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RESUMO

O presente trabalho, que tem como objetivo principal analisar como o professor da
Educacao Profissional concebe a coordenacao pedagdgica para a sua formacao e atuagdo nesse
campo da educacdo, visa igualmente discutir essa formacdo nessa modalidade de ensino,
buscando, por sua vez, conhecer a historia, formagdo, funcdo e atribuicdes da coordenacdo
pedagdgica, além de descobrir, nas vozes dos sujeitos professores, a influéncia dessa
coordenacdo para o trabalho docente na Educacdo Profissional. Conforme vemos no atual
contexto de discussOes sobre a Educacgdo Profissional, comumente nos deparamos com
questionamentos e discussdes multiplas como as novas competéncias para o ensino, a formagéo
inicial e continuada, a educacdo para o trabalho, a formacdo integral, dentre outras, sendo
discutidas entre e na comunidade escolar, cabendo ao coordenador — como um dos articuladores
do processo educativo — criar e proporcionar debates sobre a educacdo e sua relacdo com a
sociedade, atuando muitas vezes como o mediador da formacdo pedagdgica na escola. Essa
atuacdo nos trouxe reflexbes sobre como se deu a insercdo da coordenacdo pedagogica na
Educacédo Profissional, e quais diretrizes ha acerca dela para essa modalidade de ensino, com foco
na rede educacional do Rio Grande do Norte. A pesquisa € exploratéria, do tipo qualitativa, com
revisdo bibliografica, cujo levantamento de dados se deu por meio de entrevistas
semiestruturadas com 06 (seis) professores e 03 (trés) coordenadores que atuam e/ou lecionam
disciplinas em cursos profissionalizantes de 03 (trés) Centros Estaduais de Educacdo
Profissional (CEEP"s): o CEEP Professora Djanira Brasilino de Souza (localizado no municipio
de Natal); o CEEP Professor Hélio Xavier de Vasconcelos (municipio de Extremoz) e o CEEP
Professora Lourdinha Guerra (municipio de Parnamirim). A analise de dados foi feita conforme
o referencial e técnica da Analise Textual Discursiva (ATD), de Moraes e Galiazzi (2016),
tendo como aporte teérico Ghedin (2009), Moura (2014), Tardif (2014), Machado (2015), Paiva
e Henrique (2017), Aranha (2019), Coutinho e Silva (2022), entre outros. Ao final desse
trabalho, ficou evidenciado que sob a otica docente, se concebe a coordenagdo pedagdgica
como importante e fundamental a sua formacéo e pratica no cotidiano escolar, por ser ela uma
acdo de supervisdo e orientacdo, exercendo assisténcia, promovendo estimulo por meio da
mediacgdo, em especial, quando inserida no campo da Educacdo Profissional, tendo em vista
que, dentro das atribuicdes e competéncias do coordenador pedagogico, a sua especificidade se
faz no campo pedagdgico formativo, que, por sua vez, traz na acdo de refletir no agir, para agir
no refletir, novas ac¢des e novas reflexdes visando ao alcance da possivel mudanga no processo

de ensino e aprendizagem; especialmente, ante os desafios que se impdem a Educagéo



Profissional. Pois, se esta estiver sob os fundamentos que entendem o trabalho como principio
educativo, a omnilateralidade e a politecnia, se proporcionara a ela a possibilidade de ser de

formacéo integral e emancipatoria.

Palavras-chave: educagdo profissional; coordenador pedagdgico; formacéo docente; formagédo

integral e emancipatoria.



ABSTRACT

The present work, whose main objective is to analyze how professional education
teachers conceive pedagogical coordination for their training and their performance in
professional education, also aims to discuss this training in this teaching modality , seeking, in
turn, to know the history, training, function and responsibilities of pedagogical coordination, in
addition to discovering, in the voices of teaching subjects, the influence of pedagogical
coordination on the work of teaching in Education Professional. As we see in the current context
of discussions on professional training, we commonly encounter multiple questions and
discussions such as new skills for teaching, initial and continuing training, education for work,
comprehensive training, among others, discussed between and within the school community,
with the coordinator — as one of the articulators of the educational process — creating and
animating debates on education and its relationship with society, often acting as mediator of
educational training at school. This performance led us to reflect on the way in which
educational coordination has been inserted into professional training and on the guidelines that
exist on this subject for this type of teaching, focusing on the educational network of Rio Grande
do Norte. The research is exploratory, qualitative, with bibliographical review, whose data
collection took place through semi-structured interviews with 06 (six) teachers and 03 (three)
coordinators who work and/or teach subjects in professional courses of 03 (three) Professional
Status. Education Centers (CEEP): CEEP Professor Djanira Brasilino de Souza (located in the
municipality of Natal); CEEP professor Hélio Xavier de Vasconcelos (municipality of
Extremoz) and CEEP professor Lourdinha Guerra (municipality of Parnamirim). Data analysis
was carried out according to the framework and technique of Discursive Textual Analysis
(DTA), by Moraes and Galiazzi (2016), with theoretical support from Ghedin (2009), Moura
(2014), Tardif (2014), Machado (2015), Paiva and Henrique (2017), Aranha (2019), Coutinho
and Silva (2022), among others. At the end of this work, it became evident that from an
educational point of view, pedagogical coordination is conceived as important and fundamental
for training and practice in daily school life, because it is an action of supervision and guidance,
assistance, promotion of stimulation through mediation, in particular, when it is inserted in the
field of Professional education, considering that, within the framework of the responsibilities
and skills of the educational coordinator, its specificity lies in the formative educational area,
which, in turn, arouses the action of reflecting on action, acting on reflection, new actions and
new reflections aimed at achieving possible change in the teaching and learning process;

especially, given the challenges imposed on professional education. Therefore, if it is based on



the foundations that include work as an educational principle, omnilaterality and polytechnics,
it will be equipped with the possibility of a global and emancipatory training.

Keywords: professional education; pedagogical coordinator; teacher training; global and
emancipatory training
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1 INTRODUCAO

Diante de um contexto mundial caracterizado pela inovacao, transformacéo e mudancas,
tanto nos aspectos econdémico, politico e social, quanto nos aspectos cientifico, tecnolégico e
cultural de nossa sociedade, a educacédo e, especialmente, a Educacdo Profissional (EP), séo
comumente colocadas no centro de inimeras discussdes, tendo em vista sua primordial fungéo
social: a de formar cidaddos para 0 mundo do trabalho. E, dentre as fungdes que compdem o
cotidiano escolar, ha uma, cujas atribuicdes e competéncias, ainda que circundadas de
guestionamentos e conflitos, se mostra de grande importancia para a realizacdo dessa tarefa: a
coordenacdo pedagdgica (CP).

Entendida como multifacetada em suas acGes, ou seja, 0 apoio e/ou o suporte pedagdgico,
a orientadora e/ou a supervisora escolar, ou mesmo a articuladora das questbes didatico-
pedagogicas e administrativas da escola, frequentemente se levantam questionamentos sobre o
que € a coordenacédo pedagogica. Ha uma especificidade para as atribuicfes e competéncias para
0 exercicio dessa funcdo? A coordenacdo pedagdgica é a responsavel direta pela formacgdo em
exercicio dos professores? Que concepc¢do tém os docentes sobre essa fungdo?

Dentro desses e outros questionamentos, frente a atual conjuntura de formacéo docente,
gue ao longo da sua histdria se viu cercada de muitas concepgdes, bem como de debates com
enfrentamentos de visGes diversas e divergentes, ndo s6 no campo educacional, mas, sobretudo,
no econémico, politico e social, levantou-se a questdo de pesquisa norteadora desse trabalho:
como o professor da Educacédo Profissional compreende a atuacéo da coordenacédo pedagdgica e
0 seu agente direto, o coordenador, no seu processo formativo?

Com base nessa questdo, outros pontos vieram subsidiar o percurso da pesquisa, pois
frente a estudos e concepcdes ao longo da sua prépria histdria, o coordenador tem sido visto como
0 suporte técnico, auxiliar do bom desenvolvimento do trabalho pedagdgico do professor em sala
de aula ou mesmo como aquele que € o agente pedagdgico e administrativo, mediador da acdo
docente na escola. Ou ainda, € ele o ator que media e interage na continuidade da formacao e da
pratica desse docente (Pimenta, 2002; Mate, 2004; e Libaneo, 2005).

Conforme se observa, nesse contexto de conceituacfes diversas, também na Educagéo
Profissional, dentro de seus debates e discussbes, comumente nos depararmos com questdes
multiplas como as novas competéncias para o ensino, a formacé&o inicial e continuada, a educacao
para o trabalho, a formacéo integral, e outras, sendo discutidas na comunidade escolar. Cabendo,

por sua vez, ao coordenador pedagdgico — como um dos articuladores do processo educativo —
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criar e proporcionar debates sobre a escola, seus agentes e sua relacdo com a sociedade, atuando,
muitas vezes, como o mediador da construcao coletiva e/ou da execugdo da proposta pedagdgica
da escola.

Frente a isso, e por atuarmos nessa funcdo articuladora desde 2001, daqui emergiu as
motivagdes para a nossa pesquisa em busca por responder o seu questionamento primeiro. Sendo
formado em pedagogia, pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), no entéo
curriculo 004/1994, fomos licenciados para a pratica docente, “especializando” nossa formagao
com disciplinas complementares compostas dos chamados nucleos tematicos. Dentre esses
ndcleos, esta o da coordenacdo pedagogica, com disciplinas como: fundamentos tedricos
metodoldgicos da coordenacdo, fungdes administrativas e politica educacional, organizacéo do
trabalho pedagdgico | e organizacéo do trabalho pedagogico II.

Profissionalmente, vivenciamos experiéncias varias de planejamento, organizacdo e
promocao de formacgdo dos agentes escolares em exercicio de suas funcdes, em especial, dos
professores, sejam concursados, contratados e/ou estagiarios, com diferentes formacdes e
licenciaturas (tanto graduandos, como graduados e pos-graduados). Além de, como coordenador,
atuar em diferentes niveis e modalidades de ensino, como o fundamental, 0 ensino médio e a EJA,
porém, ndo ainda com a modalidade da Educacdo Profissional, o que nos levou a refletir sobre
como se deu a insercdo da coordenacgdo pedagdgica na Educacao Profissional ou quais diretrizes
havia — ou h& — acerca da coordenacdo pedagégica para essa modalidade de ensino na rede
educacional do nosso estado.

A nivel nacional, conforme expressa a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
LDBEN n ©° 9.394/1996, a coordenacdo pedagogica pode ser exercida por um professor
licenciado, graduado em pedagogia, ou em nivel de pds-graduagdo, “[...] garantida nesta
formagdo, a base comum nacional” (Brasil, 1996, p. 43), o que evidencia, subentendido nessa
Lei, assim como nas Diretrizes Curriculares do Curso de Graduacdo em Pedagogia,
estabelecidas na Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, que o coordenador, dentro do campo
pedagogico, pode atuar em cursos de Educacéo Profissional na area de servigos e apoio escolar,
bem como em outras areas nas quais sejam exigidos conhecimentos pedagogicos (Brasil, 2006).

No Rio Grande do Norte, conforme nos apresenta a Portaria n° 2.788/2023 (Rio Grande
do Norte, 2023), que dispde sobre as regras para alocacdo de pessoal, critérios e orientagdes
relacionadas aos direitos e deveres dos servidores efetivos do Magistério Publico Estadual ao
exercicio do cargo publico e vida funcional dos professores e especialistas de educagdo, assim
como a Lei Complementar n® 585/2016, que faz referéncia a Gestdo Democratica e Participativa,

ambas da rede de ensino potiguar, em seu anexo | e no artigo 38, respectivamente, seguindo as
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diretrizes da LDBEN n° 9.394/1996, expressam que para assumir a coordenacéo pedagodgica, é
necessario possuir diploma de graduacdo em nivel superior em pedagogia, independentemente da
habilitacdo, curso normal superior ou licenciatura, de graduacéo plena, em areas especificas, com
po6s-graduacdo em coordenacéo pedagdgica ou supervisao educacional.

De acordo com essa Lei Complementar, entre as fungBes desse profissional esta a de
coordenar as atividades relacionadas ao trabalho do professor, visando a promocdo, a
permanéncia e a aprendizagem do estudante; mediar a elaboracdo do planejamento e das
atividades de apoio ao ensino; bem como compor a equipe pedagogica colaborando para a
articulacdo das atividades de ensino e de aprendizagem em todos 0s turnos.

Pelo que se percebe, € também atribuido a esse profissional, em sua acdo, promover o
“didlogo” da teoria com a prética, buscando dirimir dividas e/ou (re) orientar os demais agentes
da escola. Esse profissional passou a atuar também em todas as modalidades da educacédo
brasileira, ndo sé devido as mudancas de curriculo dos cursos de graduacéo, como as novas DCNs
do curso de pedagogia (Brasil, 2006), mas também, das mudancas nas proprias politicas
educacionais, advindas de modificacbes nas concepcdes de homem e sociedade e do que seja esse
agente, por exemplo, frente ao contexto e cotidiano escolar da Educacéo Profissional.

Isso nos pde, portanto, diante da coordenacdo pedagdgica e sua relagdo com a formacédo
docente para a EP como objeto desse estudo, por entender também que conhecer quem € o
coordenador, a sua funcéo e, especialmente, o seu papel para a formacéo e o trabalho docente na
e para a Educacéo Profissional nos leva a responder a questdes diversas relacionadas a acao desse
profissional pertinentes ao campo tedrico da pedagogia, da pratica educativa como seu objeto, 0
seu papel diante das realidades contemporaneas e a sua identidade profissional, tendo em vista
que o seu campo de atuacdo, sendo vasto, gera, por sua vez, também conflito dessa identidade
(Souza, 2013).

Desse modo, cientes de que um estudo sistematizado de um tema, com métodos e
metodologias “rigorosas”, que sdo caminhos que nos fazem chegar ao desejado fim, ¢ também
fazer ciéncia. E responder a questdes e duvidas, que podem ser dirimidas por meio da pesquisa
que, conforme diz Costa et al (2021, p. 7), “[...] constitui a estratégia adotada pela ciéncia para a
producdo do conhecimento e se inicia com a inquietacdo do pesquisador, intrigado com certas
questdes da realidade”.

Para estudar a atuagdo da coordenacdo pedagogica no processo formativo do professor da
Educacdo Profissional nos propusemos a fazer uma pesquisa exploratéria, com abordagem
qualitativa. Em um primeiro momento, fizemos uma revisao bibliografica, haja visto que, como

etapa fundamental em um processo de pesquisa, se faz necessario conhecer, por esse tipo de
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revisdo, o que a ciéncia ja produziu, tornando mais claras e objetivas “[...] as perguntas da
pesquisa, evidenciando os resultados obtidos, além de mostrar como as pesquisas anteriores
foram conduzidas e se ha lacunas existentes nas hipdteses e ou pressupostos levantados na area”
(Costa et al, 2021, p. 9). Para a coleta dos dados, utilizamos entrevistas semiestruturadas; com
professores e coordenadores pedag6gicos que atuam e/ou lecionam disciplinas em cursos
profissionalizantes em 3 (trés) instituicdes educativas do RN que ofertam a Educagédo
Profissional.

A andlise dos dados ocorreu conforme o referencial e técnica da Analise Textual
Discursiva (ATD). Segundo Moraes e Galiazzi (2016, p. 33), a ATD transitando entre as
abordagens da analise de contetido e a andlise de discurso, que sdo formas consagradas de analise
na pesquisa qualitativa, “[...] ndo pretende testar hipoteses para comprova-las ou refutd-las ao
final da pesquisa; a intencdo é a compreensdo, a reconstrucdo de conhecimentos existentes sobre
os temas investigados”. Além de que, conforme esses autores, a ATD inserida no movimento da
pesquisa qualitativa “[...] tende a assumir entendimentos que a situam entre essas duas abordagens
de analise, focalizando geralmente a profundidade e complexidade dos fendmenos” (Moraes;
Galiazzi, 2016, p. 182).

Utilizamos a entrevista semiestruturada, por considerar que ela oferece, concordando com
Trivinos (1995, p. 146) “[...] as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade
e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagdo”. As entrevistas foram gravadas e
transcritas para a composicao do corpus da analise. Seguindo o processo da ATD, elegemos as
categorias referenciais a priori para a busca das unidades de sentido presentes nos discursos dos
participantes e, nesse processo, chegamos também a algumas categorias emergentes, visando a
sistematizacédo do texto dissertativo.

Salienta-se que, segundo Moraes (2003), categorias a priori correspondem a construcdes
gue o pesquisador elabora antes de realizar a analise propriamente dita dos dados e provém das
teorias, escolhidas com antecedéncia, que fundamentam o trabalho; enquanto as categorias
emergentes sdo construcOes teodricas que o pesquisador elabora a partir das informac6es do
corpus, com base também em seus conhecimentos.

Com isso, para a parte empirica da pesquisa, ap0s visita ao locus de atuacdo e
apresentacdo do projeto aos respectivos sujeitos, seguidos os protocolos de concessdo da
anuéncia para a sua efetivacio, segundo os critérios do Comité de Etica, foi selecionado um
quantitativo de 03 (trés) Centros Estaduais de Educacdo Profissional (CEEP's) que se
dispuseram na cooperagdo desse trabalho, situados na regido metropolitana da grande Natal: o

CEEP Professora Djanira Brasilino de Souza, localizado no Bairro nossa Senhora da
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Apresentacdo, municipio de Natal; o CEEP Professor Hélio Xavier de Vasconcelos, localizado
no Bairro Jardins, no municipio de Extremoz; e o CEEP Professora Lourdinha Guerra, situado no
conjunto Nova Parnamirim, municipio de Parnamirim. A pesquisa contou com um total de 09
(nove) sujeitos a serem entrevistados (06 docentes — dois de cada instituicdo — e 03
coordenadores pedagdgicos — um de cada instituicdo, identificados pelos codinomes:
Mascellani, Montessori, Ferreiro, Vygotsky, Comte, Piaget (Docentes); e, Freinet, Moll e
Gomes (Coordenadores).

Destaca-se que essa pesquisa, foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica —
CEP/IFRN — que a considerou relevante e pertinente para a area da educacéo e do ensino, pois
a sua proposicao, segundo o Comité, contribui para a compreensdo da coordenacao pedagdgica
e da formacdo docente nas instituicdes de Educacdo Profissional, considerando-se que, nessas
instituicOes, existem professores ndo licenciados que carecem de formacéo pedagogica.

Para a escolha dos sujeitos, como critério de inclusdo/exclusdo dos sujeitos da pesquisa,
se buscou aqueles ndo licenciados (bacharéis ou tecnélogos), visto que, dos distintos grupos de
docentes que atuam na Educacao Profissional com suas caracteristicas, “[...] a maioria deles se
encontra nas redes publicas dos estados, dos municipios e da Unido. Sdo engenheiros,
arquitetos, contadores, administradores e outros bacharéis ou tecndlogos que exercem a
docéncia sem que tenham formagdo para tal” (Moura, 2014, p. 85), 0 que também se observa
na rede estadual de ensino no RN.

Assim sendo, o presente trabalho tem como objetivo analisar como o professor da
Educacdo Profissional concebe a coordenacdo pedagdgica para a sua formagdo como docente.
Especificamente, busca, no decorrer do seu desenvolvimento, discutir sobre a formagéo docente
para a Educacdo Profissional e a sua relacdo com a coordenacao pedagogica; conhecer a historia,
a formacdo, a funcdo e as atribuicdes da coordenacdo pedagogica e descobrir, nas vozes dos
sujeitos, a sua concepcdo em relacdo a coordenacdo pedagogica para a sua formacéo e o trabalho
docente para a Educacdo Profissional.

Concorda-se que a formacéo basica e profissional pressupde a compreensao historica do
processo e das politicas em educagdo no Brasil. Por isso, basilar € conhecer a trajetéria da
Educacéo Profissional brasileira, marcada pela dualidade educacional que, de um lado, demarca
uma educacdo para a formacdo das classes dirigentes; e, do outro, outra proposta para as classes
trabalhadoras, que atenda as demandas do mercado. Isso explica também a relevancia desta
pesquisa frente a necessidade de repensar o fazer pedagdgico, visando a qualificacdo dos seus
agentes para atuar nesta modalidade de ensino. Além do que, a nova proposta de concepgdo de

Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional pressupde a atuacdo de um professor e de um
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coordenador criticos, conscientes da diversidade e da realidade dual da educacdo que separa
muitos individuos para o trabalho manual e outros poucos para o trabalho intelectual (Pires,
1997).

Assim, buscando compreender as principais contribuicGes teoricas existentes sobre o
tema, partimos de trabalhos escritos por autores como Pimenta (2002), Muribeca (2002), Mate,
(2004), Libéneo (2005), e outros, por tratarem da pedagogia, da formacéo e do trabalho do
pedagogo e do coordenador pedagogico. Também recorremos a Saviani (1996), Kuenzer (2010;
2011), Frigotto (2012), Ramos (2014), Ciavatta (2014), Moura (2015), Machado (2015), como
referéncias na area da Educacdo Profissional e formacdo docente.

Para a apresentacdo da pesquisa, dividimos este trabalho em trés sec6es. A primeira foi
dedicada a debater as bases conceituais da Educacédo Profissional e as discussdes vigentes sobre
a formacdo docente para essa modalidade de ensino, bem como mostrar as multiplas definicdes
por que passou — e passa —a coordenacdo pedagogica e o seu profissional, procurando responder
como ela é entendida na atualidade e o que vem a ser coordenar na pratica educativa do
coordenador frente aos desafios da EP, tendo em vista a necessidade de um (re)pensar o trabalho
pedagogico com vistas a uma educacdo integral, omnilateral e emancipatoria.

Na segunda, buscamos mostrar, ainda que em sintese, como se deu a implantacdo e
efetivacdo da EP no sistema de educacéo nacional e no estado do Rio Grande do Norte, assim
como, em quais alicerces nasce o profissional e a CP no contexto da historia do curso de
pedagogia em suas regulamentacdes. Além disso, tencionamos situar a coordenacdo pedagdgica
na rede estadual de ensino, discutindo a quem compete exercer tal funcdo e suas atribuicdes,
(re)vendo essas atribuices e competéncias, para identificar e responder se hd uma
especificidade para o exercicio dessa fungdo. Entendemos que, a partir também da compreensao
de que a coordenacdo pedagdgica, que se situa no ambito da educacdo, como uma ciéncia social,
é também permeada de significacdes, visdes e acdes, dentro de rela¢bes sociais que determinam
a sua especificidade, e o profissional que atua nessa fun¢éo, constréi também sua identidade no
bojo desse complexo inter-relacionamento.

Enfim, na Gltima secdo, buscamos apresentar os dados com a descri¢do do lécus e dos
sujeitos, além da analise e discussao dos resultados da pesquisa. A partir do objeto de estudo e
dos objetivos propostos, bem como do questionamento primeiro e outros que vertebraram esta
pesquisa, cujo foco estava especialmente em: como o professor da Educacdo Profissional
compreende a atuacao da coordenagdo pedagogica e 0 seu agente direto, o coordenador, no seu
processo formativo; qual a especificidade de sua atuac¢éo no contexto da Educacao Profissional

e qual a funcdo da coordenacdo pedagogica nessa modalidade, aqui fica evidenciado que
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mobilizar saberes sob uma atuacéo critica e consciente no campo da EP e nas areas correlatas a
essa modalidade, planejar metodologias diferenciadas que permitam atender as necessidades
identificadas na escola, bem como conscientizar, integrar e estimular os educadores para a
mudanca real no contexto, educacional sendo um agente facilitador e problematizador do papel
docente, consiste na funcdo precipua da coordenacdo. Sua especificidade, em trabalho
juntamente com a comunidade escolar, em especial com os professores, se faz no campo
pedagdgico formativo, que, por sua vez, traz na acéo de refletir no agir, para agir no refletir,
novas acdes e novas reflexdes visando ao alcance da possivel mudancga no processo de ensino
e aprendizagem.

Quanto a compreensao dos professores frente a atuacdo da coordenacgdo pedagdgica e o
seu agente direto, o coordenador, no seu processo formativo, ver-se destacada pela fala dos
participantes da pesquisa, que ela € importante e fundamental a formacé&o e pratica docente no
cotidiano escolar, bem como participativa e aberta, como uma agédo de superviséo e orientagéo,
exercendo assisténcia e promovendo estimulo por meio da mediacéo. E, consequentemente, seu
profissional, em sua acdo, € aquele que busca a interacdo dos seus interlocutores diante da
dinamicidade que é o processo educativo na EP.

Nas consideracdes finais, por fim, ressaltamos que nesse processo educativo, a CP é
percebida, principalmente, no mobilizar os saberes inerentes a esse campo da educacéo e por
assinalar para uma acdo de mediagdo ndo restrita a um Unico foco ou trabalho, mas em uma agéo
complexa de multiplas facetas, que precisa ser comprometida com uma postura ético-politica,
de formagéo critica como facilitadora e problematizadora do papel e a formagdo do docente,
devendo ansiar, por sua vez, por reais mudangas sociais ante os desafios que se imp&e também
a Educacéo Profissional. Polis, se esta estiver sob os fundamentos que entendem o trabalho como
principio educativo, a omnilateralidade e a politecnia, se proporcionara a ela ser de formacao

integral e emancipatoria.

2 A COORDENACAO PEDAGOGICA E A FORMACAO DOCENTE NA
EDUCACAO PROFISSIONAL EM DEBATE: INICIANDO A DISCUSSAO,
APRESENTANDO O PROBLEMA

Em concordéncia com Freire (1996), ao afirmar que ensinar exige a convicgao de que a
mudanga é possivel, é fundamental entender que a atuagdo convicta e responsavel do professor,

bem como do coordenador pedagogico, contribui decisivamente na luta para essa mudanca, em
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especial quando se pde contra os desafios que se impdem a EP para que seja contra-hegeménica,
de formacéo integral, emancipatéria e comprometida com uma sociedade justa (Souza, 2013;
Moura, 2014). Com base na concepcdo de que a Educacdo Profissional se constitui em um
campo de interesse de formacao da classe trabalhadora e que, alinhada as ideias de formacao
integral e omnilateral, € possivel construir um projeto de educacdo que contemple a preparagédo
para o exercicio de profissfes técnicas, que seja libertéria, de ampliacdo cultural e de iniciacdo
cientifica (Aranha, 2019).

Constitui em um grande desafio discutir sobre a coordenacéo pedagdgica e a formacao
docente, ainda mais, voltadas para a Educacdo Profissional, pois, partindo de um conceito mais
simples e/ou objetivo, comumente usada pelo setor industrial, a EP é vista como um modelo de
aprendizagem com foco no desenvolvimento de competéncias e habilidades técnicas para suprir
as demandas do mercado de trabalho, no qual sdo oferecidos cursos curtos, com o objetivo de
qualificagéo e requalificacao profissional.

Porém, conforme nos apresenta Feitosa (2021), conceituar a EP ndo é tarefa assim tdo
facil, em razdo das varias politicas publicas de décadas passadas que deram atribuicdes e
finalidades especificas ao sabor de cada grupo politico que governou o pais. Como exemplo, tem-
se a LDBEN n° 9.394/1996, que, em sua redacdo original, no artigo 39, definiu a EP como “A
Educacédo Profissional, integrada as diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva” (Brasil,
1996, n.p.). Ou mesmo, a Lei n®11.741/2008, que alterou o referido artigo da LDBEN, retirando-
Ihe a referéncia direta a vida produtiva e explicitando sua integracdo aos niveis da educacéao

nacional e a outras modalidades, como poder ser observado a seguir

A educacdo profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da
educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacéo
e as dimens0es do trabalho, da ciéncia e da tecnologia (Brasil, 2008, n.p.).

No entanto, bom é ter em conta 0 que apresentam Cattani e Ribeiro (2012), ao mostrar
que a formacéo profissional, dada pela EP, designa os processos educativos que permitem ao
individuo adquirir e desenvolver conhecimentos tedricos, técnicos e operacionais relacionados a
producdo de bens e servicos, quer esses processos sejam desenvolvidos nas escolas, quer nas
empresas e nos variados ambientes de trabalho. Isto é, segundo esses autores, a formagao

profissional, como outras dimensdes da vida em sociedade, também “[...] esta condicionada pelas
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relagOes sociais e pelos embates entre capital e trabalho na esfera da producdo, refletindo,
também, relacdes de poder e concepcdes de mundo dos agentes” (Cattani; Ribeiro, 2012, p. 203).

Nesse sentido, enquanto inicialmente no Brasil, a EP esteve voltada para as questdes
assistencialistas e, posteriormente, para o desenvolvimento industrial do pais, o ensino
profissional passou a ter como meta a capacitacdo de méo de obra para o mercado de trabalho
(Feitosa, 2021). Colocou-se em evidéncia, na realidade, o ja notorio “dualismo educacional”
(Ciavata, 2013, p. 288), em que a EP é pensada como aquela que prepara e instrumentaliza para
o trabalho subserviente; diferentemente daquela que deve proporcionar a formacéo integral,
emancipadora na perspectiva da politecnia e/ou omnilateralidade (Lima Filho, 2013; Souza, 2013;
Moura, 2013).

Da mesma forma, referente a formagdo do docente (e o coordenador também o é),
concepgdes foram sendo construidas, a exemplo mais uma vez da LDBEN n° 9.394/1996, que
trouxe referéncias gerais para a formacdo de professores, extensivas aos de disciplinas
especificas. Isto é, formacdo mediante relacdo teoria e préatica, aproveitamento de estudos e
experiéncias anteriores dos alunos desenvolvidas em instituicdes de ensino e em outros contextos.

Além disso, no Decreto n°® 2.208/1997, que veio regulamentar os artigos 39 a 42 da
LDBEN, referentes a Educacdo Profissional, no seu artigo 9° esta expresso que as disciplinas do
ensino técnico poderiam ser ministradas nao apenas por professores, mas também por instrutores
e monitores, prevendo também, que estes deveriam ser selecionados, principalmente, pela
experiéncia profissional e que a preparacao para 0 magistério nao precisaria ser antecedente, pois
poderia se dar em servico com admissdo em programas especiais de formacdo pedagdgica
(Machado, 2015).

As disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo ministradas por professores,
instrutores e monitores selecionados, principalmente, em funcdo de sua
experiéncia profissional, que deverdo ser preparados para 0 magistério,
previamente ou em servico, através de cursos regulares de licenciatura ou de
programas especiais de formacao pedagdgica (Brasil, 1997, n.p.).

Esse posicionamento vai de encontro ao que concebemos, requeremos e lutamos para uma
solida formac&o e prética docente. Como ressalta Machado (2015, p. 13-14), isso se constituiu
“Uma incuria com relagdo as exigéncias de habilitacdo docente”. Corroborando com o
pensamento de Machado, chamamos atencéo para uma mudanca na LDB/1996 ocorrida em 2017,
por meio da Lei n. 13.415/2017, que alterou o Art. 61, Inciso 1V, legitimando a possibilidade de
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atuacdo de profissionais com notorio saber como profissionais da educagdo bésica escolar, como
se a formacdo docente e os conhecimentos pedagogicos para atuagdo na docéncia ndo fossem
necessarios. Como bem ressaltam Merces e Lima (2020), muito além de formar alunos para o
mercado e de transmitir conhecimentos e técnicas para 0 emprego, o trabalho do professor na EP
deve ser desenvolvido tendo em vista ndo sé a integracéo entre teoria e pratica, com o fito de
proporcionar aos educandos a qualificacdo técnica adequada para o trabalho, mas, sobretudo,
contribuir para a sua emancipacdo como sujeitos. Tanto porque, segundo esses autores,
“Trabalhar nessa perspectiva, ndo ¢ uma tarefa facil” (Merces e Lima, 2020. p. 2), posto que os
professores se veem diante também de varios desafios que se tornam limitadores da sua atividade
de ensino nessa modalidade. A exemplo das regras, missoes e objetivos de certas instituicdes de
EP que ndo comumente estdo vinculadas a formagdo humana e a educacdo emancipatéria dos
seus educandos.

Destaca-se também que, a Resolugdo CNE/CP n° 02/1997 assegurou a profissionais nao
licenciados atuar na docéncia por meio de programas especiais de formacao pedagogica. Por sua
vez, segundo Costa (2016, p. 98), essa resolucdo significou para a EP “[...] um entrave” para a
efetivacao de politicas para a formacao docente para essa modalidade, conduzindo a formacéo a
partir de uma l6gica de percursos descontinuos, reducionistas, aligeirados e emergenciais.

