Divinopolis. A escolha desta unidade para aplicacdo da
entrevista se deu devido a facilidade de acesso a instituicdo proxima a residéncia do
pesquisador. Como nado foi possivel ocorrer presencialmente, em razdo das
restricbes sanitarias impostas pela epidemia da covid-19, as entrevistas ocorreram
virtualmente por meio da plataforma Google Meet, visto que os servidores do
CEFET-MG, campus Divinopolis estavam em trabalho remoto. Os participantes
foram contatados via e-mails, nos quais o pesquisador se apresentou, forneceu
informacdes acerca da pesquisa, forneceu o link que remetia ao TCLE e ao termo de
cessao do direito de uso de voz.

A entrevista foi do tipo semiestruturada, ou seja, apresentou caracteristicas do
formato estruturado, que € quando o entrevistador segue um roteiro previamente
planejado, mas que permite ao entrevistador e ao entrevistado que acrescentem
outras questdes ao roteiro, caso julguem necessario. O roteiro da entrevista consta
no apéndice B.

A entrevista visou compreender a importancia da coordenacao pedagogica no
trabalho escolar, as relacBes entre coordenacdo pedagogica, professores, alunos e
demais servidores e sobre quais recursos pedagoégicos propiciam ou podem
propiciar a integracao curricular.

As respostas foram muito importantes para o curso do trabalho e as
informacdes obtidas com o questionario e com a entrevista ndo foram analisadas ou
divulgadas isoladamente, mantendo-se o sigilo absoluto e o uso exclusivo para a
elaboracdo da dissertacdo. Assim, poderdo ser também apresentadas em artigos,
seminarios, congressos e similares, para proporcionar o desenvolvimento cientifico
da area do saber que esta em estudo.

A participacdo dos sujeitos nesta pesquisa ocorreu de forma voluntéaria,
podendo os participantes, inclusive, recusar ou interromper a participacdo no
decorrer do trabalho, sem quaisquer 6nus. Foram apresentados a eles todas as
informacdes e esclarecimentos solicitados relacionados ao estudo. Também néo

implicou em prejuizo ou desconforto para os participantes, que nao tiveram nenhum
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custo e nem receberam qualquer vantagem financeira.

N&o houve beneficios diretos aos participantes desta pesquisa. Os beneficios
indiretos dizem respeito as possiveis melhorias a ocorrer na dindmica do trabalho
escolar que os envolve. Por meio da gestao pedagdgica coletiva e democratica abre-
se a perspectiva de se por o curriculo integrado em acéao.

E importante ressaltar que essa pesquisa foi submetida ao comité de ética do
CEFET-MG, CAAE 39430320.9.0000.8507, sendo aprovada pelo parecer de nimero
4.453.048.

No que diz respeito a organizacéo, analise e interpretacdo dos dados, com o
propésito de responder adequadamente de forma mais eficaz a questao geral desse
estudo, optamos pela analise de contetdo, conforme prescrita por Bardin (2011).
Segundo a autora, a analise de contetido consiste em

um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando a
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteldo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de
producédo/recepc¢ao (variaveis inferidas) destas mensagens (BARDIN,
2011, p. 48).

No que se refere a esse tipo de andlise, Laville e Dione (1999, p. 214)

reforcam que:

Mesmo organizado, o material continua bruto e ndo permite
ainda extrair tendéncias claras e, ainda menos, chegar a uma
conclusao. Sera preciso para isso empreender um estudo minucioso
de seu contelido, das palavras e frases que o compdem, procurar-
Ihes o sentido, captar-llhes as inten¢des, comparar, avaliar, descartar
0 acessorio, reconhecer o essencial e seleciona-lo em torno das
ideias principais... E esse o principio da analise de contetdo:
consiste em desmontar a estrutura e os elementos desse conteddo
para esclarecer suas diferentes caracteristicas e extrair sua
significagéo.

Os dados coletados serviram de base para maior aprofundamento na
investigacdo sobre a coordenacdo pedagogica na perspectiva da integracao
curricular. Também, por meio deles, encontramos 0s elementos necessarios para a
fundamentacdo desse trabalho, com o propdésito de responder qual é o papel a ser

desempenhado pela coordenacdo pedagdgica no processo de integracdo curricular.

A descricdo e analise dos dados obtidos a partir dos questionarios e das
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entrevistas serdo apresentadas a seguir em forma de tabelas, graficos, quadros e
descricdo de falas, as quais foram relacionadas com os referenciais tedricos que
discutem a tematica proposta. Assim, os resultados, ap0s o tratamento sistematico
das informacdes, nos possibilitaram alcancar o objetivo principal, que € o de
compreender qual o papel a ser desempenhado pela coordenacao pedagdgica numa
perspectiva da integracao curricular.

Ainda, os dados analisados trouxeram elementos norteadores para a escolha
e elaboracao do Produto Educacional.

4.2 Campo empirico e sujeitos da pesquisa

O questionario eletrénico foi aplicado em unidades de ensino do Centro
Federal de Educacdo Tecnologica de Minas Gerais — CEFET/MG, nos seguintes
campi: Araxa, Belo Horizonte (Campi | e Il), Contagem, Curvelo, Leopoldina,
Nepomuceno, Timo6teo e Varginha, tendo como sujeitos os servidores que atuam na
coordenacdo pedagogica (pedagogos e TAEs). No campus Divinépolis, o
questionario foi aplicado para todos os professores que atuam no Ensino Médio
Integrado e aos coordenadores de cursos.

A aplicacdo do questionario constituiu-se como uma etapa bastante
significativa desta investigacdo, dado que proporcionou uma coleta de informacdes
relevantes acerca dos sujeitos participantes, permitindo assim conhecer, analisar e
tracar o perfil pessoal, de formacao e experiéncia profissional na EPTNM, bem como
das visbes do trabalho desenvolvido pelos pedagogos/TAEs nas unidades
pesquisadas.

As questbes do questionario eletrbnico foram divididas em duas partes. A
primeira, (questbes de 01 a 05), requeria dados gerais como: campus, cargo, Sexo,
formacao profissional e tempo de servico no magistério. A segunda, (questdes de 06
a 11), buscava informag6es relacionadas ao tema curriculo integrado e ao trabalho
da coordenacdo pedagdgica no ambito do CEFET/MG. E importante destacar que
para a descricdo e andlise dos dados, os resultados sdo apresentados de forma
concomitante, articulado as entrevistas e aos referenciais teoricos que abordam os
temas analisados.

Em relacdo ao questionario, dos 74 sujeitos dessa etapa da pesquisa, 23

responderam, atingindo um percentual de 31% de participacdo. A Tabela 1 mostra a
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distribuicdo quantitativa dos sujeitos pesquisados.

Tabela 1 — Distribuicdo quantitativa dos sujeitos da pesquisa - questionérios

Sujeitos Quantidades
Coordenador de Curso Técnico 02
Pedagogos 04
TAEs 04
Professores da area de formacéo geral 03
Professores da area de formacéo técnica 10
Total 23

Fonte: Elaborado pelo autor com dados extraidos da pesquisa.

Conforme exposto na Tabela 1, do total dos sujeitos que responderam o
questionario, 8,7% sdo coordenadores de curso técnico, 17,39% sao pedagogos,
17,39% sdo TAEs (Exercem a funcdo em coordenacdes pedagodgicas), 13,04%
correspondem aos professores que lecionam alguma disciplina pertencente a area
de formacéo geral, e 43,47% correspondem aos professores que ministram alguma
disciplina na area técnica.

Dos respondentes do questionario, 15 pertencem ao campus Divindpolis, 01
Leopoldina, 01 Nepomuceno, 01 Nova Gameleira - Belo Horizonte, 04 Nova Suica —
Belo Horizonte e 01 ao campus Timéteo. O grafico 01 mostra a distribuicdo dos

sujeitos da pesquisa (questionarios) por instituicao.

Grafico 1 — Distribuicdo dos sujeitos da pesquisa por instituicao

14

12
m Divindpolis
10
m Leopoldina
Nepomuceno

Nova Gameleira/BH

m Nova Suica - BH

m Timoteo

Fonte: Elaborado pelo autor com dados extraidos da pesquisa.
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Relacionado ao sexo/género dos entrevistados, dos 23 que responderam o

questionario, 15 sdo do sexo masculino e 08 do sexo feminino. A tabela abaixo

representa o sexo/género em porcentagem.

Tabela 2 — Sexo dos respondentes do questionario

Sexo N° de respondentes %
Feminino 8 34,8
Masculino 15 65,2
Total 23 100%

Fonte: Elaborado pelo autor com dados extraidos da pesquisa.

Com relagdo a formacado profissional dos sujeitos que responderam o

questionario, 100% cursaram a graduacdo, sendo que 30,43% deles possuem

doutorado. O perfil da formacao profissional concluida pelos sujeitos esta retratado

na tabela a seguir.

Tabela 3 — Formacao profissional

Formac&do em nivel superior

N° de respondentes

%

Administracéo 01 4,34
Bacharel em Design de Moda 01 4,34
Biologia 01 4,34
Doutorado em Administracao 02 8,70
Doutor em Design 01 4,34
Doutor em Engenharia Mecéanica 01 4,34
Doutorado em Fisica 01 4,34
Doutorado em Geografia 01 4,34
Educacéo Fisica 01 4,34
Engenharia Elétrica 01 4,34
Engenharia Industrial Elétrica 01 4,34
Engenharia Mecénica 01 4,34
Engenharia Mecatrénica 02 8,70
Letras 02 8,70
Licenciatura e bacharelado em Ciéncias Sociais 01 4,34
Pedagogia 05 21,74
Total 23 100%

Fonte: Elaborado pelo autor com dados extraidos da pesquisa.
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Em relacdo a formacdo pedagodgica dos sujeitos, constatamos que 12 sao
professores da area técnica, 0os quais ndo possuem formacao pedagdgica. Notamos
também que, dos 04 pedagogos, 01 possui doutorado em Educacao. E se tratando
dos TAEs todos possuem formacéo pedagdgica.

No que concerne ao tempo de servico no cargo no CEFET/MG, conforme as
respostas dos questionarios, observamos que a maior parte dos sujeitos que
responderam possui acima de 11 anos de servico, totalizando o percentual de

69,57%. ATabela 04 mostra-nos o tempo de atuagéo dos sujeitos no cargo.

Tabela 4 — Tempo de atuagdo no cargo

Tempo de servico Respondentes %
De 1 a 5 anos 2 8,69
De 6 a 10 anos 5 21,74
De 11 a 20 anos 9 39,13
Mais de 21 anos 7 30,44
Total 23 100%

Fonte: Elaborado pelo autor com dados extraidos da pesquisa.

A entrevista semiestruturada foi aplicada no campus Divindpolis, tendo como
sujeitos os servidores que atuam na coordenacdo pedagogica, atingindo um
percentual de 100% de participacéao.

As questdes semiestruturadas da entrevista dividiram-se em duas partes. A
primeira continha informacdes relacionadas aos dados pessoais do entrevistado; a
segunda, relacionadas ao tema do curriculo integrado e ao trabalho da coordenacéo
pedagogica no ambito do CEFET/MG. O tempo de duracdo da entrevista foi em
média 50 minutos cada. Com o propdésito de manter o sigilo dos entrevistados, eles
serdo nomeados de Pedagogo 01 e Pedagogo 02.

A Tabela 05, mostra a formacdo e o tempo de atuacdo no cargo destes

profissionais.

Tabela 5 — Formacéao e tempo de atuag&o no cargo dos sujeitos entrevistados

Cargo Pedagogo
Formacao profissional Letras e Pedagogia (2)
Tempo de atuagao no cargo 5 anos

Fonte: Elaborado pelo autor com dados extraidos da pesquisa.
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4.3 As categorias de analises

A andlise de conteudo foi realizada considerando as questdes e 0s objetivos

da pesquisa. Para Bardin:

A categorizagdo € uma operacdo de classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em
seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com 0s
critérios previamente definidos. As categorias séo rubricas ou classes,
as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registro, no
caso da analise de conteudo) sob um titulo genérico, agrupamento
esse efetuado em razdo das caracteristicas comuns destes
elementos (BARDIN, 2011, p. 147).

Assim, em se tratando do processo de categorizacdo que envolve a definicdo
do tipo de grade mais adequada ao estudo, a escolha foi pelo tipo misto, que mescla,
no enquadramento dos resultados, categorias definidas a priori com outras inseridas
ao longo do processo. A estratégia de andlise qualitativa adotada foi o
emparelhamento (pattern matching), que verifica a correspondéncia entre um
determinado arcabouco tedrico e os dados da investigacdo (TROCHIN, 1989).
Dessa forma, foi possivel agregar solidez, obtida pela utilizacdo do referencial
teorico, e a flexibilidade necesséria.

Conforme previsto pela técnica de analise de conteudo, foram definidas as
unidades de registro e de contexto, que respectivamente, auxiliam o pesquisador a
recortar o texto em elementos completos de analise e compreender seu significado
(BARDIN, 2011). Assim, a unidade de registro considerada mais adequada foi o
tema e a de contexto, o paragrafo.

Se tratando do questionario, participaram 23 sujeitos, e na entrevista 02. As
respostas obtidas nas entrevistas foram agrupadas nas categorias as quais
correspondiam.

O quadro 9, a seguir expressa as questbes do questionario e entrevista, bem
como as categorias e as subcategorias que foram criadas a partir da analise do

material coletado.
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guadro 9 - Categorias e subcategorias do guestionério e entrevista

Questdes:
entrevista

guestionario e

Categoria

Subcategorias de analise

Na sua opinido o que é curriculo
integrado?

Concepcdes de curriculo

integrado.

- Integracéo entre as
disciplinas/areas.

- Integracao trabalho, ciéncia,
cultura e tecnologia.

- Relagao parte totalidade.

- Formacgéo humana integral.

Na sua opinido, a atuacdo da
coordenacdo  pedagégica €
importante para o trabalho
escolar? Por qué?

A relevancia da atuacdo do
pedagogo/TAE no trabalho
escolar.

- A¢do mediadora, articuladora,
integradora e de
assessoramento.

- Visdo ampla do processo
educacional.

estabelecem as relagbes entre
coordenacao pedagdgica,
professores, alunos e demais
servidores no CEFET-MG?

Como vocé avalia o trabalho da | Avaliagdo do trabalho | - Auséncia de Identidade e

coordenacdo pedagdgica do | desenvolvido pelo | autonomia.

CEFET-MG? pedagogo/TAE no | - Avaliagcdo: aspectos positivos.
CEFET/MG. -Avaliacdo: aspectos negativos.

Na sua opinido, como se | Relagbes interpessoais do | -Relagbes facilitadoras,

pedagogo/TAE no contexto
educacional do CEFET-MG.

mediadoras, dialdgicas.
- Relagdes dificultadoras.

Na sua opinido, como a
coordenacdo pedagdgica pode
atuar para  promover a
integracé@o curricular na EPTNM
no CEFET-MG?

Atuacdo do pedagogo/TAE

para a promocdo da
integracdo  curricular  no
CEFET-MG.

- Atuacdo formativa.
-Atuacdo  ativa,
mobilizadora.

executiva,

Na sua opinido, quais sdo o0s
recursos pedagdgicos  que
oferecem ou poderiam oferecer
a integracdo curricular na
EPTNM no CEFET-MG?

Identificacdo dos recursos
pedagdégicos que podem ou
poderiam oferecer a
integracdo  curricular  na
EPTNM no CEFET-MG.

- Formacéo continuada.

- Recursos digitais.

- Metodologias de ensino e
atividades de pesquisa, de
extensdo e de promocdo da
cultura.

-Acdes integradas.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados.

Categoria 01 — Concepcdes de curriculo integrado

A categoria 01 refere-se a andlise das concepc¢fes de curriculo integrado nas

vozes dos investigados.

Perguntado no questionario: Na sua opinido o que € curriculo integrado?, dos

23 sujeitos participantes, 21 responderam a pergunta e 02 nao responderam,

conforme expresso na tabela 6 a seguir.
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Tabela 6 — Indicacdo das unidades de registro da categoria conceito de
curriculo integrado e suas subcategorias

Categoria:
Concepcdes de
curriculo integrado

Unidade de registro

Indicacbes

%

Subcategoria 01:

Integragdo entre as
disciplinas/areas

Todas as disciplinas estdo articuladas entre si.
Busca uma conexdo entre os contelidos das
diversas areas, estabelecendo uma ligacao
entre eles.

Integra disciplinas da base nacional comum com
disciplinas técnicas.

Integra as diversas areas dos saberes.
Integra a formacao propedéutica e técnica.
Integracdo entre as diferentes areas.

Capaz de unir o Médio e Técnico com a maior
interdisciplinaridade possivel.

Ensino Médio e Técnico.
Integracéo entre as disciplinas.

Integracdo entre os conhecimentos que s&o
ofertados.

10

43,48%

Subcategoria 02:

trabalho,
cultura e

Integracéo
ciéncia,
tecnologia.

Abranger toda a parte de trabalho,
conhecimento e de cultura, formando cidad&os
gue seriam capazes de entender a nossa
realidade sobre véarios aspectos e sendo
capazes de inserir nessa realidade atuando de
forma "critica" e social.

Integrar educacédo formal e trabalho, em busca
de uma formacgdo profissional, académica e
pessoal sélida e de qualidade.

Integrar formacédo geral e formacao profissional,
com a intengdo de formar sujeitos capazes tanto
do exercicio profissional quanto da atividade
politica e cultural, em igual medida.

Se estrutura para garantir conteddos que
possibilitem a formacéo integral do aluno nas
dimensbes cientifica, tecnolégica, cultural e do
trabalho.

Organizacdo do conhecimento para fornecer
aos alunos uma integracdo na sua formacéo
referente ao ensino e o trabalho, uma formacao
total.

Na EPT, diz respeito a promo¢do de uma
formacdo que integre a preparacdo para o
mundo do trabalho com o fornecimento de um
conhecimento académico de modo a contribuir
para o aprimoramento do aprendiz no maior
numero de dimensdes de sua vida.

06

26,08%
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Subcategoria 03:

Organizagdo do conhecimento e desenvolve o
processo de ensino-aprendizagem, de forma
gue os conceitos sejam apreendidos como
sistema de relacdes de uma totalidade concreta

Relacéo parte | que se pretende explicar/compreender. 02 8,7%
totalidade

Formacao holistica em que todas as areas do

saber se relnem para compreensédo global da

realidade e de sua historicidade.

Forma de organizar o conhecimento pensando

na formagdo integral do aluno e de forma a
Subcategoria 04: estabelecer relacdes entre as disciplinas.

(Interdisciplinaridade).
Formacao humana 03 13,04%
integral Visa a formacdao integral do individuo (cidad&os

conscientes para atuarem de forma critica no

mundo do trabalho).

A articulagdo de conhecimentos para uma

formacgdo mais completa do individuo.
N&o responderam 02 8,7%
Total 23 100%

Fonte: Elaboracéo do autor a partir dos dados coletados.

O grafico 2 expressa os dados sistematizados na tabela 6.

Gréafico 2 — Distribuicdo do percentual das indicacdes das repostas sobre o

conceito de curriculo integrado e suas subcategorias dos questionarios.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados.
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Na subcategoria 01, Integracdo entre as disciplinas/areas, 10 sujeitos
(43,48%), responderam que curriculo integrado é a integracdo das disciplinas e
areas; a integracdo do Ensino Médio ao Ensino Técnico.

Diante do exposto, é importante ressaltar que integrar ndo € apenas uma
justaposicdo ou sobrecarga de conteudos. Curriculo integrado, segundo Machado
(2008), requer

[...] mais do que a oferta simultdnea de contetdos por disciplinas
diferentes, mais do que a oferta complementar de contetdos por
disciplinas, a constru¢cdo de uma acdo didatica unitaria, o trabalho
centrado em nexos que existem entre os conhecimentos, atitudes de
abertura e convergéncia, criatividade e capacidade de inovagdo
(MACHADO, 2008 apud Costa, 2011, p. 44).

A subcategoria 02, Integracao trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia foi
respondida por 06 sujeitos (26,08%), cujas respostas descrevem que curriculo
integrado relaciona-se com a integracéo entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia.

No relato do pedagogo 02 entrevistado:

O curriculo integrado é um curriculo que mescla a formacao geral e
uma formacgé&o para o trabalho. Seja dentro da area especifica que o
sujeito resolve seguir. O curriculo integrado, para mim, é o curriculo
gue consegue juntar a formacgéao geral, que é a formacao que exigida
legalmente, com a formacao para o trabalho. Acho até que seria para
0 mundo do trabalho. Nem seria para o trabalho, seria muito
redundante colocar que é s para o trabalho. Acho que é para o
mundo do trabalho, que é muito mais amplo do que uma profissdo
especifica. Acho que o curriculo integrado teria que dar conta de,
pelo menos, iniciar esse processo. Concluir é dificil, mas iniciar esse
processo, esse vinculo, criar essa conexdo entre a formacéo geral
exigida. Mas a educacéo integral para mim teria que dar conta disso,
de colocar o sujeito dentro da formacéo geral, que é educar o sujeito
para ser um cidaddo, também colocando-o em condicdo para
transitar no mundo do trabalho.

Diante das analises das respostas, constatamos que elas vao ao encontro da
Resolucdo n° 01, de 05 de janeiro de 2021, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacéo Profissional e Tecnoldgica, cujo artigo 3°, inciso
IV, que diz:

Centralidade do trabalho assumido como principio educativo e base
para a organizacao curricular, visando a constru¢do de competéncias
profissionais, em seus objetivos, conteldos e estratégias de ensino e
aprendizagem, na perspectiva de sua integragdo com a ciéncia, a
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cultura e a tecnologia.

A integracdo entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia também é proposta
no texto Reestruturacdo e expansdo do ensino médio no Brasil (MEC/SAE, 2008)

como dimensdes que devem integrar o curriculo. De acordo com esse texto:

Busca-se uma escola que néo se limite ao interesse imediato,
pragmatico e utilitario. Uma formagcdo com base unitaria, no sentido
de um método de pensar e de compreender as determinacfes da
vida social e produtiva — que articule trabalho, ciéncia e cultura na
perspectiva da emancipacdo humana.

Por esta concepc¢do, 0 ensino médio devera se estruturar em
consonancia com o avango do conhecimento cientifico e tecnologico,
fazendo da cultura uma componente da formacdo geral, articulada
com o trabalho produtivo. Isso pressupde a vinculagdo da ciéncia
com a prética, bem como a superagdo das dicotomias entre
humanismo e tecnologia, e entre a formacao tedrica geral e técnica-
instrumental. Em sintese, pretende-se configurar uma identidade do
ensino meédio, como etapa da educacao béasica, construida com base
em uma concepg¢do curricular unitaria, com diversidade de formas,
cujo principio é a unidade entre trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia
(MEC/SAE, 2008, p. 8).

O texto Reestruturacdo e expansdo do ensino médio no Brasil (MEC/SAE,
2008), identifica trés sentidos de integracéo, e todos consideram o trabalho como

dimensao articuladora, sendo:

Primeiramente, de carater filosofico, como concepcao de
formacdo humana omnilateral, mediante um processo educacional
que integra as dimensdes fundamentais da vida — trabalho,
conhecimento (ciéncia & tecnologia) e cultura — tendo a unidade
entre essas dimensdes como pressuposto e o trabalho, nos sentidos
ontolégico e histdrico, como o principio educativo.

O segundo sentido indica que uma formacdo dessa natureza
baseia-se numa concepcdo de conhecimento que, na perspectiva da
totalidade, compreende os fendbmenos como sintese de midltiplas
determinagcbes que o pensamento se dispde a apreender. Este é o
sentido epistemoldgico da integracdo, mediante o qual o curriculo
integra a unidade entre conhecimentos gerais e especificos, bem
como a relacdo entre parte e totalidade na selecdo e organizacéo
dos conhecimentos. Por essa 6tica, os processos de producédo
material e espiritual da existéncia humana — expressdo social e
histérica das necessidades e dos conhecimentos humanos — se
analisados em sua totalidade, levam a necessidade de apreender
teorias e conceitos de diversas ciéncias, relacionando-as como
mediacdes da praxis.

O terceiro sentido da integracdo € politico, o qual se
manifesta na possibilidade de oferecer um ensino médio que abranja
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a educacao profissional técnica, face a realidade brasileira em que os
jovens e adultos ndo podem adiar para depois do ensino superior a
necessidade de insercdo na vida econdomico-produtiva. O ensino
meédio integrado ao ensino técnico, conquanto seja uma condicdo
social e historicamente necesséria para construgdo do ensino médio
unitério e politécnico, ndo se confunde totalmente com ele, dados os
limites das relagGes sociais de classe (MEC/SAE, 2008, p. 11).

Em sintese, o trabalho € considerado como principio educativo nos sentidos
ontolégico e histérico. No sentido ontolégico por ser a primeira da relacdo entre
homem e natureza que viabiliza a producdo da existéncia humana, e no sentido
histérico como formas especificas em que se manifesta essa mediacao,
subordinadas pelas relacbes sociais de producao. O trabalho € principio educativo,
pois organiza a base unitaria do ensino médio sendo considerado a condi¢cdo para
superar um ensino enciclopédico que impede que os estudantes estabelecam
relacdes concretas da ciéncia que aprende com a realidade em que vive. Ainda, é
principio educativo porque possibilita aos estudantes a compreenderem que “todos
nds somos seres de trabalho, de conhecimento e de cultura e que o exercicio pleno
dessas potencialidades exige superar a exploracao de uns pelos outros”. (MEC/SAE,
2008, p. 12).

A subcategoria 03, Relagéo parte totalidade foi respondida por 02 sujeitos
(8,7%). Nessa subcategoria os respondentes consideraram curriculo integrado
guando os conhecimentos sdo ensinados numa relacdo entre parte e totalidade, na
qual ocorre uma compreenséo global do todo. Essa visdo refere-se ao sentido de
ordem epistemoldgica, presente no texto Restruturacédo e expansao do ensino médio
no Brasil (MEC/SAE, 2008), conforme ja apresentado anteriormente. Nessa
concepcao, os fenbmenos s&do compreendidos como sintese de diversas
determinacdes que o pensamento dispde a apreender, ou seja, ha uma integracéo
entre conhecimentos gerais e especificos estabelecendo uma relacao entre parte e
totalidade na selecéo e organizacdo dos conhecimentos.

De acordo com o Documento Base (2007), o curriculo seleciona o0s
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos de acordo com a finalidade e os
objetivos educacionais. Esse documento defende uma formacéo integral, plena,
completa. Isso, segundo o Documento Base (2007), ndo presume que Se possa
ensinar e aprender tudo. “A questdo é: como podemos proporcionar compreensoes

globais, totalizantes da realidade a partir da selecdo de componentes e conteudos
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curriculares? Como orientar a selecdo de conteudos no curriculo da formacéo
integrada?” (Documento Base, 2007, p. 50). A resposta a estas perguntas, segundo
o Documento Base (2007), requer relacionar partes e totalidade.

Nesse contexto, o Documento Base (2007) reforga que:

Segundo Kosik (1978), cada fato ou conjunto de fatos, na sua
esséncia, reflete toda a realidade com maior ou menor rigueza ou
completude. Por essa razao, € possivel que um fato deponha mais
gque um outro na explicacdo do real. Assim, a possibilidade de se
conhecer a totalidade a partir das partes é dada pela possibilidade de
se identificar os fatos ou conjunto de fatos que deponham mais sobre
a esséncia do real; e, ainda, de distinguir o essencial do acessorio,
assim como o sentido objetivo dos fatos. Para fins formativos, isso
significa identificar componentes e conteldos curriculares que
permitam fazer relacdes sincronicas e diacronicas cada vez mais
amplas e profundas entre os fenébmenos que se quer “apreender” e a
realidade em que eles se inserem (Documento Base, 2007, p. 50).

Ao tratar da relacdo entre parte-totalidade, o Documento Base (2007)
esclarece que é partindo do conhecimento em sua forma contemporanea gue se
torna possivel a compreensao da realidade e da prépria ciéncia no seu progresso
histérico. De acordo com esse documento, “os processos de trabalho e as
tecnologias correspondem a momentos da evolucdo das forcas materiais de
producdo e podem ser tomados como um ponto de partida para o0 processo
pedagodgico” (Documento Base, 2007, p. 50). Assim, criam-se relacdes historicas
que apontam 0s conceitos, as razdes, 0s problemas, as necessidades e as duvidas
constituintes do contexto de producéo de um conhecimento.

Dentro da perspectiva da relacdo entre parte-totalidade, de acordo com o
Documento Base (2007), numa visdo histérica, 0 conhecimento contemporaneo
guarda em si a histéria da sua construcdo. Assim, 0s conhecimentos s&o
apreendidos na sua forma mais elaborada, obtendo uma compreensdo dos
fundamentos prévios que levaram o fenébmeno estudado ao estagio atual.

Outra perspectiva, segundo o documento Base (2007), trata da relagéo entre
o estudo de um fenbmeno, ou de um problema, de um processo de trabalho com a
realidade na qual ele se encontra inserido. Assim, € partindo das partes que
compdem a realidade, indo aléem das mesmas, que se torna possivel compreender a
realidade em sua totalidade. O Documento Base (2007) afirma que, no que se refere

a formacado profissional no ensino médio, isso quer dizer que 0s conhecimentos
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especificos de uma area profissional s&do insuficientes para possibilitar a
compreensao global da realidade. Por essa razéo, é preciso contemplar também a
formacao geral. Ainda esclarece que tanto se pode aprender conceitos especificos
partindo dos conceitos gerais, quanto o contrario. Porém, “quando se parte dos
conceitos gerais tende-se a ficar no abstrato, pois a realidade nédo se da a conhecer
imediatamente; € preciso analisa-la” (Documento Base, 2007, p. 51).

Assim, de acordo com o Documento Base (2007), a apresentacdo de
conceitos e teorias partindo dessa andlise, apresentadas como contetidos de ensino,
na maioria das vezes nos livros didaticos, ndo tera significado para os estudantes se
nao forem vinculadas a problemas concretos.

A subcategoria 04, Formacdo humana integral, foi respondida por 03
sujeitos (13,04%). Nessa subcategoria, 0os respondentes consideraram curriculo
integrado aquele em que os conhecimentos sdo organizados visando a formacéao
humana integral dos educandos.

Na visdo do pedagogo 01,

O curriculo integrado vai muito ao encontro com 0s objetivos do
CEFET, pelo menos teoricamente. Ele visa a formacéo plena do ser,
tanto no seu aspecto do curriculo, quanto pedagdgico, envolve uma
acdo conjunta de todos os entes educativos, envolve a
interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade, a escola voltada
também para a vida, para o mundo do trabalho e para o
desenvolvimento individual também do ser.

Assim, a formacdo humana integral, de acordo com Ciavatta (2005),
pressupde uma formacdo ampla, em todos os sentidos da vida, em que o educando
seja capaz de compreender o todo ou as unidades do universo. Uma formagéo que
garanta ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma formacéo
“‘completa para a leitura do mundo e para a atuagdo como cidadao pertencente a um
pais, integrado dignamente a sua sociedade politica. Formacdo que, nesse sentido,
supde a compreensado das relacbes sociais subjacentes a todos os fenbmenos”
(CIAVATTA, 2005, p. 85).

Diante das andlises da categoria 01, Conceituacdo de curriculo integrado,
concluimos que as respostas dos pesquisados vao ao encontro do que encontramos
na literatura sobre a tematica, abrangendo as subcategorias 01, 02, 03 e 04, pois
curriculo integrado na EPTNM visa a formacdo humana integral, considerando o
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conhecimento para além da fragmentacdo disciplinar, organizando-o a partir da
integracdo entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia, no qual o trabalho é tomado
como principio educativo e a pesquisa como principio pedagdgico. Isso requer que
0s conhecimentos sejam estruturados por meio de um projeto pedagdgico que
relacione parte-totalidade concreta nos sentidos ontolégico e epistemologico,
propiciando aos estudantes criticidade e autonomia ndo apenas para exercer as

profissfes, mas também para se posicionarem no mundo em que vivem.

Categoria 02 - A relevancia da atuacdo do pedagogo/TAE no trabalho escolar

A categoria 02, A relevancia da atuacdo do pedagogo/TAE no trabalho
escolar pretendeu identificar a importancia do trabalho desse profissional no
contexto do CEFET/MG.

Perguntados no questionario: Na sua opinido, a atuacdo da coordenacao
pedagdgica € importante para o trabalho escolar? Por qué?, dos 23 sujeitos que
responderam a pesquisa, 22 disseram sim e 01 disse ndo, conforme expresso no

gréfico 3.

Gréafico 3 — Distribuicdo do percentual das indicagcfes das repostas sobre a
relevancia da atuacdo do pedagogo/TAE no trabalho escolar dos questionarios

=« SIM =NAO

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados.

A partir das analises da categoria A relevancia da atuacdo do pedagogo/TAE
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no trabalho escolar, foram criadas as subcategorias: acdo mediadora, articuladora,

integradora e de assessoramento e visao ampla do processo educacional, conforme

nos mostra a tabela a seguir.

Tabela 7 - Indicacdo das unidades de registro da categoria a relevancia da
atuacao do pedagogo/TAE no trabalho escolar e suas subcategorias

Categoria:
A relevancia da Unidade de registro Indicacbes %
atuacao do
pedagogo/TAE no
trabalho escolar.
Cabe a coordenacdo pedagoégica atuar como
mediadora entre os professores e alunos para
gue se promova de maneira efetiva a integracao
curricular.
A atuacdo da coordenacdo pedagdgica se faz
no sentido de acompanhar o processo de
ensino e aprendizagem, mediando as relagbes
Subcategoria 01: entre as partes - discentes, docentes e familias.
Atua, também, no acolhimento aos discentes
com necessidades especiais.
Acéo mediadora, 16 69,58%

articuladora,
integradora e de
assessoramento

E o elo entre coordenadores e docentes e entre
os docentes e os discentes.

O papel das CPs € atuar como um elo entre
escola, familia, alunos, professores,
coordenadores.

E nosso papel trabalhar e aproximar o0s
professores para que interajam e consigam
enxergar o trabalho como principio educativo e
unir as disciplinas em carater multidisciplinar,
enxergar a parte global e todo o contexto em
gue estamos inseridos. Também atuamos com
0s estudantes orientando-os quanto ao ensino-
aprendizagem, organizacdo dos estudos e
trabalhos, também estimula-los a serem criticos
no mundo em que vivem, etc.

Essa coordenacdo contribui na solucdo de
conflitos entre professores e alunos, orienta na
implementacdo de praticas pedagodgicas
exitosas, acompanha alunos e turmas que
podem estar passando por problemas e isso
facilita o processo tanto para os alunos quanto
para professores.

A coordenacao pedagdgica é capaz de transitar
tanto entre os discentes quanto entre o0s
docentes, o que facilita a intermediacdo do
dialogo.

A  coordenagdo  pedaglgica atua no
acompanhamento dos estudantes, além de




97

assessorar os professores no que se refere as
guestdes pedagdgicas.

Tem sim importancia para a melhoria do
funcionamento do curso, na medida em que a
coordenacdo pedagogica possa  auxiliar
estudantes e professores na articulacdo de
praticas e objetivos do curso. Entendo, portanto,
como uma atividade meio, facilitadora do
processo de formacao pretendido nos cursos.

A Coordenacdo Pedagdégica articula e integra
todas as partes do trabalho escolar.

Ela pode garantir que a integragdo ocorra da
melhor maneira possivel e tentar corrigir
eventuais falhas existentes.

Ajuda e auxilia na integracdo dando suporte a
professores, alunos e familia.

Em especial em uma instituicio de ensino
técnico em que muitos docentes ndo possuem
formacdo pedagogica para atuar em sala de
aula.

Porque em algumas situagdes sdo necessarios
instrumentos técnicos pedagdgico, que somente
um pedagogo podera conduzir e alcancar o
resultado almejado. Principalmente no CEFET-
MG, em que muitos docentes, formaram em
cursos bacharelados, e por isso, muitos deles
possuem um conhecimento raso da area
pedagdgica, metodologias, didaticas e outros
instrumentos importantes na gestao escolar.

A coordenagdo pedagdgica, na rede federal,
tem um papel de assessoramento. Esse
assessoramento pedagdgico € essencial na
instituicdo educacional em geral, mas sobretudo
nas instituicdes como as da rede federal em que
grande parte dos professores vém de formacgdes
em cursos de bacharelado em ciéncias exatas e
engenharia, que historicamente se constituiram
sobre bases mais positivistas e
compartimentadas.

Assessorar gestores, coordenadores docentes
nas questdes relacionadas a legislagédo
educacional, curriculo e demais questbes
pedagdgicas.
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Garante que o0 objetivo formativo seja
alcancado.

A coordenagéo pedagogica deve estabelecer, os
pardmetros e as diretrizes a serem
Subcategoria 02: implementadas para garantir a adequacédo do
ensino a realidade local e atual.

06 26,08%
Visdo ampla do | Conseguem extrair informacdes e ter uma visao
processo dos estudantes que vai além da sala de aula.
educacional
A coordenacgéo pedagdgica € fundamental para
o trabalho escolar, porque a Pedagogia é a
ciéncia cujos objetos de estudos sdo a
educacéo (formal e informal) e todos processos
de ensino e aprendizagem.

Porque é nela que se encontram 0s
profissionais qualificados para ter uma visdo
ampla do processo educativo que a EPT
demanda, além de ser o ambiente centralizador
de demandas surgidas ao longo do percurso de
aprendizagem dos alunos.

Para garantir a qualidade do resultado
esperado.

N&o considera importante 01 4,34%

Total 23 100%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das pesquisas.

O grafico 4 expressa os dados sistematizados na tabela 7.

Gréafico 4 — Distribuicdo do percentual das indicacbes das repostas sobre a
relevancia da atuacdo do pedagogo/TAE no trabalho escolar e suas
subcategorias dos questionarios

= Acdo mediadora, articuladora, integradora e
de assessoramento

= Visdo ampla do processo educacional

N&o considera importante

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das pesquisas.
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A subcaregoria 01, Acdo mediadora, articuladora, integradora e de
assessoramento foi respondida por 16 sujeitos (69,58%), os quais consideraram a
importancia da coordenagdo pedagogica para o trabalho escolar por exercerem a
mediagcdo, no processo educacional, entre coordenadores de cursos, docentes,
discentes e familias, atuando de forma integrada, solucionando conflitos entre
professores e alunos, organizando estudos, estimulando a implementacdo de
praticas pedagdgicas exitosas, intermediando o diadlogo, acompanhando as
aprendizagens dos alunos, corrigindo eventuais falhas existentes, assessorando
gestores, coordenadores e docentes nas questbes relacionadas a legislacdo
educacional, curriculo e demais questdes pedagodgicas, enfim, integrando o trabalho
pedagdgico como um todo.

Nesse sentido, de acordo com Libaneo (2008), o coordenador pedagdgico
deve viabilizar a integracdo e a articulacdo do trabalho didatico-pedagdgico numa
relacdo direta com os docentes, em funcdo da qualidade de ensino. Dessa forma,
cabe a coordenacdo pedagdgica incentivar e gerir o processo educativo na escola,
acompanhando os processos de ensino e aprendizagem, subsidiando os docentes a
suas necessidades, bem como acompanhar as avaliacbes das atividades
pedagogicas.

Sobre a importancia da coordenacao pedagogica para o trabalho escolar, um

dos pedagogos entrevistados relatou que:

E importantissimo o papel do pedagogo. Essa integragido acontece
com mais facilidade nos projetos que sao feitos, projetos extra sala
de aula e um pedagogo pode contribuir muito nesse aspecto,
participando desses projetos dando suas contribuigfes, participando
como mediador do processo de integragdo entre alunos de diferentes
turmas, diferentes perfis, na integracdo professor-aluno, professor,
alunos e comunidade académica. Entdo, o papel do pedagogo, sim,
€ muito importante. Pedagogo 01.

Partindo das andlises das respostas, percebemos que o trabalho do
pedagogo/TAE no contexto da EPTNM, no CEFET-MG, é considerado pelos
entrevistados de extrema importancia, podendo contribuir como mediadores e
integradores do processo educacional. Dentro desta perspectiva, Libaneo (2008)
destaca que a pratica pedagodgica é um requisito fundamental para o exercicio
docente, a qual os professores ndo podem despreza-la, e complementa que, no

processo de mediagéo e de formacao pedagogica,
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a atuacdo do pedagogo escolar é imprescindivel na ajuda aos
professores no aprimoramento do seu desempenho na sala de aula
(contetdos, métodos, técnicas, formas de organizacdo da classe), na
analise e compreensdo das situacdes de ensino com base nos
conhecimentos tedricos, ou seja, na vinculagdo entre as areas do
conhecimento pedagdgico e o trabalho de sala de aula (LIBANEO,
2008, p. 61).

A subcategoria 02, Visdo ampla do processo educacional foi respondida
por 06 sujeitos (26,08%). Nesta subcategoria, 0os participantes consideraram 0s
pedagogos/TAEs importantes no trabalho escolar por terem uma visdo ampla do
processo educacional. Para os respondentes, os pedagogos/TAEs: garantem que o
objetivo formativo seja alcancado, devem estabelecer parametros e diretrizes a
serem implementadas para garantir a adequacao do ensino a realidade local, tém
uma visdo dos estudantes que vai além da sala de aula, contribuem com os
processos de ensino e aprendizagem, sao profissionais qualificados para terem uma
visdo ampla do processo educativo que a EPT demanda, além de centralizarem as
demandas surgidas ao longo do percurso de aprendizagem dos alunos e garantirem
a qualidade do resultado esperado.

Dentro desse contexto, Orsolon (2012) esclarece que um trabalho integrado
com os atores escolares s6 se dara quando o trabalho for coletivo, articulado entre
todos que compdem a comunidade escolar, por meio de um exercicio individual e
grupal, de trazer e compartilhar as concepcbes, de ler as convergéncias e
divergéncias. Segundo essa autora:

O coordenador, como um dos articuladores desse trabalho
coletivo, precisa ser capaz de ler, observar e congregar as
necessidades dos que atuam na escola; e, nesse contexto, introduzir
inovacdes, para que todos se comprometam com o proposto. A
medida que essas novas ideias, além de conter algo novo, forem
construidas, discutidas e implementadas pelos professores e
coordenadores envolvidos, tornar-se-d0 possiveis a adesdo e o
compromisso do grupo e, dessa forma, se reduzirdo as provaveis
resisténcias (ORSOLON, 2012, p. 22).

Por fim, os resultados das analises da categoria A relevancia da atuacéo do
pedagogo/TAE no trabalho escolar mostram-nos que o trabalho desenvolvido pelos
pedagogos/TAEs no CEFET/MG é percebido pela maioria dos sujeitos entrevistados

como de grande importancia para mediar e gerir as acdes pedagogicas, pois seu
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trabalho compreende uma visdo geral da escola e se caracteriza por acodes
mediadoras, integradas, articuladas e coletivas com o grupo de trabalho,
necessarias para o desenvolvimento do processo educacional, principalmente no

que se refere a pratica docente.

Categoria 03 - A avaliacdo do trabalho desenvolvido pelo pedagogo/TAE no
CEFET/MG

A categoria 03, A avaliacdo do trabalho desenvolvido pelo pedagogo/TAE no
CEFET/MG, buscou identificar como se tem estabelecido o trabalho do
pedagogo/TAE no contexto do CEFET/MG.

Perguntado no questionario: Como vocé avalia o trabalho da coordenacgéo
pedagdgica do CEFET-MG?, todos os 23 sujeitos responderam a pergunta conforme

expresso na tabela a seguir.

Tabela 08 — Indicacdo das unidades de registro da categoria a avaliagdo do
trabalho desenvolvido pelo pedagogo/TAE no CEFET/MG

Categoria:
Avaliacdo do Unidade de registro Indicacbes %
trabalho

desenvolvido pelo
pedagogo/TAE no

CEFET/MG
A parte de supervisdo pedagdgica deixa muito a
desejar, em virtude da politica do CEFET que
afastou o "poder" da Coordenacdo Pedagogica
de agir nesse meio.
Subcategoria 01: Um setor ainda em organizacdo, que deve
buscar sua identidade e autonomia.
Auséncia de | Historicamente, a coordenacdo pedagdgica do 5 21,74%
identidade e | CEFET-MG foi constituida a base de fungbes
autonomia. obsoletas da pedagogia, como a

parametrizacdo de provas, entre outras. SO
mais recentemente, houve uma perspectiva de
mudanca para a questdo do assessoramento
pedagoégico e o apoio ao discente. Essa nova
perspectiva ainda estd em construcao, inclusive
com a discussdo de regulamentos e
instrumentos norteadores desse trabalho.

Um setor ainda em organizacdo, que deve
buscar sua identidade e autonomia.

Quando a coordenacéo tinha mais autonomia, a
meu ver, era melhor.
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Subcategoria 02:

Avaliac&o: aspectos
positivos

Sado profissionais comprometidos e parceiros
dos professores e alunos de forma geral.

D&o o suporte quando solicitado.

Satisfatéria, mas pode ser melhorada.
Excelente.

Muito boa.

Excelente, vejo que muito esta sendo feito para
gque a cultura escolar de um saber
compartimentalizado seja modificada.

Avalio com louvor.

Fazem um trabalho muito bom, atuando em
relacdo aos contextos familiar e social dos

estudantes.

E um bom trabalho. Foca na acolhida
humanizada do aluno

39,13%

Subcategoria 03:

Avaliacdo: aspectos
negativos

Sem visdo sistémica e desintegrada. Boas
intencdes, mas agindo de forma isolada.

Encontra-se com uma equipe bastante reduzida,
insuficiente para o volume de trabalho
demandado.

Burocrética.

Ao longo dos anos, perdeu espago politico e
recursos para sua atuacao.

Ainda possui uma atuagdo mais burocratica,
sem contribuicdes mais efetivas a estrutura dos
cursos. A participacdo ainda € timida,
especialmente no suporte aos docentes para
lidar com conteddos técnicos. Embora
possamos verificar atuagdes pontuais, ndo ha
ainda sistematizacdo e proatividade dessa
coordenacdo na pratica docente.

Historicamente, € um setor relegado a um
segundo plano dentro do CEFET-MG.

N&o valorizado pela institui¢cao.
Fragilizado pela institui¢&o.

O apoio pedagégico tanto para o docente nao
acontece e para o discente acontece de forma
pontual, de acordo com a demanda na
elaboracdo de plano de estudos, mesmo assim
acontece de forma pontual e ndo sistematizada.

09

39,13%

Total

23

100%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das pesquisas.
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O grafico 5 expressa os dados sistematizados na tabela 8.

Gréafico 5 — Distribuicdo do percentual das indicagcbes das repostas sobre
Avaliacdo do trabalho desenvolvido pelo pedagogo/TAE no CEFET/MG e suas
subcategorias dos questionarios

(39,13%)

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das pesquisas.

A subcategoria 01, Auséncia de identidade e autonomia foi respondida por
5 sujeitos (21,74%). Constatamos a percepcao de que coordenacao pedagdgica nao
possui autonomia para desenvolver seu trabalho, de ser um setor que ainda busca
sua identidade e autonomia dentro da instituig&o.

Nos dizeres dos entrevistados, constatamos que:

Eu avalio que em cinco anos houve uma evolucdo. Hoje, a
coordenagdo pedagodgica, ndo existe mais. NOs participamos agora
de uma coordenacéo de desenvolvimento estudantil, mudou de nome
e integrou dois setores. Resumindo, foi isso. Hoje nés temos maior
valorizacdo, maior integragdo entre nds, n0s temos alguém que nos
podemos contar, que é o coordenador de acompanhamento
pedagdgico, nem que seja para desabafar... as vezes, ele ndo pode
fazer nada. [...] hoje sabemos que o nosso papel é especifico, nés
ndao somos quebra galho do CEFET. [..]Jo lado negativo é que
também tomamos consciéncia do quanto a nossa atuacao € limitada.
[...] ao reconhecer esse papel do pedagogo, vimos o quanto ainda o
CEFET é falho com a pedagogia, porque essa atuacdo que nos
realmente temos que desenvolver ainda ndo é possivel em sua
efetividade; ainda hd muito o que ser feito para termos esse espago
para atuar exatamente como nds precisamos atuar, como a nossa
funcdo pede. Pedagogo 01.