Essa resolucéo, por muito tempo serviu como fundamento legal para a formagéo docente,
sendo revogada por legislacBes posteriorest, nomeadamente, o Parecer n° 02/2015 e a Resolugéo
n® 02/2015, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacao continuada.

Segundo Metzner e Drigo (2021), estudando o0s avangos e retrocessos em relacéo a essas
DCNs para formacdo de professores, comparando a Resolucdo de 2015 com documentos
anteriores, especificamente as Resolugdes n° 1 e n® 2 de 2002, explicitaram como avangos, dentre
outros, a ampliacdo da carga horaria para formacdo docente; a articulacdo da formacéo inicial
com a continuada; uma melhor defini¢do da pratica como componente pedagdgico; e, também, a
apresentacdo de uma descricdo mais bem elaborada do conceito de docéncia. No documento,
conforme expresso no pardgrafo 1° do artigo 2°, a docéncia é uma agdo educativa e um processo
pedagogico intencional e metodico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagogicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo desenvolvidos na construgédo e

apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento, inerentes a

A exemplo que em 2019, foi publicada a Resolugdo MEC/CNE/CP n° 02/2019, revogando a Resolucédo de 2015.
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solida formacao cientifica e cultural do ensinar/aprender, bem como a socializa¢do e construgdo
de conhecimentos e sua inovacao, em didlogo constante entre diferentes visdes de mundo (Brasil,
2015).

Porém, como retrocessos, 0s autores apresentam que as DCNs de 2015, ao contrario das
diretrizes de 2002, por serem mais abrangentes, ndo limitam suas disposi¢Oes aos cursos de
graduacdo de primeira licenciatura. Isto €, os cursos de formacao inicial para os profissionais do
magistério para a educacdo béasica, em nivel superior, compreendem, além dos cursos de
graduacdo de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados ndo licenciados e
cursos de segunda licenciatura. Essa abertura se mostrou preocupante, pois apresenta-se como
recurso emergencial com o intuito de superar o improviso na contratacdo de professores,
sugerindo uma falsa necessidade de cursos aligeirados, ja por ter um carater emergencial e
provisorio (com a conhecida complementacdo pedagdgica), realizados por um periodo de pouco
mais de um ano, desconsiderando a especificidade dos cursos de licenciatura e desvalorizando
uma formacéo sélida e de qualidade docente (Metzner e Drigo, 2021). Embora, aqui destacamos
gue notodria € ainda a caréncia de uma solucdo para resolver a lacuna didatico-pedagogica de
bacharéis que atuam como professor.

Segundo Pegorini (2020), ja o Parecer CNE/CEB n° 37/2002, sendo uma resposta a uma
consulta formulada pelo Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) sobre formacéo
e exercicio de professores para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico, mostrava a necessidade
de se pensar em uma formagdo especifica para os docentes que atuam ou atuardo nessa
modalidade de ensino, postulando possiveis percursos para a formacdo para essa atuacdo.
Segundo o Parecer, existem 4 possibilidades, que, a época, permitiam a docéncia em cursos

técnicos:

a) Formacdo em um curso técnico, com graduacdo em pedagogia ou curso de
licenciatura;

b) Bacharelado fora da area de atuacéo, com pos-graduacéo na area de atuacdo em
que o bacharel atua, aléem de curso em programa especial de formac&o pedagogica;

c) Bacharelado, com pdés-graduagdo na &rea pedagodgica (metodologia do ensino
superior);

d) Licenciatura, com cursos e estagios relacionados a area de docéncia, e experiéncia

profissional como docente.

Essa resposta do CNE evidencia a entdo concepcao que o profissional da educagéo tem
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na docéncia na Educacéo Profissional e no trabalho pedagdgico a sua particularidade, bem como
a sua especificidade. Embora, o que se fez notoria, ainda presente nas legisla¢oes atuais, foi uma
“flexibilidade oferecida e até a permissividade existente na formacdo inicial do docente da
educacgao profissional” (Pegorini, 2020, p. 178).

Mais recentemente, em 2021, entrou em pauta também a Resolugdo CNE/CP n° 1/2021
(Brasil, 2021) que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional
Tecnica de Nivel Médio, revogando, por sua vez, a Resolu¢cdo CNE/CP n° 6/2012, mas mantendo

0 texto sobre a formacdo inicial para a docéncia em seu Capitulo XVII, artigo 5.

A formagdo inicial para a docéncia na Educagdo Profissional Técnica de Nivel
Médio realiza-se em cursos de graduacdo, em programas de licenciatura ou
outras formas, em consonancia com a legislacdo e com normas especificas
definidas pelo CNE (Brasil, 2021, n.p., grifos nossos).

Destacamos que essa redacao, corroborada por outras de legislagdes anteriores (como a
que institui o Novo Ensino Médio, por exemplo, Lei n° 13.415/2017), assim como ao longo do
texto dessa resolucdo, traz a tona o entendimento de que o notdrio saber aos docentes que atuam
na formacéo técnica e profissional deva ser reconhecido, expondo que o professor do itinerario
formacdo técnica e profissional ndo tem responsabilidade no que concerne a formacao integral
dos estudantes, mas, apenas, com a preparacao instrumental para um determinado posto de
trabalho demandado pelo mercado, além de ndo precisar de formacéo académico-pedagogica para
tal. Na realidade, dentro dessa visdo, 0 docente sequer precisa ter nivel superior, mas, apenas,
dispor de competéncias necessarias para desenvolver nos estudantes as capacidades técnicas
atinentes a um determinado perfil profissional que nega, radicalmente, a profissdo docente e
ratifica a precarizacio da formagéo dos estudantes?.

Frente a isso, Pegorini (2020), ja mostrava que, quanto a formacéo inicial, ao acontecer

em cursos de graduacdo, em programas de licenciatura, a ja conhecida expressao de outras formas

[...] permite varios itinerarios formativos e concepgdes diversas de formagéo,
dificultando a constituicdo da identidade formativo-educativa do docente para
atuar na educacao profissional. E permissiva também, uma vez que possibilita,

2 \er também: Nota de Repldio as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Profissional e
Tecnolbégica (DCNEPT - Resolugdo CNE/CP n° 01/2021) publicada pela Associa¢do Nacional de Pés-Graduacgéo
e Pesquisa em Educacdo (Anped). Disponivel em: https://anped.org.br/news/nota-de-repudio-novas-diretrizes-
curriculares-nacionais-para-educacao-profissional-e. Acesso em: 10 de nov. 2023.
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em ultima analise, que qualquer pessoa possa atuar como se fosse professor,
sem qualquer qualificacdo e preparo, basta que se disponha a fazé-lo, ainda que
com a formacdo muito aquém das necessidades e das peculiaridades da
educacdo profissional, inclusive ap6s anos de atuacdo no ensino (Pegorini,
2020, p. 180).

Aqui, acresce-se, quanto as politicas de formacao inicial e continuada de professores para
a Educacéo Profissional, como também coloca Pegorini (2020), séo elas passiveis de reflexdes e
estudos, por ainda ocuparem espacgos pouco significativos nas pesquisas realizadas nos cursos
stricto e lato sensu.

Retomando a Resolugdo CNE/CP n° 1/2021 (Brasil, 2021), no Capitulo XVII, especifico
sobre formacdo docente na Educacédo Profissional e Tecnoldgica, no Artigo 53, que se refere ao

exercicio de graduados néo licenciados, tem-se que

§ 2° Aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio docente
em unidades curriculares da parte profissional, é assegurado o direito de:

| - participar de programas de licenciatura e de complementac&o ou formagao
pedagogica;

Il - participar de curso de pos-graduacao lato sensu de especializagdo, de carater
pedagdgico, voltado especificamente para a docéncia na educacao profissional,
devendo o TCC contemplar, preferencialmente, projeto de intervenc&o relativo
a pratica docente em cursos e programas de educacao profissional; e

111 - ter reconhecimento total ou parcial dos saberes profissionais de docentes,
mediante processo de certificagdo de competéncia, considerada equivalente a
licenciatura, tendo como pré-requisito para submissdo a este processo, no
minimo, 5 (cinco) anos de efetivo exercicio como professores de educagdo
profissional (Brasil, 2021, n.p.).

O paragrafo segundo, do artigo 53, em seu inciso terceiro, enfatiza que a experiéncia da
pratica docente mediante processo de certificacdo de competéncia equivale a uma licenciatura,
por assegurar aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio docente em
unidades curriculares da parte profissional, o direito ter o reconhecimento (total ou parcial) dos
saberes profissionais.

O paréagrafo terceiro do mesmo artigo afirma que a formacédo inicial ndo esgota as
possibilidades de qualificacdo profissional e desenvolvimento dos docentes do ensino da
Educacédo Profissional Técnica de Nivel Médio, cabendo aos sistemas e as institui¢des e suas
redes a organizacao e viabilizacdo de ac¢Oes destinadas a formacéo continuada destes professores
nessa modalidade (Brasil, 2021). Porém, diante disso, ndo fica claro quem fara essa certificagéo
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de competéncias, que abre margem para as parcerias publico-privadas para sua garantia. Além
disso, esta também expresso no documento que a formacg&o dos professores, pode ser realizada a
partir da cooperacao entre 0 MEC e as instituicOes e redes de ensino especializadas em EPT. Lima
e Mercés (2021) lembram que se admite, aléem das instituicbes de ensino superior, também
aquelas que néo sdo especificas nesse nivel de ensino, a exemplo das instituicdes do Sistema S3.
Percebe-se que a formacdo docente para atuacdo na EPT é tratada como um direito do docente,
porém, como prescrito na legislacdo, ndo ha mecanismo de monitoramento dessas acOes
formativas por parte das institui¢cbes nas quais os docentes graduados nédo licenciados ingressam.

Vale ressaltar que hé décadas, no Brasil, se busca implementar politicas educacionais
coerentes a logica neoliberal, que vincula os interesses do mercado a formacéo escolar. Nesse
contexto, as politicas de formacao e as exigéncias para atuacao docente para EP se mantiveram a
mercé dos interesses dos setores econdmicos. Como exemplo, tem-se 0 ano de 2016 e seguintes
(com a Lei n® 13.415/2017), em que se instaurou no Brasil um conjunto de acgdes de
fortalecimento do projeto neoliberal de educacdo, que privilegia o desenvolvimento de
competéncias e habilidades focadas nas demandas do mercado e no ajustamento dos individuos
ao mundo globalizado do século XXI, conforme os interesses do setor econémico, cujo efeito,
frente a politica de formacdo docente especifica para atuacdo na EP, € mais uma vez, de
desvalorizacdo dessa formacao, a semelhanca de politicas anteriores que permitiam a contratacdo
de docentes sem a formacao adequada para essa profissdo (Metzner e Drigo, 2021).

Damascena e Moura (2023), em trabalho no qual estudam as politicas voltadas a formacéo
de professores da Educacéo Profissional, inclusas a LDBEN 9.394/1996 e a Resolucdo n° 2/2015,
partem do pressuposto de que a docéncia € um campo proprio de conhecimento e, portanto,
“[...] requer que seus/suas profissionais experienciem processos formativos sistematizados que,
no caso da educacdo profissional, também estejam concatenados as peculiaridades da
modalidade” (Damascena e Moura, 2023, p. 249). Os autores reforgam, por sua vez, que ha dois
grandes desafios para a formacdo de professores no ambito da Educacdo Profissional: a
auséncia de uma politica nacional sélida e a persistente negacdo da docéncia, sobretudo na
Educacéo Profissional, como um campo proprio de conhecimento que, de acordo com esses
autores, € uma atividade que deve ser exercida por profissionais com formacéo especifica para
tal.

3 Este termo é usado para definir o conjunto de organizag6es das entidades corporativas voltadas para o treinamento
profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica. Fazem parte do Sistema S: Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai); Servigo Social do Comércio (Sesc); Servico Social da Indistria
(Sesi); e Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac) e outros. Fonte: Agéncia Senado.
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Assim, nesse debate que temos iniciado, podemos trazer para nosso estudo, outros pontos
de discussdo que também se refletem sobre o papel da coordenagdo pedagdgica como suporte
escolar e pedagogico para a formacédo docente na e para a EP. O primeiro consiste no l6cus da
formacao e os profissionais que atuam na Educacéo Profissional.

Conforme ja explicitamos, de acordo com a Resolu¢do CNE/CP n° 1/2021 (Brasil, 2021),
em seu paragrafo 1° do artigo 53, os sistemas de ensino devem viabilizar a formagcdo inicial ou
continuada (conforme o paragrafo 3° ja destacado acima), podendo ser organizada em
cooperacao com o Ministério da Educacao e instituicdes e redes de ensino superior, bem como
em instituicdes e redes de ensino especializadas em Educacédo Profissional e Tecnologica.

Moura (2014) e Machado (2015) — em que pese o fato de esses estudos terem sido feitos
h& uma década suas conclusdes seguem atuais — indicam que o l6cus dessa formacao esta nas
instituicGes publicas de educacdo superior. Assim, cabe, principalmente, as universidades
publicas, aos CEFETS e aos institutos federais, essa formacéo. Embora, hoje, ofertas formativas
diversificadas de formacdo de docentes para a EP sejam muito reduzidas, constituidas por
programas especiais, cursos de pos-graduacdo, formacdo em servico e formacdo a distancia,
“Poucas sao, entretanto, as iniciativas de cursos de licenciatura” (Machado, 2015, p. 14).

Além disso, embora seja uma discussdo ainda em processo,

[...] a construcéo de um Programa Nacional de Formagdo Docente da Educagéo
Bésica e da Educacdo Profissional é urgente e devera necessariamente envolver
0 MEC, por meio, no minimo, da SETEC, da SESU, da SEB e SECADI.
Igualmente deverdo ser envolvidas as associagdes de pesquisa, sindicatos e
outras entidades afins ao campo da educacdo superior em geral, da formag&o de
professores e da EP (Moura, 2014, p. 93).

Quanto ao perfil do docente da EP, Moura (2014) aponta a existéncia de 4 (quatro) perfis
profissionais distintos, porém igualmente significativos. Sdo eles: os que ainda se formarao;
profissionais ndo graduados que atuam na EP; os licenciados em disciplinas da educacéo basica
em exercicio na EP e os bacharéis ou graduados em cursos superiores de tecnologia, mas ndo
licenciados. Historicamente, hd uma preponderancia destes professores bacharéis na Educacéo
Profissional (Pegorini, 2020).

Ao distinguir esses perfis, para cada um deles, Moura (2014) discute também suas
especificidades e possibilidades formativas, buscando adotar como referéncia um tipo de

formacdo que lhes permita, por meio do trabalho, contribuir para a formagéo de sujeitos que
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tenham competéncia técnico-cientifica, condi¢do necessaria para a producdo material da vida e
que compreendam as relacBes sociais e de producdo numa perspectiva socio-historico-critica,
tendo compromisso ético-politico com os interesses da classe que vive do proprio trabalho e, em
consequéncia, de sua formacéo enquanto cidaddos emancipados.

Para o primeiro grupo elencado, os que ainda se formarao, segundo o autor, € necessario
formular uma politica de formacdo perene e definitiva em substituicdo as frequentes e pouco
eficientes solucbes emergenciais, a exemplo da formacdo por complementacdo pedagdgica.
Embora, nesse caso, ha discussdes que se apresentam relevantes, em especial por haver diversas
particularidades referentes a essa modalidade de ensino, como exemplo da oferta de licenciaturas
especificas para a EP; ou mesmo a ndo materialidade na sociedade brasileira que leve um jovem
do ensino médio a vislumbrar, como possivel itinerario de formacao em nivel superior, a docéncia
na EP (Moura, 2014, p. 90).

Para o segundo grupo, ou seja, profissionais ndo graduados que atuam na EP, a maior
incidéncia esta nas organizagdes privadas, incluindo o Sistema “S”, e nas ONGs. E fundamental
buscar a melhor formacdo profissional para esses docentes tanto na perspectiva dos
conhecimentos especificos da area profissional em que atuam, “[...] como no que se refere a
formacdo didatico-politico-pedagdgica e, sempre que possivel, conjugar o atendimento as duas
necessidades em um unico processo formativo” (Moura, 2015, p. 31).

Para o terceiro grupo, os licenciados em disciplinas da educacdo bésica em exercicio na

EP, o autor expressa que

[...] € fundamental que o docente tenha uma formag&o continuada especifica que
Ihe aproxime a problemética das relacdes entre trabalho e educacéo e ao vasto
campo da educagdo profissional no sentido de estabelecer as conexdes entre
essas disciplinas e a formagdo profissional especifica, contribuindo para a
integracdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura (Moura 2014, p 88-89).

O quarto e ultimo grupo, os bacharéis ou graduados em cursos superiores de tecnologia,
mas nao licenciados, segundo o0 autor, ha que se adotar estratégias de curto prazo para uma
formagdo especifica na esfera educacional, tendo em vista que sdo bacharéis que exercem a
docéncia sem ter formacdo para tal. Ou seja, sdo engenheiros, arquitetos, contadores,
administradores e outros, a maioria deles estando nos sistemas/redes publicas dos estados, dos
municipios e da Unido.

Souza e Nascimento (2013) reforcam a discussdo quanto a esse quarto grupo,
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esclarecendo que, de um modo geral, os bacharéis professores ndo iniciam a carreira docente
conhecendo as discussfes sobre propostas pedagogicas, curriculo, avaliagcdes, entre outros
assuntos que se fazem presentes nas discussdes sobre o ensino e a aprendizagem, haja visto que
a discussdo sobre a docéncia para a modalidade em estudo remete a uma gama de debates em
torno da prética pedagdgica e de contextos institucionais em que o profissional professor esta
inserido. Nisso, segundo esses autores, fica também um questionamento sobre se a formacédo
inicial dos bacharéis e tecndlogos complementada a posteriori por cursos de pos-graduacéo é
suficiente para o exercicio da docéncia.

Um segundo ponto de discussdo nesse debate é referente aos saberes que sao necessarios
para o exercicio da fungdo na e para a EP. Quais sdo 0s exigidos? Ha uma especificidade? Esse
ponto foi discutido tanto por Machado (2015), Morais e Henrique (2014), Ghedin (2009) e outros
gue nos dao um direcionamento sobre esses saberes, frente a nao so6 as peculiaridades da EP, mas
para a atuacdo nessa modalidade de ensino que, como ja salientamos, se vé envolto em constantes
disputas e debates sob diferentes visoes.

Nesse ponto, iniciamos nossa reflexdo com Machado (2015), que coloca que as
exigéncias com relacdo ao perfil dos docentes da Educacdo Profissional estdo, hoje, mais
elevadas, pois se exige um perfil de docente capaz de desenvolver pedagogias do trabalho
independente e criativo, construir a autonomia progressiva dos alunos e participar de projetos
interdisciplinares. A autora reconhece que “[...] a docéncia ¢ muito mais que mera transmissao
de conhecimentos empiricos ou processo de ensino de contetdos fragmentados e esvaziados
teoricamente” (Machado, 2015, p. 15).

Ante a realidade do tipo de educacéo vivida nessa modalidade de ensino, que se tem
tornado espaco de grandes desafios, especialmente no contexto socioecondmico vigente, o
regime de acumulacdo capitalista e neoliberal, conforme mostram Moura (2014) e Kuenzer
(2011), para que haja uma perspectiva de mudanca e transformacdo de tal realidade, o professor
deve assumir a responsabilidade ético-politica em seu fazer educativo, compreendendo a
educacdo como possibilidade de transformacao das pessoas, bem como da prépria sociedade.
Acresce-se que, este tipo de educacdo no Brasil encontra-se distante de sua efetividade, uma
vez que a educacao brasileira foi, ao longo da histdria, um instrumento a servi¢o da manutencgéo
do poder (Morais e Henrique, 2014).

N&o por acaso, Machado (2015) assevera que

E pressuposto bésico que o docente de educacdo profissional seja,
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essencialmente, um sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho
coletivo e a acgdo critica e cooperativa, comprometido com sua atualizagdo
permanente na area de formacdo especifica e pedagogica, que tem plena
compreensdo do mundo do trabalho e das redes de relagdes que envolvem as
modalidades, niveis e instancias educacionais, conhecimento da sua profissao,
de suas técnicas, bases tecnoldgicas e valores do trabalho, bem como dos
limites e possibilidades do trabalho docente que realiza e precisa realizar
(Machado, 2015, p.17).

O docente tem um papel crucial e importante na conducédo de sua pratica profissional, a
qual tem como foco principal, a formacéo de individuos para a cidadania e que se respaldem
em atitudes éticas na sociedade. Esta acdo perpassa pela propria formacéo do educador.

Ghedin (2009), ao estudar sobre as tendéncias e dimensdes da formacéao do professor na
contemporaneidade, assim como sobre o0 conceito de saber e sua perspectiva na formacao
docente, nos apresenta que “o professor, no espaco da escola, de sua formagao inicial e de sua
formacdo continuada torna-se aquele sujeito que assume a responsabilidade ética com todo o
processo formativo sob o qual a humanidade se atualiza e se reatualiza” (Ghedin, 2009, p. 12).
Para esse autor, a dimensdo ética é um dos principais alicerces do fazer docente, desde a sua
formacdo, ao permanente aperfeicoamento e ao constante exercicio laboral.

De acordo com esse autor, ser professor é estar imbuido de um conjunto de valores e de
praticas que servem como inspiracdo e referéncias formativas dos alunos. O modo de ser do
professor indica a préatica ética que ele assume e difunde. Trata-se do reconhecimento do outro
como igual, e como a possibilidade de identidade e de compreensdo do humano. “E o que nos
distingue da animalidade e que nos permite incentivar os valores de justica, igualdade, respeito,
fraternidade, combatendo as injusticas e a corrupgao, por exemplo” (Ghedin, 2009, p. 23-24).

Ser um profissional ético se pauta no compromisso de construir sua trilha sob a égide
de uma responsabilidade consigo mesmo, baseando suas praticas que se destacardo diante desse
seu agir, o qual se resguarda na ética. Nesse sentido, é entdo construido o compromisso de se
tornar um professor reconhecido pelo seu papel profissional. Com o reconhecimento diante
desse papel bem desenvolvido, Rios (2011) explicita que é entdo constituida a identidade, uma
vez que ha uma “consideragdo de si mesmo e do outro” (Rios, 2011, p. 231), caracterizando
definitivamente que essa pratica docente, esse agir profissional, se reveste de uma ética que
reveste todo esse ser professor.

Os outros saberes destacados por Ghedin (2009) — apresentados como dimensfes em
que ele acredita que o novo professor deva ser formado — corroborando com ele, Rios (2011),

Saviani (2012), Moura (2014), Morais, Henrique e Cavalcante (2019), entre outros, sdo: o
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estéetico, o epistemoldgico, o técnico e o politico. Entende-se que essa formagdo ampla vai
favorecer a formacdo do professor profissional, do professor educador que assume o
compromisso politico-pedagogico e social de contribuir para a formacdo humana integral dos
estudantes.

Sobre a dimensdo estética Ghedin (2009, p. 25), entende que “[...] hd uma beleza
envolvida na prética pedagogica. O espaco da sala de aula ndo pode ser exclusivamente
reservado para as questdes conceituais e tedricas. O ser humano ¢ carregado de emogdes”. A0
se referir a estética, € impossivel ndo nos pautarmos em Freire (1996), ao tratar da boniteza e
do caréter formador de que o docente necessita se revestir ante a estética em sua pratica. E a
dimensdo que traz um carater libertador do conteido em si e que nos instiga a ter uma docéncia
rigorosa em nossa pratica para a enxergarmos em sua beleza. Entendemos a dimenséo estética
na formacédo docente como aquela que se alinha as atitudes, nas relacdes interpessoais, 0 modo
de reconhecer o bonito ou o belo como instancia necesséria ao fazer docente na Educacéo
Profissional.

Aqui, vale destacar que ndao devemos perder de vista o que Freire afirma quando se
refere a ética e a estética estarem juntas, no que diz respeito & “necessaria promocdo da
ingenuidade a criticidade” (Freire, 1996, p. 16), uma vez que esse desenvolvimento critico se
da através da condicdo de se situar como ser humano, com intervencgdes, decisdes, escolhas e
outras agdes mais pontuais. Ao se discutir a ética e a estética, torna-se salutar compreendermos
a formacdo para a atuacdo enquanto praxis, entendida como atividade transformadora,
consciente e intencionalmente realizada, uma vez que toda acdo educativa deve ser verificada
a partir de uma teoria, sendo necessaria uma reflexdao mais apurada do fenémeno educativo,
principalmente no contexto da modalidade de educagdo aqui em estudo.

A atividade docente esté inserida dentro do modo de producéo capitalista e ndo possui
uma materialidade vista a nossos olhos, mas, um valor simbdlico e social na construcéo efetiva
do conhecimento e no desenvolvimento de cidad&os criticos.

A criticidade é um elemento essencial na acdo pedagogica, principalmente se
considerarmos essa acao sendo realizada com fundamentagdo na ética e na estética. Assim,
pensar nossa préatica dentro da realidade da Educacéo Profissional, tendo a criticidade, a ética e
a estetica como elementos que balizam e qualificam a formacdo e a acdo docente, enquanto
praxis, contribui na reflexdo de que precisamos saber nos situar, nos posicionar e equilibrar
nossas acles, ante a sociedade capitalista, reconhecendo o valor simbdlico de nosso fazer
educativo.

A dimensdo epistemologica, segundo Ghedin (2009), significa o dominio dos conceitos
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da area de saber em que atua o educador, precisando dominar 0s conceitos que orientam a sua
profissdo. Para isso, de acordo com Ghedin, é preciso garantir uma solida formacéo tedrica,
para que ele tenha a condicao de oferecer a possibilidade de construir sentidos para 0s conceitos
formulados pelos alunos.

Da mesma forma, Ghedin (2009, p. 24-25) ressalta que, referente a dimenséo técnica,
(ou formacdo pedagoOgica, como alguns entendem) ndo estd se falando de instrumentos
tecnicistas ¢ mecanicos, mas “[...] do dominio de métodos e de procedimentos de ensino ¢ de
aprendizagem”. Pois, além de dominar conhecimentos especificos, € preciso desenvolver um
conjunto de habilidades didaticas e de fazeres que permitam ao professor perceber como ele
deve conduzir o processo de aprendizagem. Conforme nos mostra Ghedin (2009), de nada
adianta ter conhecimento epistemoldgico se o educador ndo for capaz de compartilhar essa
bagagem e fazer com que ela consiga chegar aos alunos.

Além disso, Ghedin (2009) destaca a quinta dimensdo, que aliada a técnica, identifica
que o trabalho do professor também é social. Isto é, 0 compromisso politico, mas nédo partidario,
decisivo na formacdo da consciéncia critica que permite entender os discursos, as ideologias, 0
modo como a sociedade se organiza, e suas relacfes de poder e de producéo.

Igualmente Moura (2014) informa que importa compreender que s6 se pode ensinar 0
que se domina em profundidade. O professor tem que ter competéncia técnica sobre sua
disciplina/area especifica de atuagdo, dominando os conhecimentos necessarios ao saber
ensinar o que ele domina em seu campo cientifico-tecnoldgico especifico e que essa dimenséo

precisa estar integrada a dimensdo politica da formacdo humana. Para Ghedin (2009),

O papel do professor passa a ser o de oferecer essa possibilidade de encontro
e de leitura critica do mundo e de mostrar como as acdes e opgles politicas
ndo sdo aleatdrias, mas surgem de intencionalidades. Nesse sentido, o ato
pedagdgico é também politico, pois construtor de sujeitos conscientes de seus
direitos e de seus deveres, de seu papel social (Ghedin, 2009, p. 24).

Em sintese, podemos dizer que, como atividades humanas, as atividades politica e
pedagdgica se fazem movidas por intencionalidades, isto é, por desejos e objetivos. Assim, 0
ato politico ndo se dissocia do ato educativo, bem como o ato educativo da luz ao ato politico.
Conforme mostra Freire (1996), a politica esta no processo educativo, atendendo a interesses,
assim como a educag&o esta na natureza politica, em busca da conquista desses interesses. Para

esse autor, a educacgdo ndo é neutra. Ou seja, ao se dizer neutro, o educador ja esti optando por
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desenvolver um ato educativo que contribui para a manutencdo do status quo da sociedade.
Saviani (2012), por sua vez, reporta a dimensao técnica como um saber didatico-
curricular, como o dominio do saber-fazer que vai além dos procedimentos teoricos-
metodoldgicos, mas que alcanca a dindmica do trabalho pedagogico como uma estrutura bem
articulada, visando a atingir objetivos intencionalmente formulados. Nesse sentido, o autor
corrobora com o discurso de Ghedin (2009), ao dizer que € isso 0 que se quer dizer quando se

afirma que a educacéo € um ato politico, ndo neutro e intencional, pois

[...] significa, no quadro social, dizer que a educacdo ndo esté divorciada das
caracteristicas da sociedade: ao contrério, ela é determinada pelas
caracteristicas basicas da sociedade na qual esta inserida. E, quando a
sociedade é dividida em classes cujos interesses sdo antagonicos, a educacdo
serve a interesses de uma ou de outra das classes fundamentais (Saviani, 2012,

p. 2).

Aqui, vale destacar que a sociedade estd sob o regime capitalista a servi¢o dos interesses
da classe dominante, dos proprietarios dos meios de producdo, se contrapondo aos interesses da
classe dominada, a dos trabalhadores. Lembramos com Saviani (2012) que esses interesses sao
antagonicos, promovendo correlaces de forcas, expressos em acdes, que refletem na educacédo
as suas intencionalidades, provocando embates que visam a manutencdo e/ou superacdo desse
modo de produgéo.

Assim, diante do debate proposto sobre a formagéo docente para a EP e frente ao objeto
e 0 objetivo deste trabalho, retomamos, portanto, a pergunta de pesquisa: sob o olhar do professor,
qual o papel da CP para a formacao docente para essa modalidade de ensino? Essa questdo se
mostra importante especialmente por ser esse profissional um agente educativo, cujo campo de
acdo, conforme se discutird nas secdes que se seguem, é também o pedagdgico formativo,
sobretudo, junto a agdo docente.

Coutinho e Silva (2022, p. 67), com o intuito de contribuir para a reflexdo da atuacdo do
pedagogo, também como coordenador(a) pedagdgico(a) na EP, especificamente no interior do
IFRN (segundo elas “[...] um locus privilegiado para a formagdo de professores”), realizam seu
estudo com o objetivo de buscar compreender os sentidos atribuidos por esse profissional (no
caso do estudo, as pedagogas da instituicdo) a sua agdo como agdo mediadora. Em seu estudo,
elas evidenciam duas questdes: que a EP, enquanto modalidade de educacédo bésica, parece ser
um terreno ainda desconhecido para os que nela atuam. Primeiro porque decorre do fato de que,
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historicamente, as politicas de governo em favor da formacdo de professores para essa
modalidade tém sido poucas e descontinuas. Além disso, decorre também da escassez de espagos
de dialogo entre professores das diversas areas ou disciplinas diante “[...] de uma organizacdo
multicampi” (Coutinho e Silva, 2022, p. 66), ofertante de uma variedade de cursos de diversos
eixos tecnoldgicos a diferentes publicos, em diferentes modalidades.

A segunda questéo refere-se a formacéo docente. Lembram Coutinho e Silva (2022) que
a acdo do pedagogo e da coordenacgdo pedagdgica, no ambito da instituicdo, envolve o trabalho
com docentes licenciados e 0s ndo licenciados (bacharéis), que ndo trazem em sua formagao “[...]
as discussoes para o exercicio da docéncia” (Coutinho e Silva, 2022, p. 66). Uma realidade com
que a CP se defronta, tendo o desafio de lidar com a construgdo do saber pedagdgico do professor
da EP que ndo deve acontecer “[...] a revelia dos saberes especificos da Educacédo Profissional,
mas possibilitar a articulacdo e o desenvolvimento equilibrado entre os saberes especificos que
instrumentalizam para o exercicio profissional e os saberes técnicos” (Coutinho e Silva, 2022, p.
66).

Aqui, vé-se que, nas instituicdes de Educacdo Profissional quando integradas ao ensino
médio — especialmente as publicas —, ha professores licenciados e técnicos/bacharéis, ensino
propedéutico integrado a Educacdo Profissional, formagdo para o mercado de trabalho e/ou
formagdo integral, formacdo inicial e a continuada, e outras mais. Uma realidade constituinte do
sistema de Educagdo Profissional no Brasil e do estado do Rio Grande do Norte. Portanto, sao
desafios que se impdem a EP, assim como o da insuficiéncia e da inadequacdo das politicas e das
propostas para a formacéo docente e seus severos impactos sobre a qualidade do ensino (Kuenzer,
2011). Ou, como aponta também essa autora, ¢ este talvez “[...] o primeiro desafio a enfrentar:
superar a falsa consciéncia da suposta neutralidade das politicas e propostas de formagao”
(Kuenzer, 2011, p. 669). Ou mesmo, conforme mostra Moura (2014, p.11), “[...] o mais estrutural
deles”, enfrentado pelas instituigdes de EP, ¢ encontrar uma adequada equagdo para o seu
financiamento.

Convém acrescentar nessa problematica da EP a acdo do professor coordenador, e
consequentemente, o que é a CP e o seu profissional e quais as atribuicdes e competéncias para 0
exercicio dessa funcdo nessa modalidade de ensino. Verifica-se, portanto, como mais um ponto
que implica no debate sobre a coordenacdo pedagdgica e a formacéo docente para a EP. Com o
intuito de aprofundar a discuss@o em busca de solucéo para o problema, discorremos um pouco

sobre 1SS0 na sec¢ao que se segue.
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21 A COORDENAGCAO PEDAGOGICA: CONCEPCOES, ATRIBUICOES E
COMPETENCIAS

Para aqui discutir sobre esse ponto, queremos colocar primeiramente, em sintese, a no¢ao
gue concebemos de competéncia, com vistas a dar precisao ao que entendemos por esse conceito,
tomando como base Ramos (2008; 2011) e Ghedin (2009). Pois, ambos concordam,
respectivamente, que a nogdo desse conceito € de tal forma polissémica que seria possivel listar
um conjunto de definicdes a ela conferida; e, apesar do conceito de competéncia possuir uma
certa unanimidade entre determinados autores, especialmente no que se refere a dificuldade de
apresentar uma definigdo concreta para o0 termo, esse conceito apresenta uma polissemia de
sentidos.

Ramos (2008) coloca, a partir do entendimento de Tanguy e Ropé (1997), por exemplo,
gue a competéncia é como o conjunto de conhecimentos, qualidades, capacidades e aptiddes
que habilitam o sujeito para a discussao, a consulta, a decisdo de tudo o que concerne a um
oficio, supondo conhecimentos tedricos fundamentados, acompanhados das qualidades e da
capacidade que permitem executar as decisdes sugeridas. Embora, Ramos esclareca que tal
conceito deva ir além do que se entende por “[..] uma pedagogia das competéncias,
caracterizada por uma concepg¢do eminentemente pragmatica” (Ramos, 2008, p. 302).

Segundo Ramos (2008) a assim nogéo do termo — sob essa pedagogia — supervaloriza a
dimensdo experimental (fazer ou saber-fazer), por transformar a competéncia em pressuposto
imediato para a realizacdo de uma atividade, enfraquecendo outras dimens@es, a exemplo da
conceitual e social. Para Ramos (2011), a no¢do de competéncia deve ser compreendida como
uma mediacdo presente na relacdo dialética entre essas dimensdes. Logo, competéncia deve
superar o carater pragmatico do fazer ou saber-fazer.

Ghedin (2009), por sua vez, expressa que

O meu parecer sobre as teorias das competéncias é que elas reeditam, de um
certo modo, 0 que nés temos rechagado no processo formativo da educagdo
brasileira. Esta tendéncia entra no Brasil, especialmente, pelas politicas publicas
instituidas no governo de Fernando Henrique Cardoso. E claro que elas nos
trazem elementos que sdo importantes para pensar a formacao de professores,
mas € preciso retirar delas seu carater tecnicista. Nesse contexto, é importante
dizer que o professor precisa ter o saber para ser competente. E o professor
precisa ser competente, no singular e ndo no plural (Ghedin, 2009, p. 20-21).
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Ou seja, para esse autor, sob uma perspectiva emancipatoria, da cidadania e da autonomia
do professor, que depende, dentre outras coisas, de melhores condic¢Ges de trabalho, de salérios e
de politicas de formacéo, ha, na verdade, um conjunto de elementos que reunidos constituem a
competéncia do professor, e ndo competéncias, cComo preconiza essas teorias e tendéncia. Para
ele, o professor [...] ndo é melhor s6 porque sabe refletir ou porque tem um saber ou porque sabe
pesquisar. Ele é competente porque é competente do ponto de vista ético e politico” (Ghedin,
2009, p. 21). Essa é a competéncia do professor. Isto é, dialoga e reflete influenciando e
interferindo na pratica. Competéncia que assim também entendemos ser a do profissional
professor coordenador pedagogico, ou seja, aquele que age em seu campo de atuacao, por ser
habilitado para tal, mas que reflete sobre essa mesma agao.

Assim, em continuidade a discussdo, sabe-se historicamente que para ser hoje o
coordenador pedagdgico, antes o pedagogo era 0 escravo que levava a crianca para o local da
relagdo do ensino e a aprendizagem. N&o era, especificamente, o instrutor, mas, conhecido e
reconhecido como o responsavel pela melhoria da conduta geral do estudante, aquele que tinha a
norma para a boa educacdo (Cambi, 1999).

Como um professor ou especialista, esse profissional passou a ser visto também como um
mestre, detentor do saber, conhecedor da ciéncia. Ou, como aquele que é o mediador e o0 agente
construtor do conhecimento, cuja funcédo, além de transmitir conteidos, seria ensinar e disciplinar
seus interlocutores, conduzindo o processo de ensino e aprendizagem numa perspectiva de
construgdo conjunta com esses mesmos interlocutores, tornando-os cidadaos criticos e reflexivos
(Freire, 1996).

Ao longo da sua historia, esse profissional (o pedagogo, na antiguidade, o paidagogo®),
era um escravo encarregado também de dar formacao intelectual e cultural. Na Idade Média, sob
a influéncia da igreja, suas praticas pedagdgicas eram voltadas para a formacdo de um homem
cristdo e ndo para o ser critico. Na Idade Moderna, sujeito a burguesia, entdo detentora do poder,
ele era orientado a repassar 0 ensino com vistas a ndo superar os status-quo, mas a manté-lo. No
mundo contemporaneo, com ideias semelhantes advindas do modo de producédo capitalista, o
pedagogo se Vé sujeito & dualidade estrutural da educacéo brasileira. Ou seja, um profissional que
esta sempre em constante busca de sua autoafirmacao, especialmente frente a discussGes, debates
e disputas, ainda hoje, contra o que se configura como certo e posto.

Segundo a legislacdo vigente no Brasil, para as atividades pedagogicas (inclusa a CP),

ndo s6 o professor pedagogo, mas também o de outra licenciatura, vem sob essa nova

4 Palavra grega paidagogos é formada pela palavra paidés (crianca) e agogos (condutor): aquele que ajuda a
conduzir o ensino.
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denominacdo: (pedagogo/professor) coordenador pedagodgico, o colocando mais uma vez em
discussdo sobre quem é e qual a sua funcdo e, sobretudo, quais sdo suas atribuicbes e
competéncias na escola e na Educacéo Profissional, tendo em vista que, conforme ja ressaltamos,
0 seu campo de atuacéo, sendo vasto, gera, por sua vez, conflito de identidade (Souza, 2013).

Assim, quanto ao profissional coordenador, cuja fungéo é concebida como multifacetada
(apoio pedagogico, supervisor, orientador ou mesmo o articulador das questbes didatico-
pedagogicas e administrativas da escola), cabe destacar nessa discussao sobre o que se concebe
sobre esse profissional e suas atribuicdes e competéncias.

Ou seja, conforme o que foi escrito por Pimenta (2002), Muribeca (2002) e Libaneo
(2005), € comum entre os educadores brasileiros entender que o curso de Pedagogia é aquele que
forma professores para as séries iniciais do ensino fundamental, e o seu profissional — o pedagogo
— € aquele que ¢é formado por tal curso.

Mas, segundo Libaneo (2005), todos, professores ou ndo, podem ser ou sdo pedagogos
em sentido amplo, a partir mesmo do que se entende como base da identidade do curso de
Pedagogia e do educador que, segundo esse autor, vai além da docéncia ou do ato de ensinar,
pois, segundo ele, “todo trabalho docente ¢ pedagdgico, mas, nem todo trabalho pedagdgico ¢
docente” (Libaneo, 2005, p.39). Isto €, todas as pessoas lidam com algum tipo de pratica
educativa, tanto intra quanto extraescolares.

No entanto, no contexto escolar, ha também uma diferenciacéo de atuacdo dos proprios
pedagogos, que pode acontecer dentro ou fora de sala de aula. Por isso, Libaneo (2005) os define
como professores e pedagogos especialistas.

J& Muribeca (2002), fazendo menc&o, por sua vez, a Libaneo (1996), Pimenta (1997),
Estrela (1990), Beilerot (1995) e Dias de Carvalho (1997), coloca que, para esses autores, existem
dois tipos de pedagogos, tomando como base a distincdo da acdo docente de sala de aula e da
acdo pedagdgica propriamente dita. Consoante ela mostra, ao se fazer tal distincdo, os autores
denominam de pedagogo lato-sensu, aqueles professores de quaisquer niveis e/ou modalidades
de ensino; e pedagogo stricto-sensu, aqueles cujas atribuicGes, extrapolam a sala de aula,
incluindo nessa categoria o coordenador pedagdgico.

Da mesma forma, Pimenta (2002) e Libaneo (2005; 2015) concordam que esse
profissional, portanto, € 0 que atua em varias instancias da pratica educativa, direta ou
indiretamente ligadas a organizacgao e aos processos de transmissao de saberes e modos de acao.
Segundo eles, o curso de Pedagogia deveria ser reformulado para formar o pedagogo stricto-
sensu, 0 especialista para atuar nos varios campos sociais da educacdo decorrentes das novas

demandas socioculturais e econdmicas da sociedade. Dentre os campos de atuacdo desse
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profissional, caberia a ele também, deste modo, desenvolver, entre outras funcdes, aquelas
voltadas para formulacéo e gestdo de politicas educacionais.

Libaneo (2005) denomina assim de ndo docente a esse profissional que pode atuar em trés
campos de atividade pedagogicamente especificas: as atividades extraescolares, a pesquisa
educacional, a organizacao/gestdo, incluindo a coordenacéo pedagdgica nas escolas. De acordo
com esse autor, assim como a cada dia vem se requerendo a presenca de um diretor atuante e
preparado para enfrentar as novas situacdes que vao surgindo diante das novas realidades, o
coordenador pedagogico é, por sua vez, um profissional imprescindivel para assegurar nas escolas
a integracgdo e a articulacdo do trabalho didatico-pedagogico.

Por sua vez, Aranha (2019), tendo como base os pressupostos, bem como os desafios que
se apresentam a EP, diz que o coordenador pedagogico € o profissional responsavel pela
mediaGao, construcdo e continuaco da linha de agdo comum dentro da organizacdo escolar. E
ele o profissional responsavel pelo apoio técnico-pedagdgico ao corpo docente. “[...] Deve,
portanto, ser comprometido com uma postura ético-politica, de formac&o critica, de desejo por
mudangas sociais e pela busca incessante de formar o aluno com uma base integral [...]” (Aranha,
2019, p. 17).

Nesse mesmo entendimento, de acordo com Paro (2001), o coordenador pedagdgico,
como um professor especialista, promove a integracdo da gestdo, docentes, discentes e técnicos-
administrativos, tendo em vista a formacéo de cidadaos criticos, criativos, humanos, competentes
e capazes ndo sO de compreender sua realidade, mas de atuar nela de forma comprometida com a
transformacdo social. Acrescido a isso, Nobrega (2022, p. 81) coloca que a coordenagdo
pedagogica é também para a EP aquela que “[...] atua na formacao continuada dos profissionais
em educacao, provocando reflexdes da praxis educativa na busca de alternativas para superar 0s
problemas que sdo identificados no espago escolar [...]”, aspectos que influenciam o processo de
ensino e aprendizagem.

Ja para Souza (2018), o coordenador pedagogico é um dos principais membros da equipe
gestora, capaz de promover a intermediacdo dos interesses de diferentes grupos de trabalho,
garantindo a participacdo de todos e dispondo sobre os caminhos a serem seguidos de forma
coletiva. Segundo essa autora, em uma instituicdo publica multicampi, de educacdo (basica,
superior e tecnoldgica), como um instituto federal, além de atuar na funcdo pedagdgica,
incorporando também a funcdo politico-administrativa, deveria atuar fundamentalmente na
conexdo entre o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) e os sujeitos envolvidos nesse processo,
tendo como principal fungdo garantir a aprendizagem dos alunos por meio da conexao dos

trabalhos desenvolvidos pelos diversos docentes.
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Enqguanto para Pegorini (2020), por fim, esse agente, para atuar na Educacao Profissional
ndo precisa se limitar ao espaco escolar, mas necessario é estar familiarizado com essa
modalidade de ensino e conseguir dessa forma “[...] planejar, executar, coordenar, acompanhar e
avaliar projetos para a implementacédo de cursos para formacao e capacitacdo do trabalhador da
organiza¢ao” (Pegorini, 2020, p. 183).

Conforme vemos, algumas, mas ndo poucas, sdo as definicbes e concepgOes por que
passou — e passa — 0 profissional coordenador pedagdgico em sua formacao e profissionalizacéo,
assim como na sua atuacéo, expressao de suas funcdes, atribuicdes e competéncias no contexto e
no cotidiano escolar. A partir dessas colocagdes, e nos direcionando para nosso objeto de estudo,
cumpre questionar, o que é, entdo, no trabalho da coordenagdo, coordenar? Tentar-se-4, entdo,

responder a essa questao na subsecao 2.2.1.

2.1.1 Coordenar: o que vem a ser?

Souza (2004) e Batista (2005), ao trazerem reflexdes sobre o0 que é coordenar e a agao da
coordenacdo a partir de conceituagdes obtidas do dicionario Aurélio (1998), bem como dos
dicionérios de Filosofia (1982) e o Larrousse Cultural (1999), afirmaram que 0s conceitos “nos
possibilitam depreender alguns significados explicitos, além de fazer-nos entendé-los a partir de
[...] uma perspectiva de movimento” (Batista, 2005, p. 110), haja visto que esses mesmos
conceitos podem assumir contextos e complexidades diferentes diante da pratica educativa que
se desenvolve.

Conforme diz Souza (2004. p. 94), coordenar é “dispor segundo certa ordem ou método.
E [...] organizar, arranjar, ajuntar por coordenacio”. Isso nos faz entender que coordenar é uma
acdo que busca, por sua propria natureza conceitual, uma interacdo, visando a integracdo daquilo
ou daqueles que se coordena.

Mas, ao analisar essas definicOes, acrescentando maior significado e entendimento a esses
conceitos, elas nos mostram que “s6 ha necessidade de coordenar quando temos mais de um
elemento, seja material ou humano [...]” (Souza, 2004. p. 94). Da mesma forma, “nao ha [...]
coordenacdo a partir de um so lugar, operando apenas com semelhancas ou, ainda, privilegiando
a homogeneidade” (Batista, 2005. p.110).

Batista (2005) ainda coloca que tanto coordenar como a ac¢éo da coordenacdo devem ser

vistos numa perspectiva de conjunto. Pois, coordenacdo pressupde uma disponibilidade para
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transitar entre diferentes cendrios e espagos, encontrando projetos diversos, por vezes
antagdnicos, construindo “[...] caminhos de aproximacdo, negociagdo, didlogo e troca,
entendendo os constituintes do grupo coordenado como pares legitimos institucionalmente e de
um dado projeto politico-pedagogico” (Batista, 2005, p. 110).

Libaneo (2005) expressa que é notorio o crescimento e a complexidade do sistema escolar,
tendo em vista a amplitude assumida das diversas modalidades de prética educativa, exigindo
diversos agentes pedagogicos, bem como diversos requisitos de exercicio profissional em que a
atuacdo do profissional se faz imprescindivel na ajuda aos professores e no aprimoramento do
seu desempenho em sala de aula. Segundo o autor, as tarefas de coordenar e prestar assisténcia
pedagdgico-didatica ao professor ndo supdem que o profissional deva ter dominio dos contetidos-

métodos de todas as matérias, pois

[...] sua contribui¢&o vem dos campos do conhecimento implicados no processo
educativo-docente, operando uma interseccao entre a teoria pedagdgica e 0s
contetidos-métodos especificos de cada matéria de ensino, entre o conhecimento
pedagdgico e a sala de aula (Libaneo, 2005, p. 62).

Portanto, coordenar se apresenta como uma tarefa multipla e complexa e, como tal, um
permanente ligar, organizar, orientar e harmonizar. Lidar com grupos. Integrar conhecimentos
como competéncias inerentes a funcdo. Esses pontos necessitam de reflexdo sobre a acdo da
coordenacdo na e para a Educacdo Profissional.

Assim, na secdo 3, procuramos tecer umas breves consideracdes sobre a Educacédo
Profissional a partir da esfera nacional a esfera estadual, nosso campo de pesquisa, como também
identificar em quais alicerces nasce o profissional e a coordenacdo pedagdgica no contexto da
histéria do curso de pedagogia em suas regulamentacfes, com vistas a responder, dessa forma,
questBes outras também alcadas neste trabalho, tais como: qual a funcdo da coordenacédo
pedagdgica na Educagdo Profissional? Qual a especificidade de sua atuacdo no contexto dessa

modalidade?

3 A EDUCACAO PROFISSIONAL E O COORDENADOR PEDAGOGICO:
SITUANDO O PROBLEMA
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A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Brasil, 1996) preconiza que 0
profissional, para exercer a coordenacgdo pedagogica, deve ser professor licenciado e/ou graduado
em pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo. Esse tema tem sido debatido por diversos autores,
a exemplo de Muribeca (2002), Mate (2004), Libaneo (2005; 2015), entre outros que atribuem
funcdes diversas ao coordenador pedagdgico, como o suporte técnico e auxiliar do bom
desenvolvimento do trabalho pedagdgico na escola; ou como agente pedagogico e administrativo;
ou mesmo como mediador na continuidade da formacdo e profissionalizacdo da pratica
pedagogica docente e ndo docente da escola.

De acordo com Placo e Almeida (2005), é na relacdo teoria e pratica, formacg&o e atuacdo
que se descobre e até se constroi e se desenvolve a identidade daquele que se propGe a realizar
uma tarefa, uma fun¢do, uma atribuicdo. Salienta-se que identidade aqui € concebida ndo s6 como
a identificadora, mas como a especificadora — e diferenciadora — das a¢des, significacdes e visdes
de atuacdo da profissdo e do seu profissional. Ressalta-se que a identidade, em um processo
constante de construcdo, se faz tanto historicamente quanto pela compreensédo daquilo que cada
um concebe ao agir e fazer que desenvolve.

Por isso, reiteramos que, a partir da compreensdo de que a coordenacdo pedagdgica,
estando no ambito da educacdo, como uma ciéncia social, é também permeada de acdes,
significacbes e visdes, dentro de relagcbes sociais que determinam a sua especificidade, o
profissional que atua nessa funcdo constréi sua identidade profissional no bojo desse complexo
inter-relacionamento.

Assim, ao se ter clara essa compreensdo de identidade, ela subsidia, a cada momento, uma
nova forma de atuar, dando maior e mais significado a propria préatica profissional, que, no caso
da coordenacdo pedagogica, é a pratica educativa em espacos diversos.

Acresce-se aos variados espacos de atuacdo da coordenacdo pedagdgica, as escolas que
ofertam Educacdo Profissional. Em funcéo disso, e nos propondo a investigar sobre o tema,
buscamos, nesse momento, fazer uma breve contextualizacdo historica e legal da Educacéao

Profissional no sistema de educacdo, tanto nacional quanto no estado do Rio Grande do Norte.

3.1 A EDUCACAO PROFISSIONAL: DA ESFERA NACIONAL A REDE ESTADUAL DO
RN

Para podermos entender as nuances, como também os problemas educacionais verificados
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ainda hoje, necessario é assumirmos uma postura histérica, indo além, no entanto, da simples
memorizacdo de uma sequéncia de fatos ou ideias que se verificam no decorrer do tempo. De
acordo com Piletti e Piletti (1988, p. 38), fazendo referéncia a Saviani (1983), no campo
educacional, para assumir esse tipo de postura, é necessario investigar também os aspectos
econdmicos, politicos e sociais do pais em cujo seio se desenvolve o fendmeno educativo que se
quer compreender, uma vez que é esse processo de investigacao que fara emergir a problematica
educacional concreta.

Desse modo, conforme ja aventamos, muitas foram e sdo as discussdes sobre a Educacéo
Profissional, em especial, no decorrer da sua histdria. Segundo Manfredi (2016), Caires e Oliveira
(2016), Pegorini (2020) e outros, a existéncia e a¢do da EP observa-se desde o periodo colonial,
guando da chegada dos jesuitas ao Brasil, que trouxeram, além da educacdo catequética, 0
rompimento com a transmissdo de conhecimentos profissionais por meio do manejo (observacao
e repeticdo) de ferramentas; assim como a formagéo profissional, ainda que informalmente, aos
primeiros trabalhadores da colonia.

Conforme destaca Pegorini (2020), ao abordar a histéria da Educacéo Profissional (e a
evolucdo da formacdo do trabalhador brasileiro como hoje a conhecemos) relacionando o
trabalho realizado nesse periodo colonial e a formacdo humana, a formacao profissional dada
pelos professores jesuitas ndo era uma preocupacao, ja que nao fazia parte das orientagdes
educacionais pensadas para a na¢do. Conforme expressa a autora,

[..] a instrucéo profissional foi ofertada exclusivamente por forga do contexto
socioecondmico a ser desbravado no Brasil, onde havia muito a fazer. Por isso,
os indios e os escravos foram os primeiros aprendizes de oficio em um cenario
impregnado de serviddo. Esse foi o inicio do ensino em nosso pais (Pegorini,
2020, p. 28).

O que se vé é a formacéo do trabalhador conforme a necessidade e a viséo de trabalho
para 0 pais no periodo colonial, pois, 0 que se pensava para a Educacdo Profissional e a
formacdo do trabalhador ndo era formar formadores para essa modalidade de ensino®, mas
treinar para o trabalho de exploracgdo das riquezas do Brasil. Na sua concepcdo de sociedade

prevalecia o modelo da familia patriarcal, organizada pela hierarquizacao; a visdo de mundo

5 Algo que “efetivou-se” somente na época da primeira republica (1889-1930). Embora, desde a expulsdo dos
jesuitas em 1759, o sistema educacional brasileiro viu-se com a necessidade de formar novos profissionais
professores (tarefa que se revelou bastante complexa), frente ao tempo que se requeria para essa formagao.
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pautava-se no entendimento de que ele era obra divina que nédo se podia mexer, tendo Deus
como principio e fim. O ensino, tinha como base uma educag&o formal, onde o que era estudado
era distante e diverso do vivido pelo aluno, tradicional, autoritario e conservador,
excessivamente literario e retorico. O que se ambicionava pela politica educacional jesuita era
a elaboracéo de elite, culta e religiosa (Pegorini, 2020).

Apos a expulsdo dos jesuitas em 1759, com a Reforma Pombalina, empreendida entre
1759 e 1822 (inserida no periodo do Brasil Império), bastante controversa, desmantelou o
sistema educacional que vigorava sob 0s pressupostos jesuitas. Mais que isso, a Reforma do
Marqués de Pombal tirou o comando da educacéo das maos dos jesuitas e passou para as maos
do Estado.

Nesse periodo historico, tendo seu fim com a instauracdo da republica, a Educacgéo
Profissional, era percebida “[...] como preparacao para os oficios manufatureiros, era ministrada
nas academias militares (Exército e Marinha) em entidades filantropicas, nos liceus de artes e
oficios” (Manfredi, 2016, p. 55).

Caires e Oliveira (2016), recorrendo a Fonseca (1986), lembram que, referente
especificamente ao ensino de oficios, no inicio do império, nenhum progresso havia sido feito
com a mudanca no regime politico, pois: “[...] a mesma mentalidade, o0 mesmo pensamento de
destinar aquele ramo de oficios aos humildes, aos pobres, aos desvalidos continuava a imperar”
(Caires e Oliveira, 2016, p. 36).

Foi a época da Republica, instituidas por meio do Decreto n° 7.566/1909, que as Escolas
de Aprendizes Artifices, destinadas ao ensino profissional, primério e gratuito, estabeleceram
0 marco do inicio da EP como politica publica. Essas escolas tinham como uma das suas
finalidades, promover a aprendizagem de um oficio a criancas excluidas socialmente, retirando-
as da rua, com o objetivo de educé-las para o trabalho (Brasil, 2022).

Destaca-se que essa medida de instituir, quanto a questdo do ensino profissional publico,
as escolas de aprendizes em um sistema unico, foi tomada durante o governo de Nilo Peganha,
como resposta a desafios de ordem econdmica e politica, cuja conjuntura historica foi marcada
pelo desenvolvimento da industrializacéo, pela hegemonia do ideério positivista, pelo aumento
do nimero de imigrantes, assim como dos movimentos anarcossindicalistas (Manfredi, 2016;
Caires e Oliveira, 2016).

Porém, importante é deixar esclarecido que, em seu contexto, esse periodo,
compreendido entre 1889 e 1930, foi marcado pela extin¢do da escravatura, instauracdo dos
governos militares e civis, das oligarquias agrérias, do avango do capitalismo, esse, sobretudo,

da expansédo da industrializacdo e, consequente, processo de urbanizacdo (Caires e Oliveira,
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2016).

Mais uma vez, retomando Caires e Oliveira (2016), elas ressaltam que, no periodo
republicano, a conjuntura decorrente desses fatores alterou o panorama socioecondmico da
producdo e da organizacdo do trabalho, tornando necessario o aumento da implementacao e
sistematizacdo da Educacdo Profissional e a ampliacdo do publico a ser atendido por essa
modalidade.

Por sua vez, Manfredi (2016) coloca que esse publico ndo era apenas os pobres ou
desafortunados, mas aqueles que por pertencerem aos setores populares urbanos iriam se
transformar em trabalhadores assalariados. Dessa forma, segundo essa autora, a montagem e a
organizacdo do sistema de ensino profissional iriam constituir “[...] um processo
institucionalizado de qualificacdo e disciplinamento dos trabalhadores livres dos setores
urbanos” (Manfredi, 2016, p. 58).

Esse periodo foi também no qual se colocou em questdo o modelo educacional herdado
do periodo imperial, que privilegiava a educacdo da elite — secundaria e superior — em
detrimento da educacéo popular — primaria e profissional —.

Na década de 1920, tanto a educacdo elitista, quanto os outros setores da vida brasileira
(politico, econémico, cultural e social) entram em crise. A partir dos anos de 1920, a sociedade
brasileira se tornou palco de fortes lutas politicas e sociais por causa do crescimento da
mobilizacdo e organizagdo dos trabalhadores urbanos e o0s movimentos militares,
desembocando, por sua vez, na revolucdo de 1930, responsavel por diversas transformacoes no
nosso processo educacional (Piletti e Piletti, 1988; Manfredi, 2016).

Durante esse processo, ressaltamos que, em 1927, o Congresso Nacional aprova um
projeto que torna obrigatéria a oferta da EP no pais com as escolas primérias subvencionadas
ou mantidas pela Unido. Na década de 30, quando da instituicdo do Ministério da Educacéo,
aprova-se a criacdo de uma instancia de Inspetoria do Ensino Profissional Técnico.

Verdade é, que no periodo iniciado na década de 1930, a Constituicdo Federal (CF) de
1934 foi a primeira a incluir um capitulo especial sobre a educacao, estabelecendo pontos
importantes como: considerar a educacdo um direito de todos; instituir a obrigatoriedade da
escola primaria integral, a gratuidade dessa escola e a assisténcia aos estudantes necessitados;
entre outros. Além disso, dois anos antes da promulgacéo da constituicdo de 1934, foi lancado
0 Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, que trazia uma concepcdo progressista de
educacdo apresentando concepgdes que se contrapunha ao que vinha acontecendo no pais em
relacdo a educagdo. Seus signatarios consideravam que a educacao deveria ser vista como uma

funcdo essencialmente publica; defendiam que a escola deveria ser Unica e comum, sem
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privilégios econdbmicos de uma minoria, ou seja, 0 estado ndo poderia admitir, dentro do sistema
escolar estatal, quaisquer classes ou escolas cujo acesso fosse permitido apenas aos mais
abastados economicamente; todos os professores deviam ter formacéo universitaria; defendiam,
além da coeducacéo entre os sexos, que 0 ensino deveria ser laico, gratuito e obrigatorio; entre
outros (Piletti e Piletti, 1988).

Quanto ao ensino profissional, em 1937, ele é tratado na Constituicdo Federal como
dever do Estado. Além disso, a CF define que as industrias e os sindicatos econdmicos deveriam
criar escolas de aprendizes na esfera da sua especialidade (Brasil, 2022). A partir dessas
determinac0es, cria-se o0 Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), inicio do
agora conhecido Sistema S. Seguido a isso, promulga-se, por meio do Decreto-Lei n°®4.073, em
30 de janeiro de 1942, a Lei Organica do Ensino Industrial, que faz parte de um conjunto de
decretos-lei, que, além do ensino industrial, reformam o ensino comercial, organizam o ensino
agricola, entre outros. A essa legislacdo referente a educacdo, deu-se a denominacdo de
Reforma Capanema, e trata das transformacdes projetadas no sistema educacional brasileiro,
envolvendo os seguintes ramos do ensino: secundario, industrial, comercial, agricola, normal e
primario.

Em relacdo a isso, Antunes (2012) explica que o Sistema S era inspirado pelo carater
taylorista-fordista, que também se conhece por educacdo do capital. Tinha por caracteristicas
uma educacdo formal, parcelar hierarquizada e elaborada pela geréncia cientifica (separacao
entre o trabalho manual e trabalho intelectual), portanto, uma educacéo agil, flexivel, enxuta e
adequada segundo a ideologia do capital, para atender a era da acumulacao financeirizada e
flexivel do mundo.

Pegorini (2020) corrobora com essa afirmativa, explicando que a ética instrumentalista
e pragmatica na educacdo, buscando a sua adequacao ao mercado de trabalho, foi desenvolvida
na década de 40 nas escolas desse sistema, onde imperava a pedagogia do aprender fazendo,
que foi muito difundida para justificar as escolas-producéo. Acrescido a isso, essa autora reitera
que a “[...] segmentacdo, a fragmentacdo e o dualismo foram assumidos como estratégia para
subordinar os processos educativos aos interesses da reproducdo das relagcdes sociais
capitalistas” (Pegorini, 2020, p.47).

Em 1959, foram instituidas as escolas técnicas federais como autarquias a partir das
escolas industriais e técnicas mantidas pelo Governo Federal, as quais hoje compdem a Rede
Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Em 1961, com a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n° 4.024/1961), houve avancos para essa

modalidade de ensino, permitido aos concluintes de cursos de Educacdo Profissional,


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-lei/1937-1946/Del4073.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-lei/1937-1946/Del4073.htm
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organizados nos termos das Leis Organicas do Ensino Profissional, continuarem os estudos no
ensino superior.

A reforma do ensino de 1971, por meio da Lei n® 5.692/1971, em pleno governo militar
instituido no Brasil em 1964, foi imposta quase sem discussao e sem a participacdo de
estudantes, professores e outros setores sociais interessados. Mantendo os objetivos gerais da
educacdo nacional, transformou o ensino médio em ensino de segundo grau, que ndo era
obrigatorio. Entretanto, era obrigatoriamente do tipo profissionalizante e formava para uma
profissdo especifica (Teles e Mota, 2020). De acordo com artigo 1°, essa Lei — posteriormente
modificado pela Lei n°® 7.044/1982 — estabelecia que o objetivo dos ensinos de 1° e 2 ° graus
tinha que proporcionar aos alunos a formacdo necessaria ao desenvolvimento das suas
potencialidades como elemento de autorrealizacdo, preparacdo para o trabalho e exercicio
conscientes da cidadania.