Eu acho que estamos buscando o ideal e esse ideal vai acontecer.
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Acho que ja mudou muita coisa com essa modificacdo. Por exemplo,
eu vejo que hoje nés estamos muito mais fortes, assim enquanto
grupo. Entédo, a gente tem ocupado um espago politico maior, mas
com esse espaco politico maior, aumenta a nossa responsabilidade.
[...], mas o CEFET ainda n&o sabe, ainda ndo tem clareza, eu ndo
acho que seja s6 o CEFET, eu acho que toda a Rede Federal ndo
tem clareza do que se quer desse pedagogo, 0 que se quer gue esse
pedagogo faca. Eu acho que na instituicdo, fazemos aquilo que
acreditamos. LoOgico que ndo vamos fazer no achismo, vamos
fazendo de acordo com diretrizes que vém da direcdo, de
coordenacgles de cursos, demandas de alunos, € como se fosse um
rio, ele estd descendo e vocé esta dentro dele. Ndo adianta vocé
querer ir contra, mas eu acho que precisamos continuar nos
organizando. Desde 2015 para ca, tivemos um avanco extraordinario
no CEFET,; eu percebo isso. Quando eu cheguei em 2015, a sala do
pedagogo do campus Divinépolis era a Ultima sala do prédio
administrativo, era a sala mais distante de todos os alunos. [...] hoje,
nossa sala esta no meio do prédio escolar. Pedagogo 02.

A subcategoria 02, Avaliacdo: aspectos positivos, foi respondida por 09
sujeitos (39,13%), que consideraram a atuacdo pedagogica muito boa e excelente,
destacando que sao profissionais comprometidos e parceiros dos professores e
alunos de forma geral, oferecendo o suporte quando solicitado, trabalhando para a
mudanca da cultura escolar quanto a compartimentalizacdo do saber, atuando em
relacdo aos contextos familiar e social dos estudantes, com foco na acolhida
humanizada do aluno. Nesse sentido, de acordo com Orsolon (2012), o trabalho de
parceria que se estabelece de forma articulada entre professores e coordenacéo,
“possibilita a tomada de decisbes capazes de garantir o alcance das metas e a
efetividade do processo para alcanca-las. O professor se compromete com seu
trabalho, com o aluno, com seu contexto e consigo mesmo” (ORSOLON, 2012, p.
25).

Assim, o coordenador, nessa relacdo de parceria, cria possibilidade de se
aprender coletivamente, ampliando as visdes da sala de aula na perspectiva da
integracdo. Igualmente, essa relacdo, segundo Orsolon (2012), possibilitard ao
coordenador rever o seu papel, redirecionando-o quando necessario.

A subcategoria 03, Avaliacdo: aspectos negativos, foi respondida por 09
sujeitos (39,13%), os quais relataram que o trabalho da coordenacédo pedagodgica
nao possui visdo sistémica, se dando de forma isolada e desintegrada; atua com
equipe reduzida, insuficiente para suprir o volume de trabalho demandado,
possuindo uma atuacdo burocratica. Consideram que no decorrer dos anos a

coordenacao pedagogica perdeu espaco politico e recursos para sua atuagao, sem
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contribuicbes mais efetivas a estrutura dos cursos, com participacdo timida,
principalmente no suporte aos docentes que lidam com conteddos técnicos.
Apontam que ndo ha sistematizacdo e proatividade por parte dessa coordenagédo em
relagdo a pratica docente, sendo, historicamente, um setor relegado a segundo
plano dentro do CEFET-MG e, por isso, ndo valorizado e fragilizado pela instituicdo.
Apontam que, ndo ocorre apoio pedagogico para o docente, acontecendo de forma
pontual e ndo sistematizada para o discente.

Diante disso, inferimos que nessa problematizagdo da atuagdo da
coordenacdo pedagogica no ambito do CEFET/MG, as falas dos sujeitos da
pesquisa relacionadas as politicas voltadas para esse profissional sdo reforcadas
qguando se trata de autonomia, valorizagdo profissional, fortalecimento do trabalho
coletivo, identidade profissional e diretrizes para o cargo.

O pedagogo é o profissional que exerce acdo sob variadas instancias da
pratica educativa, “direta ou indiretamente ligadas a organizacao e aos processos de
transmissao e assimilacéo de saberes e modos de acao, tendo em vista objetivos de
formacdo humana previamente definidos em sua contextualizagdo histérica”
(LIBANEO, 2001, p. 11).

Libaneo (2001) salienta que os pedagogos escolares sdo necessarios, para
coordenar e gerir uma escola interdisciplinar, de forma coletiva, articulada, propondo
e coordenando o projeto pedagogico, mediando o trabalho dos diversos
profissionais, norteando a inovagao.

Diante das analises das subcategorias pertencentes a categoria Avaliacao do
trabalho desenvolvido pelo pedagogo/TAE no CEFET/MG, concluimos que o
trabalho desenvolvido pelos pedagogos/TAEs tem contribuido com o
desenvolvimento das préaticas educativas escolares, mas hd um longo caminho
institucional a ser trilhado para que o trabalho pedagdégico ocorra de modo pleno, a

fim de orientar essas praticas.

Categoria 04 - Relacdes interpessoais do pedagogo/TAE no contexto
educacional do CEFET-MG

A categoria 04, Relagbes interpessoais do pedagogo/TAE no contexto
educacional do CEFET-MG, pretendeu identificar como se estabelecem as relagdes

interpessoais do pedagogo/TAE com os demais membros da instituicao.
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Perguntado no questionario. Na sua opinido, como se estabelecem as

relacdes entre coordenacao pedagodgica, professores, alunos e demais servidores no

CEFET-MG?, os 23 sujeitos responderam a pergunta conforme expresso na tabela

09, a sequir.

Tabela 09 — Relagdes interpessoais do pedagogo/TAE no contexto educacional

CEFET/MG
Categoria: 04 Unidade de registro Indicacbes %
Relacdes
interpessoais do
pedagogo/TAE no
contexto
educacional do
CEFET-MG.
Didlogo franco e transparente com todos o0s
envolvidos.
Diédlogo aberto e busca constante de solugdes.
Através de reunides e numa construcdo de
dialogo.
No campus em que trabalho as relacbes s&o
Otimas. Temos abertura com todos.
Se estabelece de maneira a apoiar atitudes
interdisciplinares e solucionar problemas de
Subcategoria 01: carater pedagdgico.
Por meio de dialogos e reunides.
Relacdes R .
facilitadoras, As vezes, preventivamente com palestras, por 13 56,52%
mediadoras, exemplo, e nos conselhos de classe.
dialégicas

E um suporte técnico que ajuda a instituicido a
continuar sendo referéncia no mercado
nacional.

Uma relacdo de apoio, assessoria, mediacgéo,
orientacdo e parcerias.

De acordo com demandas relacionadas as
atividades pedagdgicas.

Relacbes mediadoras perante os conflitos e
perante o acolhimento de todas as partes
envolvidas no processo de ensino e
aprendizagem.

Com o contato direto e cotidiano dos
profissionais do setor com os alunos,
professores e outros técnicos administrativos.
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Por demandas das partes envolvidas.

Subcategoria 02:

Relacdes
dificultadoras

De maneira ndo muito coordenada, necessita de
mais acao.

Falta de momentos de reflexdo que vao além do
conselho de classe.

Ainda necessitamos estabelecer mais
oportunidades em todas as esferas.

S6 nas reunides de conselho de classe.

A relacdo entre Coordenacdo Pedagdgica e
professores é muito conflituosa. A maioria dos
professores ndo vé o setor como um espaco de
orientacdo para o trabalho docente.

As relacdes entre o trabalho de coordenacéo
pedagdgica e os professores ainda é
insuficiente.

A politica da direcdo geral que, infelizmente,
corta um pouco essa relagao.

Ainda ndo possuem um protocolo, com normas
e regras.

Percebo um distanciamento entre coordenacéo
pedagodgica e docentes.

Com professores, no sentido de apoio, ndo ha.

10

43,48%

Total

23

100%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das pesquisas.

O gréafico 6 expressa os dados sistematizados na tabela 09.

Grafico 6 — Distribuicdo do percentual das indicacGes das repostas sobre as
relagdes interpessoais do pedagogo/TAE no contexto educacional CEFET/MG
e suas subcategorias dos questionarios

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das pesquisas.
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A subcategoria 01, RelacbGes facilitadoras, mediadoras, dialogicas foi
respondida por 13 sujeitos (56,52%), os quais destacaram que as relacbes
interpessoais do pedagogo/TAE no contexto educacional do CEFET-MG com
professores, alunos e demais servidores sdo permeadas pela presenca de didlogo
com todos os envolvidos para a busca de solu¢des de conflitos, acolhimento das
partes envolvidas no processo de ensino e aprendizagem por meio de reunides,
apoio as atitudes interdisciplinares, as vezes previamente com palestras, nos
conselhos de classe, na atuacdo como suporte técnico, huma relacdo de apoio,
assessoria, mediacdo, orientacdo e parcerias, de acordo com demandas
relacionadas as atividades pedagodgicas, no contato direto com alunos, professores e
outros técnicos administrativos.

Nessa perspectiva, o coordenador pedagdgico atua como um mediador
indispensavel para assegurar, integrar e articular o processo pedagogico. Segundo
Libaneo (2008):

O coordenador pedagégico é um profissional imprescindivel
para assegurar nas escolas a integracéo e articulagdo do trabalho
pedagdgico-didatico: a formulacdo e acompanhamento da execucgéo
do planejamento pedagdgico curricular, a organizacao curricular, a
orientacdo metodoldgica, a assisténcia pedagodgico-didatica aos
professores na sala de aula numa relacdo interativa e compartilhada
com o professor e os alunos, colaboracdo nas praticas de reflexdo e
investigacdo, diagndstico de necessidades ligadas ao ensino e
aprendizagem dos alunos em conjunto com o professor, atividades
de formacgdo continuada, praticas de avaliacdo da aprendizagem
(LIBANEO, 2008, p. 77-78)

Conforme exposto pelos participantes, observamos que mesmo as limitagbes
e outros fatores ja citados anteriormente que incidem sobre o trabalho do
pedagogo/TAE, 56% dos respondentes consideram que esses profissionais realizam
um trabalho pautado no dialogo e contribuem com todos os atores do processo
pedagdgico (docentes, discentes, dire¢cdo, coordenadores de curso, técnicos
administrativos).

Nos relatos dos pedagogos entrevistados, verifica-se que nas relacdes
estabelecidas h4 a presenca do didlogo, de uma gestdo democratica, de uma busca

pela efetivagcdo de um trabalho integrado.

No campus Divindpolis, nos estabelecemos essas relagbes através
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de uma abertura mesmo, nés damos total abertura para aproximacao
tanto de alunos, professores, comunidade académica. Pedagogo 01.

Eu sempre tive um excelente relacionamento com todo mundo. S6
gue eu nao espero as pessoas chegarem ndo, quando eu tenho
alguma coisa para resolver eu vou atras. Entdo, eu entendo que a
coordenacdo pedagogica transita sempre gue precisa. Eu nunca fui
impedido, ndo tenho lembranca se fui impedido ou nao de transitar
Nno espago que eu precisasse. Eu acho que as relagdes séo boas.
Pedagogo 02.

A subcategoria 02, Relacdes dificultadoras foi apontada por 10 sujeitos
(43,48%), que relataram como relacdes dificultadoras a atuagéo pouco coordenada
do setor, a necessidade de mais acdes e momentos de reflexdo além dos conselhos
de classe, de mais oportunidades de atuacédo da coordenacdo em todas as esferas,
a falta de apoio por parte da direcdo geral, a falta de protocolos de acdo, com
normas e regras. Predominam nessa subcategoria as relagdes entre coordenacao e
docentes. Dos dez respondentes, 04 relataram que, quando se trata da relacao entre
coordenacao e docentes, ainda ha muita dificuldade de se estabelecer uma relacéo
que propicie a articulacdo e integracdo do trabalho escolar. Os respondentes
destacaram que as relacdes entre coordenacdo e docentes sao conflituosas,
insuficientes e distanciadas, ndo acontecendo o apoio ao professor, havendo
professores que ndo veem o0 setor como um espaco de orientacdo para o trabalho
docente.

Observamos que essa dificuldade também estd presente nos fragmentos da
fala do pedagogo 01:

Com os alunos, isso esta bem consolidado. Temos uma relacdo boa
com os alunos, uma proximidade boa. Com os professores ainda ha
uma dificuldade de o professor confiar no nosso trabalho, confiar na
nossa contribuicdo para esse trabalho. Nés conseguimos muito
nesses cinco anos, mas ainda ha essa resisténcia de achar que o
pedagogo é um elemento que esta ali fiscalizando o trabalho do
professor e, na maioria das vezes, procurando erros, falhas do
professor para apontar. Entdo, ainda ha essa ideia da coordenacéo
pedagdgica e isso faz com que eles fujam do nosso convivio. Houve
um avanco de 50%, eu poderia dizer, nesta relagdo do professor com
pedagogos. Pedagogo 01

Nesse contexto, as falas dos participantes provocam a atencdo as
peculiaridades do trabalho docente, apontando para a necessidade de buscar

alternativas que estreitem a relacdo entre coordenacdo pedagodgica e docentes,
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principalmente no cenario da EPT, em que muitos docentes ndo possuem formacgao
pedagogica. Percebemos que a coordenacdo pedagogica na visdo de alguns
professores, tem como proposito de fiscalizar o seu trabalho conforme foi
historicamente concebida. Sobre esse ponto de vista, Medina (2002) evidencia que
“a medida que o supervisor toma como objeto de seu trabalho a producédo do
professor, afasta-se da atuacdo linear, hierarquizada, burocratica e passa a
contribuir para um desempenho docente mais qualificado” (MEDINA, 2002, p. 154).

Assim, as acOes dialogicas, sustentadas e mediadas por uma gestdo
compartilhada, sdo necessarias para o fortalecimento das relacdes entre
coordenacao pedagogica e docentes, principalmente para o equilibrio no processo
pedagdgico.

A partir das andlises das subcategorias relativas a categoria relacbes
interpessoais do pedagogo/TAE entre professores, alunos e demais servidores no
contexto educacional CEFET/MG, concluimos que as relacdes sdo estabelecidas
pelo didlogo, acolhimento, apoio, orientacdo, mediacdo, suporte técnico, parcerias,
ou seja, numa perspectiva de integracdo e equilibrio do processo pedagogico.
Porém, nota-se que a coordenacdo pedagogica se depara com alguns desafios
gquando se trata da integracdo com o grupo de professores como: relacbes
conflituosas, distanciamento entre docentes e coordenacédo pedagdgica, visibilidade
do trabalho desenvolvido pela coordenacgéo, o que acaba prejudicando a integracéo
com a totalidade dos docentes.

Categoria 05 - Atuacdo do pedagogo/TAE para a promocdo da integracéo

curricular

A categoria 05, Atuacdo do pedagogo/TAE para a promocao da integracdo
curricular no contexto educacional do CEFET-MG pretendeu identificar como o
pedagogo/TAE deve atuar para que contribua com a integragao curricular no ensino
meédio integrado.

Perguntado no questionario: Na sua opinido, como a coordenacao
pedagdgica pode atuar para promover a integracdo curricular na EPTNM no CEFET-
MG?, dos 23 sujeitos participantes, 21 responderam e 02 ndo manifestaram suas

opinides, conforme expresso na tabela a seguir.
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Tabela 10 - Atuacdo do pedagogo/TAE para a promocdo da integracao
curricular

Categoria: 05 Unidade de registro Indicacbes %

Atuacao do
pedagogo/TAE para
a promocéao da

integrag&o curricular

Incentivando a pratica de projetos e acdes
pedagégicas integradas, seja por meio de
Subcategoria 01: capacitacdes em metodologias ativas, seja por
meio da orientacdo da elaboracdo de projetos
de curso e planos de ensino que promovam a
Atuacdao formativa interdisciplinaridade. 11 47,82%

Formacdo continuada dos  professores,
elaboracéo de projetos interdisciplinares, etc.

A integracdo curricular comeca na integracdo
entre os professores. Em primeiro lugar, eles
precisam compartilhar experiéncias, conversar
sobre as turmas, 0s cursos, etc. Em seguida, é
que se verificam as possibilidades de encontro
entre as disciplinas e a realizacédo de atividades,
projetos, numa perspectiva integrada, em que
0os conhecimentos ndo sirvam a obtencdo de
nota em cada caixinha de disciplina, mas a vida
do estudante em sociedade. Isso também néo
se faz sem a formacdo continua desses
professores. Alids, é por meio dessa formacéo
continua, na pratica, que a integrac¢ao curricular
se torna possivel.

Buscando promover mais encontros
pedagoégicos entre as diversas areas para
estudo dos planos de ensino.

Propor solugbes, treinamentos e informacdes/
conhecimentos.

Por meio de capacitacdo, formacao dialdgica
principalmente sobre curriculo, integracdo
curricular e educacao inclusiva.

Através de conversas com o0s docentes,
estimular a revisdo dos projetos pedagogicos
dos cursos, atuando em conjunto para a
atualizacao do curriculo e fazer com que
realmente comece a ser integrado. Palestras,
reunibes, estimular a integracdo dos
professores da parte especifica com os da parte
de formacgdo geral. Sem conversas entre eles,
nao tem como terem uma atuagéo
multidisciplinar e integrada.

Apresentar e debater localmente o tema entre
todos.




112

Promovendo discussoes e trazendo
informacdes e atualizacBes sobre o tema.

Criagdo de grupos de estudo sobre a tematica e
proposicdo de oficinas para refletir sobre o
ensino integrado junto aos docentes.

Propor solugbes, treinamentos e informacdes/
conhecimentos.

Subcategoria 02:

Atuacéo ativa,
executiva,
mobilizadora

Participacdo na discussdo/elaboracdo de
diretrizes para o ensino integrado; participacéo
na discusséao/elaboracédo dos projetos
pedagdgicos dos cursos integrados.

Auxiliar na revisdo dos programas de curso,
ementas de disciplinas.

Participando ativamente desde a elaboracdo até
a fase de execucdo dos PPCs. Propondo
atividades e conteldos integrados e que
realmente fagcam sentido para os estudantes.

Sugerir, dar suporte a decisbes, propor
ativamente discussGes e estratégias de
integracao.

Através da elaboracdo de um planejamento
estratégico pedagdgico e dialogo com os atores
envolvidos.

Promover, avaliar e redirecionar acbes de
integracao.

Servindo de ligacéo entre os professores.

Com a conscientizacdo dos docentes sobre a
importancia do desenvolvimento de habilidades
e competéncias, sem foco tdo concentrado em
conteudo.

Sugerindo projetos para que essa integracao
ocorra.

Auxiliar no desenvolvimento e envolvimento dos
alunos em projetos que visem a integracdo
entre as diferentes areas sob estudo no curso.

10

43,48%

N&o responderam.

02

8,70%

Total

23

100%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das pesquisas.

O grafico 7 expressa os dados sistematizados na tabela 10.



113

Gréafico 7 — Distribuicdo do percentual das indicacbes das repostas sobre a
atuacao do pedagogo/TAE para a promocao da integracao curricular no
contexto educacional CEFET/MG e suas subcategorias dos questionarios

= Atuacdo formativa
= Atuacdo ativa, executiva, mobilizadora

= Nio responderam

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das pesquisas.

A subcategoria 01, Atuacao formativa foi apontada por 11 sujeitos (47,82%),
0S quais consideram que a coordenacdo pedagdgica pode atuar para promover a
integracao curricular na EPTNM no CEFET-MG por meio da formacéo continuada,
na pratica e para a pratica que propicie a integracao entre os docentes. Assim, foram
propostas formacdes direcionadas ao incentivo de praticas e acdes pedagodgicas
integradas, uso de metodologias ativas, orientacdo da elaboragdo de projetos de
curso e planos de ensino que promovam a interdisciplinaridade, elaboracdo de
projetos interdisciplinares integradores, compartilhamento das experiéncias,
conversas sobre as turmas e cursos, estudo dos planos de ensino, debates locais
sobre a integracdo curricular, estimular a revisdo dos projetos pedagogicos dos
cursos em conjunto para a atualizagdo dos curriculos, estimular a integracao dos
professores da parte especifica com os da parte de formacao geral. Destacaram que
para a promocdo desta formacdo continuada Ss&80 necessarios encontros
pedagdgicos, capacitacdo, formacéo dialdgica sobre curriculo, integragdo curricular
e educacéo inclusiva, criacdo de grupos de estudos, proposicdo de oficinas para
refletir sobre curriculo integrado junto aos docentes, didlogo com os docentes,

palestras, reunides.
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Dentro dessa perspectiva, segundo Alonso (2000), a formacéo de professores
€ necessaria e oportuna e deve cogitar melhorar os resultados da aprendizagem dos
alunos, por meio de um trabalho conjunto, consistente e coerente com as demandas.
Para a autora, pensar o processo de formacédo docente a partir da escola, sob a
égide da coordenacao pedagdgica, requer considerar o estagio de desenvolvimento
dos professores e da equipe escolar em termos de conhecimento e compreenséo
das bases tedrico-praticas em que ele se assenta, é preciso prepara-los, ajuda-los a
compreender e analisar o proprio trabalho e sua prética a luz dos resultados
guantitativos e qualitativos. “Infere-se dai a importancia da formacéo dos educadores
no proprio local de trabalho, a partir da consciéncia critica da sua pratica” (ALONSO,
2000, p.177). Conforme Alonso:

Existe hoje um consenso entre o0s autores sobre a
necessidade de considerar a pratica docente como uma fonte de
conhecimento que, bem trabalhada e refletida criticamente, pode
contribuir para o processo de formacédo continuada dos professores.
Tal reflexdo, via de regra, produz melhores resultados quando é
estimulada e conduzida por alguém reconhecidamente experiente,
com capacidade de transformar o processo de reflexao individual em
um processo coletivo, de tal sorte que a busca de novos caminhos se
transforme numa acdo orientada para objetivos mais amplos
assumidos coletivamente pelo grupo (ALONSO, 2000, p. 177).

Assim, para Alonso (2000), a acdo supervisora, entendida muitas vezes como
assessoria interna ou externa, constitui a melhor solucdo para esse trabalho,
assumindo a responsabilidade pela formacédo continuada dos professores e, em
certos momentos, de toda a equipe escolar.

Nas indagacdes aos pedagogos entrevistados sobre como a coordenacao
pedagogica pode atuar para promover a integracdo curricular, observamos na fala
do pedagogo 01 que a falta de autonomia e a auséncia do pedagogo nas instancias
deliberativas da instituicdo tém prejudicado os pedagogos/TAEs de desenvolverem
um trabalho de maneira mais efetiva, que caminhe no sentido da integracéo

curricular.

Olha, um dos aspectos € a participacdo do pedagogo em todos os
orgaos colegiados do CEFET, em todos os conselhos, colegiados,
congregacbes, porque com essa participacdo do pedagogo se
poderia inserir esse espirito de integracéo curricular Entao, isso seria
0 primeiro passo. O segundo é que o pedagogo também tenha
autonomia para gerir 0 processo, como propor reunides, propor
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projetos especificos para essa integracdo curricular. Isso também
iria promover uma aproximacado do professor. Se 0 pedagogo
pudesse atuar mais efetivamente, com mais autonomia, podendo
convocar, convidar, propor reunides, e encontros nesse sentido isso
poderia melhorar também. Entdo, eu acho que é isso, € o CEFET
abrir 0 espaco para que o pedagogo tenha o seu papel, tenha
importancia em pé de igualdade com os outros entes educativos,
como professor, coordenadores, chefes de departamentos, direcao.
Pedagogo 01.

Assim, considerando a supervisdo como um trabalho de assessoramento aos
professores e a equipe escolar, tendo como objetivo 0 desenvolvimento de um
projeto coletivo que proponha mudancgas nas praticas usuais e nas concepcdes que
as embasam, Alonso (2000) esclarece que esse trabalho tera que ser encarado
como uma interacao entre iguais, em que nao existam diferencas de posi¢des entre
0s membros do grupo, mas uma relacéo de colaboracéo. Para a autora, esta parece
ser a unica forma de alterar a pratica existente e garantir avangos significativos no
desenvolvimento dos professores. Para isto, apresenta algumas condicbes

imprescindiveis:

Manter um clima de abertura, cordialidade, encorajamento; fortalecer o
sentimento grupal; trabalhar com os professores, partilhando ideias,
estimulando e fortalecendo as liderangas, propiciando o trabalho em
equipe, a troca de experiéncias, a reflexao sobre a pratica, sugerindo,
trazendo contribui¢cdes, mostrando caminhos e alternativas;

Conhecer a legislacéo, seus limites brechas, otimizando seu uso em
proveito da escola e dos objetivos educacionais, preocupando-se
sempre com a renovacdo da escola e das praticas pedagogicas,
criando lagos com a comunidade;

Estimular o desenvolvimento de experiéncias e seu compartilhamento
com 0 grupo;

Atentar para as dificuldades apresentadas pelos professores, criando
mecanismos que permitam a consulta e a discusséo do assunto;

Subsidiar os docentes com informacdes e conhecimentos atuais sobre
temas complexos, de forma direta ou indireta, orientando leituras,
dando referéncias ou propiciando encontros com especialistas na
area;

Atuar junto & administracdo da escola e/ou do sistema no sentido de
viabilizar encontros para debates/estudos/intercambio, agilizando
meios e condi¢des para tanto (ALONSO, p. 179, 2000).

Sobre como a coordenagcdo pedagdgica pode atuar para promover a
integragcdo curricular, o relato do pedagogo 02 nos mostra que, por ter uma Vvisao
geral da instituicdo, € possivel que o pedagogo/TAE transite em todos as instancias,
podendo oferecer suas contribuicdes pedagdgicas.
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Estamos de fora da sala de aula, de fora dos departamentos, de fora
das coordenacfes de curso e ao mesmo tempo estamos dentro da
sala de aula, dentro de todos os departamentos, dentro de todas as
coordenagBes de curso. Temos uma visdo holistica da coisa,
conseguimos ter uma visdo mais ampla do processo. Eu acho que
comeca por ai. No nosso trabalho, eu atuo com o aluno de moda, da
mecatronica, da informatica, atuo com o da graduagéo, com todos os
alunos. Entéo, a nossa visdo € uma visdo bem diferente da visdo do
coordenador de curso de informética, de mecatrdnica. Comeca por
ai... A nossa percepgdo ja € uma percepcdo mais holistica, entdo
conseguiriamos opinar de forma mais holistica nessa construcéo.
Pedagogo 02.

Quanto a subcategoria 02, Atuacdo ativa, executiva, mobilizadora, a
mesma foi mencionada por 10 sujeitos (43,48%), 0s quais consideraram que para a
coordenacao pedagdgica atuar numa perspectiva da integracao curricular, ela deve
participar da discussao/elaboracdo de diretrizes para o ensino integrado, participar
da discusséao/elaboracédo/execucado dos projetos pedagdgicos dos cursos integrados,
auxiliar na revisdo dos programas de curso, ementas de disciplinas, propor
estratégias, atividades e contelddos integrados que facam sentido para o0s
estudantes, sugerir, dar suporte as decisfes, elaborar planejamento estratégico
pedagdgico e dialogar com os atores envolvidos, promover, avaliar e redirecionar
acOes de integracdo, servir de ligacdo entre os professores, conscientizar os
docentes sobre a importancia do desenvolvimento de habilidades e competéncias,
auxiliar no desenvolvimento de projetos que visem a integracéo entre as diferentes
areas de estudo no curso, envolvendo também os alunos.

Assim, para a coordenacdo pedagdgica atuar ativamente, executar as acdes
pedagdgicas, mobilizar os docentes, alunos, dentre outros, sera necessario
desenvolver um trabalho coletivo, com a participagdo de todos que participam do
processo pedagodgico. Nesse sentido, Orsolon (2012) sinaliza acdes/atitudes do
coordenador desencadeadoras de mudancas no processo pedagdgico tanto no que
diz respeito ao professor, quanto as praticas sociais mais amplas, sendo: atuar de
maneira coletiva e integrada com os atores escolares, mediar a competéncia
docente, investir na formacdo continuada dos professores na propria escola,
incentivar praticas curriculares inovadoras, estabelecer parcerias com os alunos,
incluindo-os no processo de planejamento do trabalho docente, criar oportunidades
para o professor integrar sua pessoa a escola, procurar atender as necessidades

reveladas pelo professor, estabelecer parceria de trabalho com o professor, propiciar
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situacOes desafiadoras para o professor e promover um trabalho de coordenacédo
com a organizacao/gestao escolar.

Diante das andlises das subcategorias pertencentes a atuacdo do
pedagogo/TAE para a promocéo da integracao curricular no contexto educacional
CEFET/MG, inferimos a necessidade de reconfiguracédo institucional das relacdes da
coordenacdo pedagodgica e as demais instancias a fim de que se integrem as
propostas de ensino e as reais necessidades de aprendizagens dos alunos por meio
do trabalho coletivo, colaborativo, visando o cumprimento de metas, dos objetivos
comuns, além de oferecer a formacdo continuada para que os docentes possam
aprofundar seus conhecimentos de acordo com a sua atuacédo e, principalmente,

atuando numa perspectiva da integracgdo curricular.

Categoria 06 - Recursos pedagogicos que podem ou poderiam oferecer a
integracéao curricular na EPTNM no CEFET-MG

A categoria 06, Recursos pedagdgicos que podem ou poderiam oferecer a
integracao curricular na EPTNM no CEFET-MG, pretendeu identificar quais recursos
pedagdgicos os participantes consideram propicios a integracao curricular no ensino
médio.

Perguntado no questionario: Na sua opinido, quais Sao0 0S recursos
pedagogicos que oferecem ou poderiam oferecer a integracdo curricular na EPTNM
no CEFET-MG?, dos 23 sujeitos participantes, 21 responderam a pergunta e 02 nao

responderam, conforme expresso na tabela a seguir.

Tabela 11 - Recursos pedagoégicos que podem ou poderiam oferecer a
integracéo curricular na EPTNM no CEFET-MG

Categoria: 06 Unidade de registro Indicacdes %
Recursos

pedagdgicos que
podem ou poderiam
oferecer a
integracdo curricular
na EPTNM no

CEFET-MG

Subcategoria 01: Formacdo continuada dos professores e um
trabalho conjunto entre docentes, equipe

Formacao pedagodgica e demais servidores da instituicao.

continuada 09 39,14%
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Palestras, seminarios, congressos, formacao,
didlogo ente os pares.

Formacédo docente.
Cursos de atualizag&o para os docentes.

Repensar coletivamente a concepcdo de
curriculo, curriculo integrado; de discutir e
buscar implementar praticas educativas e
estratégias que visem a integracao curricular e
uma educacao inclusiva.

A formacgédo continua, na pratica e a partir da
prética.

Reunibes, debates, compreensdo das propostas
e conteldos individuais, etc.

Rodas de conversa, atualizagdo dos projetos
pedagdgicos, reunides semanais dos
professores de formag&o geral com os da parte
especifica.

Encontros Pedagdgicos com énfase no
curriculo.

Subcategoria 02:
Ferramentas digitais

Plataformas digitais e grupo de professores
(Gmail ou Whatsapp) para orientacdes, reuniées
online.

01

4,34%

Subcategoria 03:

Metodologias de
ensino e atividades
de pesquisa, de
extensao e de
promocdao da cultura

Ensino baseado em projetos.
Projetos integradores.

Desenvolvimento de projetos de forma
interdisciplinar.

Metodologias ativas.

Feiras, competicdes, semanas de ciéncia e
tecnologia, eventos esportivos e culturais
integrados com as comunidades locais e, mais
recentemente, a vasta amplificacdo gerada pela
ampliacdo da ocorréncia de versfes digitais
desses eventos.

05

21,74%

Subcategoria 04:

Acdes integradas

Maior apoio aos estudantes, principalmente nos
primeiros meses como alunos do CEFET, e ao
longo do curso, na tentativa de que o aluno tire
0 maior proveito possivel do curso realizado.

O desenvolvimento de atividades do Ensino
Médio em laboratérios ou contextos ligados ao
curso técnico.

Participacdo de docentes do médio em
atividades do técnico e vice-versa.

Avaliacéo conjunta.

A pesquisa da realidade, com vistas a identificar

06

26,08%
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as questbes vitais que podem e devem ser
abordadas de forma integrada por ambas as
areas.

Conhecer os problemas, ainda que basicos,
abordados nos cursos técnicos e estuda-los no
ensino médio.

N&o responderam 02 8,70%

Total 23 100%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das pesquisas.

O gréfico 8 expressa os dados sistematizados na tabela 11.

Gréfico 8 — Distribuicdo do percentual das indicacdes das repostas sobre os
recursos pedagogicos que podem ou poderiam oferecer a integracdo
curricular na EPTNM no CEFET-MG
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das pesquisas.

A subcategoria 01, Formacdo continuada foi aludida por 09 sujeitos
(39,14%), os quais disseram que a formacgdo continuada é um recurso pedagogico
gue pode ou poderia oferecer a integracao curricular na EPTNM no CEFET-MG. Os
mesmos apontaram que é preciso acontecer uma formagao continuada, na pratica e
para a pratica, entre os professores, equipe pedagdgica e demais servidores da
instituicdo, por meio de palestras, seminarios, congressos, dialogo ente os pares,
realizacdo de cursos de atualizacdo para os docentes, reunides, debates,

compreensao das propostas e conteudos individuais, encontros pedagogicos com
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énfase no curriculo, rodas de conversa, atualizacdo dos projetos pedagdgicos,
reunidbes semanais dos professores de formacéo geral com os professores da area
técnica, repensar coletivamente a concepcdo de curriculo, curriculo integrado,
discutir e buscar implementar praticas educativas e estratégias que visem a
integracao curricular e uma educacéao inclusiva.

O pedagogo 01, entrevistado, também considerou a formacédo do professor

fator preponderante para contribuir com a integracéo curricular.

[..] a formacdo do professor, esse € um recurso preponderante
nesse processo. Entdo, seria 0 mais importante, através de uma
formacéo com o cunho pedagdégico. Elas acontecem, mas ndo com
esse viés pedagogico. [...] seria essa a atribuicdo que o pedagogo
tem de mediacéo, de juncdo mesmo das pessoas, de coordenar e de
proporcionar esse encontro entre as pessoas, entre os professores,
entre as areas, que ainda sao muito compartimentadas. Entdo, o
pedagogo também tem o papel de fazer a integragcdo. Com esses
recursos, uma atuagado nos 6rgaos colegiados, uma autonomia para
desenvolver a formacdo do professor e mais essa autonomia para
integrar, para chamar as pessoas para 0 engajamento nesse
processo, eu acho que noOs poderiamos contribuir bastante e
principalmente na elaboracdo em conjunto desse projeto de
integragcdo curricular, porque ele esta presente no PPP do CEFET,
ele esta presente em varios documentos e materiais, mas ndo ha um
projeto mesmo em andamento. Esse projeto, na pratica, ndo esta se
desenvolvendo, ele esta no papel. Entdo, o pedagogo tem uma parte
importante, € retirar esse documento do papel e colocar na pratica.
Pedagogo 01.

Nessa interpretacdo, Orsolon (2012) enfatiza que fomentar o processo de
formacao continuada na prépria escola, considerando o coordenador como formador,
possibilita ao professor o entendimento de que a proposta transformadora faz parte
do projeto da escola, além de criar “condicbes para que ele faga de sua pratica
objeto de reflexdo, pesquisa, habituando-se a problematizar seu cotidiano, a
interroga-lo e a transforma-lo, transformando a prépria escola e a si préprio”
(ORSOLON, 2012, p. 23). Nesse sentido, Rangel (2013) argumenta que o estudo
frequente é fundamental para atualizar o conhecimento (re)elaborado e
(re)construido no processo de ensino-aprendizagem. Para ela, essa formacdo em
servico so se realiza com a garantia de oportunidades de estudo para o grupo de
trabalho (ler, debater, avaliar, reelaborar conceitos e praticas) de forma coletiva.

O projeto pedagogico da escola, na visdo de Rangel (2000) é também uma

referéncia, uma fonte de estudo, integracdo do trabalho, pesquisa, que deve ser
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construido pelos setores escolares e, principalmente mediado pela coordenacao

pedagdgica. Para a autora, o projeto pedagdgico da escola, entre outros elementos

traz a finalidade da educacéo, da escola; o histérico, a origem, o
percurso; o contexto do bairro, da cidade, do Estado; os objetivos
especificos do trabalho educativo a que a escola se propde; a
comunidade, os pais e sua participacdo; a organizagado estrutural e
funcional; os planos dos setores; o curriculo; o processo de avaliagdo
e recuperacdo. (RANGEL, 2000, p. 94).

A subcategoria 02, Ferramentas digitais, foi respondida por 01 sujeito
(4,34%), o qual considerou o uso de ferramentas digitais como recurso pedagogico
que pode ou poderia oferecer a integracdo curricular na EPTNM no CEFET-MG,
apontando o uso de plataformas digitais e grupo de professores (Gmail ou Whatsapp)
como recursos facilitadores para orientacdes e reunides online.

A subcategoria 03, Metodologias de ensino e atividades de pesquisa, de
extensdo e de promocéo da cultura, foi respondida por 05 sujeitos (21,74%), que
indicaram como recursos pedagdgicos propicios a integracao curricular na EPTNM
no CEFET-MG: trabalho com projetos integradores e interdisciplinares, uso de
metodologias ativas, realizacdo de feiras, competicdes, semanas de ciéncia e
tecnologia, eventos esportivos e culturais integrados com as comunidades locais,
cuja ocorréncia tem sido, recentemente, ampliada em versodes digitais.

No que se refere ao uso de metodologias de ensino-aprendizagem no Ensino
Médio Integrado, Moraes e Kiiller (2016) evidenciam que, baseado em uma analise
do panorama internacional, a metodologia como mecanismo de integragdo curricular
precisa partir de objetivos de aprendizagem em ambientes reais e n&o insistir que 0s
estudantes aprendam a teoria de maneira abstrata para depois aplica-la. Para esses
autores, isso pressupde que a pratica das habilidades e das competéncias precisa
ser planejada e realizada de forma integrada. As habilidades sé&o aprendidas mais
facilmente e rapidamente quando séo praticadas no contexto de desenvolvimento
das competéncias. “Aprender a conhecer nunca deve ser separado do aprender a
fazer. Assim, a aprendizagem contextualizada por uma atividade € a metodologia
mais efetiva para ensinar as competéncias essenciais aos cidadaos” (MORAES,;
KULLER, 2016, p. 345). Esses autores destacam, ainda, o trabalho interdisciplinar
em equipe como metodologia para o desenvolvimento das habilidades basicas.
Nesse sentido, segundo Moraes e Kiiller (2016, p. 345):
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Formas metodolégicas que exigem contextualizacdo e
interdisciplinaridade sdo as mais frequentes consideradas nas
referéncias internacionais para transformar a metodologia em
coadjuvante na integracdo curricular e para obtencdo de maior
motivacdo e de melhores resultados de aprendizagem do ensino
médio.

Ha no Brasil um conflito tedrico que se delonga desde a década de 1980, que
opde a supervalorizacdo do contetudo a supervalorizacdo do método nas reflexdes
pedagogicas. Alguns documentos e normas recentes que versam sobre as diretrizes
curriculares para a educacdo basica buscam superar esse falso dilema e
desaprovam, sobretudo, as metodologias que se centram na fala e no protagonismo
do professor (MORAES; KULLER, 2016).

No que se refere ao papel da metodologia na integracao curricular, sado raras
as contribuicdes tedricas recentes sobre essa tematica, exceto os textos especificos,
escritos para auxiliar a elaboracdo das diretrizes curriculares. Geralmente, a
metodologia € tratada nas discussdes sobre o ensino médio integrado “como
complemento da discussdo sobre seus principios e fundamentos ou sobre a
estrutura e a organizacao curricular. Na discusséo tedrica, as questdes sobre 0 QUE
ensinar sobrepdem-se as que versam sobre COMO ensinar” (MORAES; KULLER,
2016, p. 346).

De acordo com Moraes e Killer (2016), principalmente quando se trata da
integracdo do ensino médio com educacao profissional ha uma vertente pedagdgica
considerada mais adequada. Essa vertente reconhece a metodologia como fator de
relevancia para o sucesso da integracdo curricular e para a garantia de efetiva
aprendizagem para a maioria dos alunos e reprova as ideias que reificam o saber,
gue valorizam a educacdo fundamentada no discurso do professor e na falsa
hip6tese que concebe a teoria como base e fundamento para a pratica.

Assim, conforme Moraes e Kuller (2016), “os estudantes manifestam-se muito
mais motivados com acbes comunitarias, atividades préaticas e projetos que
apresentam uma utilidade imediata. Querem ter melhor perspectiva de vida,
construir seu futuro” (MORAES; KULLER, 2016, p. 347). Para tal, a instituicdo deve
oferecer um ensino de exceléncia, com boa estrutura e metodologia que garanta a
participacédo dos alunos no processo de ensino-aprendizagem.

Para Moraes e Kiiller (2016), as diversas propostas de integracédo curricular
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como interdisciplinaridade, contextualizacdo, transversalidade, dentre outras, de
modo geral, estdo sobrepostas com possibilidades metodoldgicas que se centram na
aprendizagem e na acéo do discente. Para esses autores, as diretrizes curriculares
gerais para a educacao béasica persistem na necessidade de ocorrer mudancas

pedagdgicas. Dessa forma, de acordo com Moraes e Kiiller (2016):

O texto critica a escola dual, que se prende as caracteristicas
de metodologias tradicionais, nas quais, ensino e aprendizagem séo
concebidos separadamente. Propde processos nos quais aprender,
ensinar, pesquisar, investigar e avaliar ocorrem de modo
indissociavel. Discute o problema metodoldgico, relacionando-o com
as formas de integracdo curricular (MORAES; KULLER, 2016, p.
347).

Dentro dessa perspectiva, Moraes e Killer (2016) salientam que as diretrizes
consideram a proposta de uma metodologia que valoriza a atividade do aluno em
oposicao a pratica metodoldgica centrada no discurso do professor, predominante no

ensino médio. Assim, conforme Moraes e Killer (2016), estas propostas sao:

e atividades integradoras artistico-culturais, tecnolégicas e de
iniciagdo cientifica, vinculadas ao trabalho, ao meio ambiente e a
pratica social;

e problematizacdo como instrumento de incentivo a pesquisa, a
curiosidade pelo inusitado e ao desenvolvimento do espirito
inventivo;

e apropriacdo significativa dos conhecimentos, superando a
aprendizagem limitada a memorizacao.

e articulagcdo entre teoria e pratica, vinculando o trabalho intelectual
as atividades praticas ou experimentais;

e producdo de midias nas escolas a partir da promocdo de
atividades que favorecam as habilidades de leitura e andlise do
papel cultural, politico e econémico dos meios de comunicacao
na sociedade;

e participagdo social e protagonismo dos estudantes, como agentes
de transformacdo de suas unidades de ensino e de suas
comunidades (MORAES; KULLER, 2016, p. 347).

Nesse sentido, de acordo com Moraes e Killer (2016), os procedimentos
didaticos fundamentais na integracdo do curriculo propostos pelas diretrizes
curriculares gerais para a educacdo basica sdo os que exigem atividade e
protagonismo do aluno, com destaque para 0S que Sao centrados na
problematizacdo da realidade (pesquisa) e na intervencdo do estudante sobre ela
(trabalho).
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Moraes e Kiuller (2016) esclarecem que ha uma diferenca sutil na integracéo
feita pelo protagonismo juvenil e a integracdo feita por meio de projetos. O
protagonismo juvenil consiste em integrar o curriculo a partir de acdes de
investigacdo e transformacdo em que o aluno é o principal ator, em que a iniciativa é
do estudante e a intervencéo € sempre real. Ja na integracao realizada por projetos,
as atividades dos estudantes podem ser simuladas, ja estdo estabelecidas e
planejadas.

Assim, integrar o curriculo por meio de projetos, segundo Moraes e Killler
(2016), difere de empregar o projeto como possibilidade pedagogica para alcancar
objetivos de uma determinada disciplina ou para implementar uma acao
interdisciplinar local. Como integrador curricular, “o projeto é o objeto novo citado por
Barthers. E uma agéo coletiva, como um novo componente curricular que entrelaca
os demais, dando vida, sentido e concretude aos conteludos especificos de cada
disciplina ou area de conhecimento” (MORAES; KULLER, 2016, p. 128).

A subcategoria 04, Acbes integradas, foi respondida por 06 sujeitos
(26,08%), os quais apontaram acdes integradas como recursos pedagogicos que
podem ou poderiam oferecer a integracao curricular na EPTNM no CEFET-MG, tais
como: maior apoio aos estudantes, principalmente nos primeiros meses de ingresso
no CEFET-MG, e ao longo do curso, na tentativa de que o aluno tire 0 maior proveito
possivel do curso realizado, o desenvolvimento de atividades do ensino médio em
laboratérios ou contextos ligados ao curso técnico, a participacdo de docentes do
ensino médio em atividades do ensino técnico e vice-versa, a avaliacdo conjunta, a
pesquisa da realidade com vistas a identificar as questdes vitais que podem e
devem ser abordadas de forma integrada por ambas as areas, conhecer 0s
problemas, ainda que basicos, abordados nos cursos técnicos e estuda-los no
ensino medio.

Nesse contexto, Libaneo (2001), argumenta sobre a importancia dos estudos
articulados do campo tedrico-pratico da pedagogia para as acbes de apoio,
acompanhamento, mediacdo e orientacdo nos diferentes niveis e modalidades de
educacao e estabelece que essa investigacéo, findada com as ac¢des ora discutidas,
é efetivada a partir da inter-relacdo dos conhecimentos cientificos, filosoficos e
técnico-profissionais com as acbes pedagdgicas que organizam a

transmissdo/assimilagéo ativa dos saberes. Para Libaneo (2001):
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E o carater pedagogico que introduz o elemento diferencial
nos processos educativos que se manifestam em situagées histéricas
e sociais concretas. [...] Ressalta-se a mediacdo pedagdgica para
determinar finalidades sociopoliticas e formas de intervencéo
organizativa e metodoldgica do ato educativo (LIBANEO, 2001, p. 09).

Nessa perspectiva, € necessario que os pedagogos/TAEs, tendo como
principio uma visdo aprofundada sobre o processo de formagdo humana e das
praticas educativas, exercam sobre os discentes uma acdo pedagogica
transformadora, na qual as atividades de mediacdo, orientacdo e assessoramento
pedagdgico se configurem em préatica pedagdgica integrada a formacao dos alunos.

O pedagogo 02, ao ser indagado sobre os recursos pedagdgicos que podem
contribuir com a integrac&o curricular, discorre que o primeiro passo seria promover

a integracao das familias.

[...] o primeiro passo para podermaos integrar, seria integrar a familia.
Se conseguissemos integrar a familia, abririamos espago para poder
integrar outras coisas. Pedagogo 02.

Diante da fala do pedagogo 02, percebemos que as familias ainda se
encontram desvinculadas do processo pedagdgico. Assim, é importante destacar
que o trabalho integrado as familias € uma das atribuicbes de todos os atores do
processo pedagdgico (coordenadores, diretores, docentes, etc.). Nesse contexto, é
fundamental estabelecer um didlogo permanente entre escola e pais ou
responsaveis, principalmente, no caso do CEFET/MG, dos alunos dos cursos
técnicos integrados ao Ensino Médio. Nesse aspecto, de acordo com Rangel (2000,
p. 81) “na familia encontram-se sentimentos, ideais, paradigmas, experiéncias,
exemplos que formam os jovens e prosseguem nhas familias que por eles serédo

constituidas”. Para Rangel (2000):

O ser humano ndo é segmentado na sua constituicdo e
formacdo; ambas se realizam integras e integradas na saude, no
trabalho, na ética, na espiritualidade, no desenvolvimento cognitivo e
emocional. Por todas essas perspectivas de formacgao, € necessério
que se valorizem e preservem as condi¢cbes de insercdo do ser
humano na sociedade, na familia, no meio ambiente (RANGEL, 2000,
p. 81).