A Lei n°5.692/1971, elaborada e promulgada com o objetivo de reestruturar os niveis,
hoje denominados de ensino fundamental e médio, tinha uma clara intencdo eminente do
contexto nacional da década de 1970: reordenar o sistema educacional basico do pais que,
naquela conjuntura politica, fora considerado elemento importante na realizacdo de uma nova
ordem social, politica e econémica que havia sido desperta frente as portas do militarismo em
proeminéncia (Mazzante, 2005). Em sintese, o regime militar instituido, no campo econémico-
politico viabilizou a entrada do grande capital onde a educacéo passou a ser considerada, em
uma visdo apologista, como movel do desenvolvimento nacional e, nessa direcdo, deveria estar
voltada para o mercado de trabalho, em consonancia com o0s pressupostos da educacdo
tecnicista®.

Na atualidade, com a LDBEN n° 9.394/1996, por meio da Lei n° 11.741, promulgada
em 16 de julho de 2008, instituiu-se a Educacdo Profissional e tecnologica como modalidade
de ensino, podendo ser oferecida em diferentes niveis, inclusive, na pés-graduacao (Pegorini,
2020).

Conforme nos diz Silva, Nascimento e Ramos (2020), a Educacéo Profissional no Brasil
veio se conformando de acordo com outras concepcdes de sociedade e trabalho implantados no
pais, sob uma nova conjuntura politica e econémica, sobretudo pelo carater democratico que

passava a configurar a sociedade brasileira, de modo que

® A teoria tecnicista foi desenvolvida nos EUA, na década de 1960, e teve como principal objetivo fazer com que
a escola assumisse um modelo empresarial e se inserisse nos padrdes da racionalizagdo e da produtividade
capitalistas (Oliviera, 2003).
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[...] de uma perspectiva assistencialista, destinada aos escravos, indios e
orfaos, nos tempos da Col6nia e do Império, e aos desvalidos da sorte na
primeira Republica, passou a qualificacdo de operarios vocacionais na década
de 1930, a formacdo de profissionais para a industria e o comércio, sob a
égide das leis organicas dos anos 1940, de técnicos de nivel médio para
subsidiar os modelos nacional-desenvolvimentistas das décadas de 1960 e
1970, ao cidadao produtivo na década de 1990 e a formagdo mais completa de
trabalhadores por meio da vinculagdo da formagéo técnica a uma sélida base
cientifica, nos anos 2000 (Silva; Nascimento e Ramos 2020, p. 2).

Especificamente no Rio Grande do Norte, além da Escola de Aprendizes e Atrtifices,
criada em 1909, a Educacdo Profissional remonta a década de 1920, que, sob o governo de
Antonio José de Melo e Souza (1920-1923), criou a Escola Profissional do Alecrim, em 1922,
como anexo ao Grupo Escolar’ Padre Miguelinho, hoje Instituto Padre Miguelinho, [...] onde se
ensinava marcenaria, sapataria, serralheria e artes graficas” (Alveal, et al, 2011, p. 55). Sua
finalidade era promover a aprendizagem de um oficio as criancas de 10 a 13 anos, excluidas
socialmente, com o objetivo de educa-las para o trabalho, retirando-as da rua (Silva, 2014).

Segundo Silva (2017), como um marco da ampliacdo da escolarizacdo primaria no
governo de Juvenal Lamartine (1928-1930), em 1929, na Educacéo Profissional do Estado, foi
criado um curso profissional feminino de artes manuais, anexo ao Grupo Escolar Duque de
Caxias, no municipio de Macau, que, juntamente com outros cursos na capital do estado,
vinculados a outros Grupos Escolares — Izabel Gondim e Jodo Tiburcio, por exemplo — chegou-
se em 1930 a 588 alunos matriculados nas escolas profissionais, dos quais 92 estavam
matriculados na Escola Profissional do Alecrim.

A Educagcdo Profissional do Rio Grande do Norte foi experimentando os reflexos de todas
as mudancas de concepcdes, acdes e organicidades da educacao nacional por meio das reformas,
decretos, portarias e leis, a exemplo da Reforma Capanema, de ideologia nacionalista (década de
1940), que trouxe, conforme Silva, Nascimento e Ramos (2020, p. 4) “[...] uma nova organicidade
para a educacao nacional mediante Leis Organicas [...]".

Segundo esses autores, em 1949, a Lei n® 202/1949 criou a Escola Pratica de Agricultura,
onde se ofereciam cursos de agricultura e zootecnia. Em 1954, transformou-se em Escola
Agrotécnica de Jundiai e, posteriormente, em Escola Técnica de Jundiai. J&, em 1967, por forca
do Decreto n° 61.162/1967, foi incorporada a Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

" Grupo escolar era a reunido de trés ou mais escolas isoladas agrupadas segundo a proximidade entre elas. O
primeiro — Grupo Escolar Augusto Severo —, foi criado em margo de 1908, no governo de Alberto Frederico de
Albuquerque Maranhdo (1908-1913) (Silva, 2017).
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Desde 2007, passou & condigdo de Unidade Académica Especializada em Ciéncias Agrarias,
integrada a UFRN, oferecendo cursos de formacéo tecnoldgica de nivel médio, graduacéo e pos-
graduacdo nessa area (Silva, Nascimento e Ramos, 2020).

Em 1971, a Lei n® 5.692/1971, que fixou as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°
graus, dentre as suas providéncias, instituiu a Educacéo Profissional obrigatéria para todos, bem
como a preparacdo para o trabalho como elemento de formacéo integral do aluno. No RN, por
esse periodo, entre progressos e retrocessos, ensejaram-se timidas aces, com apenas 21 escolas
ofertando o ensino técnico profissionalizante, ampliando para 103 escolas, na década de 80. Mas,
regredindo para apenas 42 escolas, na primeira metade dos anos 90. Era quase uma modalidade
inexistente no estado com a promulgacdo da LDBEN n° 9.394/1996 e o Decreto n° 2.208/1997
gue organizou a EP em trés niveis (basico, técnico e tecnoldgico), formalizando a separacéo entre
0s ensinos médio e o técnico.

Por fim, evidenciam-se os anos 2000, em que se buscou implementar diversas politicas e
programas federais, com vistas a melhoria do Ensino Médio e da Educac&o Profissional no Brasil
e no estado, tais como: o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (Proeja); o Programa Nacional
de Inclusdo de Jovens (ProJovem), Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC) e o Programa Brasil Profissionalizado (PBP), instituido por meio do Decreto n°
6.302/2007, do qual o RN participa desde 2008, e que, dentre as acdes conveniadas, estavam a
ampliacdo e/ou reforma de 109 escolas para ofertar a EP no estado e a construcao de 10 Centros
Estaduais de Educacéo Profissional — CEEP’s — (Nascimento, 2022).

No RN, nesse periodo histérico, ha fatos merecedores de destaque em que se firmaram
acordos com a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC), do Ministério da
Educacdo (MEC), através do Programa de Expansdo da Educacdo Profissional (PROEP). Na
gestdo do governador Garibaldi Alves Filho (1995-2002) firmou-se, por meio do Convénio n°
281/2000, a estruturacgéo e a construcdo do Centro Educacional de Educacéo Profissional Senador
Jessé Freire Pinto — CENEP —, primeira unidade escolar especifica para a formagao profissional
da Rede Estadual (Moror6, 2018), em funcionamento desde 2006.

Além disso, tem-se a Lei n® 10.049/2016, que aprova o Plano Estadual de Educagéo do
Rio Grande do Norte (2015-2025) tendo como uma das suas dimensdes desenvolver e trabalhar
a educacéo e trabalho e a formacéo técnica e tecnolégica de nivel médio; bem como a Portaria
n® 1.321/2018, que autoriza a oferta da Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio, a mais
cinquenta e quatro escolas pertencentes a Rede Estadual de Ensino, oferecida na forma Articulada

Integrada e na modalidade presencial, o que colocou a Educacdo Profissional mais uma vez nas
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discussdes estaduais sobre educagéo.

Mais recentemente, em junho de 2021, o governo do estado anunciou o Programa Nova
Escola Potiguar (PNEP), que contempla, em seu primeiro eixo, a criacdo de Institutos Estaduais
de Educacao Profissional, Tecnologia e Inovacdo do Rio Grande do Norte (IERNS) como parte
da Politica Estadual de Educacéo Profissional e Tecnoldgica, j& com os primeiros institutos dando
inicio as suas atividades nesse ano de 2024 nos municipios de Natal e Campo Grande. Essa acao,
gue visa continuar a expansdo e a democratizacdo do acesso a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica no estado, bem como consolidar sua politica, objetivando, por sua vez, contribuir
com o desenvolvimento social, econémico e tecnoldgico local, seguird 0 modelo da Rede Federal
de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), compreendendo a construcdo de
outros unidades também em Touros, Sdo José de Mipibu, Tangara, Santana do Matos, Jardim de

Piranhas, Umarizal, Alexandria, Sdo Miguel, Mossoré e Areia Branca.

3.2 O COORDENADOR (PEDAGOGO/PROFESSOR) NA EDUCACAO PROFISSIONAL

Sobre a coordenacdo pedagogica, exercida por um pedagogo ou legalmente também
desempenhada por um professor licenciado, a LDBEN n° 9.394/96, em seu artigo 64 expressa

A formacdo de profissionais de educacdo para administracéo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacéo basica, serd
feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacéo, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum
nacional (Brasil, 1996, n. p. grifos nossos).

Porém, a partir das atividades delegadas a esse profissional no artigo supracitado, nos
defrontamos, mais uma vez, com as problematicas apresentadas nessa pesquisa. Portanto, para
conhecer e entender a coordenacdo pedagogica, de certa forma, faz-se necessario conhecer a
histdria do curso de pedagogia — e a consequente formagao do seu profissional — que, ao longo da
sua existéncia, registrou algumas regulamentaces no &mbito nacional, bem como a diversidade
de funcdes que esse profissional assumiu no decorrer do tempo.

Na trajetoria da formacdo do profissional pedagogo, verificam-se muitos debates e
embates relativos a sua identidade, bem como a sua fungdo, acdo, atribui¢cdo e atuagdo no

contexto sdcio-histérico, politico e educacional brasileiro. Nessa trajetoria, ligada a histéria do
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proprio curso de Pedagogia, que remonta ao ano de 1939, se viu uma licenciatura e um
bacharelado para formacéo de técnicos educacionais que ocupassem fungdes de organizacdo
burocratica nas escolas e nos organismos de administracdo educacional. Assim, desde entdo, o
curso passou por significativas regulamentacdes que introduziram importantes mudancas no
que se entendia (e se entende) ser o curso e o seu profissional.

A primeira regulamentagéo, em 1939, segundo Chaves (1981), veio com o Decreto-Lei
n® 1.190/1939 — dentro do contexto das discussdes, movimentos e reformas ocorridas entre as
décadas de 1930 e 1940 — que organizou a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do
Brasil, cujo curriculo vigorou por cerca de vinte e trés anos. Conforme Chaves (1981, p. 47), no
decorrer desses vinte e trés anos, 0 curso se organizava em trés anos de Bacharelado com mais
um ano de Licenciatura (conhecido como esquema 3+1), ficando seu profissional, Bacharel em
Pedagogia, conhecido como um “técnico em educacdo” e licenciado, também para lecionar em
Escolas Normais. Embora, de acordo com Chaves (1981), nunca houvessem sido definidas de
maneira precisa suas funcdes.

Referente a essa primeira regulamentacéo, Arantes e Gebran (2015, p. 281) colocam que

[...] no que tange ao campo de trabalho do pedagogo, o artigo 51, alinea ‘c’ do
Decreto-Lei n.° 1.190/1939 estipulava que, a partir de 1° de janeiro de 1943,
seria exigido o grau de bacharel em pedagogia para os cargos de técnico de
educacdo. Quanto aos licenciados, poderiam atuar como professores da Escola
Normal, responsavel pela formag&o dos professores primarios.

A segunda regulamentacdo, aprovada pelo Conselho Federal de Educacdo (CFE) em
1962, foi o Parecer n° 251/1962, de autoria do Professor Valnir Chagas, decorrente da aprovacao
da Lei de Diretrizes e Bases (Lei n® 4.024/1961). Essa nova regulamentacdo manteve o curso de
bacharelado para a formacgéo do profissional, regulamentando dessa vez a licenciatura, com a
extingdo do esquema “3+1” e propondo a formagdo ndo s6 do especialista, mas também a do
professor do magistério, realizada em quatro anos.

Criou-se, com isso, por meio do parecer, um curriculo minimo composto por sete
disciplinas, “[...] visando regulamentar o curso e imprimir uma certa identidade aos saberes da
profissdo que, além de bacharel, poderia, também, ser licenciada/o”, (Lima e Pimenta, 2022, p.
5).

De acordo com Libaneo e Pimenta (2015, p. 17), com essa nova regulamentacéo,

estabeleceu-se para o curso de pedagogia a formagao do professor ¢ a do técnico, mantendo, °[...]
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na pratica, a separacdo entre bacharelado e licenciatura”, faltando, segundo eles, a
regulamentacéo da profissdo do pedagogo.
Nessa mesma esteira, Romanowski (2003), ao fazer mencdao a alguns aspectos historicos

da formacéo e da identidade do professor, afirma sobre o curso de Pedagogia que

Posteriormente, a preocupacao com a formagéo de professores para a educacéo
primaria fez com que fosse necessario que o curso de Pedagogia englobasse
também a formacdo de docentes para as disciplinas pedagogicas para o curso
normal colegial; assim, o curso ficou constituido pela licenciatura e pela
formagdo do bacharel nas “especificidades” da supervisdo pedagodgica,
administracéo escolar, inspecéo escolar e orientagdo educacional, continuando
a preparacao dos “técnicos" (Romanowski, 2003, p. 18).

O intuito era formar um profissional especialista e professor que buscasse atender as
necessidades da realidade brasileira, bem como da estruturacdo do sistema educacional que se
configurava, atuando em Orgdos educacionais responsaveis por implementar as propostas
definidas nas instancias governamentais.

A terceira regulamentacdo se deu em 1969, em decorréncia da Reforma Universitaria
instituida pela Lei n°® 5.540/1968, por meio do Parecer n® 252/1969, também de autoria do
Professor Valnir Chagas. A partir desse dispositivo legal, o curso de Pedagogia manteve sua
funcéo de formar professores para o ensino normal, acrescida agora, porém, do encargo de formar
o profissional nas, posteriormente denominadas, classicas habilitacdes.

No artigo 30 da Lei n° 5.540/1968, tem-se que

[...] a formacéo de professores para o ensino de 2° Grau, de disciplinas gerais ou
técnicas, bem como o preparo de especialistas destinados aos trabalhos de
planejamento, supervisdo, administracao, inspecao e orientacéo, no &mbito
de escolas e sistemas escolares far-se-& em nivel superior (Brasil, 1968, p. 7,
grifos nossos).

Isso mostra que, se as funcdes pedagdgicas ainda ndo estavam bem definidas, elas aqui
estavam ao menos denominadas, sendo as mais conhecidas a administracdo, a orientacao e a
supervisao escolar, embora estivessem elencadas pelo menos oito: magistério das disciplinas
pedagdgicas do segundo grau; inspecdo escolar; administracdo escolar, supervisdo escolar;

orientacdo educacional; planejamento educacional, em razdo das quais se ofereciam as opcoes
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curriculares de especializacdo (Libaneo e Pimenta, 2002).

Lima e Pimenta (2022) lembram que, em 1969, altera-se o conjunto de disciplinas do
curso, bem como sua estrutura curricular, passando a operar 0 esquema de habilitacdes
pedagdgicas (essas, criadas sob o0 entdo governo ditatorial militar), “[...] as quais formavam, de
acordo com o Parecer n° 252/1969, do Conselho Federal de Educagéo, supervisores/as,
orientadores/as, inspetores/as, administradores/as para as escolas, e, também, professores/as do
curso normal” (Lima e Pimenta, 2022, p. 5).

Porém, o que se viu nesse periodo foi a formacéo do profissional sendo fragmentada em
conteldo e préticas, sob a critica de que o curso passou a ser tecnicista, que, segundo Silva (1999),
com a aprovacdo da reforma universitaria, triunfaram os principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade no trato do ensino superior. Junto a isso, sdo agregadas criticas a divisdo técnica
do trabalho na escola, a separacdo entre a teoria e a pratica e a separacdo daquele que era o
“pedagogo especialista e o trabalho docente” (Libaneo e Pimenta, 2015. p. 19).

Mais uma vez, nesse ponto, nos diz Chaves (1981) que tal profissional era formado através
de habilitacGes que correspondessem as especialidades previstas em lei, bem como através de
habilitacbes correspondentes a outras especialidades que o CFE julgasse necessarias ao
desenvolvimento nacional. E interessante que se deixe claro que foi abolida a distingao entre o
Bacharel e o Licenciado em Pedagogia, concedendo-Ihe o titulo Gnico de licenciado para qualquer
das habilitagdes.

Sa (2006), identificando historicamente o surgimento das funcGes de orientagcdo e
supervisao no ambito escolar, diz que essas habilitagdes vieram preencher fungdes técnicas e
ideoldgicas justificadas pela melhor formacao daqueles profissionais — o orientador, o supervisor
e 0 administrador — com a organizacdo do seu trabalho pedagdgico, buscando atender aos
parametros da eficiéncia, da racionalidade e da produtividade — modo fabril de ver a educacao —
para melhor seguir o mercado e a consequente qualidade do ensino sob a Gtica capitalista, cujo
interesse principal é produzir individuos competentes para o mercado de trabalho, ndo se
preocupando com as mudancas sociais.

Sob a odtica da Educacdo Profissional, Manfredi (2016) busca explicar que, em seus
continuos, o sistema de educacdo escolar de uma sociedade é historicamente datado e situado, e,
portanto, produto de um complexo movimento de construcéo e reconstrucédo, oriundo, por sua
vez, de fatores socioecondmicos e politico-culturais que definem o contexto em que os diferentes
agentes sociais véao agir. Com isso, dentro do sistema de regulagdo e acumulacdo capitalista (do
modelo de produgdo taylorista/fordista e depois o toyotista) e o seu ideario liberal, observou-se,

alem das primeiras nogdes de profissOes e especializa¢des profissionais e a divisdo social do
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trabalho, a concepc¢éo e concretizacdo de uma nova rela¢do educacao/trabalho além da separacéo
entre o trabalho manual e o intelectual, sob uma nova forma de ver a sociedade. A Educacéo
Profissional, nesse contexto, foi colocada em um campo de disputas, no qual ha uma tensdo entre
a conservacao dessa sociedade, constituida pela divisdo de classes, e a sua superacédo (Frigotto,
2011; Moura, 2013). Nesse movimento se pontua, mais uma vez, a fungédo social e o papel da
coordenacdo pedagogica, e do seu agente, sujeito também dessas disputas.

Saviani (2012), ao falar sobre o papel do profissional (pedagogo/professor) como
articulador do trabalho pedagogico na sociedade capitalista, pde que esse papel sera um, se ele
se colocar a favor da manutencéo desse tipo de sociedade; e outro, se ele se posicionar pela sua
superacao, pois entende que a educacdo — e a pratica educativa — é um “ato politico”, por ser
intencional, ndo neutro e, portanto, passivel de reflexdes.

Conforme diz o autor citado, a educacéo € determinada pelas caracteristicas basicas da
sociedade em que se insere. Como essa é dividida em classes, seus interesses sao antagdnicos
quanto ao que Se quer conservar ou superar, resta ao proprio sujeito, com a tomada de
consciéncia dos condicionantes objetivos de sua acdo, ascender ou ndo de uma postura ingénua
para uma postura critica, a partir mesmo do exame do contexto em que ele se insere.

A quarta regulamentacdo veio apés um longo periodo de debates entre agentes e
entidades educacionais, a partir de uma gama de criticas ao esquema das habilitacdes,
finalidades formativas e ao campo de atuacdo profissional: a Resolugdo CNE n° 1/2006 e os
Pareceres do CNE/CP n°5/2005 e n° 3/2006, que instituiram, por fim, as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia. Mais uma vez, destaca-se a funcdo docente na atividade do

seu profissional

[...] o curso de Pedagogia passa a centrar-se na formacao de docentes para a
Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental nas modalidades em
que essas etapas da Educacdo Bésica sdo ofertadas, e a formacdo de
especialistas entra em um profundo eclipse curricular, aparecendo de forma
acessoria nos projetos pedagogicos dos cursos, circunstancia que é a mesma
em se tratando do campo da Educacdo N&o Escolar. A/o pedagoga/o
transforma-se, de vez, em uma/um professora/or (Lima e Pimenta, 2022, p. 5).

Entdo, os principios precursores e norteadores da atual formacgdo do profissional
coordenador pedagogico (professor/especialista), sob essa quarta regulamentacgéo, € dada tanto
pela LDBEN n° 9.394/1996 quanto pelas Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia,

estabelecidas na Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, com fundamento nos Pareceres CNE/CP n®
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5/2005 e 3/2006.
Para Brandt e Hobold (2019)

[...] os marcos legais do Curso de Pedagogia foram marcados pelas discussées
do campo da educagdo, que contribuiram para a reflexdo e discusséo sobre 0s
rumos da formagéo inicial de professores no Brasil. Nesses processos de
discussdo dados ao longo da constituicdo historica do CPe, (coordenador
pedagdgico) de acordo com o ultimo marco legal, as DCNCLPe (2006),
chegou-se a conclusdo de que a dimensao da docéncia deveria ser a base da
formacdo de todos os professores, ou seja, deveria estar contemplada como
principio em todos os cursos de licenciatura, em especial nos de Pedagogia
(Brandt e Hobold, 2019, p.4, grifo nosso).

Retomamos diante disso, concordando com Libaneo (2005), que sob esse entendimento,
mais uma vez, limita-se o curso de pedagogia a uma licenciatura, tendo, prioritariamente, a
docéncia como a base da formacdo de professores. Conforme esse autor bem destaca, a
pedagogia é uma reflexdo teorico-critica a partir e sobre as préaticas educativas, além de
investigar também os objetivos sociopoliticos e os meios organizativos de viabilizar os
processos formativos em contextos socioculturais especificos, tendo em vista que “[...] a agdo
pedagdgica ndo resume as acdes docentes, de modo que, se todo trabalho docente € trabalho
pedagdgico, nem todo trabalho pedagdgico ¢ trabalho docente” (Libaneo, 2005, p. 14).
Argumenta o autor que as praticas educativas ocorrem em muitos lugares de diferentes
instancias, formais, ndo formais e informais, como nas familias, locais de trabalho, cidade, rua,
meios de comunicacao, além das escolas.

Para Lima e Pimenta (2022, p. 5), “Essa tltima reconfiguragao do curso de Pedagogia
se deu sob o pressuposto de que a docéncia € a expressao unitaria do trabalho pedagdgico”, que
foi defendida por algumas entidades do campo educacional e criticada por outras, a exemplo da
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagdo (Anfope), da Associacdo
Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e o Forum Nacional de
Diretores de Faculdades, Institutos, Centros de Educacdo ou equivalentes das Universidades
Publicas Brasileiras (Forumdir), que defendiam a docéncia como base para a formacgéo do
pedagogo, na busca de desenvolver a perspectiva da racionalidade emancipatéria, sem que
houvesse, no entanto, a necessidade de separacéo entre o licenciado e o bacharel, pois o curso
de pedagogia formaria tanto o professor como os demais profissionais da educacao.

Esse posicionamento foi de encontro ao Manifesto dos Educadores Brasileiros enviado
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ao Conselho Nacional de Educagdo em 2005, que tinha como alguns dos seus signatarios, Selma
Garrido Pimenta e José Carlos Libaneo, propondo, dentre outros pontos, novamente a dicotomia
entre a formacdo dos professores(as) e dos pedagogos. Em outras palavras, a formacao inicial
dos professores para atuacdo na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
seria proporcionada pelo Curso de Licenciatura em Pedagogia, ao passo que a formagéo do
pedagogo, na qualidade de cientista e pesquisador em educacdo, seria dada pelo curso de
bacharelado em Pedagogia (Brandt e Hobold, 2019).
Segundo Lima e Pimenta (2022), a Resolu¢cdo CNE n° 1/2006

[...] Afastando-se de uma matriz epistemolédgica da Pedagogia como
orientadora da docéncia e reforcando a ideia de que a Pedagogia é uma
tecnologia do trabalho do/a professor/a, o discurso da docéncia como base da
Pedagogia traz, nas entrelinhas, a ideia de que, sendo a Pedagogia uma
tecnologia, ela ndo produz saberes, mas sim fazeres e que estes mesmos
fazeres bastam para delinear a agdo docente. Ou seja, manifesta-se como um
discurso que desconsidera a natureza epistemoldgica da Pedagogia e parece
negar a complexidade que configura as praticas pedagogicas (Lima e Pimenta,
2022, p. 5-6).

Segundo esses autores, tal pressuposto ndo se respalda em uma concepcao de pedagogia
como Ciéncia da Educacdo, desconsiderando que o objeto da pedagogia sdo as praticas
educativas em toda sua dinamicidade socio-histérica, complexidade e pluralidade existentes.

Lima e Pimenta (2022) ressaltam que a rejeicdo ao carater da Pedagogia como Ciéncia
da Educacdo, € uma préatica recorrente em espacos académicos e de decisdo politica que
desvalorizam o conhecimento pedagdgico como fruto de pesquisas sistematicas em torno da
educacdo como objeto complexo, historicamente situado e socialmente constituido. Isso, para
justificarem matrizes curriculares pragmaticas e utilitaristas, de viés neoliberal, centradas na
pratica como conduta resultante de competéncias técnicas e ndo como acao reflexiva estruturada
pelos principios da Pedagogia.

Silva e Almeida (2023) mostram que em meio a turbuléncia do golpe de estado de 2016,
que destituiu a presidente Dilma Rousseff e como projeto do Governo Federal no ano de 2017,
0 Conselho Nacional de Educacdo do Brasil aprovou resolucdes referentes a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, assim como a Lei
n° 13.415/2017 que determinou a Reforma do Ensino Médio, originada da Medida Provisoéria

n°746/2016, imposta, sem discussdo com a sociedade brasileira, alterando em diversos aspectos
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a LDB n®9.394/96, inclusive no que se refere aos profissionais da educa¢do. Em 2018, a BNCC
para o Ensino Médio serviu de base para a reformulacdo dos curriculos das redes bésicas de
ensino. Em Substituicdo a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, por exemplo, a atual Resolugéo
CNE/CP n° 2/2019 confirma o desprezo do Governo Federal e do ex-presidente Jair Bolsonaro
com a luta dos profissionais de educacdo e o conhecimento acumulado acerca da formacao
docente. Tais a¢des contribuiram/contribuem, sobremaneira, para a alienagdo do fazer docente,
porque descaracteriza a formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacéo,
enfatizando o controle.

Ainda de acordo com Silva e Almeida (2023), com a elei¢do do presidente Bolsonaro,
a partir de 2019, a politica de retrocessos foi aprofundada. Nesse periodo, a Resolu¢do n® 2/2019
se estabeleceu, instituindo a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacdo Basica (BNC-Formagao), que impos “[...] uma politica de formagdo docente que
enrijece o curriculo dos cursos de formacao inicial de professores dentro de uma légica de
aprofundamento da concepgdo mercadologica de educagdo” (Silva; Almeida, 2023, p. 418).

Conforme se evidenciou, nesse contexto de turbuléncias, estudos, discussdes em artigos
de pesquisadores e notas de entidades de educadores, se contestou veementemente o que estava
se instaurando no Brasil, ou seja, um conjunto de a¢6es de fortalecimento do projeto neoliberal
de educacéo, que privilegiava o desenvolvimento de competéncias e habilidades focadas nas
demandas do mercado e no ajustamento dos individuos ao mundo globalizado do século XXI
segundo os interesses do setor econémico (Lima e Mercés, 2021).

Assim, segundo a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, bem como uma nota de esclarecimento
do Conselho Nacional de Educacao, divulgada em 6 de julho de 2022, motivada, dentre outras
consideracdes, especialmente pela alteracdo do prazo de implantagcéo da Resolugdo CNE/CP n°
2/2019; assim como pela tentativa de superacdo das questdes apresentadas ao CNE por um
conjunto de Instituicbes de Educacdo Superior (IES), publicas e privadas, em uma série de
encontros, debates e seminarios, a licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de
professores para exercer fungdes de magisterio na Educacéo Infantil e/ou nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Portanto, o curso superior de Pedagogia divide-se em duas licenciaturas:
licenciatura para Educacdo Infantil e licenciatura para Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
sdo dois cursos distintos, cada qual com duracdo de 3.200 (trés mil e duzentas) horas, o que
significa dois diplomas possiveis: a) Pedagogia — Licenciatura em Educacdo Infantil; e b)
Pedagogia — Licenciatura em Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Sobre a formacdo para atividades pedagogicas de administragdo, planejamento,

inspecdo, supervisdo e orientagcdo educacional para a Educagdo Basica, o art. 22 dessa
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resolucéo, nos termos do art. 64 da LDB n° 9.394/1996, dispGe que ela deve ocorrer em

I - cursos de graduagdo em Pedagogia com aprofundamento de estudos nas
areas de que trata o caput e que possuam uma carga horaria minima de 3.600
(trés mil e seiscentas) horas; e

Il - cursos de especializagéo lato sensu ou cursos de mestrado ou doutorado,
nas mesmas areas de que trata o caput, nos termos do inciso Il do art. 61 da
LDB (Brasil, 2019, n.p.).

A nota de esclarecimento do CNE, expressa que essa formacdo nao se configura como
outro diploma de graduagéo para os cursos de Pedagogia, mas deve constar como apostilamento
dessas. No caso de pos-graduacéo lato sensu, resulta em certificado e para stricto sensu, resulta
em diploma (mestrado/doutorado) na area da Educacao.

Mais uma vez se vé configurada a visdo da docéncia como base para a formacdo do
profissional de pedagogia. Ou seja, segundo a préopria nota da CNE, o “como ensinar” os
componentes curriculares planejados é extremamente relevante para que 0 curso cumpra seu
objetivo: formar profissionais preparados para a docéncia. No entanto, a formacdo para a
atuacdo em atividades pedagogicas de administracdo, planejamento, inspecdo, supervisao e
orientacdo educacional pode ser feita por aprofundamento de estudos de 400 (quatrocentas)
horas adicionais as 3.200 (trés mil e duzentas) horas previstas para o curso de Pedagogia ou,
conforme determinado pelo art. 61 da LDB, por uma p6s-graduacdo lato ou stricto sensu.

Em resumo, a regulamentacdo relativa a formacdo do profissional pedagogo (assim
como para aquele que atuara em diferentes atividades pedagdgicas) e suas atribui¢oes pode ser

vista no quadro 01.

Quadro 01: Regulamentacéo e atribuicdes do profissional pedagogo (1939-2019)

ANO REGULAMENTACAO ATRIBUICOES

BACHAREL em Pedagogia —
Decreto-Lei n° 1.190/1939 - “técnico em educagﬁo”; e

oNrga_nizolu d aF_IFa(;l_JIdage LICENCIADO, para lecionar
1939 actonal de F1losofla da | oy poeolas Normais,

Universidade do  Brasil. B . .
As fungdes ndo foram definidas

(curriculo vigorou por cerca - .
de vinte e trés anos) de maneira precisa (Chaves,
1981)

i PROFESSOR — licenciado,
Decorrente da aprovagdo da | docentes para as disciplinas

1962 corrente d _ _
Lei de Diretrizes e Bases (Lei | pedagdgicas para o curso normal
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n° 4.024/61), o Conselho
Federal de Educacdo (CFE),
aprovou o Parecer n° 251/62,
de autoria do Professor Valnir
Chagas

colegial; e

TECNICO - bacharel nas
“especificidades” da supervisao
pedagdgica, administracdo
escolar, inspecdo escolar e
orientacdo educacional.

Mantém, na pratica, a separacao
entre bacharelado e licenciatura,
faltando a regulamentacdo da
profissdo do pedagogo.

(Libaneo e Pimenta, 2015)

1969

Decorrente  da  Reforma
Universitaria instituida pela
Lei n° 5.540/68, por meio do
Parecer n°® 252/1969, também
de autoria do Professor Valnir
Chagas.

PROFESSOR - para 0 ensino
normal; e

PROFISSIONAL PEDAGOGO
— habilitado para a inspecéao
escolar; administragdo escolar,
supervisdo escolar; orientacdo
educacional; planejamento
educacional.