Sobre a integracéo familiar, Medina (2002) salienta que alguns coordenadores

se consideram conhecedores da comunidade escolar diante de uma pratica de
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atendimento a alunos e familias. Para essa autora, o atendimento de pais e alunos,
isolados do contexto global da comunidade, ndo pode ser concebido como indicador
de que a coordenacdo conheca a comunidade e de que atue voltada a ela.
Conhecer e voltar-se para a comunidade escolar, de acordo com Medina (2002, p.
146), “significa aprender a cultura desta comunidade e articula-la a cultura escolar
de tal forma que o trabalho de ensinar, concretizado por meio do curriculo, atenda as
condic¢des existenciais do aluno daquela comunidade especifica”.

Diante das andlises das subcategorias atinentes aos Recursos pedagogicos
gue podem ou poderiam oferecer a integracao curricular na EPTNM no CEFET-MG,
concluimos que a formacdo continuada, na pratica e para a pratica, entre 0s
professores, equipe pedagogica e demais servidores da instituicao (subcategoria 01)
€ 0 recurso predominante. Assim, a atuacdo dos coordenadores pedag6gicos como
formadores é uma funcdo que precisa ser assumida por eles, pois € deles essa
funcdo dentro da instituicdo. A formacédo continuada € uma condi¢cdo necesséria para
desenvolver um projeto educacional de forma consciente, integrado e para uma
educacao de qualidade.

Diante das reflexdes realizadas neste capitulo concluimos que o0s sujeitos
participantes desta pesquisa reconhecem a importancia da coordenacao pedagdgica
para a efetivacdo de um projeto pedagdgico que caminhe em direcdo da integracao
curricular. O coordenador pedagégico é percebido por estes sujeitos como um
profissional plural, possuidor de potencialidades para gerir 0 projeto pedagogico da
instituicdo, pois contribui de forma direta com a organizacéo das praticas educativas,
para a construcdo da reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas realizadas e
para a elaboracdo de propostas pedagdgicas que articule os diversos saberes no
processo de transformagéao social.
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5 PRODUTO EDUCACIONAL: CARTILHA GESTAO PEDAGOGICA INTEGRADA
NA EPT

Os Mestrados Profissionais da area educacional possuem finalidades
especificas, que os diferem das demais areas, como economia, saude,
administragao, etc. Sabemos que os Mestrados Profissionais se diferenciam dos
Mestrados Académicos pelo fato de, além de exigirem a realizacdo de uma pesquisa
cientifica, exigirem a elaboracdo de um produto. No caso da area de ensino e
educacdo, um Produto Educacional (PE). Esse, por sua vez, fundamenta-se na
producéo de propostas didaticas de aplicacdo imediata, tendo em vista aproximar o
estudo tedrico do processo de formacdo dos sujeitos educativos, devendo na sua
elaborac&o considerar a tipologia definida pela Area de Ensino.

De acordo com Fialho e Hetkowski (2017):

Os Mestrados Profissionais em Educacao dirigem o foco aos
processos formativos e de investigacdo para o trato de problematicas
relativas ao ambiente profissional dos pdés-graduandos e ao
desenvolvimento de produtos que visem solugbes e ou
encaminhamentos e ou interven¢des no ambito das probleméticas
apresentadas. Por estarem voltados para o uso, geragdo e
experimentagdo de materiais, técnicas, processos, projetos,
metodologias, aplicativos, etc., os MPE sdo, no interior da prépria
area da Educacdo, um espaco importante de aplicagdo, de
desenvolvimento, de avaliagdo e de inovagdo, no ambito dos
processos formativos e de investigacdo, do proprio campo da
educacdo, assim como de quaisquer areas profissionais. Esses sdo
aspectos que também introduzem novas perspectivas na pos-
graduacédo da Educacéo (FIALHO; HETKOWSKI, 2017, p. 30).

Os Produtos Educacionais sdo materiais didatico-pedagogicos elaborados
pelos mestrandos e abarcam conhecimentos organizados e articulados, tendo em
vista a viabilizacdo da pratica pedagdgica em determinado espaco. Trata-se de um
instrumento de natureza educacional, com identidade prépria, que visa a resolucao
de problemas identificados no contexto ao qual o pesquisador estad inserido
(MOREIRA; NARDI, 2009).

Segundo Moreira e Nardi (2009), os produtos educacionais se concretizam
por meio da criagdo de materiais com fins educativos e podem ser elaborados sob

diversos formatos. O produto educacional, para esses autores, configura-se em

[...] alguma nova estratégia de ensino, uma nova metodologia de
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ensino para determinados contelddos, um aplicativo, um ambiente
virtual, um texto; enfim, um processo ou produto de natureza
educacional e implementa-lo em condi¢fes reais de sala de aula ou
de espacos nao formais ou informais de ensino, relatando os
resultados dessa experiéncia (MOREIRA; NARDI, 2009, p. 04).

De acordo o Regulamento do Programa de Pdés-graduacdo em Educacao
Profissional e Tecnolégica* — PROFEPT, os produtos devem visar a melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem no contexto da EPT, tanto em ambientes
formais quanto em ambientes ndo formais ou informais. Os produtos educacionais
devem se concretizar por meio de estratégias inovadoras, tendo em vista a
necessidade de aproximacdo entre as pesquisas desenvolvidas e as préaticas de
ensino.

Freitas et al (2017) argumentam que para atender as indicacfes da CAPES e

da Area de Ensino para os mestrados profissionais

0 mestrando deverd desenvolver um produto educacional que
possua aplicabilidade imediata, considerando a tipologia definida
pela area. O produto educacional devera ser acompanhado de um
relatério da pesquisa, que contemple o processo de desenvolvimento
e validacdo do produto, podendo ser construido em forma de
dissertacéo ou artigo (FREITAS et al, 2017, p. 87).

O produto educacional deve ser compreendido como mecanismo que
contribui para o processo de formacdo dos sujeitos. Sua producdo de natureza
pedagdgica deve envolver a integracdo entre teoria e pratica. Dessa forma, é

necessario

[...] investir em produtos que n&o apenas contemplam a eficiéncia de
um método de ensinar dado conteddo, mas que envolvam uma
reflexdo sobre um problema educacional vivido pelo professor em
uma dada realidade escolar e que levaria ao desenvolvimento de
atividades curriculares alternativas [...], que exigissem a reflexdo
sobre as finalidades e o significado da educacdo em ciéncias na
contemporaneidade (OSTERMANN; REZENDE, 2009, p. 71).

Assim, o produto educacional visa a melhoria do exercicio da pratica

profissional dos educadores, direciona-se a transformacgéo do processo de ensino e

40 Regulamento do programa de pés-graduacdo em Educacéo Profissional e Tecnoldgica pode ser
Consultado em file:///C:/Users/User/Desktop/2020 REGULAMENTO GERAL ProfEPT.pdf



../../2020_REGULAMENTO_GERAL_ProfEPT.pdf
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aprendizagem, considerando o atendimento as necessidades institucionais e
organizacionais dos sujeitos sociais no mundo do trabalho.

A pesquisa aqui realizada resultou na elaboragédo de um produto educacional,
no formato de cartilha, a qual a denominamos Gestéo Pedagodgica Integrada na EPT.
A escolha pelo material didatico-pedagdgico justifica-se visto que ndo ha nenhum
documento que descreva o trabalho do Pedagogo/TAE no contexto da RFEPCT, que
considere a integragdo curricular no Ensino Médio Integrado. Ainda, justifica-se pelo
fato que o PROFEPT, em sua identidade, considera relevante a produgéo de
produtos com o foco no curriculo integrado e no Ensino Médio Integrado, seja em
praticas em EPT ou em organizacao dos espacos em EPT.

A cartilha se constitui em uma ferramenta didatica de grande importancia para
a melhor compreenséo do conteudo, fornecendo ao leitor um cenario mais préximo
da realidade. Assim, ela dispde de grande potencial para a promocéo da educacéao,
“se tornando um agente facilitador e um importante instrumento educacional” (SILVA
et al., 2017, p. 47).

Segundo Marteis et. al. (2011) as cartilhas sdo instrumentos facilitadores e
mediadores das atividades educacionais. Para esses autores, “o fato de as cartilhas
apresentarem formato e tamanho semelhantes a revistas proporciona que o assunto
seja trabalhado de forma mais detalhada” (MARTEIS et al., 2011, p. 02). Assim,
apresentando texto de féacil leitura, as cartilhas tornam-se instrumentos valiosos,
podendo também ser usadas para auxiliar a gestdo do trabalho pedagdgico no
Ensino Médio Integrado da RFEPCT.

O produto educacional elaborado a partir desta pesquisa tem como finalidade
apresentar a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica e sua
equipe pedagogica um documento orientador da prética da gestdo pedagdgica numa
perspectiva de integracdo curricular no Ensino Médio Integrado. E direcionada aos
pedagogos/TAEs que atuam nas coordenacfes pedagodgicas e aos docentes das
instituicdes.

Como aporte tedrico para elaboracdo da Cartilha Gestdo Pedagogica
Integrada na EPT, destacam-se os estudos sobre a coordenagdo pedagogica e
curriculo integrado realizados pelos seguintes tedricos: Alonso (2000), Ciavatta
(2005), Costa (2011), Freire (2015), Libaneo (2004), (2001), Moraes e Killer (2016),
Moura (2012), Pacheco, E. (2011), Pacheco, J. A. (2000), Rangel (2000) (2013),

Ramos (2014), dentre outros.
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O percurso metodoldgico de elaboracdo da cartiiha Gestdo Pedagogica
Integrada na EPT se baseou na pesquisa bibliografica e, principalmente, nos
resultados obtidos na pesquisa de campo.

Esse conjunto de acOes realizadas apontou-nos 0s aspectos que demandam
maior atencao sobre a atuacdo do pedagogo/TAE na EPT, de forma a contribuir com
a integracao curricular.

A cartilha Gestdo Pedagdgica Integrada na EPT foi produzida em formato de
material textual, sendo estruturada da seguinte forma: apresentacdo, conteudo,
bibliografia. Na parte “conteudo” estdo descritos os dados mais importantes: a)
informacbes sobre a Rede Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica; b) O papel da coordenacédo pedagogica; c) A atuacdo da coordenacdo
pedagdgica na perspectiva da integracdo curricular; d) Protétipo — trabalho e
pesquisa como principios; e) Prototipo — ensino médio na forma integrada; f)
Metodologia de ensino-aprendizagem; g) Recursos pedagdgicos promotores da
integracao curricular; h) A avaliagdo como mecanismo de integracao curricular; e i) O
pedagogo/TAE e a integracao curricular.

Segundo o Regulamento do Programa de Pés-graduacdo em Educacao
Profissional e Tecnoldgica - PROFEPT o produto educacional deve ser planejado,
desenvolvido e aplicado no contexto da investigacdo, numa relacdo entre teoria e
pratica, momento pelo qual o mestrando deve avaliar e analisar o produto. Assim,
apos a aplicacdo do produto e a avaliacado sobre sua aplicabilidade, o mesmo devera
ser submetido a banca de defesa de trabalho de conclusdo de curso para sua
validacao final.

Desse modo, a cartlha Gestdo Pedagogica Integrada na EPT foi
encaminhada aos participantes da pesquisa de campo - pedagogos/TAEsS que atuam
nas Coordenacdes de Politicas Estudantil do CEFET — MG e professores que atuam
no Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional e Tecnolégica do campus
Divinépolis — MG, para apreciacdo e avaliacdo, com vistas a verificacdo de sua
aplicabilidade. A avaliacdo da cartilha se deu por meio de questionario eletrénico.
Esta etapa se deu no més de outubro de 2021, na qual o mestrando realizou a
analise e avaliacdo da cartilha, tendo em vista a validade do material para o trabalho
do pedagogo/TAE.

O questionario avaliativo € composto de quatro questdes objetivas e uma

questdo para a apresentacdo de elogios, sugestdes de melhorias, acréscimos,
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supressdes ou mudancas.

Destacamos, também, que a participacao foi totalmente voluntaria e que as
informagdes foram utilizadas somente para fins desta pesquisa e tratadas com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade dos
participantes.

O questionario foi enviado para os 25 sujeitos que participaram da pesquisa,
dos quais 08 (32%) aceitaram em participar da avaliagdo do produto.

A questdo 01 do questionario avaliativo objetivou verificar a clareza, a estética
e 0 aspecto visual do produto educacional quanto a leitura e utilizacdo pelos
USUArios.

O gréfico 09, a seguir mostra os resultados obtidos a partir da questéo 01.

GRAFICO 09 — Questédo 01 — A Cartilha Gestdo Pedagogica Integrada na EPT
apresenta preocupacdo com a clareza, estética e com o0 aspecto visual de
modo a facilitar a leitura e utilizacéo pelos usuarios?

B Concordo totalmente
E Concordo na maior parte
m Discordo totalmente

Discordo na maior parte

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados.

Na questdo 02, perguntamos se o produto educacional apresentado possui
conteldo adequado aos objetivos propostos. Os resultados obtidos podem ser
verificados a seguir, conforme gréfico 10.
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GRAFICO 10 - Questdo 02 — O Produto Educacional possui contetdo
adequado sobre a atuacdo do pedagogo/TAE, no Ensino Médio na forma
integrada, com vistas a integracao curricular?

® Concordo totalmente
B Concordo na maior parte
m Discordo totalmente

Discordo na maior parte

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados.

A questdo 03 do questionario indagou se o material subsidia e apoia a pratica
dos pedagogos/TAEs na perspectiva da integracao curricular. O resultado consta no

grafico 11, a seguir.

GRAFICO 11 - Questdo 03 — A Cartilha Gestdo Pedagogica Integrada na EPT
subsidiara a pratica dos pedagogos/TAEs que atuam na EPT, oferecendo-lhes
material de apoio numa perspectiva da integracao curricular?

m Concordo totalmente

® Concordo na maior parte
® Discordo totalmente

Discordo na maior parte

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados.
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A questdo 04 perguntou se o Produto Educacional contribui como suporte ao
trabalho dos pedagogos/TAEs no que diz respeito a integracao curricular no Ensino

Médio na forma integrada. O resultado se apresenta no gréafico 12, a seguir.

GRAFICO 12 - Questdo 04 — Apés o processo de aplicacdo do Produto
Educacional, pode-se concluir que o0 mesmo contribuira como suporte ao

trabalho dos pedagogos/TAEs no que diz respeito a integracao curricular no
Ensino Médio na forma integrada?

E Concordo totalmente

B Concordo na maior parte
Discordo totalmente

Discordo na maior parte

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados.

Por fim, a questdo 05 solicitou aos respondentes que se manifestassem
guanto aos elogios e as sugestbes sobre o produto educacional apresentado. Os
participantes ndo sugeriram adequacdes ou supressdes na cartilha, os elogios sao

mostrados no quadro 10, a seguir.

QUADRO 10 - Questéo 05 — Elogios e sugestdes para readequagado da Cartilha
Gestao Pedagogica Integrada na EPT.

A Cartilha Gestao Pedagdgica Integrada na EPT constitui um material consistente que apresenta
de forma didatica diretrizes e praticas para a atuacdo e engajamento do profissional Pedagogo em
consonéancia com a ideia de uma integracao curricular e que contribua significativamente para uma
educacdo para a vida.

Otima iniciativa de pesquisa.

A perspectiva do curriculo por competéncias encontra-se embasada num referencial rechacado
pelo referencial de curriculo integrado apresentada pelo autor.

Parabéns pela cartilha! Produto de grande importancia!

Encontrar uma solucdo para evitar que os cursos integrados formem mais técnicos do que
vestibulandos. Os coordenadores pedagoégicos poderiam atuar na selegcdo dos alunos propondo a
valorizagdo de alunos que se identifiquem com a formacdo tecnologica. Ou ainda, na

imelementagéo de cursos com duragéo de guatro anos gue afastaria oeortunistas gue veem no
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curso integrado apenas como uma forma gratuita, de qualidade e publica de se chegar a uma
universidade ocupando vagas para quem realmente o curso faria mais diferenga ainda. As cotas ja
ajudaram muito nesse sentido. Quantos aos cursos, quanto mais iniciativas para tornar os cursos
mais integrados do que empilhados, melhor.

Achei bem interessante a Eroeosta, bem contextualizada e referenciada.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados.

Destacamos que as finalidades da Cartilha Gestdo Pedagogica Integrada na
EPT estéo direcionadas a organizacao do trabalho pedagdgico institucional, pautado
no principio da gestdo democratica, no processo de integracéo e fortalecimento de
todos os sujeitos que compdem o processo educacional, como docentes, discentes,
pedagogos, TAES, técnicos administrativos e familias, tendo em vista 0 acesso aos
conhecimentos cientificos, étnicos, culturais, sociais, por meio de uma acao
pedagdgica reflexiva que caminhe na direcdo da integracdo curricular e de uma
formacdo humana integral. Assim, consideramos necessério o produto educacional
em questao para compreender a atuacdo do Pedagogo/TAE na gestdo pedagogica
da RFEPCT, oferecendo subsidios que direcionem as ac¢des pedagdgicas para que
possam contribuir de forma efetiva para a integracdo curricular no Ensino Médio
Integrado, bem como para a formacdo omnilateral e emancipatodria dos discentes.

Esperamos, portanto, que a Cartilha Gestdo Pedagdgica Integrada na EPT
possa auxiliar tanto o trabalho dos Pedagogos/TAEs em suas praticas pedagdgicas,
como também os docentes, discentes, técnico-administrativos e comunidade interna
e externa da RFEPCT.

O produto educacional Cartilha Gestdo Pedagodgica Integrada na EPT consta

no apéndice desta dissertacao.



135

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa desenvolvida teve como objetivo subsidiar a pratica dos
coordenadores que atuam na Educacao Profissional e Tecnolégica, oferecendo-lhes
material de apoio que propicie a articulacdo do trabalho da equipe visando a
efetivacdo do curriculo integrado. Assim, buscamos compreender qual o papel a ser
desempenhado pela coordenacdo pedagogica, tendo em vista as dificuldades e os
desafios enfrentados, bem como as possibilidades e contribui¢des dos profissionais
desse setor para a efetivacdo de uma pratica que propicie a integracao curricular. A
analise teorico-pratica possibilitou-nos a compreender melhor as relacbes do
trabalho pedagdgico na EPT, como também refletir sobre as dificuldades, os
desafios e as possibilidades para a sua prética no setor.

O levantamento bibliografico foi estruturado a partir da andlise historica da
coordenacao pedagogica, da abordagem da coordenacdo pedagdgica no contexto
educacional, das concepc¢des de curriculo integrado, do projeto curricular integrado e
do Curriculo integrado na Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio. Também,
realizamos uma discussdo sobre o trabalho do pedagogo/TAE no contexto da EPT,
tomando como referéncia o Centro Federal de Educac@o Tecnoldgica de Minas
Gerais — CEFET-MG, bem como procuramos elencar os desafios e possibilidades
para que esse profissional contribua para a promocéo da integracao curricular.

Os dados obtidos na pesquisa de campo ratificaram as varias dificuldades e
desafios percebidos no estudo tedrico. Os resultados nos apresentaram varios
obstaculos de natureza politica, organizacional, conceitual, normativa e
procedimental que o Pedagogo/TAE tem vivenciado em seu trabalho cotidiano do
CEFET - MG.

A exploracdo dos dados relativos as concepcdes de curriculo integrado na
EPTNM vai ao encontro das concepcbes da temética encontradas na literatura
utilizada. Os dados coletados envolvem as concepg¢des de integracdo entre as
disciplinas/areas, a integracéo entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia, relacéo
parte totalidade e ainda a formag¢do humana integral. Assim, € importante destacar
que, para o0 curriculo integrado, essas concepcdes sdo compreendidas
indissociaveis e visam a formacdo humana integral, completa, em todas as

dimensodes da vida humana.
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A partir das reflexbes sobre curriculo e curriculo integrado na EPTNM
constatamos que diferentes concepcdes se correlacionam a palavra curriculo, que
derivam dos diversos modos como a educacdo € concebida historicamente, bem
como das influéncias tedricas que afetam e se fazem hegemdnicas em um dado
momento.

O curriculo é construido todos os dias dentro do espaco escolar, e sua
materialidade se encontra no saber e nas experiéncias dos sujeitos que o praticam
numa relagdo teoria e pratica, considerando o conhecimento cientifico como
generalidade totalizadora. E uma intersecdo de praticas diversas, uma construcéo
que deve ser estudada na relacdo com as condicdes histéricas e sociais,
representando a expressédo da funcdo socializadora da escola, um instrumento
imprescindivel para compreender a pratica pedagdgica.

A denominacéao curriculo integrado tem sido utilizada como uma tentativa de
contemplar uma compreensdo global do conhecimento e de promover maiores
parcelas de interdisciplinaridade na sua construgdo. O curriculo integrado visa a
superacdo da fragmentacdo, compartimentacao e estratificacdo dos saberes; visa a
integracao entre a formacédo propedéutica e a formacao profissional, a superagéao do
curriculo para o cérebro e o curriculo para as maos.

Na perspectiva do curriculo integrado, o homem deve ser concebido como um
ser integral e, tendo em vista a formacéo integral do sujeito, socialmente competente,
politico, capaz de atuar sobre a realidade, de ter participacdo ativa na histéria da
sociedade da qual faz parte e na construcéo de sua proépria histoéria.

A integracdo do ensino médio a educacéao profissional demanda a construgéo
de uma acéo didatica unitaria. Trata-se de desenvolver uma formagéo pautada num
projeto pedagdgico construido coletivamente, levando em consideracéo a realidade
gue a instituicdo se insere, no qual todos os envolvidos tenham uma participacéo
ativa. Trata-se de constituir um novo processo formativo tendo como unidades
indissociaveis o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura, no qual o trabalho é
assumido como principio educativo e a pesquisa como principio pedagdgico. Assim,
0 que se pretende é a garantia de uma formacdo completa que propicie a
compreensao das relagdes sociais subjacentes a todos os fendmenos.

Insta destacar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional — LDB,
N° 9394/96, em seu Art. 36, alterado pela Lei 13415 de 16 de fevereiro de 2017, no §
7°, a Resolugdo CNE/CEB n° 02/2012, que institui as Diretrizes Curriculares


http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/int.html
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Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), a Resolucdo CNE/CP n° 01, de 05 de
janeiro de 2021, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, apontam que no Ensino Médio integrado a
Educacédo Profissional Técnica de Nivel Médio a atividade curricular se organize a
partir de um eixo comum — trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura — e que se integre,
a partir desse eixo, a totalidade dos componentes curriculares, com vistas a
formacao humana integral. Entretanto, a Lei n® 13.415, aprovada em 16 de fevereiro
de 2017, que trata da reforma do ensino médio, caminha na contraméo da
integracao curricular. Dessa forma, a tematica sobre curriculo integrado deve estar
em pauta na defesa de politicas publicas que caminhem na mesma via da
integracao curricular na EPTNM.

Historicamente, o conhecimento é organizado de forma disciplinar mantendo-
se como um modelo da divisdo e fragmentacdo do conhecimento. A critica a
abordagem do conhecimento de forma disciplinar é antiga.

No cenario da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, estudos realizados em instituicbes dessa rede comprovam que a
integracdo curricular entre as areas de formacéao geral e de formacéo técnica ndo se
materializa na préatica, tampouco os pressupostos de uma formacdo humana
integral, fundamentada em uma formacao politécnica e omnilateral, concebida para
0 ensino integrado. Ainda, identificamos que h& um forte distanciamento entre as
bases tedricas e legais e a realidade dos cursos.

Nesse contexto, de acordo com as reflexdes realizadas, compreendemos que
ndo se pode considerar como missdo da educacdo somente a transmissao e
assimilacéo do saber escolar. E preciso considerar como fim da escola a preparacgéo
do aluno para a vida, para seu desempenho no trabalho, sua atuacéo politica, sua
relacdo consigo mesmo, sua convivéncia amorosa com O outro, ou seja, uma
formacdo humana integral. Assim, o0 objetivo € oferecer uma formacao
contextualizada, regada de conhecimentos, principios e valores que intensificam a
acdo humana na procura de uma vida mais digna. Dessa forma, a construcdo da
proposta pedagodgica das instituicbes da RFEPCT requer a propriedade que a
sociedade exige, sintonia com as demandas sociais, econbmicas e culturais e
alinhamento com as questdes da diversidade cultural, preservacdo ambiental,
materializando-se num compromisso pautado na ética da responsabilidade e do

cuidado.
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Os resultados das analises sobre a relevancia da atuacado do pedagogo/TAE
no trabalho escolar nos mostram que o trabalho desenvolvido pelos
pedagogos/TAEs no CEFET/MG é compreendido pela maioria dos sujeitos
participantes dessa pesquisa como importante, pois esses profissionais, além de
possuirem uma visdo ampla de todo processo educacional, exercerem uma acao
mediadora, articuladora, integradora e de assessoramento no processo educativo.

A avaliagdo do trabalho desenvolvido pelo pedagogo/TAE no CEFET/MG
permitiu-nos afirmar que, embora os profissionais das CPs do CEFET - MG
apresentem comprometimento e dedicacdo ao trabalho, abertura ao dialogo,
observamos que falta identidade profissional, ha uma auséncia de diretrizes da
instituicdo para nortear as acdes destes profissionais, percebemos um sentimento
de desvalorizacdo dessa classe de profissionais pela instituicdo, falta autonomia e
reconhecimento institucional da Pedagogia como conhecimento que orienta o
desenvolvimento das praticas educativas escolares.

As andlises sobre a atuacdo do pedagogo/TAE para a promocao da
integragao curricular no contexto educacional do CEFET-MG revelaram que o
pedagogo/TAE, além de atuar como formador, precisa atuar de maneira ativa,
executiva e mobilizadora de todos que compdem o processo educacional. A falta de
autonomia e a participacao incipiente desse profissional nesse processo sdo pontos
cruciais que devem ser discutidos por todos os atores do processo pedagogico,
professores tanto da parte propedéutica, quanto do ensino técnico, coordenadores
de cursos, diretores e demais membros da comunidade escolar.

A coordenacéo pedagdgica é extremante importante no trabalho escolar, pois
seu fazer se relaciona a qualidade do processo de humanizagdo do homem por meio
da educacdo. O trabalho pedagdgico de qualidade pode garantir contetdos
emancipatorios, possibilitando aos discentes uma formag¢do humana integral. Assim,
a coordenacdo pedagogica tem por compromisso subsidiar o processo educativo
como um todo, como apoio a pratica educativa, envolvendo-a diretamente na
construcéo coletiva da emancipacdo humana.

O trabalho da coordenacdo pedagogica envolve questdes de curriculo,
construgdo do conhecimento, aprendizagem, recursos didaticos, avaliacdo da
aprendizagem, relacdes interpessoais, ética, relacionamento com a comunidade,
dentre outros. Seu trabalho se volta tanto para a formacao individual, quanto para o

trabalho coletivo, pois contribui com a formacgéo profissional e com a integragcéo do
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grupo de trabalho.

As funcbes da coordenacdo pedagodgica sdo planejar, coordenar, gerir,
formar, integrar, acompanhar e avaliar todas as atividades pedagogicas, didaticas e
curriculares da escola e da sala de aula, visando oferecer uma educacédo de
qualidade. Assim, a coordenacdo pedagodgica deve atuar de maneira a integrar o
grupo de trabalho, construir e oferecer recursos didaticos e pedagdgicos que
contribuam com processo de ensino e aprendizagem, identificar e interpretar os
problemas da realidade escolar para avalid-los e poder tragar novas rotas, coordenar
coletivamente projetos de investigacdo-acédo, prestar ajuda técnica ao planejamento
dos docentes, avaliando e reavaliando coletivamente o resultado das acles
pedagdgicas, coordenar as acdes de elaboracdo, execucdo e monitoramento do
Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo, acompanhar os processos avaliativos dos
alunos e estabelecer vinculos com as familias.

O pedagogo/TAE, no cenario da EPT, deve atuar numa perspectiva
humanizadora, mediante a articulagdo dos diferentes atores escolares: gestores,
professores, alunos, familias, técnicos administrativos, no sentido da construgao de
um projeto politico pedagogico transformador, numa pratica baseada na participacao,
na cooperacdo, na integracdo e na flexibilidade do processo educativo. Assim,
podera participar da construcdo de uma educacdo de qualidade, com vistas a
formacdo humana integral.

Esse estudo possibilitou compreender o significado da atuacdo do
pedagogo/TAE no cenario da EPT no ambito da RFEPCT, bem como os desafios e
possibilidades que se apresentam a estes profissionais. Os trabalhos analisados
apontam que seu trabalho é complexo, assumindo uma diversidade de acbes de
cunho pedagdgico diante de variados contextos e sujeitos.
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APENDICE A — QUESTIONARIO DA PESQUISA

Questionario

Dados Pessoais e Profissionais:

CEFET/MG Campus: ----------------- Cidade:-----------
Cargo:

Sexo: () masculino () feminino
Formacéo profissional: Curso:

Tempo de Magistério: anos

QUESTOES

6. Na sua opinido o que é curriculo integrado?

7. Na sua opinido, a atuacdo da coordenacdo pedagdgica é importante para o
trabalho escolar? Por qué?

8- Como vocé avalia o trabalho da coordenacao pedagogica do CEFET-MG?

9. Na sua opinido, como se estabelecem as relacdes entre coordenacdo pedagogica,
professores, alunos e demais servidores no CEFET-MG?

10. Na sua opinido, como a coordenacdo pedagdgica pode atuar para promover a
integracdo curricular na EPTNM no CEFET-MG?

11. Na sua opinido, quais sao os recursos pedagogicos que oferecem ou poderiam
oferecer a integracao curricular na EPTNM no CEFET-MG?
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APENDICE B — ROTEIRO DA ENTREVISTA

ROTEIRO DE ENTREVISTA
Dados Pessoais e Profissionais:

Sexo: () masculino ( ) feminino ( ) ndo declarar
Cargo:
Formacao profissional:
Curso:

QUESTOES

Na sua opinido curriculo integrado é ...

Os recursos pedagdgicos que oferecem a integracdo curricular séo...

A coordenacao pedagdgica é importante no trabalho escolar porque...

Como a coordenacdo pedagogica pode atuar para contribuir com a integracéo
curricular do Ensino Médio ao Ensino Técnico?

Como se estabelecem as relacdes entre coordenacdo pedagogica, professores,

alunos e demais servidores?
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APENDICE C — QUESTIONARIO DE AVALIACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

1) A Cartilha Gestdo Pedagdgica Integrada na EPT apresenta preocupacdo com a
clareza, a estética e o aspecto visual de modo a facilitar a leitura e utilizagdo pelos
usuarios?

A) () Concordo totalmente.
B) () Concordo na maior parte.
C) ( ) Discordo totalmente.
D) ( ) Discordo em maior parte.

2) O Produto Educacional possui conteado adequado sobre a atuacdo do
pedagogo/TAE, no Ensino Médio na forma integrada, com vistas a integracéo
curricular?

A) () Concordo totalmente.
B) () Concordo na maior parte.
C) ( ) Discordo totalmente.
D) ( ) Discordo em maior parte.

3) A Cartilha Gestdo Pedagdgica Integrada na EPT subsidiard a pratica dos
pedagogos/TAEs que atuam na EPT, oferecendo-lhes material de apoio numa
perspectiva da integragao curricular?

A) () Concordo totalmente.
B) () Concordo na maior parte.
C) ( ) Discordo totalmente.
D) ( ) Discordo em maior parte.

4) ApoOs o processo de aplicacdo do Produto Educacional, pode-se concluir que o
mesmo contribuirda como suporte ao trabalho dos pedagogos/TAEs no que diz
respeito a integracao curricular no Ensino Médio na forma integrada?

A) () Concordo totalmente.
B) () Concordo na maior parte.
C) ( ) Discordo totalmente.
D) () Discordo em maior parte.

5) Elogios e sugestbes para readequacgdo da Cartilha Gestdo Pedagdgica Integrada na
EPT.
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APENDICE D - PRODUTO EDUCACIONAL

WILSON AFONSO VILELA
SABINA MAURA SILVA

GESTAO PEDAGOGICA

INTEGRADA
NA EPT

MESTRADO PROFISSIONAL EM
EDUCACAO PROFISSIONAL £ TECNDLOGICA

CENTRO FEDERA DUCACAD
TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS



IMESTRADO PROFISSIONAL EM
EDUCACAO PROFISSIONAL £ TECNOLOGICA

CENTRO FEDERAL DE EDUCAGAO
TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS

CENTRO FEDERAL DE EDUCAGAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS
CAMPUS DIVINOPOLIS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA

WILSON AFONSO VILELA

CARTILHA
GESTAO PEDAGOGICA INTEGRADA NA EPT

Produto Educacional vinculado a Dissertagao de Mestrado intitulada:
O PAPEL DA COORDENAGAO PEDAGOGICA NA EDUCAGAO PROFISSIONAL
E TECNOLOGICA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES PARA UMA FORMAGAO
HUMANA INTEGRAL

Divin6polis — MG
2021
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PROFEPT

IMESTRADO PROFISSIONAL EM
EDUCACAO PROFISSIONAL £ TECNOLOGICA

CENTRO FEDERAL DE EDUCAGAD
TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS

CENTRO FEDERAL DE EDUCAGCAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS
CAMPUS DIVINOPOLIS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA

WILSON AFONSO VILELA

CARTILHA
GESTAO PEDAGOGICA INTEGRADA NA EPT

Produto Educacional resultante dos estudos
produzidos na Dissertagdgo de Mestrado
Profissional intitulada O papel da Coordenagéo
Pedagbgica na Educagdo Profissional e
Tecnolégica: desafios e possibilidades para uma
formagdo humana integral, apresentada ao
Programa de Pés-Graduagdo em Educagéao
Profissional e Tecnolégica, no curso de Mestrado
Profissional em Educagdo Profissional e
Tecnolégica, do Centro Federal de Educagédo
Tecnolégica de Minas Gerais - Campus
Divinopolis, como parte dos requisitos obrigatérios
para a obtengéo do titulo de Mestre em Educagéao
Profissional e Tecnoldgica.

Area de concentragio: Educagao Profissional e
Tecnolégica.

Linha de pesquisa: Praticas Educativas em
Educagao Profissional e Tecnologica.

Sublinha de pesquisa: Praticas Educativas no
Curriculo Integrado — Macroprojeto 03.

Orientadora: Prof2. Dra. Sabina Maura Silva.

Divinopolis — MG
2021
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APRESENTACAO

153

Esta Cartilha Gestao Pedagdgica Integrada na EPT é o produto educacional (PE)
resultante da dissertacdo intitulada O papel da Coordenag¢do Pedagdgica na Educagdo
Profissional e Tecnoldgica: desafios e possibilidades para uma formag¢dao humana
integral, apresentada ao curso de Mestrado Profissional em Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais — Campus
Divindpolis.

A referida cartilha tem como finalidade apresentar a Rede Federal de Educagdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e sua equipe pedagdgica subsidios para o trabalho da
gestdo pedagdgica numa perspectiva de integragdo curricular no Ensino Médio Integrado.
Direciona-se aos pedagogos/TAEs e docentes que atuam nas institui¢des.

Destaca-se que as finalidades da Cartilha Gestdo Pedagégica Integrada na EPT
visam a organizagdo do trabalho pedagdgico institucional, pautado no principio da gestdo
democrética, no processo de integracdo e fortalecimento de todos os sujeitos que
compdem o processo educacional, como docentes, discentes, pedagogos, TAEs, técnicos
administrativos e familias. Tem em vista o acesso aos conhecimentos cientificos, étnicos,
culturais, sociais, por meio de uma agdo pedagdgica reflexiva que caminhe na dire¢do da
integracdo curricular e da formagdo humana integral. Assim, o produto educacional em
questdo pretende oferecer subsidios para o direcionamento das a¢des pedagdgicas, a fim
de que possam contribuir de forma efetiva com a integragao curricular no Ensino Médio
Integrado e para aformagdo omnilateral e emancipatéria dos discentes.

Espera-se, portanto, que a Cartilha Gestdao Pedagdgica Integrada na EPT possa
auxiliar tanto o trabalho dos Pedagogos/TAEs em suas praticas pedagogicas, como
também os docentes, discentes, técnico-administrativos e comunidade interna e externa
na construcdo desse projeto educacional.

Divinépolis, setembro de 2021.
Wilson Afonso Vilela
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A REDE FEDERAL DE EDUCACAQO PROFISSIONAL,
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

A Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica foi criada em 2008 pela Lei
n211.892, de 29 de dezembro e constitui-se em um marco na ampliacdo, interiorizacdo e diversificagdo
da educagdo profissional e tecnolégica no pais.

E reconhecida pela qualidade do ensino ofertado, pela variedade de cursos e por sua
relevancia de atuagdo junto a populagdo e as empresas locais. Sua atuagdo potencializa o que cada
regido proporciona de melhor em termos de trabalho, cultura e lazer.

Integra o sistema federal de ensino do Ministério da Educagdo, sendo instituida pela reunido
de um conjunto de institui¢des: Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (Institutos
Federais); Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR; Centro Federal de Educagdo
Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca, do Rio de Janeiro (CEFET-RJ) e Centro Federal de Educagdo
Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG); Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais; e

Colégio Pedro Il.

Concepcdo de Educacgdo Profissional e Tecnoldgica - EPT

N

\ >




Os Institutos Federais

Esse lidar, pois, com o conhecimento de forma integrada e verticalizada exige outra postura
que supere o modelo hegemonico disciplinar. Significa pensar um profissional da educagdo capaz de
desenvolver um trabalho reflexivo e criativo e promover transposi¢des didaticas contextualizadas que
permitam a construcdo da autonomia dos educandos. Para efeito de compreender o avango no sentido
da verticalizagdo, é importante destacar a proposta curricular que integra o ensino médio a formagao
técnica (entendendo-se essa integragdo em novos moldes). Essa proposta, além de estabelecer o
didlogo entre os conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, sociais e humanisticos e conhecimentos e
habilidades relacionadas ao trabalho e de superar o conceito da escola dual e fragmentada, pode
representar, em esséncia, a quebra da hierarquizacdo de saberes e colaborar, de forma efetiva, para a
educacgdo brasileiracomo um todo, no desafio de construir uma nova identidade para essa tltima etapa
daeducagdobasica. (MEC, 2010, p. 27).
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QUAL E O PAPEL DA COORDENACAO PEDAGOGICA?

A coordenagdo pedagodgica exerce um papel de grande

importancia para os processos de ensino e de aprendizagem.

Sabemos que ela atua como mediadora entre curriculo, alunos e

professores, além de ser fundamental na articulagdo do trabalho

pedagdgico e naformacado continuada dos professores. Seu trabalho

deve articular todos os atores do processo educacional-professores,

diretores, alunos, familia/responsaveis pelos alunos, pois atua como

uma peca fundamental para o engajamento da equipe de trabalho

coma intencionalidade de oferecer uma educagdo de qualidade.

__¢6

A coordenagao pedagogica deve
atuar na lideranca do projeto
politico pedagdgico, nas fungdes
administrativas de assessora-
mento da diregdo, porém, espe-
cialmente, nas atividades relati-
vas ao funcionamento pedagdgi-
co da escola e de apoio aos pro-
fessores, tais como: avaliagdo
dos resultados dos alunos, diag-
ndéstico da situacdo de ensino e
aprendizagem, supervisdo e
organizacdo das agdes pedagdgi-
cas cotidianas, andamento do
planejamento de aulas e das
avaliagGes, organizacdo de con-
selhos de classe, organizagdo das
avaliagGes externas, organizagao
de material necessdrio para as
aulas e reuniGes pedagdgicas,
atendimento de pais, etc., além
da formagdo continuada dos
professores. (PLACCO; ALMEIDA;
SOUZA, 2011).

s B
De acordo com Vasconcel-

los (2002, p. 85), o que se
espera hoje do trabalho da
coordenagdo pedagdgica
“envolve questdes de cur-
riculo, construgdo do co-
nhecimento, aprendiza-
gem, relagdes interpes-
soais, ética, disciplina, ava-
liagdo da aprendizagem,
relacionamento com a co-
munidade, recursos didati-
cos, entre outros”. Segun-
do Vasconcellos 2002, p.
88), o centro de sua aten-
¢do é o trabalho de forma-
¢do tanto individual, quan-
to coletiva, pois, “deve con-
tribuir com o aperfeicoa-
mento profissional de cada
um dos professores e, ao
mesmo tempo, ajudar a
constitui-los enquanto
grupo.”

39
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Coordenar é organizar em comum, é
prever, e prover momentos de integracdo do
trabalho entre as diversas disciplinas, numa
série, e na mesma disciplina, em todas as séries,
aplicando-se a diferentes atividades a exemplo
da avaliagdo e elaboracdo de programas, de
planos de curso, da selecdo de livros didaticos,

da identificagdo de problemas que se manifes-
tam no cotidiano do trabalho, solicitando estudo
e definicdo de critérios que fundamentem
solugdes. O qualitativo pedagdgico tem, como
significante, o estudo da pratica educativa, o que
reforca o estudo como nucleo da orientacao
supervisora. (RANGEL, 2000, p. 77).

Segundo Libaneo (2004, p. 221), as fun¢des da
coordenagao pedagdgica sdo: “planejar, coordenar, gerir,
acompanhar e avaliar todas as atividades pedagdgicas
didaticas e curriculares da escola e da salade aula, visando
atingir niveis satisfatérios de qualidade cognitiva e
operativa das aprendizagens dos alunos.” Para ele, a
principal funcdo da coordenacdo pedagdgica consiste em
oferecer assisténcia pedagogico-didatica aos professores,
tendo em vista a qualidade de ensino, auxiliando a
planejar, construir e executar situaces de aprendizagem
adequadas as necessidades educacionais dos alunos.
Considera que o papel da coordenagdo pedagdgica é
monitorar de forma sistematica a pratica dos docentes,
principalmente situaces de reflexdo e mediagao.

Esse autor lista atribuicGes que sdo designadas como responsabilidade da coordenagdo

pedagogica:

1. Responder por todas as atividades pedagogico-didaticas e curriculares da

- escola e pelo acompanhamento das atividades de sala de aula, visando a niveis

satisfatérios de qualidade cognitivas e operativas do processo de ensino e

aprendizagem;

2. Supervisionar a elaboracdo de diagndsticos e projetos para a elaboragdo do projeto

pedagdgico-curricular da escola;

3. Propor para discussdo, junto ao corpo docente, projeto pedagogico-curricular da unidade escolar;

4. Orientar a organizagao curricular e o desenvolvimento do curriculo incluindo a assisténcia direta

aos professores na elaboragdo dos planos de ensino, escolha de livros didaticos, praticas de avaliagdo

daaprendizagem;

5. Prestar assisténcia pedagogico-didatica direta aos professores, acompanhar e supervisionar suas
atividades, tais como: desenvolvimento dos planos de ensino, adequagdo de conteldos,
desenvolvimento de competéncias metodoldgicas, praticas avaliativas, gestdo de classe, orientacdo

daaprendizagem, diagnésticos de dificuldades, [...]. (LIBANEO, 2004, p. 219-221).

39

157



A ATUACAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA
NA PERSPECTIVA DA INTEGRACAO CURRICULAR

A partir de 2004, com a publicagdo do Decreto n. 5.154/2004 que prevé a possibilidade de o

ensino técnico ser oferecido novamente de forma integrada com o ensino médio, tornaram-se

crescentes os debates e as produgdes académicas sobre o curriculo integrado. Assim, as instituicbes de

ensino tém sido desafiadas a efetivar uma pratica pedagdgica na perspectiva da integragdo curricular e

aconcretizar o sonho de diversas geracdes de educadores e pensadores da educagdo. (SILVA, 2014).

O que é curriculo integrado?

O termo deve
ser remetido ao
seu sentido de
completude, de
compreensao
das partes no
seu todo ou da
unidade no di-
Verso, o que im-
plica tratar a
educagdo como
uma totalidade

A ideia de for-
magado inte-
grada, na con-
cepgdo de Cia-
vatta (2005)
sugere supe-
raroser huma-
nodividido his-
toricamente
pela divisdo
social do tra-
balho entre a

social, isto é,

nas multiplas mediagdes histéricas que concretizam
os processos educativos. No caso da formacdo inte-
grada ou do ensino médio integrado ao ensino técni-
€0, 0 que se quer com a concepgao de educagaointe-
grada é que a educacdo geral se torne parte insepara-
vel da educagao profissional em todos os campos em
que se dd a preparagdo para o trabalho: seja nos pro-
cessos produtivos, seja nos processos educativos
como a formagdo inicial, como o ensino técnico, tec-
nolégico ou superior. Significa que buscamos enfocar
o trabalho como principio educativo, no sentido de
superar a dicotomia trabalho manual / trabalho inte-
lectual, de incorporar a dimensao intelectual ao tra-
balho produtivo, de formar trabalhadores capazesde
atuar como dirigentes e cidadaos. (CIAVATTA, 2005,
p. 84).

10

acdo de execu-
tar e a agdo de pensar, dirigir ou planejar. Tra-
ta-se de superar a redugdo da preparagao pa-
raotrabalho aoseuaspecto operacional, sim-
plificado, escoimado dos conhecimentos que
estdo na sua génese cientifico-tecnoldgica e
nasuaapropriacdo histérico-social. Como for-
magdo humana, o que se busca é garantir ao
adolescente, ao jovem e ao adulto trabalha-
dor o direitoa umaformagdo completa para a
leiturado mundo e para a atuagao como cida-
ddo pertencente a um pais, integrado digna-
mente a sua sociedade politica. Formacao
que, neste sentido, supde a compreensao das
relagdes sociais subjacentes a todos os feno-

menos. (CIAVATTA, 2005, p. 85).
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O curriculo integrado, na visdo de Pacheco, J. A.
(2011) é uma possibilidade de inovar pedagogica-
mente, é uma forma de promover o didlogo entre
as diversas disciplinastanto daformagdo geral quan-
to da formagao especifica. Nesse sentido, compre-
ende-se como primordial para o reconhecimento
dos diferentes sujeitos sociais para os quais este se
destina, leva em conta os mais diversos saberes
produzidos em diferentes espagos sociais possibili-
tando que as escolas promovam e assumam a for-
magao integral dos sujeitos de forma que possam
compreender e se compreender no mundo, aban-
donando a perspectiva estreita de formagdo para o
mercadodetrabalho. (PACHECO, J.A., 2011, p. 42).

Compreendemos que organizar o curriculo de
forma integrada implica em romper com falsas
polarizagoes, oposicoes e fronteiras consolida-
das ao longo do tempo. Como ponto de partida
é preciso ratificar que o ensino médio integra-
do exige que a relagdo entre conhecimentos
gerais e especificos seja construida de forma
continua ao longo da formagao, sob os eixos do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura,
aoinvés de, inicialmente, se concentrar os con-
teldos vinculados a educacgdo geral e, posteri-
ormente, proporcionar os componentes curri-
culares da formagdo técnica especifica.
(MOURA, 2012, p. 11).
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Para Ramos (2014), o método de exposicao notrabalho pedagogico deve restabelecer as conexdes dinamicas
e dialéticas entre os conceitos, reconstruindo as relagdes que constituem a totalidade concreta de sua ori-
gem, de modo que o objeto a ser conhecido revele-se de forma gradativa em suas particularidades inerentes.
Para aautora, o curriculo integrado sistematiza o conhecimento e realiza o processo de ensino-aprendizagem
de maneira “que os conceitos sejam apreendidos como sistema de relagGes de uma totalidade concreta que
se pretende explicar/compreender”. (RAMQOS, 2014, p. 87). Assim, a integragdo demanda que a relagdo entre
conhecimentos gerais e especificos seja desenvolvida de forma continua durante a formagéo, considerando

as categoriasindissocidveis daformagdo humana: otrabalho, aciéncia, atecnologia ea cultura.