O curso de pedagogia passou a
ser identificado com as
habilitacbes pedagdgicas.
(Muribeca, 2002)

2006

Dada pela Resolugéo do CNE
n° 1/2006 e os Pareceres do
CNE/CP n° 5/2005 e n°
3/2006, que instituiram;—as
Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de
Pedagogia.

(a partir de uma gama de
criticas ao esquema das
habilitagdes, finalidades
formativas e ao campo de
atuacdo  profissional  do
pedagogo).

PROFESSOR - para exercer
fungdes de magistério na
Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, na
Educacdo Profissional na area
de SERVICOS e APOIO
ESCOLAR e em outras areas
nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos.

DESTAQUE: A coordenacao
pedagdgica (CP) pode ser
exercida por um pedagogo, mas,
legalmente, pode ser
desempenhada também por um
professor licenciado, graduado
em pedagogia, ou em nivel de
pos-graduacao, se nesta
formacdo contemplar a Base
Comum Nacional, conforme
expressa a LDBEN n°
9.394/1996.
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2019

Resolugdo CNE/CP n° 2/2019
Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de
Professores para a

Educacdo Basica e institui a
Base Nacional Comum para a

PROFESSOR - para exercer
funcbes de magistério na
Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental,

ATIVIDADES
PEDAGOGICAS E DE
GESTAO

professor licenciado, graduado
em pedagogia, ou em nivel de

Formagao Inicial de | pés-graduacdo, se  nesta
Professores da  Educacdo | formacido contemplar a Base
Basica (BNC-Formacao) Comum Nacional, conforme
expressa a LDBEN n°
9.394/1996

Fonte: Elaborado pelo autor (2023)

Tracado esse historico, que mostra as atribuicdes do profissional professor/especialista
e coordenador pedagbgico, no item seguinte, discutiremos de forma mais especifica a

coordenacao pedagdgica na Educacéo Profissional do RN.

3.3 A COORDENACAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO PROFISSIONAL DA REDE
ESTADUAL DO RIO GRANDE DO NORTE

Conforme ja vimos, na LDBEN de 1996, a formacao de profissionais de educacdo para
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional deve ser feita em
cursos de graduacao em pedagogia ou em nivel de pos-graduacéo.

Ao longo do tempo, seguindo as diretrizes propostas pela legislagdo nacional, que
colocaram a Educacéao Profissional nas discussdes estaduais sobre educacdo, no RN, em 2016,
institui-se a Lei de n° 10.049, que aprova o Plano Estadual de Educacéo do Rio Grande do Norte
(2015-2025) — PEE — (2016a). Nesse plano, que formula diretrizes, metas e estratégias para a
educacdo do Estado, faz-se referéncia & EP na Dimenséo 3, cujo titulo é Educagéo e Trabalho:
Formacéo Técnica de Nivel Médio e Tecnoldgica, possuindo duas metas equivalentes as metas
10 e 11 do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024). S&o elas:

Meta 1 - oferecer, no minimo, 25% das matriculas de Educacdo de Jovens e
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Adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a Educagdo
Profissional; e

[...]

Meta 2 - triplicar as matriculas da Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, assegurando a qualidade da oferta, com pelo menos 50% (cinquenta por
cento) da expansdo no segmento publico (Rio Grande do Norte, 20163, n.p.).

Para a consecugdo da Meta 2, as estratégias também contemplam a formacdo de
profissionais para a Educacéao Profissional. A estratégia 2 propGe

[.]

2 - Implantar, implementar e sistematizar, efetivamente, a rede estadual de
Educacgdo Profissional, adequando e expandindo espagos fisicos, bem como
promovendo a formac&o do corpo docente, discente, técnico e pedagdgico
dessas unidades, em parceria com as Instituicdes de Ensino Superior, 0s
Institutos Federais, o Sistema ““S” e as escolas vinculadas as universidades (Rio
Grande do Norte, 20164, n.p., grifos nossos).

Como destaque, diante do expresso no texto desse objetivo, observa-se claramente o
reflexo do ideario neoliberal, que temos ja salientado, sobre os impactos diretos de uma politica
econdmica de financiamento com base em ajustes fiscais (potencializada em 2016, apds o golpe
de estado implementado), utilizados para justificar os varios cortes do or¢camento, sobretudo,
na area da educagdo. As expressodes “em parceria” e “Sistema S” expressa no objetivo, colocou
em cena a questdo publico-privado, em especial, na expansdo dos espacos fisicos e promocao a
formacdo dos agentes educativos.

Mas, especificamente, para a formacdo docente, o PEE estabelece a Dimenséo 5:
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo, que apresenta em sua Meta 2, estratégia 1 (um),

respectivamente

Meta 2 - Formar, em nivel de pds-graduacéo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da Educacdo Bésica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PEE, e
garantir a todos os profissionais da Educacdo Basica formacao continuada
em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino.

Estratégia 1 - Implementar, em articulagdo com o MEC e InstituicBes de Ensino
Superior, a oferta de cursos de especializacdo presenciais e stricto sensu e/ou a
distancia voltados para a formagao de pessoal para as diferentes areas de ensino
e, em particular, para a educagdo do campo, a educacao especial, a educacao
infantil, a gestdo escolar, a coordenacédo pedagogica e a Educacdo de Jovens e
Adultos (Rio Grande do Norte, 20163, p. 28, grifos nossos).
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Como se percebe, a estratégia 1, da Meta 2, da dimensdo que trata de valorizacdo dos
profissionais da educacdo, nomeia expressamente a coordenacdo pedagogica como um espago
em que ha necessidade de formacdo para quem ali atua, o que ndo é comum ao longo do texto do
documento.

J& a Lei Complementar n® 585/2016b, que dispbe sobre a Gestdo Democrética e
Participativa da Rede Estadual e na Portaria n® 2.788/2023, que estabelece as regras para alocagdo
de pessoal, ambas legislacdes, além de definir critérios e orientacGes relacionadas aos direitos e
deveres dos servidores efetivos do Magistério Pablico Estadual, esclarecem que a coordenacéo
pedagdgica deve ser exercida por um servidor que possui diploma de graduacdo em nivel superior
em Pedagogia, independentemente da habilitagcdo, curso normal superior ou licenciatura, de
graduacdo plena, em éareas especificas, com poés-graduacdo em coordenacdo pedagdgica ou
supervisdo educacional. Legislacbes, portanto, que assumem a existéncia da funcdo do
coordenador pedagogico.

Destaca-se ainda, conforme aponta tanto a Portaria n® 2.788/2023, em seu artigo 9°, quanto
a Lei Complementar n® 585/2016b, no paragrafo Unico do artigo 38, que “O Coordenador
Pedagogico serd designado pelo diretor da respectiva unidade escolar” (Rio Grande do Norte,
2016b, p. 15). Embora, de acordo com tal Lei Complementar, a escolha do corpo gestor deve
acontecer por meio de processo eletivo, com a participacéo de toda a comunidade escolar.

Quanto as suas atribui¢des, a mesma Lei Complementar, em seu artigo 39, expressa que
compete ao Coordenador Pedag0gico, entre outras acfes: coordenar as atividades relacionadas ao
trabalho do professor, visando a promoc¢do, a permanéncia e a aprendizagem do estudante;
acompanhar a vida escolar do estudante; viabilizar a construgdo, implementacéo e avaliacdo do
Projeto Politico-Pedagdgico, bem como garantir seu cumprimento; mediar a elaboracdo do
planejamento e das atividades de apoio ao ensino e compor a equipe pedagogica, articulando
atividades de ensino e de aprendizagem em todos os turnos (Rio Grande do Norte, 2016b).

Cumpre lembrar que as atividades de apoio ao ensino sdo aquelas desenvolvidas nas
bibliotecas, salas de video, espacos para a pratica de educacéo fisica, laboratdrios de ciéncias da
natureza, informatica e salas de apoio pedagdgico especializado.

Com isso, o servidor, segundo a legislacdo vigente, cumpridas as exigéncias conforme
determinacdo legal, atuard nas escolas da rede estadual como coordenador pedagdgico
(pedagogo/professor), também na Educacéo Profissional. Vale destacar que essa legislacéo, que
especifica o cargo de coordenador pedagogico nas escolas estaduais, ja € um avango na extensa e

histérica lista de atribuicGes e competéncias deste profissional.
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34 A COORQENACAO PEDAGOGICA E A SUA PRAT!CA EDUCATIVA PARA A
EDUCACAO PROFISSIONAL: (RE)VENDO ATRIBUICOES E COMPETENCIAS

Diante de tudo que temos salientado e a partir daqui afunilando nossa discussao para nosso
objeto de estudo, nos questionamos: 0 que compete, entdo, ao coordenador pedagdgico no
cotidiano escolar da EP ao desenvolver a sua prética educativa? Competéncia essa, consoante ja
destacamos e entendemos, ser aquela que dialoga e reflete influenciando e interferindo na préatica.

Assim, conforme ja temos visto, a coordenacdo pedagdgica se mostra intrinsecamente
ligada a determinadas a¢6es ndo docentes de administracdo, planejamento, inspe¢do, supervisao
e orientacdo educacional, haja visto que € com as questdes didatico-pedagdgicas que a CP mais
se ocupa como fungao.

Porém, Clementi (2005, p.56) nos mostra que a funcdo da coordenacéo, para alguns, nao
é clara, limitando-se, muitas vezes, a uma sé area de atuacdo. De acordo com essa autora, nas
ultimas décadas, o trabalho do coordenador pedagdgico tem sido orientado por diferentes
tendéncias, ora muito romanticas, ora mais técnicas e que inimeros fatores, de ordem pessoal,
profissional e social interferem na sua atuacao, em especial porque, na escola, 0s demais agentes,
como os pais, funcionarios, comunidade “acabam por interferir nessa mesma atuacao (Clementi,
2005, p. 54). Conforme lembra Mate (2004), talvez essa funcdo e atuacao seja nova na escola,
mas os embates em torno da temética da educagao que nao o sdo, pois, “discutir a identidade do
professor coordenador pedagdgico pode significar rever posicdes, resgatar experiéncias, retomar
conflitos, fazer op¢des, entrar em embates, enfrentar diferengas” (Mate, 2004, p. 17).

Assim, para analisar as atribui¢des e competéncias desse agente, partimos da discussao e
estudos de autores e autoras como Libéneo (2001), Bruno e Christov (2005), Coutinho (2016),
Aranha (2019) e outros que dirigiram seus trabalhos a pratica do coordenador pedagogico®, com
0 objetivo de contribuir ndo sé para a construcdo da identidade desse agente, mas de trazer
definicBes do modo como o coordenador deve intervir no processo educativo, oferecendo pistas
para a sua rotina de trabalho, provocando, por sua vez, reflexdes sobre a sua prdpria atuacao.

Para Libaneo (2001), o papel do coordenador pedagdgico € de acompanhamento

sistematico da pratica pedagdgica, sobretudo, mediante procedimentos de reflex&o e investigacéo,

8 Ver, entre outros: GUIMARAES, Ana Archangelo at al. O Coordenador Pedag6gico e a Educacdo
Continuada. 7 ed — Séo Paulo, Loyola, 2004; BRUNO. Eliane Bambini Gorgueira; CHRISTOV, Luiza Helena
da Silva. O coordenador pedagdgico e a formagéo docente. 5 ed - Loyola, S&o Paulo, 2005; PLACCO, Vera
Maria Nigro de Souza; ALMEIDA, Laurinda Ramalho de. (Orgs) O coordenador pedagégico e o cotidiano da
escola. 2 ed - Sdo Paulo, Loyola, 2004.
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pois, de acordo com esse autor, é o coordenador pedagogico que responde pela viabilizagdo,
integracdo e articulacdo do trabalho pedagdgico-didatico em ligacdo direta com os professores e
a comunidade escolar em funcdo da qualidade do ensino. Em outras palavras, para esse autor, o
papel do coordenador pedagogico é prestar assisténcia pedagogico-didatica para se chegar a uma
situacdo ideal de qualidade de ensino.

Bruno e Christov (2004, p. 9), semelhantemente corroboram com Lib&neo quando
apresentam que “a contribuicao essencial do coordenador pedagogico estd, sem duvida alguma,
associada ao processo de formacao em servigo dos professores”, isto €, a formagao continuada.
Eles entendem que a ag&o coordenadora pode ser categorizada em trés dimensdes: a articuladora,
a formadora e a transformadora, voltadas para todos os campos pedagdgicos do cotidiano escolar.
Ou seja, o coordenador pedagdgico atua no atendimento ao aluno, pais, comunidade; na
construcdo e acompanhamento do projeto politico-pedagogico da escola; na organizacdo de
espacos, eventos e reunides para estudos, avaliacdo e reflexdo; na elaboragdo de relatérios; na
analise de materiais e livros didaticos; e, principalmente, na formacao docente.

Ja Vasconcellos (2006), em funcdo do que se configura atualmente como gestdo
democrética, onde a escola € vista como o lugar de concepcdo, realizacdo e avaliacdo de seu
proprio projeto educativo que visa organizar de forma coletiva e integradora seu trabalho
pedagdgico de acordo com a sua realidade, considera que o profissional coordenador tem como
atuacdo: planejar, organizar e materializar essa gestdo participativa. Em especial porque, nesse
atual contexto, em relacdo as funcGes de administracdo, orientacdo escolar e supervisdo escolar,
esta a da coordenacdo pedagdgica.

Segundo esse autor, enquanto a administragao, por principio, “tem por funcao ser o grande
elo integrador, articulador dos varios segmentos — internos e externos — da escola, cuidando da
gestdo das atividades, para que venham a acontecer a contento” (Vasconcellos, 2006, p. 61), ela
engloba também, especificamente, trés aspectos em sua funcdo educativa: a do administrador
escolar; a do socio-comunitério; e, a do pedagogico, envolvendo questbes de valorizagdo do
ensino, implantacdo do projeto politico pedagdgico, a superviséo e a orientacdo pedagdgica da
comunidade.

A orientacdo, conforme esse autor, com um papel de relevancia, trabalha com a questéo
da constru¢do da identidade dos educandos, “[...] e, por que nao dizer dos proprios educadores”
(Vasconcellos, 2006, p.75), uma vez que a ela cabe o0 permanente compromisso da formacéo dos
valores, atitudes e normas, visando a emancipagao social,

E por fim, a superviséo, Vasconcellos (2006) coloca que deve ser compreendida como
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[...] a articuladora do Projeto Politico-Pedagdgico da instituicdo no campo
pedagogico, organizando a reflexdo, a participacdo e 0s meios para a
concretizacdo do mesmo, de tal forma que a escola possa cumprir sua tarefa de
propiciar que todos [...] aprendam e se desenvolvam como seres humanos
plenos (Vasconcellos, 2006, p.87).

Segundo esse autor, enfim, sob as demais fungdes, o principal campo da coordenagéo,
portanto, é o campo pedagogico, destarte também formativo, por envolver o ensino e a
aprendizagem tanto de alunos quanto de professores, fazendo articulagdo com o campo
administrativo e comunitario concomitantemente.

Por sua vez, Coutinho (2016, p. 35), estudando sobre a acdo mediadora de pedagogas no
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte e 0s sentidos de sua
acdo na Educacdo Profissional, coloca que dentro do ambito da EP, o trabalho da CP,
corresponde, em particular, a mobilizar saberes no campo da educacgéo e nas areas correlatas a
essa modalidade, pois aponta para uma acéo de mediacao que nao esta restrita a um trabalho com
um unico foco de atuagdo, mas “[...] como um trabalho complexo de multiplas facetas [...]”, se
constituindo, desse modo, um desafio por atuar, entre outras acoes, diretamente com alunos, na
formacdo de professores, na assessoria junto aos gestores, no atendimento aos pais, participacdo
em colegiados, e da realizacdo do trabalho técnico de elaboracao de pareceres e acompanhamento
dos planos de curso.

Quanto a uma Instituicdo de Ensino que atua em diferentes niveis e modalidades inclusa
a Educacéo Profissional, para Souza (2018), cuja pesquisa se pautou em conhecer os desafios da
coordenacdo pedagdgica na Educacédo Profissional Tecnoldgica no Instituto Federal Fluminense,
ha uma singularidade. Pois, segundo ela, nesse tipo de instituicdo se mostra inerente o intuito de
promover o desenvolvimento social e garantir uma formacdo de qualidade com os saberes
necessarios ao permanente exercicio da laboralidade, que se traduzem nas acGes de ensino,
pesquisa e extensao.

E nessa estrutura organizacional, Souza (2018) coloca que o coordenador pedagogico,
como um agente social, ao exercer a sua funcéo, tem como papel ser um “[...] agente facilitador
e problematizador do papel docente no &mbito da formacdo continuada, primando pelas
intervencbes e encaminhamentos mais viaveis ao processo ensino-aprendizagem” (Souza,
2018, p.13).

De acordo com essa autora, uma das principais fungdes do coordenador pedagogico é
descrita no &mbito da organizacdo do trabalho educativo, sendo exercido em parceria com a

comunidade escolar e consiste na associa¢do, planejamento, execucdo e avaliacdo das acgoes
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pedagogicas realizadas no ambito da educacdo. Por isso, Souza (2018) afirma que a
coordenacdo é uma funcdo muito complexa, por envolver multiplas funces, pois é o elo entre
0s sujeitos (docentes, pais, alunos e comunidade escolar) e as ac6es pedagdgicas (Souza, 2018,
p. 21).

Aranha (2019), ao pesquisar sobre o coordenador pedagdgico na perspectiva da formacao
integral e sua atuacdo na implementacdo da nova concepcdo de ensino medio e Educagdo
Profissional e tecnoldgica, nos mostra que o coordenador pedagdgico, por meio de suas
atribuicGes, pode contribuir na reorganizacdo desse novo modelo educacional, buscando
alternativas “[...] de aproximag¢do dos contetdos de formacdo geral e das disciplinas técnicas,
compreendendo o conhecimento como uma totalidade e colaborando para a escola ativa e
criadora, organicamente identificada com o dinamismo social da classe trabalhadora” (Aranha,
2019, p. 25).

Além do que, em sua pesquisa, Aranha (2019) busca situar o coordenador pedagdgico,
enquanto profissional da educacdo, como aquele que pode contribuir para a implementacdo da
educacao integral, destacando a sua importancia por ser aquele que compreende 0s processos de
ensino e aprendizagem nas relacBes que se estabelecem. Além de possibilitar a execucao de acdes
pedagdgicas que efetivamente contribuam para uma educagdo progressista, alicercada na
concepcao de que a educacao é direito de todos.

Essa mesma autora acrescenta que o papel do coordenador pedagdgico aparece no
cotidiano escolar do ensino médio integrado a Educacéo Profissional, na medida em que planeja
e implementa acBes no sentido da integracdo. Pressupondo, por sua vez, uma atuacao critica e
consciente da diversidade e da realidade dual da educacéo. E, para isso, segundo Aranha (2019),
0 seu trabalho pedagdgico deve visar planejar metodologias diferenciadas que permitam atender
as necessidades identificadas na escola, bem como conscientizar, integrar e estimular os
educadores para a mudanca real em sala de aula e fora dela.

Em suas palavras, Aranha (2019), frente a essa realidade da Educacdo Profissional diz
que o Coordenador Pedagogico é o profissional que dentro das unidades escolares deve nortear
acOes que garantam efetivamente uma Educacgéo Profissional de qualidade, que acompanhe as
mudangas no contexto politico e social a fim de permitir maiores chances de integragdo ao mundo
do trabalho, diante do contexto econdmico que condiciona cada vez mais cedo 0s jovens da classe
trabalhadora a exercer uma profissdo, como também permitindo a estes a opcéo de ingressar na

Educacéo Superior. Ela, assim, reafirma dizendo que
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[...] comtempla-se o papel do Coordenador Pedagdgico como um profissional
que, inserido no cotidiano escolar, identifica as reais necessidades para a
consolidacdo de uma Educacéo Profissional que garanta aos alunos a formacéo
integral, que considere a pessoa humana em seus aspectos fisicos, emocionais,
cognitivos, capaz de fazer uma leitura de mundo condizente com a realidade
econdmico-politico-social competitiva, excludente e pragmatica (Aranha, 2019,
p. 42).

Por isso, Aranha (2019) ressalta e identifica que o papel desse profissional, no contexto
da EP, ndo deve se limitar ao campo do conhecimento tedrico, mas € preciso acompanhar o
processo de aprendizagem, estimular os professores e alunos e identificar suas necessidades a
partir de atribuicdes de: coordenar o planejamento e a execucao das aces pedagogicas visando a
educacao integral; construir o Projeto Pedagdgico da Escola no contexto da EP e do seu Curriculo
para que seja interdisciplinar e de formacéo integrada; promover a atualizacdo pedagogica em
servico; e, acompanhar o processo avaliativo na EP, tendo como perspectiva constante, o trabalho
como principio educativo.

Com semelhante viséo, Nunes (2019), ao discutir a formacdo continuada de docentes ndo
licenciados e pedagogos, com vistas a investigar se a relacao/interacdo que se estabelece entre
esses sujeitos constitui um didlogo formativo (compreende-se esses pedagogos enquadrados no
campo da EP na &rea de servigos e apoio escolar, inclusa a coordenacao), expressa que €sses
profissionais, como continuidade para sua formacéo, tendo em vista que a EP também se faz um
campo de sua atuacao, deveria ser especialistas em educacdo que além de atua no espaco escolar,
no dominio e articulacdo os saberes didatico-politico-pedagogico, deveria também conhecer 0s
saberes e as nuances especificas no campo da Educacdo Profissional. Isto é, o profissional que
“[...] compreende o contexto no qual seu trabalho se desenvolve, incluindo as questdes relativas
ao trabalho e ao mundo do trabalho e, principalmente, a relacdo existente entre trabalho e
educacao [...]” (Nunes, 2019, p. 88).

Essa autora entende que para atuar na EPT, o profissional pedagogo necessita inserir no
seu conjunto de saberes a concepcao de formacdo humana integral e seus eixos estruturantes: a
ciéncia, a cultura e a tecnologia, tendo o trabalho e a pesquisa como principios educativos. Para
com isso, e além disso, compreender como 0s bacharéis e tecnélogos ensinam os contetdos dos
cursos técnicos e tecnologicos, ajuda-los no aprimoramento do seu desempenho na sala de aula
(conteudos, métodos, técnicas, formas de organizacao de classe), na analise e compreensdo das
situacfes de ensino com base nos conhecimentos teoricos, na vinculagdo entre as areas do

conhecimento pedagdgico e o trabalho de sala de aula. Segundo Nunes (2019), faz-se necessario,
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sobretudo, que o pedagogo que atua na EPT domine os saberes que envolvem o mundo do
trabalho e compreenda as relagdes sécio-histdricas que determinam a tarefa educativa.

Da mesma forma, Nobrega (2022), ao abordar em seu trabalho, os desafios e perspectivas
da coordenacdo pedagdgica na articulacéo do processo de ensino e aprendizagem, cujo locus da
pesquisa e seus sujeitos foram respectivamente o IFRN e a Equipe Técnico Pedagdgica (ETEP)
dessa instituicdo, a principio, ela apresenta que ante os desafios que a educacédo publica brasileira
enfrentou — e enfrenta — ao longo da sua historia, a CP é aquela que “[...] articula, mobiliza e
integra os atores e fatores administrativos e pedag0gicos que possam consubstanciar, promover e
garantir 0o processo de ensino e aprendizagem para as nossas, criangas, jovens e adultos”
(Ndbrega, 2022, p. 80).

Ela coloca ainda que para a articulacdo desse processo, as interfaces do profissional
coordenador séo, em primeiro lugar, ele atuar como um Professor, visto que precisa conhecer 0s
aspectos relacionados a esse processo. Depois como um Gestor Educacional, por Ihe caber a
integracdo da comunidade académica, em especial, no assumir o compromisso politico e
pedagogico da acdo educativa juntamente com os demais colegas. Atuar também como
Orientador Educacional e Supervisor Escolar, pois ao assim agir, tanto reflete seu papel de
mobilizar os outros atores do processo de ensino e aprendizagem na mediacdo das relaces
interpessoais entre a familia, 0 aluno e a instituicdo na busca pela qualidade da educacéo, quanto
o faz ser um facilitador do autoaprimoramento do educador em sua acéo docente.

Diante disso, Nobrega (2022) evidencia que a CP, no seu auténtico sentido, envolve todos
0s sujeitos da instituicdo, desde a gestdo da sala até a efetivacdo do curriculo nas suas varias
dimensdes, sendo necessario assumir coletivamente uma postura interdisciplinar, contextualizada
e dialética diante dos desafios impostos a realidade da educacao brasileira. Nisso, destaca, como
atribuicGes do seu agente: responder por todas as atividades didatico-pedagdgicas e curriculares
da escola e pelo acompanhamento das atividades da sala de aula; coordenar reunides pedagogicas
e entrevistas com professores, diagnosticando problemas de ensino e aprendizagem; elaborar e
executar programas e atividades com pais e comunidade, especialmente de teor cientifico e
cultural, entre outras.

Retomando Libanio (2015), o coordenador pedagdgico € um profissional imprescindivel

para assegurar a integracao e a articulacéo do trabalho pedagogico-didatico nas escolas, pois ele

[...] é o profissional que atua em varias instancias da prética educativa, direta ou
indiretamente ligadas a organizagdo e aos processos de transmissdo de saberes
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e modos de agéo, tendo em vista objetivos de formagdo humana previamente
definidos em sua contextualizagdo histérica (Libanio, 2015, p. 68).

Em outras palavras, reiteramos que, para esse autor, o coordenador pedagogico esta na
escola com uma fun¢édo além da docéncia. Esta para articular conhecimento com a acao, a teoria
com a pratica, como um profissional com especializacao para tal.

Assim, tendo uma atuacdo multifacetada, atualmente esse profissional é aquele que atua
na escola, como observado, em varias frentes, como: administrador, orientador, supervisor e
coordenador pedagogico, cujo campo de acao é pedagogico formativo tanto dos alunos, quanto e
em especial, dos professores e demais agentes da comunidade escolar.

O coordenador pedagdgico, portanto, passou assim a atuar, ndo s6 pelas mudancas na
propria legislacdo vigente, mas a partir de mudancas de concepcdes do que seja esse profissional
educador, especialmente frente a Educagdo Profissional. Ao que lhe compete, como vimos,
mobilizar saberes nesse campo da educacdo e nas areas correlatas a essa modalidade, sob uma
atuacdo critica e consciente, planejar metodologias diferenciadas que permitam atender as
necessidades identificadas na escola, bem como conscientizar, integrar e estimular os educadores
para a mudanga real no contexto educacional; ser um agente facilitador e problematizador do
papel docente, primando pelas intervengdes e encaminhamentos mais viaveis ao processo ensino-
aprendizagem com a¢6es pedagdgicas visando a uma educacdo integral e emancipadora.

Por fim, diante desse quadro, seguindo o propdsito desse trabalho, cumpre entdo analisar,
na pratica, em instituicbes que ofertam EP no estado, a relacdo da coordenacgdo pedagdgica com
a formacdo docente para a EP, descobrindo, nas vozes dos sujeitos, o papel da coordenacéo e

como o0s docentes a percebem para a sua formacéo e o seu trabalho nessa modalidade de ensino.

4 A COORDENACAO PEDAGOGICA E A FORMACAO DOCENTE: A OTICA DO
PROFESSOR DA EDUCAGCAO PROFISSIONAL

Diante do que ja pontuamos, nesse momento buscamos trazer os resultados da pesquisa
com o intuito de responder a questdo primeira desse trabalho (como o professor da Educacgéo
Profissional compreende a atuacdo da coordenagdo pedagdgica e 0 seu agente direto, o
coordenador, no seu processo formativo?). Para isso, foi realizada uma pesquisa exploratoria,

do tipo qualitativa em que o levantamento dos dados se deu por meio de entrevistas
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semiestruturadas com professores e coordenadores pedagogicos, sujeitos atuantes na EP, tendo
como lécus trés Centros Estaduais de Educacdao Profissional — CEEP’s — do estado do Rio
Grande do Norte: 0 CEEP Professora Djanira Brasilino de Souza, localizado no Bairro nossa
Senhora da Apresentacdo, municipio de Natal; o CEEP Professor Hélio Xavier de Vasconcelos,
localizado no Bairro Jardins, no municipio de Extremoz; e o CEEP Professora Lourdinha
Guerra, situado no conjunto Nova Parnamirim, municipio de Parnamirim.

Vale destacar que as entrevistas se deram sob a orientagao de um roteiro (ver apéndice
B) constituido especificamente por trés eixos: o primeiro denominado de Caracterizacao, que
objetivou caracterizar o /ocus, como também os entrevistados nos aspectos relevantes para o
trabalho, (quadros 02 e 03). O segundo eixo, o Significado da Experiéncia, que buscou
conhecer as perspectivas dos entrevistados quanto a EP e seu impacto na sua formagao enquanto
docente/coordenador da Educagdo Profissional, bem como a compreensdo acerca do que os
entrevistados consideram relevante para a sua formacao (quadros 04 e 05, ver apéndice). E, por
fim, o terceiro eixo, foco central da nossa pesquisa, denominado Reconstrucio da
Experiéncia, que procurou identificar a perspectiva e a vivéncia dos entrevistados sobre a
Educagao Profissional e seu processo de formagdo frente ao trabalho da coordenagao

pedagogica (quadros 06 a 10, ver apéndice).

4.1 OS CENTRO ESTADUAIS DE EDUCACAO PROFISSIONAIS: O LOCUS

Conforme nos apresenta Nascimento (2022), o estado do Rio Grande do Norte, em 2008,
fez adesdo ao Programa Brasil Profissionalizado (PBP), instituido por meio do Decreto n°
6.302/2007. A finalidade desse programa foi estimular, nas redes estaduais de educacdo, a
interagdo do ensino médio (EMI) a Educac¢do Profissional, enfatizando a educacao cientifica e
humanistica, por meio da articulagdo entre formagao geral e Educagao Profissional no contexto
dos arranjos produtivos ¢ das vocagdes locais e regionais. 1SS0 evidenciava a tentativa do
governo Luis Inécio Lula da Silva (2003-2010) de ir de encontro a politicas anteriores “[...] em
promover a integracdo do ensino medio com a Educacéo Profissional, inclusive na modalidade
de educacdo de jovens e adultos, apontando para a possibilidade da superacdo da historica
dualidade estrutural entre essas duas trajetdrias educativas (Nascimento, 2022, p. 19).

Com a adesdao ao PBP, o estado assumiu junto a Unido, o compromisso de construir,

reformar, ampliar e modernizar escolas de sua rede, a fim de ampliar a oferta da Educacdo
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Profissional publica estadual e, consequentemente, elevar o niimero de matriculas nesta
modalidade de educacao (Nascimento, 2022).

Dentre as agdes conveniadas para o Estado do RN, estavam a ampliacao e/ou reforma
de 109 escolas para ofertar a EP, além da constru¢do de 10 Centros Estaduais de Educacao
Profissional (CEEP’s). De acordo com a SEEC-RN, a constru¢do dos 10 CEEP’s foi realizada
conforme planejado, de modo que 7 foram entregues e entraram em funcionamento em 2017
(Rio Grande do Norte, 2017), enquanto os demais, sob previsdo, entraram em funcionamento,
a partir de 2019.

Em cada estado da federagao, a constru¢ao dos CEEP’s teve como referéncia um modelo
de escola padrao proposto pelo MEC/FNDE (Brasil, 2011), o qual deveria ser instalado em um
terreno de 12.000 m?, com area construida de 5.577 m? distribuida em dois pavimentos
compostos por blocos funcionais: administrativo, pedagogico, profissionalizante, vivéncia e
servigos. No RN, eles foram construidos obedecendo estritamente a esse projeto (Nascimento,
2022).

O CEEP Hélio Xavier de Vasconcelos, localizado no Bairro Jardins, no municipio de
Extremoz, comecou sua oferta de curso no ano de 2017, com 3 turmas, num total de 118 alunos
a época, oferecendo, naquele momento, os cursos de Recursos Humanos ¢ Administragdo. Em
2023, momento da pesquisa, contava com 12 turmas de ensino médio, com 484 alunos
distribuidos entre os cursos de Informatica e Administracdo. Além de seu corpo funcional
técnico-administrativo, hd uma coordenadora pedagdgica e o corpo docente € constituido de
professores dos componentes curriculares da Base Nacional Comum Curricular, que fazem
parte do quadro efetivo de profissionais da educagdo do Estado e de professores de disciplinas
técnicas, devidamente contratados a partir de processo seletivo, que compdem o0s cursos
técnicos ofertados. Ao todo sdo 22 profissionais, sendo 16 das disciplinas da BNCC e 06 entre
as areas técnicas de Administragao e Informatica.