Quais as origens desse conceito?

Conforme mostrou Santomé (1998), ao longo do século XX, muitos termos apareceram, desapa-
receram e reapareceram com certa frequéncia com o objetivo de chamar a atengdo para a necessidade de
superar a fragmentagdo dos conhecimentos e paraa falta de didlogo entre o curriculo e a realidade cotidia-
na. Foi nesse século também, segundo o autor, que o conhecimento escolar tornou-se ainda mais frag-
mentado, acompanhando a tendéncia imposta pelos novos padrdes produtivos e pela superespecializa-
¢aodotrabalho.

Visando superar o modelo educacional vigente, surgiu, no inicio do século XX, uma das principais
formulagoes educacionais que, mais tarde, fundamentariam o conceito de curriculo integrado. Seu autor
foi o pensador e lider comunista italiano Anténio Gramsci, que durante sua prisao escreveu a obra Cader-
nos do Cércere, na qual faz uma dura critica ao modelo educacional italiano, propde o conceito de “Escola
Unitéria” e aprofunda o conceito de Politecnia.

Para Gramsci, a “Escola Unitdria” deveria formar os trabalhadores de maneira integral, instru-
mentalizando-os para o exercicio da profissdo e o dominio das técnicas, dando-lhes acesso ao conheci-
mento geral produzido pela humanidade e preparando-os para serem os novos dirigentes da sociedade.
(SILVA, 2014, p. 12).

11
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Qual o papel da escola na perspectiva da integragao curricular?

A educagdo tem por objetivo tornar o homem
consciente da dominagdo que estd submetido e
criar condi¢cBes de superacdo dos meios e proces-
sos de dominagdo. A escola deve criar a condigao
de superagdo da dominacdo, pela transformagdo
desse saber dominante e pela geracdao de um
saber transformador em fungdo dos interesses
das classes populares. (FREIRE, 2015).

;k

0N

E preciso partir da negagdo de que o objetivcm

escola é a transmissdo de um saber que sé serve
para a escola e s6 tem sentido dentro de um
sistema de avaliagdo (provas e exames) e pro-
gressdo (passar de ano). E preciso considerar
como fim da escola a preparagao do aluno para a
vida, integrando a preparacdo para o trabalho,
assim, o papel escolar passa a considerar o de-
senvolvimento das capacidades fundamentais
para promover o autodesenvolvimento do aluno,
a sua relagao interpessoal, a conviver em socie-
dade e o trabalho produtivo. O que se busca sdo
resultados para avida do aluno, para seu desem-
penho no trabalho, sua atuagdo politica, sua

relagdo consigo mesmo, sua convivéncia amoro-
sacom o outro. (MORAES; KULLER, 2016, p. 40). , ’

A construgdo de projetos curriculares integrados

Para que o curriculo possa ser de fato integrado é preciso que
tenha sido debatido por toda a escola e que esteja previsto no

P 4

seu Projeto Politico Pedagdgico. Esse debate ampliado articu-

lando o curso ao PPP exigird que a escola responda a algumas
perguntas, tais como: Afinal, por que a escola deseja ofertar
cursos integrados? Esta é uma acdo estratégica da escola? Que
estrutura a escola necessitara para essa oferta? Quem serd o

publico atendido? Quem serd a equipe técnica e de educadores

envolvidos? (SILVA, 2014, p. 23).

Os Institutos Federais, com a proposi¢ao de integrar formagdo académica e preparagdo para o

trabalho, compreendem o trabalho em seus sentidos ontoldgico e histérico, bem como discutem acerca

das tecnologias a ele pertencentes, demandando a elaboragdo de um projeto especifico para a estrutura

curricular da educagdo profissional e tecnoldgica. O que que se busca, segundo Pacheco, E. (2011), é uma

formagdo contextualizada, regada de conhecimentos, principios e valores que intensificam a agdo humana

naprocura de umavidamaisdigna.
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Para Pacheco, J. A. (2000) a construgdo de projeto curricular ndo é uma tarefa administrativa e
burocratica ou para sanar problemas escolares originados pela centralizacdo e pelas frustagcdes que as
varias reformas curriculares trazem. Segundo esse autor, os projetos curriculares ndo sdo documentos
formais para representar os planos das escolas, pois exigem agdo aos professores, reflexdo, negociagdo,
parceria, lideranga e investigagdo.

Aproposta de projetos curricularesintegrados, segundo Pacheco, J. A. (2000, p. 23), obriga-nos a
uma analise dos referenciais minimos, podendo assimidentificar quanto aonivel das estruturas de coorde-
nagdo curricular, das condigdes da cultura escolar e dos modelos curriculares:

13
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Assim, Pacheco, J. A.(2000, p. 33) descreve argumentos favordveis a elaboragdo de projetos curri-
cularesintegrados:

Aintegragdo curricular, na pratica, de acordo com Gimeno Sacristan (1996, p. 37)apud Pacheco, J.
A., (2000, p. 27) pode ocorrer de maneira vertical e horizontal.

INTEGRAGAO CURRICULAR VERTICAL: ocorre entre os diferentes anos e/ou ciclos de um dado
nivel de ensino e admite diferentes acepgdes:

4- A continuidade que é dada num periodo longo de tempo adeter-
minados objetivos gerais do ensino que dizem respeito a valores, a
habilidades fundamentais dos alunos enquanto cidad&os.

3- A continuidade quanto a valorizagdo de determinadas qualida-
des do conhecimento outorgada nas diferentes disciplinas (por
exemplo, em Matematica, considerar mais correto o raciocinio da
operagaodo que o resultado dela obtido, ou, em Portugués, valori-
zarmais a correcdo ortogréfica doque a capacidade de expressao.

2- A gradualidade na profundidade com que sdo tratados as mes-
mas tematicas, seguindo-se asequénciaemespiral.

1- Ainterdependéncia e conexdo entre os diversos temas e topicos
dentro de uma mesma matéria no discurso de periodos limitados

ou em ciclos prolongados de tempo.

14
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INTEGRAGAO CURRICULAR HORIZONTAL'": engloba os contelidos programaticos de todas as
diferentes disciplinas em um determinado ano de escolaridade, principalmente, quando estamos diante
do curriculo mosaico ou colegao de disciplinas, a integracdo, é informalmente assumida pelos alunos por
meio dassuas motivacbes de aprendizagem.

\ 4

e o )

Organizagdo pluridisciplinar: correlagdo entre duas ou mais disciplinas, embora estas mantenham a

suaidentidade, sendo os conteldos estudados no mesmo horizonte temporal; correlagdo entre duas
ou mais disciplinas (curriculum fusion)em que se fundem os contetidos de tal modo que ddo origema
um novosaber.

Integragdo de destrezas interdisciplinares que podem ser reforgadas por todos os docentes (por
exemplo a ortografia).

Integragdo de ideias, temas, através da construcdo de unidades de aprendizagem globalizantes, nu-
ma sintese que deriva de vdrios campos disciplinares e que corresponde ao curriculo laminado (curri-
culum lamination).

Integragdo de questdes derivadas do contexto local e que sdo decididas pelos alunos.

Integragao focalizada nos projetos de trabalho: questdes préticas que constituem situagdes proble-
maticas para osalunos e que requerem multiplas fontes de informacao.

Diante das modalidades de integracdo curricular apresentadas, Pacheco, J. A., (2000) explica que
sdo apenas variantes da integracdo total, equivalente ao campo de estudo (broad field) que, por um lado
representa “uma abordagem mais avancada do que uma mera sintese, uma contextualizagdo ou uma fu-
sdo curricular e, por outro, um certo grau de sintese a partir dos varios ramos do conhecimento”.
(PACHECO, J.A., 2000, p. 29).

' Fonte: GLATTHOR, 1997, RIBEIRO, 1990; D' HAINAUT, 1980; TANNER E TANNER, GIMENO SACRISTAN, 1992; TORRES,
1994 apud PACHECO, J. A., 2000, p. 28.
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Dentro dessa perspectiva, conforme Pacheco, J. A. (2000), a integragdo curricular, seja qual for a
configuracdo escolhida, nas diversas situagdes requer: a composicdo “de unidades mais amplas, aadogdo
de procedimentos diddticos flexiveis, a integra¢do no curriculo de uma significativa variedade de
experiéncias de aprendizagem e a consagragdo do principio da diversificagdo curricular”. (PACHECO, J. A.,
2000, p. 29).

66

Aintegracdo curricular ndo presume o abandono de forma total da disposi¢do curricular por
disciplinas. Assim, é necessario respeito para a construgdo de um campo de conhecimento
derivado da convergéncia de diversos conhecimentos disciplinares, ligados pela
INTERDISCIPLINARIDADE. Um projeto curricular integrado, elaborado tanto para a educa-
¢do geral, quanto para a escolaridade obrigatéria, ao nivel do “core curriculum”, configura-
se no esforgo em elaborar programas de estudos que envolvam a globalizagdo da sistemati-
zagdo de conceitos, destrezas e valores no que se ensina e no modo como se ensina.
(PACHECO, J. A., 2000, p. 31). Segundo esse autor, o esforgo dispensado para a realizagdo de
um projeto curricular integrado € uma pratica curricular que requer um comportamento
colegial dos professores e a adesdode uma estratégia curricular deliberativa.

E evidente que a interdisciplinaridade curricular representa o ideal da formagao integrada,
aspirando a acabar com as fronteiras estanques entre as vdrias disciplinas e a encontraruma
transdisciplinaridade, isto é, a existéncia de um axioma comum a varias disciplinas
(PACHECO, J. A., 2000, p. 31). _/

AINTERDISCIPLINARIDADE é o processo de integragao e engajamento de educadores, num
trabalho conjunto, de interagdo dasdisciplinas do curriculo escolarentre sie coma realidade,
de modo a superar a fragmentagdo do ensino, objetivando a formagao integral dos alunos, a
fim de que exergam a cidadania, mediante uma visdo global de mundo e com capacidade
paraenfrentar os problemas complexos, amplos e globais da realidade. (LUCK, 1995, p. 64). ’

9

Segundo Pacheco, E. (2011), no ambito da escola, a intervengdo no processo didético-
-pedagdgico se completa com a PARTICIPACAO ORGANIZADA DA FAMILIA, da comunidade, principal-
mente por meio de suas organizagcdes sindicais e populares.
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Assim, propGe-se uma agao educadora vinculada a um projeto democrético, voltado para a
emancipagdo humana, principalmente para os setores excluidos da sociedade. Ou seja, oferecerumaedu-
cagdo queintegre e supere os principios e conceitos da escola e se aproprie daqueles criados pela socieda-
de organizada. “Mais do que isso, a comunidade educa a prépria escola e é educada por ela, que passa a
assumir um papel mais amplona superac¢do da exclusdo social”. (PACHECO, E. 2011, p. 9).

Ao conceito de INCLUSAO temos de abrigar o combate a todas as formas de preconceitos, também
geradores de violéncia e intolerancia, por meio de uma educa¢ao humanista, pacifista, preocupada
com a preservagdo da natureza e profundamente vinculada a solidariedade entre todos os povos
independentemente de fronteiras geograficas, diferencas étnicas, religiosas ou quanto a orientagao
sexual. Entretanto, ndo basta incluir em uma sociedade desigual, reprodutora da desigualdade. O
conceito de inclusdo tem de estar vinculado ao de emancipacdo, quando se constroem também os
principios basicos da cidadania como consciéncia, organizagdo e mobilizagdo. Ou seja, a transforma-
¢do doeducandoemsujeito da historia. (PACHECO, E., 2011, p. 10).

A EDUCACAO PARA O MUNDO DO TRABALHO significa oferecer uma formacdo potencializadora
do ser humano, em sua integralidade, promovendo a capacidade do educando de gerar conheci-
mentos por meio de uma prética pedagdgica interativa com a realidade, numa perspectiva de sua
emancipacgdo. (PACHECO, E. 2011). Trata-se de uma educagao voltada para a construgdo de uma
sociedade mais democratica, inclusiva e equilibrada social e ambientalmente. As politicas publicas e
inclusivas para a educacdo, em especial, para a educacdo profissional e tecnolégica, representam a
intensificagdo da luta pela construgdo de um pais que busca sua soberania e a decisdo de ultrapassar
acondi¢do de mero consumidor para o produtor de ciéncia e tecnologia. (PACHECO, E., 2011, p. 29).

O processo de construcdo do Projeto Politico Pedagdgico tende a concentrar “crencas, convic-

¢Bes, conhecimentos da comunidade escolar, do contexto social e cientifico, constituindo-se em compro-

misso politico e pedagdgico coletivo.” (VEIGA, 2008, p. 9). Dessa forma, outro aspecto a ser considerado
para a materializagdo do curriculo integrado € a exigéncia de PLANEJAMENTO COLETIVO CONSTANTE.

¢¢

)

Para Vasconcellos (2009b, p. 15), o planejamento educacional é da maiorimportancia e implica
enorme complexidade, justamente por estar em pautaa formagdo do ser humano.

E por meio do planejamento coletivo, consciente, critico e intencional que as dividas, tensdes e
dificuldades vao sendo superadas e que as equipes constroem relagdes de totalidade e vao se
fortalecendo paraavancar na efetivacdo do curriculo integrado. (SILVA, 2014, p. 24).

99
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Nos cursos de ensino médio integrado a educacdo profissional técnica, oferecidos pelos Institu-
tos Federais, a transversalidade e a verticalizagdo constituem aspectos que contribuem para a singularida-

dedodesenho curricular desses cursos, dentre os demais ofertados. (PACHECO, E., 2011).

Para as arquiteturas curriculares que considerama organizacdo da educacdo profissional e tecno-
I6gica por EIXO TECNOLOGICO essa orientacio é intrinseca, pois a énfase é dada as bases tecnoldgicas e
conhecimentos cientificos associados a determinados processos, materiais, meios de trabalho, etc”
(PACHECO, E. 2011, p. 24).

N
Pode-se dizer que cursos que compartilhem um eixo tecnoldgico tém nas matrizes tecnoldgicas des-
se eixoa inspiragdo paraa concepgao de seus projetos pedagdgicos, de suas estruturas curriculares,
dos processos de sua avaliagdo. Falando em outros termos, a linha central de cada eixo, constituida
por matrizes tecnoldgicas, tem fundamental importancia na sustentagdo da organizagdo curricular e
daidentidade dos cursos de educagao profissional e tecnoldgica. Ela pode servir de referéncia paraa
defini¢do de componentes curriculares, o direcionamento da agdo educativa, o estabelecimento de
certas exigéncias pedagdgicas, a definicdo da direcdo do projeto pedagdgico e a facilitacdo do dese-

\ nhodos itinerarios formativos. (MACHADO, 2010, p. 100).

A

A transversalidade contribui com a verticalizagdo curricular pois, na agdo pedagdgica, ela consi-
deraas dimensdes do trabalho, da cultura, da ciéncia e da tecnologia como vetores na escolha e na organi-
zagdo dos contetdos. (PACHECO, E. 2011).

A partir da compreensdo e da assun¢do dessa forma de organizagdo da educagdo profissional e
tecnoldgica, observa-se que o espago estabelecido pela oferta multipla de formagdo proporcionauma
ambiéncia em que as multifacetas do processo educativo se evidenciam e trazem a possibilidade de se
estabelecerem nexos internos e promover a inter-relagdo de saberes. Isso concorre para um trata-
mento maisadequado a natureza daciéncia, que é multi e interdisciplinar. (PACHECO, E., 2011, p. 25).
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Dimensoes da integragdo

O trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia sdo dimensGes que devem integrar o curriculo da

EPTNM. (MEC/SAE, 2008).

66

com base unitaria, no sentido de um método de pensar e de compreender as determinagées da vida
social e produtiva — que articule trabalho, ciéncia e cultura na perspectiva da emancipagdo humana.
Por esta concepgdo, o ensino médio devera se estruturar em consonancia com o avango do conheci-
mento cientifico e tecnoldgico, fazendo da cultura uma componente da formagao geral, articulada
com o trabalho produtivo. Isso pressup&e a vinculagdo da ciéncia com a pratica, bem como a supera-
¢do das dicotomias entre humanismo e tecnologia, e entre a formagdo tedrica geral e técnica-
instrumental. Em sintese, pretende-se configurar uma identidade do ensino médio, como etapa da
educacdo bdsica, construida com base em uma concepgdo curricular unitaria, com diversidade de

Busca-se uma escola que ndo se limite ao interesse imediato, pragmatico e utilitario. Uma format;é}

formas, cujo principio é aunidade entre trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia. (MEC/SAE, 2008, p. 8).

Ossentidosda integracgdo: trabalho como dimens3o articuladora

FILOSOFICO

Primeiramente, de carédter filoséfico, como concepgdo de formagao
humana omnilateral, mediante um processo educacional que integra
asdimensdes fundamentais davida—trabalho, conhecimento (ciéncia
e tecnologia) e cultura—tendo a unidade entre essas dimensdes como

pressuposto e o trabalho, nos sentidos ontolégico e histérico, como o
principio educativo.

19
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POLITICO

O terceiro sentido da integra-
¢do é politico, o qual se mani-
festa na possibilidade de ofe-
recer um ensino médio que
abranja a educagdo profissio-
nal técnica, face a realidade
brasileira em que os jovens e
adultos ndo podem adiar para

depois do ensino superior a

necessidade de inser¢do na
vida econémico-produtiva. O
ensino médio integrado ao
ensino técnico, conquanto
seja uma condi¢do social e
historicamente necessaria
para construgdo do ensino
médio unitdrio e politécnico,
ndo se confunde totalmente
com ele, dados os limites das
relagdes sociais de classe.

K(MEC/SAE, 2008, p.11).

_4
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O trabalho como principio educativo

Em sintese, o TRABALHO é considerado como principio educativo nos
sentidos ONTOLOGICO e HISTORICO. No sentido ontoldgico por ser a
primeira mediagao da relagao entre homem e natureza que viabiliza a
producdo da existéncia humana, e no sentido histérico como formas
especificas que se manifesta essa mediacdo, subordinadas pelas rela-
¢0es sociais de produgdo. O trabalho é principio educativo, pois organi-
za a base unitaria do ensino médio sendo considerado a condi¢do para
superar um ensino enciclopédico que impede que os estudantes esta-
belecam relages concretas da ciénciaque aprende com a realidade em
que vive. Ainda, é principio educativo porque possibilita aos estudantes
acompreenderem que “todos néssomos seresde trabalho, de conheci-

mento e de cultura e que o exercicio pleno dessas potencialidades exige
superar aexploragdo de uns pelos outros”. (MEC/SAE, 2008, p. 12).

A pesquisa como principio pedagégico
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De acordo com os estudos realizados, o esquema a seguir representa o Ensino Médio integrado,
tendoem vistaaintegracdocurricular.

(ENSINO MEDIO INTEGRADO)

A

DIMENSOES:

Trabalho, Ciéncia,

Cultura e Tecnologia:
Integrados entre

PRINCIPIOS

\

AREAS DO
CONHECIMENTO

v os conhecimentos
de distintas
naturezas (I'rclbalho: principio educaﬂvc)
FORMACAO GERAL
E
FORMACAO TECNICA v

Gesqulsa: principio pedagéglcc)

Fonte: Elaborado pelo autor.

Em sintese, um projeto pedagdgico na perspectiva da integragdo curricular pressupde a integra-
¢aodasdimensdes Trabalho, Ciéncia, Cultura e Tecnologia entre a formagdo geral e técnica, considerando
o trabalho como principio educativo e a pesquisa como principio pedagégico, tendo em vista uma forma-
¢dohumana completa, emtodasasdimensdes da vidahumana.

Assim, Pacheco, E. (2011) afirma que, para a construgdo de sua proposta pedagdgica, os Institu-
tos Federais a fagam com a propriedade que a sociedade exige, sintonizada com as demandas sociais, eco-
némicas e culturais e alinhadas com as questdes da diversidade cultural, preservagdo ambiental, materiali-
zando um compromisso que se pauta na éticada responsabilidade e do cuidado.
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PROTOTIPO - TRABALHO E PESQUISA COMO PRINCIPIOS

Segundo Moraes e Killer (2016) na proposta dos protétipos curriculares, toda a aprendizagem
origina-se ou fundamenta-se em atividades dos estudantes orientadas para intervir na realidade. O curri-
culo centra-se no planejamento (concepgdo) e na execugdo de propostas de trabalho individual e coletiva.
“Cada estudante as usara para produzir e transformar sua realidade e, a0 mesmo tempo, desenvolve-se
como serhumano.” (MORAES; KULLER, 2016, p. 313).

Os prototipos, a luz dos principios “pesquisa e trabalho”, integram a orientagdo para o trabalho
com a educagdo por meio do trabalho. Visa uma escola em que os jovens desenvolvam uma cultura para o

trabalho e diversas préticas sociais com atividades transformadoras, por meiodo protagonismo.

O DIAGNOSTICO é a primeira etapa de um componente curricular integrador, nticleo do currfculo,
que tem como referéncia um contexto de atuagdo ou projeto articulador previsto para cada ano
escolar. Arealizagdo dos diagnosticos é antecedida pela definicdo de uma pauta de pesquisa compos-
ta por varidveis, temas, problemas, ou questdes de investigacdo. Sdo itens que surgirdo dos interes-
ses dos estudantes, mas que também devem atender aos objetivos das areas. No nucleo articular, os
itens definidos sdo selecionados, sistematizados e organizados conforme as quatro dimensdes
articuladoras do curriculo: trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia. (MORAES; KULLER, 2016, p. 313).

Segundo Moraes e Killer (2016) os protétipos curri- /
culares elaborados pela Organizagdo das Nages Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura—Unesco, o trabalho como prin-
cipio educativo originario articula e integra as diferentes areas
do conhecimento e a pesquisa como principio pedagdgico /
articula o saberacumulado pela humanidade com as propostas
de trabalho do centro do curriculo. O quadro a seguir, € um
recorte desses protétipos que pode orientar professores e e
coordenadores no levantamento inicial dos itens e na sistema-

tizagdo da pauta de uma pesquisa com origem nas areas e que
serd efetivada no nucleo articular.
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PRIMEIRO ANO

Escola e moradia como
ambientes de aprendizagem

SEGUNDO ANO TERCEIRO ANO

Agdo comunitéria Projeto de vida e sociedade

DIMENSOES
ARTICULADORAS

Levantar a ocupagdo Levantar as caracteristicas Fazer anélise comparada

-~ dos familiares e dos estudantes e e formas de organizacdo, de formas de organizagao,
( rizar a divisdo e 3 relagdes e condicdes de trabalho relagdes e condigdes de trabalho
do trabalho que vivenciam. existentes na comunidade. em diferentes paises.
&)

Desenvolver atividades de
manutengao e preservacao
do patriménio publico (escola)

e individual (residéncias).

Criar (ou participar de)
programas de arte e cultura
em comunidades virtuais
nacionais e internacionais.

Realizar uma feira de artes
e de manifestagdes culturais
e esportivas da comunidade.

Desenvolver programas

Criar (ou participar de)

Desenvolver atividades
de ngdo do uso . iparide) T
) de dl::':e ?:DSI’/AIDS dep ¢ prog ouc des virtuais
(escola e familias). na comunidade. de iniciagdo cientifica.

Promover o aumento
da eficiéncia energética
(escola e comunidade).

Criar um blog
e uma comunidade
de aprendizagem local.

Criar programas juvenis
de desenvolvimento tecnolégico
ou participar deles.

Tecnologia

Fonte: Moraes; Kiiller, 2016, p. 315.