Segundo seu PPP, este CEEP tem como missao, desenvolver a qualidade do Ensino
Médio Potiguar em Tempo Integral e Profissional por meio de uma educagdo integral,
democratica e inclusiva, com uma visao de ser um Centro Estadual de Educagao Profissional
em Tempo Integral de exceléncia e de referéncia na qualidade do ensino, promovendo a
equidade e a diversidade nas agdes para a transformacao da educacao do ensino médio do Rio
Grande do Norte. Entre 2019 e 2023, o CEEP H¢lio Xavier de Vasconcelos ja formou 480
técnicos em nivel médio.

O CEEP Professora Lourdinha Guerra, Situado no conjunto Nova Parnamirim,

municipio de Parnamirim, iniciou suas atividades educacionais também no ano de 2017, com
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um total de 121 alunos distribuidos pelas suas turmas, no eixo tecnologico de Informacgao e
Comunicacdo. Em 2023, momento da pesquisa empirica, oferecia o Curso Técnico em
Informatica e o Curso Técnico em Manutengao e Suporte em Informatica na forma Integrada e
em tempo integral. Naquele ano, o corpo funcional do CEEP era composto, além do corpo
técnico-administrativo, por 04 pedagogos; 18 professores do Eixo Estruturante e 04 professores
do Eixo Tecnoldgico. Encontrava-se em sua capacidade méxima com 12 turmas e um total de
456 alunos. De acordo com o PPP, a institui¢do tem por missdao: oferecer uma Educacdo
Profissional Técnica de exceléncia, visando favorecer o desenvolvimento de competéncias e
habilidades nos jovens para a vida, formando cidaddos autdbnomos, competentes e solidarios,
capazes de transformar o mundo por meio do seu trabalho.

O CEEP Professora Djanira Brasilino de Souza, localizado no Bairro nossa Senhora da
Apresentacdo, municipio de Natal, deu inicio as suas atividades no ano de 2019, com um total
de 120 estudantes matriculados em trés turmas do curso Técnico Integrado em Administracao-
Ja no ano de 2020, o Centro passou a ofertar a Educagdo em Tempo Integral, oferecendo os
cursos técnicos de Administragdo e Meio Ambiente, constituindo sete turmas, totalizando 282
alunos matriculados. Entre coordenadores e professores ha 01 Coordenador Pedagogico (que
em 2023, era também o vice-gestor, por ndo haver na escola quem assumisse a funcdo); 04
Coordenadores de Area (professores); 18 professores da Base Nacional Curricular Comum e
Nucleo Articulador e 06 professores do Eixo Tecnolégico.

Como nos informa o seu Projeto Politico Pedagogico (PPP), a escola, enquanto
instituicdo social, tem como uma das suas fung¢des promover a inser¢do social, garantir o
desenvolvimento critico e reflexivo, formar cidaddos conscientes, estimular a pratica de valores
morais, a partir de saberes formais e informais, com habilidades e competéncia para o
desenvolvimento da autonomia dentro de um contexto historico-politico-social. Sua finalidade
e missdo sdo: garantir um Ensino Médio Integrado a Educagdo Profissional de qualidade que
vise a formac¢ao humana integral dos estudantes para que possam contribuir, com a comunidade,
de forma auténoma e competente; assim como, garantir uma educacdo de qualidade,

promovendo a socializacdo, transformacao do individuo e da comunidade.

4.2 PROFESSORES E COORDENADORES: PARTICIPANTES DA PESQUISA

Segundo Morais e Henrique (2014), o professor € o principal agente envolvido no
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processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. Em uma perspectiva socio-critica, deveria,
além de problematizar os conhecimentos historicamente construidos, proporcionar a esses
mesmos estudantes uma visdo critica e reflexiva desses conhecimentos. Esses mesmos autores,
fazendo referéncia a atuacéo e finalidade do trabalho do professor na EP, citam Machado (2008)

e comentam que o professor

[...] deveria ser um individuo da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho
coletivoe a acdo critica, extremamente comprometido com sua atualizacao
permanente na éarea de formacdo especifica e pedagogica, que tem plena
compreensdo das questdes inerentes a0 mundo do trabalho e das redes de
relagbes que envolvem as modalidades, niveis e instancias educacionais, além
de um s6lido conhecimento da sua profissao, bases tecnoldgicas e valores dos
trabalho, bem como dos limites e possibilidades do seu fazer docente (Morais;
Henrique, 2014, p. 70-71).

Isso se configura na necessidade de uma reflexdo por parte do docente com relagéo aos
pressupostos que regem a sua pratica, ainda mais em relacdo a EP, para que assim se concretize
no processo de ensino e aprendizagem, sobretudo, uma perspectiva que venha a convergir com
0s principios de uma educacdo emancipatoria.

O que nos leva mais uma vez a Nobrega (2022), pois assim também entendendo, afirma
que primeiramente o coordenador pedagdgico atua como um professor, visto que também é
preciso compreender aspectos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem, que implica
tanto na selecdo de objetivos pedagogicos (de contetdos e metodologias) quanto dos
sociopoliticos, por considerar aspectos outros como a relacdo professor e aluno, o processo de
aprendizagem dos discentes e a realidade que integra as dimensdes sociais, politicas e ideoldgicas
destes.

Diante disso, buscamos trabalhar com os sujeitos que atuam e/ou lecionam disciplinas em
cursos profissionalizantes em trés instituicdes educativas no RN, j& aqui elencadas, que ofertam
Educacéo Profissional. Entrevistou-se um total de 09 (nove) participantes (06 docentes — dois de
cada instituicdo — e 03 coordenadores pedagdgicos — um de cada instituicdo), denominados pelos
codinomes: Mascellani, Montessori, Ferreiro, Vigotsky, Comte, Piaget — Docentes; e Freinet,
Moll e Gomes — Coordenadores, conforme se verifica nos quadros 02 e 03.

Cumpre antes de passarmos a apresentacéo dos sujeitos da pesquisa, explicitar a escolha

de seus pseuddnimos®. Estes fazem referéncia a educadores e pesquisadores que contribuiram

% Fontes: https://educacaointegral.org.br/reportagens/pensadores-inovacao-educacao. Acesso em: 15 de mar.
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com reflexdes, estudos e debates pertinentes ndo sé para a democratizacao da educacéo, mas pela
producdo académica de saberes e criacdo de métodos de ensino mais inclusivos no campo
educativo.

Temos aqui pseuddnimos de Maria Nilde Mascellani (1940-2018), uma educadora
brasileira conhecida por sua atuacdo na area da Educacdo Infantil. Foi uma das pioneiras na
introducdo do conceito no Brasil e sua contribui¢do é reconhecida como fundamental para o
desenvolvimento dessa area no pais. Como também, de Maria Montessori (1870-1952),
educadora e primeira mulher a se formar em medicina na Italia. Suas teorias, praticas e materiais
didaticos desenvolvidos ficaram conhecidos como Meétodo Montessori e inspiram as
metodologias de muitas escolas no Brasil e no mundo. Para essa pedagoga a formagéo escolar
transcendia o acimulo de informac6es. Segundo ela, € necessario formar integralmente os jovens,
oferecendo uma educacéo para a vida.

Temos também Emilia Ferreiro (1937-2023), psicolinguista argentina. Um dos nomes de
maior influéncia na educacdo brasileira nos ultimos 30 anos. Seus estudos causaram um grande
impacto sobre a concepcao do processo de alfabetizacao, influenciando até as normas do governo
para a area. Ela se transformou em uma espécie de referéncia para o ensino, seu nome passou a
ser ligado ao construtivismo. Suas descobertas levam a conclusdo de que as criangas tém um
papel ativo no aprendizado, por elas construirem o préprio conhecimento.

Outro pseuddnimo é o do psicologo que é referéncia nos estudos de inovagdo em
educacao, o bielo-russo Lev Vygotsky (1896-1934). Apesar de sua vida curta, faleceu aos 37
anos, vitima de tuberculose. Teve uma importante contribuicdo para a reflexdo sobre o
desenvolvimento intelectual de criancas, associando-o as interacdes sociais e condigdes de vida
dos individuos. De acordo com esse pesquisador, para que o aprendizado ocorra, sempre existe
algo que faz a mediacéo da relacdo do sujeito com o mundo, o que ele chamou de aprendizagem
mediada.

Ver-se também o pensador francés Auguste Comte, (179-1857), teve grande influéncia
no Brasil e também e considerado o grande sistematizador da sociologia, foi ele quem a organizou
como ciéncia. Seu pensamento tinha forte aspecto empirista, levava em conta apenas 0s
fendmenos observaveis e considerava anticientificos os estudos dos processos mentais do
observador. Na educacéo, isso enfatiza a afericdo da eficiéncia dos métodos de ensino e do
desempenho do aluno.

Outro é o bidlogo e psicologo suico Jean Piaget (1896-1980), em que a génese do

2024; https://mww.radioeducadoral120.com.br/quais-sao-os-principais-autores-da-pedagogia. Acesso em: 15 de
mar. 2024.
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conhecimento, sua evolucdo até a adolescéncia humana, passando pelo desenvolvimento
cognitivo e as formas como os individuos apreendem o mundo, foram os principais temas de sua
pesquisa. Ele debrucou seus estudos principalmente sobre a forma como as criangas constroem o
conhecimento, levando em consideracdo aspectos cognitivos, morais, sociais, afetivos e
linguisticos da aprendizagem, fundando aquilo que chamou de epistemologia genética.

Incluso estd o nome do pedagogo francés Célestin Freinet (1896-1966) foi um dos
fundadores da Escola Moderna, um movimento de renovacdo na educacdo que surgiu nas
primeiras décadas do século XX na Franca. Em sua visdo, as escolas tradicionais eram fechadas,
tinham uma postura enciclopédica e ndo davam atencéo aos interesses e prazeres fundamentais
das criangas. Sua proposta, entéo, era do papel da escola como um importante elemento de
transformacédo social, como um espaco democratico, livre de contradi¢cdes sociais e que nao
marginalize criancas pela classe social.

Ha nessa escolha os codinomes, enfim, de Jaqueline Moll e Nilma Lino Gomes. Aquela,
professora da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e diretora de Curriculos e
Educacdo Integral da Secretaria de Educacéo Basica no MEC de 2007 a 2013, Jaqueline Moll é
uma das principais referéncias no Brasil sobre a temética da educacdo integral. Avida defensora
do direito ao desenvolvimento integral, e da integracdo das escolas aos seus territorios, Jaqueline
foi responsavel pela criacdo e implementacdo do programa Mais Educacdo. Esta, uma das mais
importantes autoras mundiais, no que se refere a educacao antirracista. Em seus estudos, Nilma,
gue é negra, desconstroi curriculos e propostas pedagogicas tradicionais, denunciando o racismo
estrutural presente nelas. Em sua formacao, a autora ndo aborda apenas o curriculo, mas a propria
formacdo de educadores, para indicar propostas de enfrentamento e conscientizagdo para uma
educacao antirracista.

Quadro 02: Caracterizagao dos sujeitos da pesquisa — 1° eixo — Docentes

Faixa Docentes Formacgao Formacgao Inistituicao/ Tipo do Eperiéncias na
etaria (inicial) (graduacio) formacao Vinculo EP
Coordenador(a)
Vygotsky Ba}charel ~ Doutorado UFRN Contra}tg (cursos técnicos)
(Administragao) temporario
e docente
. Bacharel em Pos- Contrato
26 — 55 | Mascellani Quimica ¢/ Doutorado UFMG temporario Docente
licenciatura
Bacharel Contrato
Montessori | (Administragdo | Especializacao UNP temporario Docente
¢ Contabilidade) P
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. Licenciatura em ~ Contrato
Ferreiro - Graduagao IFRN g Docente
Informatica temporario
Bacharel
o UFRN (Esc.
(Analise e ~ } Contrato
Comte . Graduagédo Téc. de . . Docente
Desenvolvimento Tundiai temporario
de Sistemas) undiai)
Bacharel
. Andlise e N , . Contrato
Piaget ( . Graduagio Estacio g Docente
Desenvolvimento temporario
de Sistemas)

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas entrevistas (2023)

Conforme se observa no Quadro 2, os docentes se encontram em regime de contrato
temporario de 02 (dois) anos, por meio de um processo seletivo. Alguns deles ja passaram por
esse processo mais de uma vez, renovando sua permanéncia na fung¢do, e ja tendo trabalhado
em outras escolas do estado. Esse fato, por si s0, é preocupante, pois, diante do ciclo educativo
por que passam os estudantes do ensino médio, correspondendo a um periodo de trés anos, essa
temporalidade do docente nesse vinculo empregaticio implica a descontinuidade do trabalho
desse docente com uma turma em que atua; perde-se o seu vinculo; desestrutura o processo de
ensino e aprendizagem iniciados; novas relacdes de convivéncia e de trabalho escolar
necessitam ser retomados. Esse movimento precariza ou coloca mais uma vez em evidéncia a
ja precarizagao, sob o idedrio liberal e neoliberal, do trabalho docente e, consequentemente, da
educagdo, que € vista como uma mercadoria, especialmente, quando, com a concretude desse
ideario, se estreita o curriculo, aligeira a formacao dos estudantes, reduz o valor do trabalho do
professor, bem como garante também a presenca de um “exército” de reserva que pressiona
para a manutencao de baixos salarios (Ortega e Militdo, 2022). Essa situagdo evidencia também
a auséncia de politicas publicas e acdes efetivas voltadas para a formacao docente para atuacao
na Educacdo Profissional, em particular, no &mbito do Estado do RN.

Shiroma e Lima Filho (2011), constatando essa realidade ja afirmavam que, ao contrario
da rede federal, por exemplo, boa parte dos professores que atuam na EP, tém contrato de
trabalho temporarios e uma marca desses contratos é a precariedade salarial e a incerteza, ja
que tais contratos podem néo ser renovados nos anos seguintes. Alem de que, tais condicdes de
trabalho temporario descrito se infere como parte ou “[...] corolario da propria precariedade

historico-estrutural que caracteriza a educacéo dirigida aos trabalhadores no capitalismo, como
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um processo de formacao limitada, para o qual a atividade docente é reduzida a mera instru¢do.”
(Shiroma e Lima Filho, 2011, p. 736).

Quadro 03: Caracterizagao dos sujeitos da pesquisa — 1° eixo — Coordenadores

Faixa Coordenadores Formacao Formacao | Inistituicao/ Tipo do Eperiencias
etaria (inicial) (graduacio) formacao Vinculo na EP
Bacharel
(Turismo e Docente (de
. Direito) Concurso turismo) Vice
Freinet Licenciado Mestrado UFRN (Efetivo) diretor /
(Historia e Coordenador
Pedagogia)
38-49
Licenciada Concurso
Moll (Pedagogia) Mestrado UV.A (Efetivo) Coordenadora
Licenciada N Concurso
Gomes (Pedagogia) Graduacao UV.A (Efetivo) Coordenadora

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas entrevistas (2023)

Quanto aos coordenadores pedagogicos, todos sdo concursados e dois deles (Moll e
Gomes) foram selecionados para a fung@o na coordenagdo por meio de um processo interno
aberto pela Secretaria Estadual de Educagao, quando da implantacdo e inicio de funcionamento
dos CEEP’s em 2017. O processo consistiu em uma chamada interna com apresentacdo de
curriculo pelos pretendentes ao cargo, seguida por uma entrevista e, apos a aprovagao, foi feito
o encaminhamento para as unidades escolares. Ressaltamos que, apos esse processo, hoje,
somente assume esse cargo quem ¢ indicado pela gestdo, apos processo eletivo na comunidade
escolar. Enquanto o terceiro (Freinet), professor bacharel em Turismo, formado também em
Historia, em Direito e em Pedagogia, que, no momento da pesquisa era também vice-diretor da

institui¢do, esta nessa fun¢do de coordenacao devido a “[...] necessidade da escola de ter um

coordenador, que ndo tem mais”. Segundo ele explica,

[...] como gestor estou mais na parte pedagogica [...] eu continuo fazendo
trabalho de coordenagdo, mas digamos, extraoficial, porque oficialmente o
cargo ¢ de vice-diretor. Mas como eu tenho toda essa experiéncia e uma
formagdo pedagogica, qual foi o acordo? O meu diretor ficaria mais
administrativo, financeiro ¢ eu ficaria mais com a parte pedagogica. Nos
tinhamos uma coordenadora pedagdgica. [...] Ela ficou conosco, acho que de
2021, até o ano passado, até¢ dezembro de 2022 (Freinet).
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De acordo com Freire, embora sendo concursada e efetiva no quatro de servidores da
educacdo estadual, por questdes pessoais, bem como administrativas-burocraticas com a

Secretaria de Educagao, a anterior coordenadora nao pode ficar na instituigao.

4.3 O OLHAR DOCENTE: RESULTADOS

De inicio, reiteramos que 0 levantamento de dados, se deu por meio de entrevistas
semiestruturadas, as quais foram gravadas e transcritas compondo o corpus de analise, para a
assim construidas as categorias referenciais, conforme o processo da ATD, transcorrer na busca
das unidades de sentido e categorizacdo dos discursos dos sujeitos participantes da pesquisa.

Lembramos que, segundo Moraes (2003), as categorias a priori correspondem a
construgdes que o pesquisador elabora antes de realizar a analise propriamente dita dos dados.
Advindas das teorias, escolhidas com antecedéncia, que fundamentam o trabalho e orientam a
construcdo do instrumento de coleta de dados, enquanto, as categorias emergentes Sdo
construcdes tedricas que o pesquisador elabora a partir das informagdes do corpus, com base
também em seus conhecimentos ou teorias implicitas. A ATD, utilizada nesse estudo como
técnica de andlise de dados, consiste na separacdo dos textos em unidades de significado, que
podem gerar outros conjuntos de unidades, oriundas da interlocucdo empirica, da interlocucéo
tedrica e das interpretacdes feitas pelo pesquisador.

Depois da separagdo dos textos em unidades de significado, também denominada de
processo de unitarizagéo, que precisa ser feita com intensidade e profundidade, passa-se a fazer a
articulacao de significados semelhantes em um processo denominado de categorizacdo. Nessa
circunstancia, ha um constante ir e vir, agrupar e desagrupar, construir e desconstruir, em que 0
pesquisador precisa, portanto, ir redirecionando 0 processo enquanto avanca por ele, de maneira
que va construindo, ao longo da pesquisa, uma rede de argumentos na interlocucdo empirica e
tedrica (Moraes; Galiazzi, 2006).

Assim, para esquematizagdo e andlise dos resultados, tratados a luz da ATD, seguiu-se 0
seguinte percurso metodologico: 1) Desmontagem dos textos — processo de unitarizagdo — em
que os textos foram examinados com leitura cuidadosa e pormenorizada para separar cada fracéo
significativa no sentido de atingir unidades constituintes de enunciados referentes aos fenémenos
estudados; 2) Estabelecimento de relagbes — categorizagdo — entre as unidades de base,

combinando-as e classificando-as, reunindo esses elementos unitarios na formacao de conjuntos
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que agregassem elementos proximos, resultando dai, as categorias; e, no final, a (re)-escrita do
apresentado, também denominada de metatexto, expressando os elementos preponderantes do
corpus analisado.

Assim sendo, conforme se observa nos quadros 04 e 05 (ver apéndice A), ao levantarmos
as questdes que norteiam o segundo eixo (composto por duas perguntas (1) que saberes s&o
necessarios para o exercicio da funcao de docente/coordenador na/para a EPT?; e, 2) vocé sente
necessidade de formacdo especifica para o desenvolvimento de seu trabalho na Educacdo
Profissional?), ficou evidenciado no discurso dos entrevistados quanto as categorias a priori e
emergentes, respectivamente, a formacdo pedagogica, especificamente entendida como saberes
pedagdgicos; bem como as dimensdes politica e técnica; e a experiéncia como saber adquirido
(dentro e fora de sala de aula).

Segundo a unitarizacdo das respostas desses quadros 04 e 05 (ver apéndice A),
unanimemente, foi evidenciada a necessidade de formacéo pedagdgica, com a aquisicdo dos
saberes inerentes a essa formacdo. Ficou claro nas falas dos entrevistados como um saber
fundante para o exercicio docente na EP. Em especial, pela sua vivéncia com a EP, que lhes trouxe
ndo somente consolidacdao, mas mudanca de concepgdes e suas consequentes praticas educativas

como bhacharéis e/ou licenciados.

[...] Aquele professor que tem aquela formacio pedagogica ja, ele ja sai na
frente da gente (Vygotsky).

[...] ter formacdo pedagégica [...] ¢ uma coisa que deveria ter (Mascellani).
[...] A gente tem que ter o saber técnico [...] Como € que eu ia dar minha aula,
entendeu? [...] Existe uma necessidade de ter conhecimento na area
pedagdgica da coisa (Montessori).

[...] tem de saber dar aula, de saber transmitir o conhecimento (Ferreiro).
[...] € importante [...] principalmente formacdes complementares em relacio
a regéncia e digo em relacao a propria licenciatura, a forma como leciona

(Comte).

[...] ter uma formacao pedagogica (Piaget).

Acrescido a isso, 0 docente Vygotsky, fundamentando sua resposta, destaca que

Mas a pegada, a abordagem é outra na educacdo profissional [...] com a
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formacdo mesmo de mestrado e doutorado em administracéo [...] eu tive que
voltar para a especializacdo [em docéncia] pra entender a minha atuacao
mais significativa profissional.

A fala do docente Vygotsky denota que os proprios docentes sentem a necessidade de
aprofundar os conhecimentos pedagdgicos para um melhor dominio da profissdo docente e da
sua atuacéo, em particular, no campo da Educacéo Profissional.

Corrobora com essa fala Montessori, quando em entrevista diz que

[...] a questdo técnica [especifica] é suprida com as graduacdes, com
bacharelado. Com as pds [...] Agora, para area pedagogica? Porque muitos
professores da area técnica vém cheios de saberes técnicos, aqui. Mas, vamos
colocar aqui, ver se ele consegue dar aula. Ver se ele tem técnicas e
habilidades para tal dentro de sala de aula? As vezes, no tem (Montessori).

Isso nos remete a Machado (2015, p. 15) e Moura (2014) para quem a exigéncia para a
docéncia em EP se mostra mais elevada, pois “[...] a docéncia ¢ muito mais que mera transmissao
de conhecimentos empiricos ou processo de ensino de contetdos fragmentados e esvaziados
teoricamente”. Ou seja, segundo Moura (2014), 0 professor tem que ter tanto a competéncia
técnica sobre sua disciplina/drea especifica de atuacdo — o que ele domina em seu campo
cientifico-tecnologico especifico — como 0 dominio dos conhecimentos necessarios ao saber
ensinar € como ensinar — a formagao pedagogica —.

Segundo Moura, Silva e Terto (2022), dentro do perfil docente que constitui a EP, os

bacharéis ou graduados em cursos superiores de tecnologia, mas nao licenciados,

Nao tém formacao na docéncia. Em geral, ndo conhecem o campo da educagéo
como um todo nem da educacédo profissional e tampouco da EJA;

A formacgdo recebida ndo lhes proporcionou conhecimentos sobre os
fundamentos sociais, histéricos, filosoficos e politicos da educagdo, assim
como da didatica e da psicologia da educagao;

Tém o conhecimento técnico em nivel superior, mas t€ém dificuldades para
transpor para o nivel técnico (Moura; Silva e Terto, 2022, slide 14).

Esses autores lembram também que, ainda que os licenciados tenham maior aproximacéo

aos fundamentos sociais, historicos, filosoficos e politicos da educagéo, assim como a didatica e
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a psicologia da educacdo “a formagdo recebida ndo lhes proporcionou conhecimentos
aprofundados sobre a educacdo profissional/trabalno e educagdo, o que dificulta o
estabelecimento de conexdes entre a propria disciplina e o campo da educacao profissional”
(Moura, Silva e Terto, 2022, slide 16).

Para os docentes com esse perfil, contemplando a formacdo pedagdgica, conforme sugere
Moura (2014), fundamental ¢ que esse docente tenha uma formagao continuada especifica, lhe
aproximando da problematica das relacdes entre trabalho e educagdo e ao vasto campo da
Educacao Profissional, para assim, estabelecer conexdes entre suas disciplinas e a formagao
profissional especifica.

Dentro da categoria a priori demonstrada nas entrevistas, destacadas estdo também as
dimensdes politica e a técnica para a formacdo docente, que retomando Ghedin (2009), sdo
respectivamente, a leitura critica do mundo, mostrando como as a¢des e opg¢des politicas ndo sao
aleatorias e o dominio de métodos e de procedimentos de ensino e de aprendizagem.

Como vemos nas respostas em destaque

Vocé tem que saber o que € essa formacéo integral do aluno;

[...] como vocé vai formar esse aluno e preparar para o mundo. Essa
formacao mais ampla, vocé entender o que ¢ a educagdo profissional,
trabalhar essa interdisciplinaridade, essa formacio mais completa do
aluno para o mundo do trabalho (Vygotsky).

O professor esta preparado para ser flexivel... estar aberto a desafios [...] tem
que se apropriar daquele conteudo ¢ tentar ministrar da melhor forma
possivel [...] Primeiro, a formacdo ¢ importante e eu acredito que
principalmente formag¢des complementares em relacao a regéncia e digo em
relacdo a propria licenciatura, a forma como leciona (Comte).

Essas dimens@es, conforme Ghedin (2009), assumem grande importancia para o
exercicio da funcdo docente na/para a EP, pois, de acordo com Saviani (1996), classificando o
saber politico como critico-contextual, informa que se trata da compreensao das condig¢des
socio-historicas que determinam a tarefa educativa, em que se espera do educador a
compreensdo do movimento da sociedade, identificando suas caracteristicas bésicas e as
tendéncias de sua transformagdo. Ou seja, em sintese ¢ “[...] a exigéncia de compreensido do
contexto com base no qual e para o qual se desenvolve o trabalho educativo” (Saviani, 1996, p.
149).

Nisso, vale lembrar, conforme diz o autor acima, a educacdo ¢ determinada pelas
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caracteristicas basicas da sociedade em que se insere, que no momento se vé dividida em classes
com interesses antagonicos, exigindo de nés uma tomada de consciéncia para uma postura
critica, a partir do exame do contexto em que estamos inseridos (Saviani, 2012).

Ghedin (2009), conforme ja salientamos, identifica essa dimensdao como 0 COMPromisso
politico, intencional, decisivo na formacdo da consciéncia critica do sujeito que permite
entender os discursos, as ideologias, 0 modo como a sociedade se organiza, e suas relacoes de
poder e de producdo.

Quanto a dimensao técnica, confirma-se com o que declara Ghedin (2009, p. 25), essa
dimensao refere-se aos “[...] procedimentos metodoldgicos, dos instrumentos necessarios para
que se possa ensinar”. Pois, segundo Ghedin (2009) de nada adianta ter conhecimento de causa
se 0 educador ndo for capaz de compartilha-lo, de fazer com que ele cruze a ponte e chegue aos
alunos. Ou seja, € o desenvolvimento de um conjunto de habilidades que direcionem o professor
a apreender como ele deve conduzir o processo de ensino e aprendizagem

Como categoria emergente, se nos apresentou a experiéncia como saber adquirido
dentro e/ou fora de sala de aula, que pode ser identificado de duas formas: o saber (fora de sala)
“[...] da experiéncia de trabalho na area em que se insere o curso ou disciplina”, conforme
nomeia Paiva e Henrique (2017, p. 6); e, o saber experiencial (dentro de sala) ou “saberes
experenciais”, como categoriza Tardif (2014). Ou seja, saberes especificos que cada professor
desenvolve em seu trabalho cotidiano que “[...] brotam da experiéncia e sao por ela validados.
Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades,
de saber-fazer e saber-ser.” (Tardif, 2014, p. 39).

As respostas dos sujeitos assim nos indicam

Eu acho que o professor poderia fazer treinamento numa indistria. [...] a
técnica. Tem que ter a técnica, também;

Entdo, esses saberes eu acho necessarios nao s6 da forma pedagégica, mas
da area técnica e esta sempre aprendendo e vendo as novas metodologias
(Mascellani).

A gente tem que ter o saber técnico. Mas a gente tem as nossas experiéncias
e pratica. Entdo essa juncdo ai, eu acho que é o importante; [...] Entdo, eu
tenho que montar toda essa parte ... Como é que eu ia dar minha aula,
entendeu? (Montessori).

Acredito que a questio da experiéncia faz sim falta, mas ndo desmerecendo
a questdo de saber transmitir conhecimentos. Entdo tem que ter essa
combinagédo (Ferreiro).
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Paiva e Henrique (2017), ao investigar os saberes que envolvem a atuacdo do professor
iniciante!® na Educagdo Profissional e Tecnoldgica, identificaram que os professores da sua
pesquisa deram bastante relevancia aos saberes praticos, aqueles adquiridos em experiéncias
praticas de trabalho na empresa, fora de sala de aula, uma vez que se constituem no possivel
campo de atuacdo de seus alunos.

Conforme essas autoras,

Foi quase unanime, na fala dos entrevistados, a valorizagdo de suas
experiéncias praticas no campo das disciplinas em que atuam para o
desempenho da docéncia, a saber: dos 14 sujeitos da nossa pesquisa, apenas 1
ndo se referiu diretamente a essa tipologia de saberes e todos os outros, ao
aludir a esses saberes, deram-lhe grande relevancia. Para alguns desses
sujeitos, essa experiéncia profissional se apresenta como condigdo sine qua
non para serem bons professores da EPT (Paiva; Henrique, 2017, p. 7).

Essa importancia dada ao saber experiencial adquirido no trabalho também se apreende
nas falas dos sujeitos entrevistados. Eles expressam que: “Eu acho que o professor poderia fazer
treinamento numa industria. [...] a técnica... Tem que ter a técnica, também” (Mascellani); “[...],
mas a gente tem as nossas experiéncias e pratica. Entdo essa jun¢ao ai, eu acho que ¢ o importante”
(Montessori); e, “Acredito que a questdo da experiéncia faz, sim, falta” (Ferreiro). Essa questao
nos reporta a Kuenzer (2010) ao afirmar ser essencial a vivéncia profissional para aqueles
professores que lecionam disciplinas técnicas, desde que essa vivéncia se paute como atividade
transformadora, consciente e intencionalmente realizada, uma vez que toda acdo educativa deve
ser pensada com base em uma teoria, sendo necessaria uma reflexdo mais apurada do fendmeno
educativo, que temos chamado de prdxis.

Paiva e Henrique (2017), fazendo referéncia a Kuenzer (2010), mostram que os saberes
da docéncia ligados ao mundo do trabalho sdo a articulagdo entre conhecimento cientifico e
conhecimento pratico, pois, de acordo com a autora, ndo teremos uma transposi¢do didatica
adequada “[...] se contemplar apenas a dimensao intelectual do trabalho a ser ensinado, o que
significa que o professor deverd ter experimentado, em algum momento de sua trajetoria, e de
alguma forma, a pratica do trabalho que se propde a ensinar” (Kuenzer, 2010. p. 506). Um saber,

portanto, que nao pode ser de todo descartado.

10 Assim considerado pelas autoras, segundo a perspectiva temporal de Huberman (2013), como aqueles
provindos diretamente das graduacBes ou da pés-graduacdo, sem experiéncia anterior na docéncia e que
construiram/constroem seus saberes da experiéncia profissional diretamente no trabalho como docentes da EP
entre 3 (trés) e menos de 6 (seis) anos de ingresso na carreira.
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Por fim, vemos também o saber da experiéncia, advindo da vivéncia em sala de aula,

identificado nas falas dos sujeitos (com destaque a docente Ferreiro) ao dizerem que

Além do conhecimento, tem de saber dar aula, de saber transmitir o
conhecimento, [...] tem que ter um pouco de experiéncia;

Acredito que a questio da experiéncia faz sim falta, mas ndo desmerecendo
a questdo de saber transmitir conhecimentos. Entdo tem que ter essa
combinacio.

Para Tardif (2014), a profissionalizacéo do professor se da quando ele articula os saberes
curriculares, disciplinares e da formacéo profissional. Dessa forma, para esse autor, o professor
desenvolve seus saberes experienciais, 0s quais sdo o0s que de fato representam seu conhecimento
docente. Segundo Tardif (2014),

No exercicio cotidiano de sua fungfo, os condicionantes aparecem
relacionados a situagdes concretas que ndo sdo passiveis de defini¢des
acabadas e que exigem improvisa¢do e habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situagdes mais ou menos transitdrias e varidveis. Ora,
lidar com condicionantes e situagdes ¢ formador: somente isso permite ao
docente desenvolver os habitus (isto €, certas disposi¢cdes adquiridas na e pela
pratica real), que lhe permitirdo justamente enfrentar os condicionantes
imponderaveis da profissdo (Tardif, 2014, p. 49).

Logo, conforme o autor acima, esse saber (ou saberes) € 0 que se desenvolve no exercicio
da profisséao e pelos préprios professores, embasados no trabalho cotidiano e no conhecimento do
seu meio, pois, segundo esse autor, é na pratica que o docente aprende a avaliar e planejar de
forma justa e organizada, contemplando a aprendizagem dos seus alunos, tendo em vista que, por
ser um publico diverso e de aprendizagens diferentes, o professor precisa, portanto, da experiéncia
para alcancar a todos.

De forma semelhante, conforme se v& no quadro 05 (ver apéndice A), dentro das
categorias construidas frente as respostas dos docentes, elas também ficam evidenciadas nas
respostas dos coordenadores as mesmas questdes. Tendo em vista que, conforme ja expressamos
e aqui ressaltamos o coordenador também €, antes de tudo, um docente.

O terceiro eixo, foco central da pesquisa, que procurou identificar a perspectiva e

vivéncia dos entrevistados sobre a Educacao Profissional e seu processo de formacao frente ao
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trabalho da coordenacdo pedagdgica, no intuito de responder a nossa questdo norteadora,
detalhadamente foi constituido por trés perguntas: Como vocé concebe a sua funcdo de
docente/coordenador nesta instituicdo? Quais desafios (dificuldades e/ou facilidades) vocé tem
enfrentado para exercer esta funcdo? E, (especifica aos docentes) para a sua formacao, como
voceé percebe (vé€) a coordenacdo pedagdgica?

Quanto a primeira pergunta, relativa a percep¢do da funcdo de docente/coordenador,
como unitarizacdo e categorizacdo a priori das respostas (quadros 06 e 07 — ver apéndice A),
temos que, embora ndo conceituando de forma académica ou didatica o que seja a fungdo docente
para EP, para os professores, alguns concebem a fungdo docente diante do seu contexto e modelo
institucional e suas préticas, como um desafio a se enfrentar com vistas ao alcance do que é
proposto a modalidade de ensino em que atuam, enquanto os demais colocam a funcdo como

mediadora do processo de ensino. Em suas palavras,

Grandes desafios [...] (Vygotsky).

A funcéo docente. Ela é dificil. Tem que gostar daquilo. Acreditar que aquilo
que vocé esta ajudando as pessoas a ter uma formacdo, né? Um
conhecimento (Mascellani).

[...] no inicio era um desafio grande (Mantessori).

a gente abre o caminho para o aluno se desenvolver...
é preciso dar um norte (Ferreiro).

Eu enxergo como uma ponte, principalmente um elo de ligagéo entre a préxis
de educar, de ensinar e também por ser uma atividade profissional, seria o elo
de como seria profissionalmente a atua¢do dele no mercado de trabalho
(Comte).

[...] porque eu posso ser um excelente desenvolvedor, mas posso ser péssimo...
é... cadé a palavrinha? um mediador, né? (Piaget).

Diante disso, colocamos, a principio, que somos cientes de que a docéncia é uma das mais
importantes areas da atuacao social, pois, ao exercer a profissao docente, uma pessoa atua em um
patamar que uma outra profissdo dificilmente poderd chegar. Isso, por trazer a luz outras
profissBes, além de que, o docente, ao se preparar continuamente para suas praticas, se dedica a
preparacdo e formacdo daqueles com os quais se relaciona.

Segundo Gariglio e Burnier (2014), ao discorrer sobre a natureza da funcéo docente, de

acordo com a visdo corrente por parte do professor da EP e no interior da prépria area, para ser
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professor, 0 mais importante é ser profissional da area relacionada a(s) disciplina(s) que se vai
lecionar, embora eles concordem com Oliveira (2006) ao afirmar que o professor do ensino
técnico, no entanto, ndo é concebido como um profissional da area da educacdo, mas sim como
um profissional de outra area e que nela também leciona,

Gariglio e Burnier (2014), no que se refere aos professores da Educacgéo Profissional, seus
saberes e praticas, evidenciaram também que, do contexto de ensino situado da EP e de espacos
e tempos de formacao profissional proprios das areas tecnologicas, bem como por experiéncias e
aprendizagens ndo formais e informais, 0 modelo institucional é definidor importante das
concepgdes docentes, uma vez que este modelo estabelece o campo de possibilidades no qual os
professores constroem suas praticas e 0s saberes da experiéncia. Além disso,

Os saberes demandados (e os ndo demandados) pelos docentes da EP apontam
para a necessidade urgente de se construir sua profissionalizagdo. Os
professores ressentem-se da falta de um corpus de conhecimentos que balize
suas escolhas dentro e fora da sala de aula, nas relacdes com os alunos, com 0s
colegas, com outras instituicGes, com o mundo do trabalho e com a sociedade
em geral. Nesse contexto, se fazem urgentes a discusséo e a defini¢do de uma
politica de formacédo inicial e continuada de professores para a educagdo
profissional, inexistente no pais, para que os impasses e dilemas vividos por
esses docentes e aqui apontados possam constituir-se em pistas para a
construcdo de tais politicas (Gariglio; Burnier, 2014, p. 957).

Esses posicionamentos nos trazem a reflex&o identificada por Machado (2011), Coutinho
e Silva (2022), e Moura, Silva e Terto (2022), mostrando que a EP, como modalidade de educacéo
basica, desponta como um terreno ainda desconhecido para aos seus atores e lembram que,
historicamente, as politicas de governo em favor da formacdo de professores para essa
modalidade tém sido poucas e descontinuas, além de descompromissadas e precarizadas sob o
ideério de exclusdo neoliberal, como temos ja pontuado nesse trabalho.

Os coordenadores concordam com a concepcdo dos professores (ver quadro 07 —
apéndice A) ao dar a entender que a sua funcao é tanto desafiadora quanto mediadora do processo
de formacé&o dos seus interlocutores, especialmente dos docentes, para alcancar a contento o que
a conjuntura (de concepcdo da funcdo, pratica e modalidade em que atuam) lhes propdem.

Segundo eles, ser coordenador

N&o é enfrentar embates [...] Ele orienta, ele diz, ele sugere [...] A dificuldade
na coordenacdo pedagodgica hoje, primeiro € vocé ter, como falei, a formagéo
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do professor, [...] E esse é o problema, porque vocé pega professores, técnicos,
bacharéis, que tém uma formacdo especifica. Vocé pega professores
licenciados, propedéuticos. E eles devem trabalhar juntos para uma
educacdo profissional. [...]. Entdo, os desafios [...] primeiro é dar essa
formac&o do que é uma educacgdo profissional (Freinet).

Entdo, inicialmente eu me vi com um desafio enorme e eu disse: Eu tenho agora
que fazer o qué? Me preparar para esse desafio [...]. Vai muito além daquilo que
eu estava acostumada, né? Nao s6 a questdo mesmo do trabalho com a educacéo
profissional, mas o trabalho com o tempo integral, que veio tudo ao mesmo
tempo e era uma metodologia totalmente diferente das outras escolas. A gente
tinha que adequar tudo, todo o curriculo. Né? (Moll).

A coordenagdo pedagdgica, ela fica no limiar muito sensivel, né? Fica nessa
organizacdo pedagdgica: o professor, o aluno, a diregdo, né? VVocé fica sempre
ali na linha, na linha de fogo, de todos os lados, né? Que vocé vai mediar com
0 aluno, vocé vai mediar com o professor, vocé vai mediar com os pais e vai
mediar com a dire¢do. Entdo, assim, tudo é importante na escola, mas a
coordenacdo pedagogica, ela meio que pulsa ali, faz aquilo, continua fazendo
ali ou fazendo o coragéo da escola pulsar (Gomes).

Quanto a isso, Garrido (2005) lembra que o trabalho do professor-coordenador é
fundamentalmente um trabalho de formagao continuada em servico. Pois, segundo ela explicita,
ao subsidiar e organizar a reflexdo dos professores, as razdes que justificam suas opcoes
pedagdgicas e as dificuldades que encontram para desenvolver seu trabalho, o professor-
coordenador esta favorecendo a tomada de consciéncia dos docentes sobre suas acdes e 0
conhecimento sobre o contexto escolar em que atuam, pois, ao estimular o processo de tomada
de decisdo, visando a proposicdo de alternativas para superar esses problemas, ou mesmo ao
promover a constante retomada da atividade reflexiva, para readequar e aperfeicoar as medidas
implementadas, o professor-coordenador esta propiciando condicdes para o desenvolvimento
profissional dos participantes, tornando-os autores de suas préprias praticas.

Nessa discussdo, Garrido (2005) acrescenta que

Esse trabalho é por si s6 complexo e essencial, uma vez que busca
compreender a realidade escolar e seus desafios, construir alternativas que se
mostrem adequadas e satisfatOrias para os participantes, propor um minimo
de consisténcia entre as acOGes pedagogicas, tornando-as solidarias e ndo
isoladas ou em conflito umas com as outras (Garrido, 2005, p. 9).

Aqui também se encontra a fun¢do mediadora na pratica docente do coordenador, pois

frente ao que diz essa autora, ao construir alternativas e propor um minimo de consciéncia entre
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as acdes pedagobgicas, o trabalho do coordenador, sendo “por si s6 complexo e essencial”
(Garrido, 2005, p. 9) visa equacionar as concepces e praticas diversas, por vezes divergentes,
no contexto da EP em especial, do que seja e em qual proposito deve se pautar 0 processo
educativo.

Assim, conforme temos ja discutido, a EP é também um campo de disputas, por isso
mesmo, envolto por desafios a serem enfrentados. Destes, os coordenadores (quadro 08 — ver
apéndice) colocam como desafios: a sua formacdo (ndo satisfatoria e insuficiente) para tratar
com a modalidade. Bem como a auséncia de suporte para realizar suas funcbes a contento;
trabalhar com professores com formacgdo diversa (técnicos, tecndlogos, bacharéis e
licenciados); a rotatividade de professores da formacao profissional, tendo em vista seu contrato
temporario); e, por fim, integrar conhecimentos e praticas, como também anseios, perspectivas

e expectativas dos demais agentes. Esses desafios estdo destacados nas falas abaixo.

[...] vocé pega professores, técnicos, bacharéis, que tém uma formacéo
especifica... licenciados, propedéuticos;

Ai... o sistema ndo informa o que é educacdo profissional. Ai fica o
coordenador pedagdgico, sabe? [...] a gente ndo sabe de tudo;

Entdo, os desafios primeiro é dar essa formacao do que é uma educagao
profissional. A questdo das dificuldades, é implementar (Freinet).

[...] no inicio eu me vi desafiada a estudar, a procurar [...];

A coisa mais complicada que eu via nisso tudo, é integrar a base nacional
comum curricular com periodo integral;

Onde estdo as pessoas que nos ddo esse suporte?

[...] a gente forma o profissional que vem pra c4 ... bacharel... termina
dois anos... Esse profissional sai... termina o contrato, recebe outro... que
vado embora. E ai entra o desafio novamente: o coordenador esta sempre
refazendo, essas formagdes (Moll).

Quanto aos docentes, observamos (quadro 9 — ver apéndice A) que eles identificam como
desafios ao exercicio das suas fungdes: superar a limitagdo do trabalho com a EP, desdobrando
para além do ensino, com desenvolvimento da pesquisa e a extensdo. As condi¢des estruturais
com a falta de financiamento s&o um outro desafio apresentado. Indo, de certa forma, de encontro
ao que foi proposto quando da instituicdo dos CEEP’s (Nascimento, 2022). Destaca-se tambem,
a falta de experiéncia com a préatica docente diante do tipo de publico do ensino médio —
estudantes adolescentes —, reflexo, por sua vez, do tempo de permanéncia no exercicio docente
com esses alunos, limitado a dois anos, devido ao contrato temporario dos professores da

formagcdo profissional. Assim eles expressam
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Professor doutor, com 40 horas de sala de aula, ele ndo tem condicdes de
fazer pesquisa e extensdo (Vygotsky).

E justamente isso de ter locais para a gente aplicar praticas, né? Aqui a gente
tem esse problema, ndo tem um nucleo aqui de estagio (Montessori).

Eu ndo tinha muita experiéncia com o publico de adolescentes, entéo eu
tive que me adaptar a ter a questdo da firmeza de como me relacionar com
eles e ter a autoridade como professora.

[...] Dificuldade, eu diria que estdo sendo resolvidas agora, que é a questao
da estrutura (Ferreiro)

[...] contrato, eu acho que a questdo contratual ainda é uma coisa que se
esbarra. E um problema grande [...] eu s6 consigo acompanhar uma turma
por dois anos (Comte).

Eu ainda nao tinha trabalhado diretamente com publico adolescente,
numas disciplinas... A mais técnica do curso, que foi um grande desafio
quando eu cheguei que a coordenacgdo me entregou [...]

A questao do laboratério que ainda o estado ndo oferece as condigdes totais

[.]

[...] o contrato, isso é ridiculo. 1sso é um atenuante e déi pra todos nés
(Piaget).

Em conformidade com os autores Kuenzer (2010; 2011), Frigotto (2012), Ciavatta
(2014), Machado (2011; 2015), Moura (2014; 2015), que fundamentam este trabalho, para que
a Educacdo Profissional se efetive com qualidade social, producdo de conhecimentos e
valorizacdo docente, a formacdo de professores € decisiva as politicas dessa modalidade e
assim, sejam elas expandidas e democratizadas (Machado, 2011). Esse é um desafio que ja é
historico, frente ndo s as recentes politicas de expansdo dessa modalidade, mas das sempre
presentes necessidades didatico-pedagogicas, advindas, sobretudo, da materializacdo de como
se concebe a EP nos programas governamentais propostos tanto no &mbito nacional quanto no
local.

Lembramos também, algo de ndo menos importancia dentro das discussdes dessa
modalidade, e que se constitui ainda como grande desafio para a EP, que é a selecdo de
professores com apenas formagdo especifica e/ou com experiéncia pratica “[...] crendo que a
constitui¢ao da docéncia se dara pelo autodidatismo” (Machado, 2011, p. 691), problema que
perdura desde o inicio da Educacéo profissional formalizada no Brasil, a partir da criacdo da
Escolas de Aprendizes Artifices, em 1909. Concepcao e principio que recentemente retornou
com a reforma do ensino médio (o Novo Ensino Médio, Lei n® 13.415/2017, aprovada no

Governo do ex-presidente Michel Temer), que, entre outras pontos, autoriza a atuacgao de
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profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino, para ministrar contetdos de areas afins a sua formacao ou experiéncia
profissional, atestados por titulacdo especifica ou pratica de ensino em
unidades educacionais da rede publica ou privada ou das corporacdes privadas
em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do
art. 36 (Brasil, 2017, n.p).

Machado (2011, p. 692) acrescenta que, o professorado da EP

[...] apresenta, portanto, grande diversidade em matéria de formacéo
pedagogica. A essa heterogeneidade se acrescentam outras diferengas: de
campo cientifico, tecnolégico e cultural de origem, espacos institucionais de
atuacdo, alunado, formas de recrutamento (concursos publicos de provas e
titulos, processos seletivos simples ou escolha pessoal do diretor ou
coordenador), regime de contratacdo (por jornada parcial ou integral, por hora-
aula), tipos de vinculo empregaticio (maior ou menor estabilidade), condigdes
de trabalho e de remuneracdo e sentido que a docéncia tem para o professor

[.]

Kuenzer (2011, p. 669) assevera (com o que concordamos) que a formacdo de
professores para atuar no ensino médio integrado merece especial atencdo, uma vez que esta
tem sido considerada a modalidade que melhor atende aos jovens oriundos da classe
trabalhadora e, portanto, para superar a dualidade educacional que se apresenta na EP, bem
como ao desafio da suposta ndo intencionalidade das politicas e propostas da formacdo docente
que “[...] tem sido tratada por sobre as diferengas de classe”, s6 é possivel com a compreensdo
de seus determinantes mais amplos.

No modo de producdo capitalista, como diz Kuenzer (2011), a educacao se encontra em
categorias de campos antagbnicos: a do capital e a do trabalho. Na perspectiva do capital, a
educacdo se constitui em processo permanente de disciplinamento. Na perspectiva do trabalho,
0 que se Vé e o enfrentamento critico das determinagdes estruturais desse modo de producéo,
cuja superacdo demanda ndo sO a sua apreensdo e compreensdo, mas também o
desenvolvimento e a disseminag¢do de uma concepg¢do de mundo contra-hegemonica.

Essa autora expressa também que

Mesmo considerando os limites de uma educagdo contra-hegemonica, é
preciso reconhecer seu espaco como possibilidade historica, uma vez que se
utiliza de categorias de andlise que permitem ultrapassar as aparéncias para
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apreender e compreender os problemas reais a que estdo submetidos os que
vivem do trabalho pelo modo de producéo capitalista (Kuenzer, 2011, p. 669).

Nisto, vale ressaltar com Moura (2014) que, fazendo referéncia a Kuenzer (2011),
lembra que, para atuar na perspectiva contra-hegemonica, é fundamental compreender que o
trabalho docente ocorre no marco das relagdes capitalistas de producdo como os demais
trabalhos existentes sob este modo de produzir a vida. Ou seja, o trabalho docente, igualmente
aos demais, produz valor de uso e valor de troca. Além de que, com outra especificidade, o
trabalho docente ndo é material, apesar de ser produtivo, ocorrendo em meio as relagdes
capitalistas de compra e venda da sua forca, pois nele ndo se separa o trabalhador do produto
do seu trabalho.

E relevante frisar que conceber, como nos lembra Kuenzer (2011), o trabalho do
professor como ndo material, ndo significa afirmar que ele seja improdutivo. Mas, como um
servico, também é expressdo de uma relagdo de compra e venda de forca de trabalho que se
integra ao processo de producdo de mercadorias, ao gerar um valor excedente que sera
apropriado pelo capitalista. Além disso, sendo ndo material, ndo se separa do produtor, mas
expressa relagdes sociais diferenciadas, conforme explicita (Marx, 1978).

Nessa perspectiva, conforme diz Moura (2014),

o grande desafio do docente é mover-se dentro dessas contradicoes,
contribuindo para a formag&o de sujeitos competentes tecnicamente, condicéo
necessaria para a inser¢do na logica da producéo capitalista, mas ir além dessa
competéncia técnica, formando pessoas que tenham a capacidade de
compreender as relagbes sociais e de producdo sob a égide do capital e
compromisso ético-politico para atuar na direcdo de sua superagdo (Moura,
2014, p. 35).

Quanto ao desafio referente as condigcOes estruturais 0 mais complexo € a falta de
financiamento destacado pelos professores, pois, historicamente, esses recursos Sao
insuficientes para atender as necessidades globais da Educagdo Profissional publica nas
instancias federal, estadual e municipal. Evidentemente, isso se reflete em dificuldades para a
atuacdo das instituicdes desse campo educacional (Moura, 2014). Acresce-se a isso, a ma gestdo
e desvios de recursos, compromisso superficial dos gestores governamentais, priorizacao de

politicas de governo em detrimento das politicas de estado, entre outras causas.
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Enfim, frente ao que foi ponderado sobre a formacdo docente e a coordenacdo
pedagdgica na/para EP no desenvolver desse trabalho, nesse terceiro eixo, foco central e reflexo
da nossa questdo de pesquisa, especificamente uma pergunta foi proposta aos professores: como
vocé percebe (vé) a coordenacdo pedagdgica para a sua formacéo?

Cabe ressaltar antes, que se vé nas falas dos entrevistados docentes, um reconhecimento
do desafio, bem como da dificuldade, que é exercer a fungdo coordenadora, pois, como

destacam as docentes Mascellani e Montessori:

Entdo, eu acho assim: que ¢ dificil para uma pessoa fazer isso, coordenar,
[...], ser o supervisor e ainda atuar como orientador, porque esta aqui, a
maioria dos pais, das méaes, eu digo: como vocé consegue dar conta, porque tu
és a supervisora, né? Das professoras. Porque tu fazes a supervisao, e tu fazes
a orientacdo escolar dos meninos. E ainda tem que ta segurando 0s pepinos,
as diferencgas (Mascellani).

E assim. Porque como eles [os professores da formag&o profissional] vém do
seletivo, é [...] a coordenagdo pedagdgica ndo sabe quem é que vai
aparecer aqui, né? E ai as vezes aparecem professores que nunca tiveram
nem contato com sala de aula. E verdade. Entendeu? Ai [a coordenag&o] tem
que amadurecer a ideia. Tem alguns casos que eu ja vi, ndo aqui do CEEP,
que [professores] desistem. Que n&o € a realidade, que ndo era aquilo. E um
choque (Montessori).

Essas sdo falas que retratam o que pensam os docentes sobre da atuacéo da coordenagédo
pedagogica nos CEEP pesquisados (como vimos a principio, também entendidas como atuacao
de um administrador, supervisor e/ou um orientador), porquanto, embora sendo posta como
funcdo: coordenar as atividades relacionadas ao trabalho do professor, visando a promocéo, a
permanéncia e a aprendizagem do estudante; acompanhar a vida escolar deste estudante ou
mesmo mobilizar saberes no campo da educacdo e nas areas correlatas a EP (Coutinho, 2016),
planejar metodologias diferenciadas que permitam atender as necessidades identificadas na
escola (Aranha, 2019), ser um agente facilitador e problematizador do papel docente (Souza,
2018), dentre outras inerentes a uma instituicdo de EP, no cotidiano escolar, ha atividades
multiplas, como o atendimento aos demais membros da comunidade escolar, como pais e
responsaveis; eventos e datas comemorativas; reunides intra e extra escolares e outras, requerendo
desse profissional ndo s6 um calendério letivo organizado, mas, tempo para a execucdo dessas
atividades. Acresce-se que, também ressaltado nas falas acima, por vezes, cabe ao coordenador
trabalhar conflitos proprios da funcdo e conflitos dos seus colegas docentes (Mate, 2004), haja

visto que a rotatividade de professores nos CEEP’s € uma realidade, trazendo consigo a
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inexperiéncia na docéncia dos novos professores ingressos, exigindo a retomada da formagé&o.

Assim, em busca da resposta a questdo apresentada, achamos por bem retomar, em
sintese, como alguns autores aqui trabalhados entendem ou conceituam a coordenacdo
pedagogica, sua atuacdo e o seu profissional. Vimos, ao longo da sua histdria que ele era o
escravo, pedagogo; o instrutor e mestre — detentor do saber —, 0 mediador e agente construtor do
conhecimento (Cambi, 1999; Freire, 1996), aquele, cujas atribui¢des extrapolam a sala de aula
(Muribeca, 2002; Libaneo, 2015); o profissional que atua em varias instancias da pratica
educativa, direta ou indiretamente ligadas a organizacdo e aos processos de transmissdo de
saberes e modos de acdo (Pimenta, 2002; Libaneo, 2015), o profissional que dentro das unidades
escolares de EP deve nortear acfes que garantam efetivamente uma Educacdo Profissional de
qualidade, que acompanhe as mudancas no contexto politico e social, a fim de permitir maiores
chances de integracdo ao mundo do trabalho (Aranha, 2019), ou mesmo ¢ aquela que “[...]
articula, mobiliza e integra os atores e fatores administrativos e pedagdgicos que possam
consubstanciar, promover e garantir 0 processo de ensino e aprendizagem para as nossas,
criangas, jovens e adultos” (Nobrega, 2022, p. 80); entre outros entendimentos.

Notorio ¢, nessas concepgoes, que ante um profissional que desempenha atividades
multiplas, que assume multiplos papéis, que enfrenta desafios diversos de demandas intra e
extra escolares, como temos visto, cuja formagdo inicial e continuada, consequentemente sua
identidade, se viu construida pela sua historia, bem como pela interagdo com os outros. O
trabalho da coordenagao pedagogica, como ja ressaltamos, se encontra intrinsicamente no ligar,
organizar, orientar, articular, harmonizar teoria e pratica, reflexdo/ac¢ao/reflexao da e para a
formacgao dos seus interlocutores, sobretudo, dos professores.

Como lembra Aranha (2019, p.17), o coordenador pedagodgico ¢ o profissional
responsdvel pela mediag¢do, constru¢do e continuagdo da linha de acdo comum dentro da
organizagao escolar. “E ele o profissional responsavel pelo apoio técnico-pedagdgico ao corpo
docente”, que diante da especificidade da EP, deve, portanto, ser comprometido com uma
postura ético-politica, de formacgdo critica, de desejo por mudancas sociais e pela busca
incessante de formar seu discente na integralidade, no sentido da formagdo humana integral,

fundamentada

na concepgéo de que se deve propiciar no processo formativo a integragéo de
todas as dimensfes da vida — o trabalho, a ciéncia e a cultura. Essa ideia
precisa nortear tanto a educacgdo geral quanto a profissional. O que se pretende
com a formagdo humana integral € a formacg&o politécnica e omnilateral dos
filhos da classe trabalhadora, a fim que possam criticamente compreender as
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relagbes sociais de producdo, o seu processo histérico e o desenvolvimento
das forcas produtivas (Aranha, 2019, p. 61,62).

Logo, isso nos indica a importancia da reflexdo da atuacdo do Coordenador Pedagdgico
nas instituicbes que ofertam a EP, seu papel nesse contexto, suas principais atribuicdes e o perfil
que melhor atende as necessidades da escola. Por isso, que necessario é, ao coordenador
pedagdgico, retomando Aranha (2019), ndo se limitar ao campo do conhecimento tedrico, €
preciso acompanhar o processo de aprendizagem junto aos professores, além de identificar suas
necessidades (e a dos alunos), o que exige conhecimento, percepcdo, sensibilidade e a
perspectiva, da omnilateralidade, politecnia e do trabalho como principio educativo.

Orsolon (2005, p.23) concorda com isso quando defende que, assumindo as fungdes de
formador, o coordenador “[...] propiciara condi¢des para que ele faga de sua pratica objeto de
reflexdo e pesquisa, habituando-se a problematizar seu cotidiano, a interrogéa-lo e transforma-
lo, transformando a propria escola e a si proprio.

Com base no exposto e apos a realizacdo da articulacdo de significados semelhantes —
unitarizacdo — e o estabelecimento de relagcdes — categorizacdo —, como respostas dos docentes a
questdo proposta, no que se refere as categorias a priori (quadros 10 — ver apéndice A),

obtivemos que, segundo eles, a coordenacgdo pedagogica

[..] estimula a pratica, mas o estimulo é dentro da escola, t& entendendo? tem
0 estimulo. D4 o apoio. [...] ele diz; “eu quero dar um curso sobre
metodologia, inclusive tem... acontece oficina formativa sobre préticas
pedagdgicas, praticas metodoldgicas (Vygotsky).

E como se fosse uma supervisdo escolar (Mascellani).

[...] d& muita assisténcia, em tudo, em todos os detalhes. Assim, a gente esta
com duavida, orientacdo. Se isso aqui da certo fazer. Eu acho que com o
planejamento, com o planejamento da coordenacéo pedagdgica, eu ndo tenho
nem o que lhe dizer, é muito planejado (Montessori).

Eu percebo a questdo da abertura e das orientac¢des, porque na verdade a
gente também tem algumas reunides ao longo do ano e também tem os
direcionamentos que séo dados (Ferreiro).

Em relacéo a coordenacao pedagdgica é... que ela possui um papel, acho
gue é assim fundamental; [...] principalmente para acolher os professores,
instruir de como de fato é o formato da escola, entdo ela possui um papel de
orientacdo. Entdo ela orienta [...] (Comte).

Fundamental, importante. E diretamente colaborativo. tem uma abertura
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[...] eu vejo a coordenacdo muito participativa e aberta. pronto pra ouvir,
acolher, dar broncas [...] que esse é papel também (Piaget).

Nas falas dos docentes, vemos retomados os significantes supervisao e orientacdo que,
desde a histdria da construcdo da identidade do pedagogo e do profissional que atua como
professor ou coordenador, e seus significados, materializados em atos, abarcam a formacao
como atribuicdo deste profissional dentro do campo pedagdgico, envolvendo o ensino e a
aprendizagem tanto de alunos quanto de professores (Vasconcellos, 2006).

O apoio, também verificado como assisténcia, promovendo estimulo advindo da
mediacdo, bem se verifica nas falas. Em outras palavras, fica patente que, além do acolher, esta
o direcionar, planejar, mediar para a construcdo de praticas integradoras pela promocéo de
encontros e formagGes conjuntas, 0 que nos reporta mais uma vez a Aranha (2019), quando
afirma que a funcdo coordenadora aparece no cotidiano do ensino medio integrado a EP, na
medida em que planeja e implementa aces no sentido da integracdo em que busca planejar
metodologias diferenciadas que permitam atender as necessidades identificadas na escola e, com
IS0, conscientizar, integrar e estimular os educadores para a mudanca real em sala de aula e fora
dela.

Coutinho (2016), enriquecendo esse ponto, por sua vez, expressa que, percebendo o l6cus
de trabalho do profissional coordenador, ele aponta para uma agdo mediadora pedagdgica que
ndo fica restrita a um trabalho com um dnico foco de atuagdo, mas como um trabalho complexo
de multiplas facetas, de modo que caracteristicas institucionais da EP acabam por ter reflexo no
trabalho desse profissional.

Isso esta evidenciado nas falas da docente Mascellani — aqui ja destacadas — quando

expressa que

[...] Entdo eu acho assim que é dificil para uma pessoa fazer isso: coordenar,
ser o supervisor e ainda atua como orientador, [...] eu digo: como vocé
consegue dar conta, porque tu €s a supervisora, ne?... [...] tu fazes a
orientacdo escolar dos meninos e ainda tem que ta segurando 0s pepinos, as
diferencas.

Da mesma forma, Ferreiro destaca essa outra faceta da funcdo da coordenagdo ao
expressar que percebe que ¢ um “[...] trabalho um pouco burocratico. A coordenagdo sempre

passa para a gente alguns documentos que a gente tem que preencher, enfim... orientaces
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referentes ao sistema [...], entdo, mais isso e mais burocracia”. Embora, ndo deixe de reconhecer
que “[...] também tem a parte da orientagdo, de falar com a gente. Quando eu trago alguma duvida,
ela sempre me diz como € que eu posso desenvolver.”.

Essa orientacdo como funcao do coordenador é corroborada pelo docente Comte, pois ele
esclarece que nas suas reunides semanais a conversa acontece sempre com a coordenagédo
pedagdgica e a gestdo com vistas a execucao dos projetos, bem como seguir o ciclo do ‘PDCA,
isto ¢, do Planejamento de controle e a¢ao”, que trata sobre “Tudo. O fluxo de Provas, de projetos,
de eventos, sugestdes de melhorias, feedbacks”. Ainda que deixe claro, também, por ser uma
escola de tempo integral e sua dindmica ser muito corrida, alguns assuntos “[...] a gente conversa
muito no corredor, porque a rotina [...]” (Comte).

Temaos, portanto, trazendo mais uma vez Coutinho (2016), que fica evidente que o papel
do coordenador, enquanto ator do processo educativo e formador, adquire uma grande
importancia frente aos desafios que se Ihe impdem, também nessa modalidade de ensino, com
vistas a “[...] ter uma atitude desencadeadora de mudangas da pratica docente e,
consequentemente, em suas praticas na coordenacdo pedagdgica” (Coutinho, 2016, p. 113).

Assim sendo, sob o olhar do docente, expresso em suas palavras, se concebe a
coordenacdo como importante e fundamental a sua formacédo e pratica no cotidiano escolar,
participativa e aberta; a que estimula a pratica, da o apoio, assisténcia em tudo e nos detalhes,
em especial no acolher os professores, notadamente quando inserida no campo da EP, que é
envolto em debates e embates, com a existéncia de diferenciacdes em busca de harmonizacéo,
necessitando de articulacdo, direcionamento e organizacdo. E, sobretudo, um coordenar em
busca da interacao frente a dinamicidade que € o processo educativo na EP, em especial se ela
visa ser omnilateral e emancipatoria.