Assim, é essencial abandonar o atual paradigma curricular e metodoldgico. Para Moraes e Killer
(2016, p. 316) “é preciso reverter o que a escola exige hoje dos estudantes: ordem, paciéncia, obediéncia,
atencdo as palavras e demonstracdes dos mestres, comportamento de manada. Num projeto, a responsa-
bilidade e a autonomia dos alunos sdo essenciais”. Para esses autores, os alunos devem ser responsaveis
pelas escolhas e pelas acdes no decorrer do planejamento, no desenvolvimento e na avaliagdo do projeto.
Para isso, sdo necessdrias modificagGes curriculares, metodoldgicas, na avaliagdo, na infraestrutura das
escolase nagestdo destas.

Dessa forma, corroborando com Moraes e Killer (2016), o ensino médio pode se efetivar de
forma a determinar o modo de ser da educagao, oferecendo aos alunos experiéncias em um trabalho soci-
almente produtivo e dando exemplo de um trabalho pedagdgico verdadeiramente educativo.
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PROTOTIPO — ENSINO MEDIO NA FORMA INTEGRADA

Os prototipos elaborados pela Unesco sdo referéncias para subsidiar o planejamento de cursos

técnicos de educagdo profissional integrados ao ensino médio. O quadro a seguir é um recorte do prototi-

po do curso de Agroecologia em que se mantém os objetivos relacionados a formacdo integral dos estu-
dantes, garantindo o que estabelece a legislacdo. Assim, a medida que a educagao profissional contribui

para a formagao global do ser humano, esses objetivos sdo ampliados. O trabalho e a pesquisa sao principi-
os educativos e 0os mecanismos de integracao propdem: nucleo articulador, drea de conhecimento,

dimensdes articuladoras, estruturagdo e organizagao do curriculo, metodologia e avaliagdo. “Assim como

0s objetivos de aprendizagem, alguns desses mecanismos de integracdo sdo ampliados e ganham varia-

cBes, especialmente no nlcleo de educacio para o trabalho e demais praticas sociais”. (MORAES; KULLER,
2016, p. 340).
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-
PRIMEIRO ANO SEGUNDO ANO TERCEIRO ANO QUARTO ANO
PROJETOS Escola e moradia \{Ifda E socied:'«)de/ v e/:o;;edade
como ambientes Ac¢do comunitaria orna(; ur'na :rea Sore cc 6oic
de aprendizagem procylivace gr.e 2 .gl
forma sustentavel juvenil

Objetivos da drea
de matemdtica
e suas tecnologias
=

Exemplos de atividade propostas para a drea de Matemadtica

N

Expressar com clare-
za, oralmente, por
escrito e utilizando
diferentes registros,
questionamentos,
ideias, raciocinios,
argumentos, e con-
clusdes em situa-
¢oes de resolucao de
problemas, debates
ou outras envolven-
do temas ou proce-
dimentos matemati-
cose estatisticos.

Elaborar um manual
simplificado com as
orientagdes para uso
de algum insumo
agricola.

A partir de uma ma-
téria de jornal local
sobre agricultura,
realizar a interpreta-
¢ao de informagdes
quantitativas e de
gréficos estatisticos
e comparar com as
conclusGes que apa-
recem no texto. De-
bater sobre a ade-
quagdo dos graficos
divulgados.

Elaborar um painel
comparativo sobre
os gastos decorren-
tes da utilizagdo de
energia solar, elétri-
ca ou outras na pro-
dugdo agricola.

Fazer uma planilha
detalhada e com as
devidas justificativas
arespeito dos custos
envolvidos em uma
horta, a fim de que
os itens plantados
possam suprir a de-
manda de uma dada
populagdo.




De acordo com o quadro, observa-se que o projeto exige uma intervencdo coletiva dos discentes
narealidade, nesse caso, a mudanga de atividades agropecuarias em dire¢ao as atividades numa perspec-
tiva agroecoldgica. Destaca-se também que o curriculo é integrado pelo protagonismo juvenil. Assim, “a
énfase proposta ndo exclui a possibilidade de outras estratégias de integragdo curricular”. (MORAES;
KULLER, 2016, p. 340). No entanto, sua esséncia se afirma na premissa de que os jovens definam, planejem
e executem projetos, assim, por meio da intervengao protagonica dos jovens, modificam e transformam a

realidade.
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METODOLOGIA DE ENSINO-APRENDIZAGEM

As referéncias metodoldgicas, sob a ética do panoramainternacional do ensino médio, indicam
que para ser um mecanismo de integragao curricular, a metodologia deve conter objetivos de aprendiza-
gens em ambientes reais e ndo nainsisténcia de que os alunos aprendam a teoria abstrata para sé depois
aplica-la. Dessa forma, a prética das habilidades e competéncias precisa ser planejada e executada de
forma integrada. Assim, a prética das habilidades, no contexto de desenvolvimento das competéncias,
possibilita uma aprendizagem mais rapida e mais facil para os alunos. Aprender a conhecer ndo se separa
do aprender a fazer. Portanto, a metodologia mais efetiva para que os individuos adquiram as competén-
cias fundamentais é a aprendizagem contextualizada por uma atividade. O TRABALHO
INTERDISCIPLINAR EM EQUIPE, também se destaca como metodologia enfatizada para o desenvolvi-
mento das habilidades basicas. (MORAES; KULLER, 2016).

Nas referéncias internacionais, segundo Moraes e Killer (2016), as formas metodoldgicas que
exigem contextualizacdo e interdisciplinaridade sdo as mais frequentemente apontadas para conduzir a
metodologia na integragdo curricular e para obter maior motivagao e melhores resultados de aprendiza-
gem dos discentes do ensino médio.

De acordo com Moraes e Kiiller (2016), principalmente quando se trata da integracdo do ensino
médio comeducagdo profissional, hd uma vertente pedagdgica considerada maisadequada. Essa vertente
reconhece a metodologia como fator de relevancia para o sucesso
da integragdo curricular e para a garantia de efetiva aprendi-
zagem para a maioria dos alunos e reprova as ideias que
reificam o saber, que valorizam a educacdo fundamentada
no discurso do professor e nafalsa hipétese que concebe
ateoria como base e fundamento para a pratica.

Assim, conforme Moraes e Killer (2016),
“os estudantes manifestam-se muito mais motiva-
dos com agGes comunitarias, atividades préaticas e
projetos que apresentam uma utilidade imedia-
ta. Querem ter melhor perspectiva de
vida, construir seu futuro”.
(MORAES; KULLER, 2016,
p. 347). Paratal, a institui-
¢cdo deve oferecer um
ensino de exceléncia,
comboaestruturae meto-
dologia que garanta a
participagdo dos alunos
no processo de ensino-
-aprendizagem.
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Asdiversas propostas de integracdo curricular (interdisciplinaridade, contextualizacdo, transver-
salidade, dentre outras) estdo interligadas com possibilidades metodolégicas focadas na aprendizagem e
na agdo do estudante. Estas propostas tém em comum uma orientagdo metodoldgica que valoriza a ativi-
dade do aluno em oposi¢do a pratica metodoldgica centrada no discurso do professor, predominante no
ensino médio. Assim, conforme Moraes e Killer, (2016, p. 347), estas propostas sdo:

Apropriagdo significativa
dos conhecimentos,
superando a aprendizagem
limitada a memorizacdo.

Atividades integradoras
artistico-culturais, tecnoldgicas
e de iniciagdo cientifica,
vinculadas ao trabalho,
ao meio ambiente
e 3 pratica social.

Problematizagdo como instrumento
de incentivo a pesquisa, a curiosidade
pelo inusitado e ao desenvolvimento
do espirito inventivo.
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RECURSOS PEDAGO~GICOS PROMOTORES
DA INTEGRACAO CURRICULAR

A pesquisa realizada, a qual esse produto se vincula, indica-nos os recursos pedagogicos
promotores daintegracdo curricular, conforme apresentados a seguir.

Formagdo continuada na prdtica e para a prdtica

Entre os professores, equipe pedagdgica e demais servidores da instituicdo, por meio de palestras,
seminarios, congressos, dialogo ente os pares, realizagdo de cursos de atualizagdo para os docentes,
reunides, debates, compreensdo das propostas e contetdos individuais, encontros pedagdgicos com
énfase no curriculo, rodas de conversa, atualizagdo dos projetos pedagégicos, reuniées semanais dos
professores de formagdo geral com os professores da drea técnica, repensar coletivamente a
concepgdo de curriculo, curriculo integrado, discutir e buscar implementar praticas educativas e
estratégias que visema integragdo curricular e uma educagdoinclusiva.

A &

Participacdo do pedagogo/TAE nos 6rgdos colegiados, autonomia para desenvolver a formagdo

Integracdo do Pedagogo/TAE

continuada, integrar, engajar, elaborar coletivamente um projeto pautado na proposta de integracdo
curricular.

e

Uso de plataformas digitais e grupo de professores (Gmail ou Whatsapp) como recursos facilitadores

Ferramentas digitais

para orientagdes e reunides online.

A 4

Gestdo democrdtica

Gestdo é todo o processo de organizagdo e diregdo da escola, produto de uma equipe, que se orienta
por uma proposta com base no conhecimento da realidade, a partir do qual séo definidos propdsitos e
previstos os meios necessarios para a sua realizacdo, estabelecendo metas, definindo rumos e
encaminhamentos necessarios, sem, entretanto, configura-los dentro de esquemas rigidos de agdo,
permitindo alteragbes, sempre que necessario. (ALONSO, 2000, p. 176).

O termo gestdo implica desconcentragdo de poder que permite a criagdo de mecanismos de
participacdo adequados a situagdo e ao projeto. E pensada como um trabalho em equipe, onde o
diretor assume o papel de coordenador ou articulador, identificando-se com o grupo e o supervisor traz
uma contribuigdo pedagdgica importante para a escola, tornando-se um elemento fundamental paraa
gestdo escolar. (ALONSO, 2000).
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Metodologias de ensino e atividades de pesquisa, de extensdo e de promogdo da cultura

Trabalho com projetos integradores e interdisciplinares, uso de metodologias ativas, realizagdo de feiras,
competigdes, semanas de ciéncia e tecnologia, eventos esportivos e culturais integrados com as
comunidades locais e, mais recentemente, a vasta amplificagdo gerada pela ampliagdo da ocorréncia de
versoes digitais desses eventos.

Acoes integradas

e Maior apoio aos estudantes, principalmente nos primeiros meses como alunos do CEFET e ao longo do
curso na tentativa de que o aluno tire o maior proveito possivel do curso realizado;

e Desenvolvimento de atividades do Ensino Médio em laboratérios ou contextos ligados ao curso técnico, a
participagdo de docentes do ensino médio em atividades do ensino técnico e vice-versa;

o Avaliagdo conjunta;

® Pesquisa da realidade com vistas a identificar as questdes vitais que podem e devem ser abordadas de
forma integrada por ambas as areas, conhecer os problemas, ainda que basicos, abordados nos cursos

técnicos e estuda-los no ensino médio.

Libaneo (2001), argumenta sobre a importancia dos estudos articulados do campo tedrico-pratico da
pedagogia para as agées de apoio, acompanhamento, mediacdo e orientagdo nos diferentes niveis e
modalidades de educagdo e estabelece que essa investigacdo, findada com as agGes ora discutidas, é
efetivada a partir da inter-relagdo dos conhecimentos cientificos, filoséficos e técnico-profissionais com as
acdes pedagdgicas que organizam a transmissao/assimilacdo ativa dos saberes.

Integracao das familias

O trabalho integrado as familias é uma das atribuicbes de todos os atores do processo pedagdgico
(coordenadores, diretores, docentes, etc.). Nesse sentido, é fundamental estabelecer um dialogo
permanente entre escola e os pais e/ou responsaveis, principalmente com os alunos dos cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio.

Na familia encontram-se sentimentos, ideais, paradigmas, experiéncias, exemplos que formam os jovens e
prosseguem nas familias que por eles serdo constituidas. O ser humano ndo é segmentado na sua
constituicdo e formagdo; ambas se realizam integras e integradas na salde, no trabalho, na ética, na
espiritualidade, no desenvolvimento cognitivo e emocional. Por todas essas perspectivas de formagdo, é
necessario que se valorizem e preservem as condi¢des de insergdo do ser humano na sociedade, na familia,
no meio ambiente. (RANGEL, 2000, p. 81).

Sobre a integragao familiar, Medina (2002) salienta que alguns coordenadores se consideram conhecedores
da comunidade escolar diante de uma pratica de atendimento a alunos e familias. Para essa autora, o
atendimento de pais e alunos, isolados do contexto global da comunidade ndo pode ser concebido como
indicador de que a coordenagdo conheca a comunidade e de que atua voltada a ela. Conhecer e voltar-se para
a comunidade escolar, de acordo com Medina (2002, p. 146), “significa aprender a cultura desta comunidade
e articuld-la a cultura escolar de tal forma que o trabalho de ensinar, concretizado por meio do curriculo,

atenda as condigdes existenciais do aluno daquela comunidade especifica”.
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A AVALIACAO COMO MECANISMO
DE INTEGRACAO CURRICULAR

De acordo com estudos de Moraes e Kuller (2016) os documentos internacionais que se
referem a educagdo secunddria em geral, e especialmente ao ensino médio, ndo tratam da
possibilidade da utilizacdo da avaliagdo como mecanismo daintegragdo curricular.

No Brasil também ndo hd base tedrica consistente sobre a avaliagdo como mecanismo da
integragdo curricular. “Apenas indiretamente, é possivel considerar que a avaliagdo possa ser esse
mecanismo: quando o trabalho é um principio educativo que embasa todo o curriculo”. (MORAES;
KULLER, 2016, p. 357). Nesse contexto, segundo esses autores, a avaliacdo que pode contribuir com a
integragdo curricular é a avaliagdo que toma o trabalho como ponto de partida.

No ambito da teoria atual sobre a avaliagdo da aprendizagem, ha concordancia quanto a
necessidade de ndo se considerar os objetivos da avaliagdo apenas para promocgdo de série ou a
progressdo dos estudantes. Uma proposta pedagdgica que tem como objetivo a formagao integral dos
estudantes exige um processo avaliativo intrinseco ao processo de aprendizagem. Assim, a avaliagdo
que acompanha as aprendizagens no curriculo integrado também precisa ser integrada e ser realizada
de maneira coletiva por professores e alunos. Deve também ser deliberada de modo colegiado, por
meio do planejamento e execugdo do curriculo. Dessa forma, a avaliacdo integra todo o processo
educativo, no qual todos os participantes aprendem e ensinam, avaliam e sdo continuamente avaliados
pela sua participagdo no processo e pelos resultados alcangados. “Essa avaliacdo orienta a
aprendizagem e apoia a organizagdo dos processos escolares, sem focar mecanismos de recompensa
oupunigdo”. (Moraes; Kuller, 2016, p. 358).

Moraes e Kuller (2016, p. 358) discorrem sobre a possibilidade da avaliagdo como mecanismo
daintegragdo curricular conforme apresentamos a seguir.
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66
/AVAUACO EXTERNAS \

As avaliagbes externas as escolas podem contribuir com a integragao curricular. No Brasil foram im-
plementados os exames externos SAEB (1990), o ENEM (1998) e o Encceja (2‘0102‘), porém nenhum
desses sistemas de avaliagdo tem como proposta ser um mecanismo de integragdo curricular. Por
tanto, eles podem influenciar a organizagdo curricular e, assim, contribuir positivamente ou negati-
vamente para a integragdo. Tais efeitos dependem da organizacdo e da natureza das questdes do
exame. Se o enfoque for de carater transdisciplinar, contribuirdo para a integracgo curricular, mas
\ca,so contrario, se forem direcionados as disciplinas especificas e estanques, terdio o efeito inverso. /

CURRICULOSINTEGRADOS POR OBJETIVOS OU COMPETENCIAS

No caso do curriculo integrado por objetivos ou competéncias, a avaliagdo de aprendizagem feita
em torno desses objetivos ou competéncias pode ser um mecanismo auxiliar na integragado curricu-
lar. Isso acontece quando usamos procedimentos e instrumentos comuns e interdisciplinares de
avaliagdo, como os portfélios, por exemplo. O uso de procedimentos e instrumentos de avaliagdo
comuns a todos os professores exige um consenso minimo nas decisdes de atribuicdes de valor (no-
ta) oude progressao (passardeano).
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KUTOA,VAUA;AO

A autoavaliagdo é um processo importante no que diz respeito a avaliagdo formativa das atividades
integradas. Apenas a correcdo de um professor ou de todos os envolvidos no componente integrador
ndo garante a aprendizagem, ja que os erros s6 podem ser transportados por aqueles que os cometem.
Aldgica de quem aponta o erro é diferente de quem os pratica. E muito dificil o avango na aprendizagem
com sentido e com autonomia sem que o aluno reflita sobre sua agdo, sobre o que feze como fez, e sobre
seus resultados. A autoavaliagdo como pratica de avaliagdo assumida pelo coletivo da escola ajuda os
alunosaassumirem o controle da suaaprendizagem e reforga o processo de integragao curricular.

A autoavaliagdo é um processo interno do aluno, que se debruga e reflete sobre a sua aprendizagem, e
toma consciéncia do seu nivel de dominio da capacidade em desenvolvimento. E um feedbackinterno,
do sujeito para seu préprio sujeito, sobre seu percurso e sua evolugao no curriculo integrado. E por meio
da autoavaliagcdo que as capacidades metacognitivas se desenvolvem.

Assim, corroborando as ideias de Moraes e Killer (2016), conclui-se que a avaliacdo em
propostas curriculares integradas ndo pode ser realizada isolada, e de maneira exclusiva de cada
professor, de forma disciplinar. No curriculo integrado, a avaliagdo deve ocorrer de forma integrada,
com a participagdo coletiva de professores e alunos, visando prioritariamente o desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos. Nessa compreensdo, a avaliagdo reforga os mecanismos de integragdo ou
mesmo se constitui em mais um mecanismo de integragdo.
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O PEDAGOGO/TAE E A INTEGRACAO CURRICULAR

Atuacgdo formativa

A pesquisa a qual essa Cartilha se vincula, revelou-nos que o trabalho desenvolvido pelos peda-
gogos e TAEs, além de importante, muito pode contribuir com o processo de integragao curricular.

Nesse contexto, dos participantes da pesquisa, 47,82% consideram como fundamental que os
pedagogos e TAEs exercam uma atuagao formativa, o que evidencia que esses profissionais podem atuar
para promover a integracdo curricular na EPTNM por meio da formag&o continuada, na prética e para a
pratica, propiciando aintegragdo entre os docentes.

v
v
v
v
v
v
7
v
v
v
v
v
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Dentro dessa perspectiva, segundo Alonso (2000), a formag&o de professo-
res é necessdria e oportuna e deve cogitar melhorar os resultados da
aprendizagem dos alunos, por meio de um trabalho conjunto, consistente e
coerente com as demandas. Para a autora, pensar o processo de formagao
docente a partir da escola, sob a égide da coordenacdo pedagdgica, é
preciso considerar o estagio de desenvolvimento dos professores e da equi-
pe escolar em termos de conhecimento e compreensdo das bases tedrico-
-praticas em que ele se assenta, é preciso prepara-los, ajuda-los a compre-
ender e analisar o préprio trabalho e sua pratica a luz dos resultados quanti-
tativos e qualitativos. “Infere-se daf a importancia da formagdo dos educa-
dores no proéprio local de trabalho, a partir da consciéncia critica da sua
pratica”. (ALONSO, 2000, p. 177). Conforme Alonso:

Existe hoje um consenso entre os autores
sobre a necessidade de considerar a pratica
docente como uma fonte de conhecimento
que, bem trabalhada e refletida criticamen-
te, pode contribuir para o processo de forma-
¢do continuada dos professores. Tal reflexdo,
via de regra, produz melhores resultados
quando é estimulada e conduzida por al-
guém reconhecidamente experiente, com
capacidade de transformar o processo de
reflexdo individual em um processo coletivo,
de tal sorte que a busca de novos caminhos
se transforme numa agdo orientada para

objetivos mais amplos assumidos coletiva-
\mente pelo grupo. (ALONSO, 2000, p. 177).

39

Assim, para Alonso (2000), a agdo supervisora, entendida muitas vezes
como assessoria interna ou externa, constitui a melhor solucdo para esse
trabalho, assumindo a responsabilidade pela formagdo continuada dos
professores e, em certos momentos, de toda aequipe escolar.
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Nessa acepgdo, considerando a coordenagdo como um trabalho de assessoramento aos profes-
sores e a equipe escolar, tendo como objetivo o desenvolvimento de um projeto coletivo que proponha
mudangas nas praticas usuais e também nas concepc¢des que as embasam, Alonso (2000) esclarece que
essetrabalhoterdde ser encarado como uma interagdo entre iguais, onde ndo existe diferenca de posicbes
entre osmembrosdo grupo, mas uma relagdo de colaboragdo. Para a autora, esta parece sera Unica forma
de alterar a pratica existente e garantir avangos significativos no desenvolvimento dos professores. Para

isto, apresenta algumas condi¢des imprescindiveis:

UK

A

0 pedagogo/TAE é o mais indicado para exercer essalideranga, dado que o trabalho requer dispo-

nibilidade de tempo e capacidade de organizagdo e articulagdo. O seu trabalho vai muito além de um
trabalho meramente técnico-pedagdgico, como é entendido com frequéncia. Implica em uma agdo plane-
jada e organizada a partir de objetivos claros, assumidos por todo o pessoal escolar, com vistas ao fortaleci-
mento do grupo e ao seu posicionamento responsavel frente ao trabalho educativo. (ALONSO, 2000). Para
aautora, asupervisdo apresenta pontos de interse¢do com a administragdo e é necessario a conjugagao de
ambas, pois seus propdsitos consistem namelhoria da aprendizagem e do desempenho escolar.
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Atuacgado ativa, executiva e mobilizadora

Dos participantes da pesquisa, 43,48% consideram que, com uma atuagdo ativa, executiva e
mobilizadora, o pedagogo/TAE podera contribuir com a integragdo curricular. Assim, foram indicadas as
acoes, conforme expresso a seguir.

\/ Participar na discussdo/elaboragdo de diretrizes para o ensino integrado;

\/ Participar na discussdo/elaboragdo dos projetos pedagégicos dos cursos integrados;
\/ Auxiliar narevisdo dos programas de curso, ementas de disciplinas;

\/ Participar ativamente desde a elaboragdo dos PPCs até a fase de execugdo dos mesmos;

\/ Propor estratégias, atividades e contetdos integrados que fagam sentido para os estudantes;

\/ Sugerir, dar suporte as decisoes;

\f Elaborar um planejamento estratégico pedagégico e dialogar com os atores envolvidos;

\/ Promover, avaliar e redirecionar agées de integragao;

\/ Servir de ligagdo entre os professores, conscientizar os docentes sobre a
importancia do desenvolvimento de habilidades e competéncias, sem foco
tao concentrado em contetidos;

\/ Auxiliar no desenvolvimento e envolvimento dos alunos em projetos
que visem aintegracdo entre as diferentes areas sob estudo no curso.
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Para a coordenagdo pedagdgica atuar ativamente, executar as a¢des pedagdgicas, mobilizar os
docentes, alunos, dentre outros, sera necessario desenvolver um trabalho coletivo, com a participacdo de
todos os envolvidos no processo pedagdgico. Nesse sentido, Orsolon (2012) sinaliza a¢des/atitudes do

coordenador desencadeadoras de mudanga no processo pedagdgico tanto do professor, quanto nas prati-
cassociais maisamplas, sendo:

D Atuardemaneira coletiva, integrada com os atores escolares;
’ Mediar a competéncia docente;
) Desvelar asincronicidade do professor e torna-la consciente;
’ Investir na formacgao continuada dos professores na propria escola;

’ Incentivar praticas curriculares inovadoras;

’ Estabeler parcerias com os alunos incluindo-os no processo de planejamento do trabalho docente;
' Criar oportunidades para o professor integrar sua pessoa a escola;
’ Procurar atender as necessidades reveladas pelo desejo do professor;

’ Estabeler parceria de trabalho com o professor;

o 5°
) Propiciar situagGes desafiadoras para o professor e promover um trabalho /

de coordenagdo com a organizagao/gestao escolar. A
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