Diante disso, por fim, frente as falas elencadas, se tomarmos a liberdade de organizar
em uma frase a visdo dos professores sobre o papel da coordenacéo para a sua formacao na/para
a EP, cremos que ela pode ser construida da seguinte forma: uma acdo de supervisdo e
orientacdo, exercendo assisténcia, promovendo estimulo por meio da mediacdo diante da
dinamicidade que é o processo educativo na EP, tendo em vista a discussao desenvolvida pelas
respostas apresentadas sob as unidades de sentido separadas e sua categorizacao.

E bom destacar que, consoante se vé no quadro 07 (ver apéndice A), ha semelhancas
conceituais que os entrevistados coordenadores dao a entender acerca da sua funcao, em especial,
por ser mediadora do processo de formacdo dos seus interlocutores, notadamente dos docentes,
para alcancar a contento o que a conjuntura (de concepcao da funcéo, pratica e modalidade em

que atuam) lhes propdem. O que corrobora com o0 que se concebe e se discute sobre ela com os
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autores aqui estudados, tendo em vista porque, em suas falas, ser coordenador: “[...] ndo é
enfrentar embates [...] Ele orienta, ele diz, ele sugere [...]; (Freire). E ser “Um(a) profissional
muito importante dentro dessa conjuntura [...] (Moll). E aquele que fica “[...] nessa organizacao
pedagogica: o professor, o aluno, a direcdo. né? [...] mediar [...]” (Gomes).

Enfim, retomando o que afirma Archangelo (2004, p.142), “Conhecer ¢ fazer conhecer
sdo atribui¢des centrais do professor coordenador”, dentro das atribuicbes e competéncias do
coordenador pedagdgico e sua atuacdo no cotidiano escolar, a sua especificidade se faz no campo
pedagogico formativo, na construcdo do processo de ensino e aprendizagem, juntamente a
comunidade escolar, sobretudo aos professores, na reflexdo, elaboracdo, acompanhamento e
avaliacdo coletiva da pratica pedagogica, visando a uma formacao ampla e integral ndo somente

de si, mas de todos.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Em suma, ndo podemos deixar de ressaltar que, no processo de construcdo da identidade
como profissional professor/coordenador, vivenciando experiéncias varias de planejamento,
organizacao e promocao de formacdo dos agentes em exercicio de suas fungdes, notadamente a
dos professores, concordamos que € na relacdo teoria e pratica, formagdo e atuacdo que se
descobre e até se constroi e se desenvolve a identidade daquele que se propGe a realizar uma
tarefa. Esse processo, constante, que se faz tanto historicamente quanto pela compreenséo daquilo
que cada um concebe de si, bem como do agir e fazer que desenvolve.

Para a EP, em especial, esse pensar sobre o agir se faz de uma extremada necessidade,
devido aos seus inumeros contextos histdrico, socioeconémico e politico, pois, comumente nos
deparamos diante de questionamentos e discussdes multiplas sendo debatidas na sociedade, bem
como, e, consequentemente, na escola e na comunidade escolar. O que cabe, portanto, aos
coordenadores pedagogicos, como agentes educativos, criar e proporcionar debates com o0s
demais agentes, sendo, muitas vezes, um mediador desses debates.

Isso nos levou, destarte, a levantar uma questdo problema que consistiu: para Educacgao
Profissional, como o professor concebe para sua formagéo a atuagdo da coordenagdo pedagdgica
e 0 seu agente direto, o coordenador? Essa questdo, por sua vez, adveio também de reflexdes
sobre problematicas a exemplo de como se deu a insercdo da coordenacdo pedagdgica na
Educacéo Profissional e se ha diretrizes acerca da coordenacdo pedagdgica para essa modalidade

de ensino na rede educacional do RN.
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Pelo que vimos, e assim temos destacado, ¢é esse profissional — o coordenador — que deve
fazer, em sua acdo, a transposicdo da teoria para a pratica, das diversas concepcles e acdes
educativas, buscando dirimir davidas e reorientar divergéncias existentes entre e com o0s demais
agentes da escola. Tanto porque, a coordenacdo passou a atuar também nas mais variadas
modalidades do ensino, frente as mudancas de curriculo dos cursos de graduacdo, assim como as
mudangas nas préprias concepcbes do que seja esse agente, em especial, frente ao contexto e
cotidiano escolar da Educacao Profissional, que se constitui em um campo de disputas, sendo
fundamental conhecer a sua trajetéria na educacdo brasileira, com vistas ao rompimento da
notoria dualidade que a estrutura, composta por sua dupla forma de pensar e fazer o ato educativo
e a propria educacdo, ou seja: uma para a formacao das classes dirigentes; e outra, proposta para
as classes trabalhadoras. 1sso explica a necessidade de repensar o fazer pedagdgico, visando a
qualificacdo dos seus agentes para atuar nesta modalidade de ensino, consciente da sua
diversidade e dessa realidade dual.

Com isso, ndo € tarefa facil conceituar a EP, frente as forcas antagdnicas que a
conformam. Assim como, do mesmo modo, ndo é facil tratar dos temas e tematicas que a
envolvem, como a formacdo docente e/ou a coordenacdo pedagdgica para essa modalidade de
ensino.

Assim sendo, esse trabalho objetivou identificar como os professores da Educagéo
Profissional concebem a coordenacdo pedagdgica para a sua formagdo como docente. Para isso,
de inicio, discutimos sobre a formacdo docente para a Educacdo Profissional com algumas de
suas bases conceituais e seus desafios, bem como, a sua relacdo com a coordenacdo pedagdgica.
Foi tracado um breve contexto histérico da EP no &mbito nacional e local, além de conhecer,
nesse transcorrer histdrico, a formacao, a funcéo e as atribui¢des da coordenagdo pedagdgica na
e para a EP. Viu-se também as multiplas definicbes por que passou a coordenagdo e 0 seu
profissional, como também o que vem a ser coordenar e a pratica educativa do coordenador,
(re)vendo suas atribuicdes e competéncias. E, por fim, se trouxe a tona, nas vozes dos sujeitos,
a sua concepcao em relacdo a coordenacgéo pedagogica para a sua formacéo e o trabalho docente
para a Educacéo Profissional.

Concluimos, pelas falas dos entrevistados, retomados os significantes supervisao e
orientacdo que, desde a histéria da construcdo da identidade do profissional
professor/coordenador, em sua a¢do, 0 &mbito pedagdgico formativo, sobretudo no trabalho com
os professores, é atribuicdo da coordenagdo pedagdgica. O estudo também revelou que o
direcionar, planejar, mediar faz parte da sua préatica educativa e € fundamental para a formacao

docente no cotidiano escolar.
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Destaca-se que, no campo da EP, a acdo da coordenacéo é percebida, principalmente,
no mobilizar os saberes inerentes a esse campo da educagéo, e por assinalar, por sua vez, para
uma acdo de mediacéo nao restrita a um unico foco ou trabalho, mas em uma acéo complexa de
multiplas facetas, ante professores licenciados e técnicos/bacharéis, ensino propedéutico
integrado a Educacéo Profissional, formacéao para o mercado de trabalho ou formacao integral, e,
diante disso, planejar e implementar acOes integradoras na busca de construir metodologias
diferenciadas que permitam atender as necessidades identificadas na escola e dos seus agentes,
para que assim se concretize no processo de ensino e aprendizagem uma perspectiva
convergente com os principios de uma educacdo emancipatoria. Isso porque, uma acao
coordenadora critica e consciente da realidade de uma educacdo que é notoriamente dual, a
coloca como uma acdo — bem como o seu profissional — capaz de transformar 0 meio em que
vive, se transformando e, consequentemente, transformando a realidade que a cerca.

Acrescente-se a isso que a coordenacdo pedagdgica, no &mbito da modalidade da EP,
antes de tudo, precisa ser comprometida com uma postura ético-politica, de formagao critica,
ansiosa por reais mudangas sociais, como facilitadora e problematizadora do papel e da
formacdo do docente, por ser uma acéo de supervisdo e orientacdo, exercendo assisténcia,
promovendo estimulo por meio da mediacdo diante da dinamicidade que é o processo
educativo na EP, promovendo, por fim, uma formagéo humana integral.

Para finalizar, respondemos, de forma sucinta, as perguntas que vertebraram esta
pesquisa, que consistiram em: qual a funcdo da coordenacdo pedagdgica na Educacédo
Profissional? Qual a especificidade de sua atuacdo no contexto dessa modalidade? como o
professor da Educacao Profissional compreende a atuacdo da coordenacdo pedagogica e o seu
agente direto, o coordenador, no seu processo formativo?

Para as primeiras perguntas, vimos que mobilizar saberes sob uma atuacdo critica e
consciente no campo da EP e nas areas correlatas a essa modalidade, planejar metodologias
diferenciadas que permitam atender as necessidades identificadas na escola, bem como
conscientizar, integrar e estimular os educadores para a mudanca real no contexto, educacional
sendo um agente facilitador e problematizador do papel docente, consiste na func¢éo precipua da
coordenacgdo. Sua especificidade, em trabalho juntamente com a comunidade escolar, em
especial com os professores, se faz no campo pedagdgico formativo, que, por sua vez, traz na
acao de refletir no agir, para agir no refletir, novas agdes e novas reflexdes visando ao alcance
da possivel mudanca no processo de ensino e aprendizagem.

Quanto a compreensdo dos professores frente a atuacdo da coordenagdo pedagodgica e o

seu agente direto, o coordenador, no seu processo formativo, evidenciou-se pela fala dos
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participantes da pesquisa, em sua concep¢do, que ela é importante e fundamental a formacéo e
préatica docente no cotidiano escolar, bem como participativa e aberta, como uma acdo de
supervisdo e orientacdo, exercendo assisténcia e promovendo estimulo por meio da mediacéo.
E, consequentemente, seu profissional, em sua acéo, é aquele que busca a interacdo dos seus
interlocutores diante da dinamicidade que € o processo educativo na EP.

Por fim, compreendemos que identificar e refletir como se concebe a Coordenacéo
Pedagdgica, a faz superar aquilo que venha a limita-la a uma “faz tudo” na escola, mas para aquela
gue acompanha o processo de ensino e aprendizagem, estimula os professores, identifica as
necessidades dos alunos e a dos demais agentes educativos. Assim, exige-se dela conhecimento,
percepcado, sensibilidade e a perspectiva constante dos fundamentos que constituem a educacéao
como um todo e, especialmente a Educacéo Profissional. Acreditamos que esse ato de refletir no
agir, para agir no refletir, proporciona novas agdes e novas reflexdes, nos pondo ao alcance da
possivel mudanca no ato de ensinar, principalmente ante os desafios que se impdem a EP. E, se
esta estiver sob os fundamentos que entendem o trabalho como principio educativo, a
omnilateralidade e a politecnia proporcionara a ela ser de formacéo integral e emancipatoria.

Tendo consciéncia de que o estudo dessa tematica ndo se esgota nesta pesquisa,
esperamos que os dados e reflexdes evidenciadas contribuam para novas discussoes e difusao
de conhecimentos acerca da importancia do papel da Coordenacdo Pedagdgica e os desafios
para a atuacao desses profissionais na pratica educativa no contexto da Educacéao Profissional.
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APENDICE A - QUADROS DE RESPOSTAS, UNITARIZACAO E

CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Quadro 04: Respostas e Categorizacgdo — 2° eixo — Docentes

Questoes Docentes Respostas/desmonte (grifos nossos) Unitarizacio
Vocé tem que saber o que ¢ essa formacéo integral do aluno;
[...] como vocé vai formar esse aluno e preparar para o mundo.
Essa formacido mais ampla, vocé entender o que é a Formagao
Vygotsky educaciio profissional, trabalhar essa interdisciplinaridade, pedagogica
essa formag¢do mais completa do aluno para o mundo do (saberes politico e
trabalho; pedagogico)
[...] Aquele professor que tem aquela formacéo pedagégica ja,
ele ja sai na frente da gente.
[...] ter formacio pedagogica ... E hoje eu acho que é uma
coisa que deveria ter. [..] Porque falta didatica pra esse
professor;
. . Formacao
Mascellani | Eu acho que o professor poderia fazer treinamento numa dagosi |
industria. [...] a técnica. Tem que ter a técnica, também; pedagogica ¢ pela
experiéncia
Entdo, esses saberes eu acho necessarios niao s6 da forma
pedagégica, mas da Area técnica e esta sempre aprendendo
e vendo as novas metodologias.
Que saberes sdo —
necessérios para A gente tem .c}ue.ter 0 ssz'er tecm~co. Mgs a~genrte tem as
o exercicio da nossas e_xpernencnzhls e pratica. Entdo essa jungdo ai, eu acho
fungio de " | que € o importante; Fomacﬁo
docente/ ONtessorl | [, ] Entfo, eu tenho que montar toda essa parte ... Como é que | pedagdgica e pela
coordenador eu ia dar minha aula, entendeu? experiéncia
na/para a EPT? [...] Existe uma necessidade de ter conhecimento na drea
pedagégica da coisa.
Além do conhecimento, tem de saber dar aula, de saber
transmitir o conhecimento, [...] tem que ter um pouco de 5
vocé sente . experiéncia; Formagéo
. Ferreiro edagogica e pela
necessidade de Acredi 3 ienci ; 50 | Pecasogicacp
N credito que a questiio da experiéncia faz sim falta, mas nao experiéncia
formacao desmerecendo a questdo de saber transmitir conhecimentos.
especifica para o Entdo tem que ter essa combinag@o.
desenvolvimento - ;
de seu trabalho O professor esta preparado para ser flexivel... e§tar aberto a
~ desafios [...] tem que se apropriar daquele conteudo e tentar
na Educacao . o
. ministrar da melhor forma possivel;
Profissional? o ) ) N
Primeiro, a formagdo ¢ importante e eu acredito que Formagdo
Comte principalmente formacdes complementares em relacio a pedagogica; pela
regéncia e digo em relaciio a prépria licenciatura, a forma experiéncia e a
como leciona; técnica
[...] tenho que ter um exercicio da pratica docente...[...] uma
formagdo complementar para que de fato justifique o
exercicio dele em sala de aula
Primeiro, conhecer aquilo que vai lecionar. Segundo ter uma
. formacdo pedagoégica. porque eu posso ser um excelente Formag@o
Piaget desenvolvedor [...] conhego profissionais que sdo excelentes pedagogicaea
técnica

desenvolvedores, mas nao sabe passar a ninguém e nem
quer, em certos momentos.

Categorizacao

Formacao pedagdgica, o saber politico, a experiéncia como saber e a técnica adquirida dentro e/ou fora de sala

de aula, saberes para a pratica docente na/para a EP.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas entrevistas (2023)
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Questdes Coordenadores Respostas/desmonte (grifos nossos) Unitarizagido
[...] é: entender a educacio profissional, como a
educacio integral. O que ¢ integral? E o sujeito cidadao
como um todo.
...] a gente precisa conhecer mais a acdo profissional [
[...] a gente p ecisa conhece s a educagdo pro ssional, Saberes politico,
Freinet os saberes. O ideal era que todo professor do ensino L
- . . .z pedagdgico e
técnico, tanto licenciado como o bacharel, ja fizesse essa téenico
. pos-graduacio em docéncia em EPT.
Que saberes sdo : )
necessarios para [...] Exatamente, precisa. Tanto ¢ que eu estou fazendo
o exercicio da outra p6s em coordenac¢io pedagégica especifica ¢ fiz
~ outra pés em EPT - docéncia em EPT
fungdo de
docente/ [...] tem que ser aberto a busca. A pesquisa [...]
coordenador Tem que ser um profissional aberto ao dialogo o tempo
na/para a EPT? todo [.. ]
E essencial [...] as coisas vado mudando muito, né? ... em [
. . Saberes politica,
Moll curriculos [...] pra gente entender mais sobre o cdacboica o
curriculo, Principalmente quando entra na parte de P téfni%: N
voce sente integragdo, integrac¢io curricular, né?
necessidade de Eu sinto falta, sim, de mais formacio especifica, talvez de
formacio atuacio nessa parte de coordenacido dentro da
especifica para o educaciao profissional, né?
desenvolvimento [...] fundamentacdo pedagogica [...]
de se}:;ldtraba}ho [...] a questdo do saber pedagédgico, de saberes. de
ha bducacao professor da questao da didatica. [...] da compreensao, da
Profissional? mediacio
Gomes Sim. Eu creio que sim, porque sdo muitas especificidades. | Formagéo quitica e
[...] tanto o técnico quanto o professor de licenciatura, pedagogica
precisam [...] dessa formacdo, voltada nesse olhar da
compreensiao que o técnico ndo é s6 uma pessoa de
formar para o trabalho, mas para o mundo.
[...] pra minha formacéo integral.

Categorizacio

Formagao pedagogica, o saber politico e epistemoldgico, saberes para a pratica docente na/para a EP.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas entrevistas (2023)

Quadro 06: Respostas e Categorizac¢ao — 3° eixo — Docentes

Questdes Docentes Respostas/desmonte (grifos nossos) Unitarizacao
Vygotsky Grandes desafios |[..] Desafio
E eu acho que depende de cada personalidade do professor, né?
Mascellani | A fungdo docente. Ela ¢ dificil. Tem que gostar daquilo. Desafio
Acreditar que aquilo que vocé estd ajudando as pessoas a ter
Como vocé uma formagao, né? Um conhecimento.
conceb~e asua | Montessori | [...]no inicio era um desafio grande. Desafio
fungao de
docente/ ; a gente abre o caminho para o aluno se desenvolver... .
Ferreiro | 2 gente p Mediadora
coordenador é preciso dar um norte.
nesta .
c e Eu enxergo como uma ponte, principalmente um elo de
institui¢ao? s . h \
ligagdo entre a praxis de educar, de ensinar e também por ser
Comte uma atividade profissional, seria o elo de como seria .
profissionalmente a atuagdo dele no mercado de trabalho. Mediadora
[...] meu papel é tentar trazer a visdo de como seria o mercado
de trabalho para atuag@o para os nossos alunos.
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Piaget

E

[...] porque eu posso ser um excelente desenvolvedor, mas
posso ser péssimo... é... cadé a palavrinha? um mediador, né?
excelentes
desenvolvedores, mais que aquele mundinho dele [...]

eu conheco profissionais que sdo

Mediadora

Categorizacio

Acdo mediadora ante um desafio a se enfrentar com vistas ao alcance do que ¢ proposto a modalidade.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas entrevistas (2023)

Quadro 07: Respostas e Categorizacdo — 3° eixo — Coordenadores

Questodes

Coordenadores

Respostas/desmonte (grifos nossos)

Unitarizacao

Como vocé
concebe a sua
funcdo de
docente/
coordenador
nesta Escola?

Freinet

Ele [o CP] apenas da a diretriz, Ele orienta, ele diz,
cle sugere;

E a preocupagdo.. a formacdo do professor, o
professor saber o que é a educaciio profissional, o
professor saber o que ¢ um instituto, que ¢ um centro...
. Chega uma lei, chega umas diretrizes, ele tem que
entender... pra poder ele transmitir [...], porque cle
[coordenador] ¢ que tem que absorver o impacto e
transmitir para os colegas como ¢ esse impacto. Néo é?

Guia/Mediadora

/desafio

Moll

Um(a) profissional muito importante dentro dessa
conjuntura inicial ¢ que eu tinha que estudar bastante
pra tentar colocar tudo isso, toda essa dimensdo em
pratica, né? Entao, no inicio eu me vi desafiada a
estudar, a procurar [...];

[...] eu sempre também sou uma coordenadora ndo
focada com o centro do processo. Mas eu sempre faco
essa parte de descentralizar, né¢? Entao, conversar...
tudo é no dialogo, vamos interagi aqui... nas reunides.

Mediadora/desafio

Gomes

[...] ela fica no limiar muito sensivel, né? fica nessa
organizacdo pedagégica: o professor, o aluno, a
diregdo. né?

Vocé fica sempre ali na linha, na linha de fogo, de
todos os lados, né?

[...] mediar com o aluno, vocé vai mediar com o
professor, vocé vai mediar com os pais ¢ vai mediar
com a direcdo.

Ela meio que pulsa ali, faz aquilo, continua fazendo
ali [...] fazendo o coracdo da escola pulsar.

Guia/Mediadora

Categorizaciao

Acdo mediadora do processo de formagdo dos seus interlocutores, para alcangar a contento o que a conjuntura

(de concepgdo da fungdo, pratica e modalidade em que atuam) lhes propdem.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas entrevistas (2023)

Quadro 08: Respostas e Categorizacdo — 3° eixo — Coordenadores

exercer esta
fungao?

€ uma educacio profissional. A questdo das dificuldades,

¢ implementar.

Questdes Coordenadores Respostas/desmonte (grifos nossos) Unitarizacao
Quais desafios [...] vocé pega professores, técnicos, bacharéis, que tém
(dificuldades e uma formacio especifica... licenciados, propedéuticos; 5
facilidades) Ai.. o sistema ndo informa o que ¢ educagio Formagao;
vocé tem Freinet profissional. Ai fica o coordenador pedagogico, sabe? [...] auséncia de
a gente ndo sabe de tudo; suporte;
enfrentado para N R ~ . ~
Entdo, os desafios primeiro é dar essa formacao do que 1ntegragao
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[...] no inicio eu me vi desafiada a estudar, a procurar]...];

A coisa mais complicada que eu via nisso tudo, é integrar Formagao;

a base nacional comum curricular com periodo integral; auséncia de
Moll Onde estio as pessoas que nos dao esse suporte? ) suporte;

[...] a gente forma o profissional que vem pra ca ... rotatividade de

bacharel... termina dois anos... Esse profissional sai... f .

termina o contrato, recebe outro... que vio embora. E ai p.ro essorNe 5

entra o desafio novamente: o coordenador estd sempre Integragao

refazendo, essas formagdes.

Inicialmente 2017 fui me apropriar da educacio

profissional; Formagao;
Gomes 0 planejamento a gente busca sempre puxar os rotatividade de

professores da base técnica, com os professores da professores;

formacdo geral, para que cles fagam um minimo de integragao;

alinhamento, [...] tento ndo deixar tao distante.

Categorizacio

pedagobgicas.

A formag@o de professores ¢ decisiva para a expansdo e democratizagdo das politicas para a EP. Um desafio
historico (Machado, 2011), frente, sobretudo, as sempre presentes necessidades administrativo, didatico-

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas entrevistas (2023)

Quadro 09: Respostas e Categorizacdo — eixo 3 — Docentes

Questoes Docentes Respostas/desmonte (grifos nossos) Unitariza¢ao
Professor doutor, com 40 horas de sala de aula, ele ndo tem
condic¢des de fazer pesquisa e extensio; excessiva carga
Vygotsky | E ai o ensino técnico, profissional, ele s6 vai avangar se tiver | horéria em sala de
pesquisa, extensao; aula
[...] inserir o aluno nesse meio, ta entendendo?
Pf)rque esse tripé: ensino, pesquisa e extensio... e a grande excessiva carga
Mascellani | dificuldade da EPT; P
N . . . . | horaria em sala de
vocé saber lidar com os alunos... se impor. né? Saber que vocé a:
esta no comando e de forma ndo autoritaria, né? aula,
, . . . . . excessiva carga
E justamente isso de ter locais para a gente aplicar praticas, .
Montessori | .. . ! . > | horaria em sala de
né? Aqui a gente tem esse problema, nao tem um nicleo aqui aula: condicdes
de estagio. uia, Q
estruturais
Eu nio tinha muita experiéncia com o publico de
Quais desafios adolescentes, entdo eu tive que me adaptar a ter a questdo da
(dificuldades e firmeza de como me relacionar com eles e ter a autoridade Faltﬁ de'
facilidades) vocé | Ferreiro como professora. experiencia,
tem enfrentado [...] Dificuldade, eu diria que estdo sendo resolvidas agora, que condigdes
¢ a questdo da estrutura. i
para exercer esta 9 s g . estruturais
N Entdo, sdo dificuldades mais técnicas, mas ¢ da estrutura do
fun¢do? g,
prédio.
Primeiro contrato, eu acho que a questido contratual ainda é rotatividade de
Comte uma coisa que se esbarra. E um problema grande; professores;
eu so consigo acompanhar uma turma por dois anos. Falta de
Outro ponto seriam os investimentos a nivel de tecnologias. investimento
Eu ainda nio tinha trabalhado diretamente com piblico Falta de
adolescente, numas disciplinas... A mais técnica do curso, que experiéncia;
' foi um grande desafio quando eu cheguei que a coordenacao rotatividade de
Piaget me enfregou, . ) _ professores;
A questiao do laboratoério que ainda o estado nao oferece as Falta de
condicées totais pra um curso de formagao técnica num . .
nvestimento

curso de informatica.
[...] o contrato, isso ¢ ridiculo. Isso é um atenuante e doi pra
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‘ todos nos.

Categorizacio

pedagobgicas.

A formag@o de professores, decisiva para a expansao e democratizagao das politicas para a EP. Um desafio
historico (Machado, 2011), frente, sobretudo, as sempre presentes necessidades administrativo, didatico-

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas entrevistas (2023)

Quadro 10: Respostas e Categorizacdo — eixo 3 — Docentes

Questodes

Docentes

Respostas/desmonte (grifos nossos)

Unitarizagao

Para a sua
formagdo, como
vocé percebe
(vé) a
coordenagdo
pedagdgica?

Vygotsky

[..] estimula a pratica, mas o estimulo ¢ dentro da escola, ta
entendendo? tem o estimulo. D4 o apoio.

[...] ele diz; “eu quero dar um curso sobre metodologia,
inclusive tem... acontece oficina formativa sobre praticas
pedagogicas, praticas metodologicas.

Estimulo;
assisténcia

Mascellani

E como se fosse uma supervisio escolar;

[...] eu acho assim, que ¢ dificil para uma pessoa fazer isso
coordenar, ser o supervisor ¢ ainda atua como orientador;
como vocé consegue dar conta, porque tu és a supervisora, né?
[...] das professoras, porque tu fazes a supervisdo, tu fazes a
orientaciio escolar dos meninos e ainda tem que ta segurando
0s pepinos, as diferengas.

Supervisdo;
Orientagao escolar

Montessori

[...] assisténcia, em tudo, em todos os detalhes. Assim, a gente
estd com duvida, orientacdo. Se isso aqui da certo fazer. Eu
acho que com o planejamento, com o planejamento da
coordenagdo pedagogica, eu ndo tenho nem o que lhe dizer, ¢
muito planejado.

[...] formagido também. Semana de formacao pedagdgica no
comego do ano e tem as reunides diarias;

Eu me deparei com a coordenagdo pedagégica que
estimulava, incentivava. E assim, muito detalhista, muito...
um trabalho muito organizado.

Estimulo;
Assisténcia;
orientagdo
Planejamento

Ferreiro

Eu percebo a questdo da abertura e das orientacdes, porque
na verdade a gente também tem algumas reuniées ao longo
do ano e também tem os direcionamentos que sio dados;
Mas também tem a parte da orientagao

Quando eu trago alguma divida, ela sempre me diz como é
que eu posso desenvolver. Entdo...

Orientagao
assisténcia

Comte

Em relag@o a coordenagdo pedagdgica é... que ela possui um
papel, acho que é assim fundamental;

[...] principalmente para acolher os professores, instruir de
como de fato é o formato da escola, entdo ela possui um
papel de orientagio. Entdo ela orienta [...];

a coordenacio foi muito importante para me dar um norte
de onde é que eu estava pisando, né?

Entdo, ela sempre acompanha os processos, né? Tem reunides
corriqueiras com as areas.

Orientagao;
assisténcia

Piaget

Fundamental, importante. E diretamente colaborativo. tem
uma abertura [...] eu vejo a coordenacdo muito participativa
¢ aberta. pronto pra ouvir, acolher, dar broncas; que esse ¢
papel também;

[...] tem essa ponte entre os elos e foi algo bem construtivo e
fundamental também.

Mediagao;
Assisténcia;

Categorizacao

Acao norteadora de assisténcia, com vistas a promover estimulo por meio da mediagao.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas entrevistas (2023)




115

APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

EIXO 1: APRESENTACAO DO

ESTUDO, DO ENTREVISTADOR E DO

ENTREVISTADO/CARACTERIZACAO

Objetivos

O gue queremos saber?

e Dar a conhecer a pesquisa do projeto de
dissertacdo
e Esclarecer os aspectos formais e éticos.

° Apresentacéo: entrevistador/informagéo sobre
0 Programa (explicacdo sobre a entrevista e sua
relagdo com a pesquisa)

° Garantia de confidencialidade

e Caracterizar os entrevistados nos aspectos
relevantes para o trabalho.

e Identificacdo do perfil do entrevistado: érea,
percurso profissional, experiéncias na
docéncia/coordenacéo; experiéncias com a educacao
profissional.

E1XO 2: SIGNIFICADO DA EXPERIENCIA

Objetivos

O que queremos saber?

e Conhecer as perspectivas dos entrevistados
quanto a EPT e seu impacto na sua formacéo
enquanto docente/coordenador da educacgdo
profissional

e Compreensdo dos aspectos que constituiram a
experiéncia dos entrevistados com a EPT;

e Compreensdo acerca do que o0s entrevistados
consideram relevante para a sua formacao;

e Avaliagéo dos destaques, dados pelos entrevistados,
acerca da formacdo de professores para atuar na
educacéo profissional.

E1XO 3: RECONSTRUCAO DA EXPERIENCIA DOS ENTREVISTADOS

Objetivos

O que queremos saber?

e Identificar e Compreender a perspectiva, €
vivéncia dos entrevistados sobre a educacgao
profissional e seu processo de formacao frente
ao trabalho da coordenacdo pedagdgica

e Compreensdo dos aspectos que 0s entrevistados
consideram relevantes para destacar acerca de sua
trajetdria profissional e como docentes da EPT;

e Levantamento dos aspectos especificos da
experiéncia do entrevistado com o trabalho da
coordenacdo pedagogica.

EIXO 1 - APRESENTACAO DO ESTUDO, DO ENTREVISTADOR E DO
ENTREVISTADO/CARACTERIZACAO

Pesquisador-estudante: oi, meu nome é Luis Claudio Machado Ferreira, do Programa de Pos
Graduagdo em Educacdo Profissional na Linha 02 — Formag&o e Praticas Docente na Educacéo
Profissional e estou a desenvolver um estudo, sob a orientacdo da Professora. Dra. Ana LUcia
Sarmento Henrique, professora no IFRN-Campus Natal Central. A investigacdo intitulada A
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COORDENACAO PEDAGOGICA E A FORMACAO DOCENTE: A OTICA DO
PROFESSOR DA EDUCACAO PROFISSIONAL, tem como finalidade identificar e analisar
como os professores da educacgdo profissional concebem a coordenacgdo pedagdgica para a sua
formacgé@o como docente. Para que a investigacao possa se concretizar agradeco a possibilidade
de realizacdo dessa entrevista que serd um instrumento que me permitira recolher os dados que
possibilitardo a andlise e reflexdo sobre o tema. Para garantir a fidedignidade do seu
testemunho, gostaria de proceder a gravacao da entrevista, pelo que agradeco a sua autorizacao
para tal. A partir de agora iremos dar inicio a entrevista e peco que a considere como uma
conversa natural, cuja confidencialidade me comprometo a garantir. Ao término da
investigacdo, comprometo-me ainda a dar feedback sobre os resultados.

QUESTIONARIO / ENTREVISTA

e Faixa etaria

e Género

e Sua formagéo inicial

e Tempo de formacéo

e Universidade de formacéo

e Tipo de vinculo com a instituicdo

e Percurso e experiéncias profissionais

e Como voce se tornou professor/coordenador de educacgéo profissional?

e Experiéncias com a docéncia/coordenacdo na educacao profissional

E1XO 2: SIGNIFICADO DA EXPERIENCIA

01. Que saberes sdo necessarios para o exercicio da funcdo de docente/coordenador na/para a
EPT?

02. Vocé sente necessidade de formacéo especifica para o desenvolvimento de seu trabalho na
Educacao Profissional?

EIXO 3: RECONSTRUCAO DA EXPERIENCIA DOS ENTREVISTADOS
01. Como vocé percebe a sua funcgdo de docente/coordenador nesta instituicao?
02. Quais desafios (dificuldades e facilidades) vocé tem enfrentado para exercer esta funcao?

03. (aos docentes) Para a sua formagéo, como vocé percebe a coordenacéo pedagdgica? Como
esse trabalho é feito?



