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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida no Programa de P6s-Graduagao em Educacdo da Universidade
Federal de Uberlandia (PPGED/UFU) na Linha Saberes e Praticas Educativas. Teve como
objetivo geral desvelar as identidades profissionais das pedagogas que atuam no IFTM
Campus Uberlandia. Como objetivos especificos, destaca-se: i) Historicizar e discutir a
Educagdao  Profissional e Tecnologica e o processo de instituigdo do
IFTM Campus Uberlandia; ii) Refletir sobre a trajetoria profissional da primeira pedagoga
atuante na entdo Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia (EAF-Udi) ¢ as reverberagdes do
seu trabalho na posteridade da atuacdo do Nucleo de Apoio Pedagogico do
IFTM Campus Uberlandia; iii) Analisar a percep¢ao da comunidade escolar sobre o papel das
pedagogas; 1v) Descrever os percursos pessoais, formativos e profissionais das pedagogas e v)
Identificar os saberes das pedagogas. Trata-se de uma investigacdo qualitativa e os dados
foram obtidos por meio de entrevistas concedidas pelas pedagogas; aplicacdo de questionarios
para os varios segmentos que compdem a comunidade escolar; a transcri¢do, na integra, do
documentario “Trajetdrias” protagonizado pelas profissionais que idealizaram e executaram a
acdo formativa docente “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” ¢ as cartas
pedagbgicas escritas pelas pedagogas participantes da 1* e 2* Edicdo da acdo formativa
supracitada. As participantes da pesquisa foram as pedagogas que atuam na Educagdo
Profissional e Tecnoldgica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Triangulo Mineiro Campus Uberlandia. O estudo evidenciou que o grupo de pedagogas
convive com situagdes que desafiam suas atuacdes, visto o desconhecimento de suas
atribuicdes por grande parte da comunidade escolar. As pedagogas percebem certo
preconceito e/ou resisténcia com o seu trabalho por parte dos professores e estes, por
conseguinte, percebem a necessidade de estreitar a relagdo entre docentes e pedagogas. Essa
relagdo tensionada, muitas vezes, condicionada sob a égide da pedagogia como
“fiscalizadora” do trabalho docente, contribui para distanciar praticas calcadas em um
trabalho coletivo e colaborativo entre pedagogas e professores. A experiéncia com o0
planejamento e execu¢do da agdo formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na
EPT” ressignificou a atuagdo das profissionais de pedagogia no IFTM Campus Uberlandia,
pois, para além de constituir-se como um espago de formagao docente, referendou-se como
um espago de escuta, de acolhimento, de desenvolvimento humano. Podemos constatar que a
partir da instituicdo dessa agdo formativa, as pedagogas conseguiram expandir seu territorio
de atuacdao, bem como minimizar a percepg¢ao, dos professores que participaram da formagao,
da “supervisao” para “outra visdo”, posicionando como profissionais que atuam ‘“com” os
professores e nao “para” os professores. Nesse espectro, desvela-se saberes que foram
agrupados em quatro dimensdes, sendo elas: Técnica, Humana, Politica e Social que foram
mobilizados pelas pedagogas no ambito de suas atribuicdes e que representam pontos
fundantes na maneira como se compreendem como profissionais. Diante do exposto,
defendemos a tese de que as identidades profissionais das pedagogas do IFTM Campus
Uberlandia sdo construidas e substanciadas a partir de suas trajetdrias de vida e de profissdo e
que a atuacao frente a acdo formativa docente “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na
EPT”, sob a perspectiva critico-colaborativa, potencializou a produgdo e ressignificacdo de
saberes nas Dimensdes Técnica, Humana, Politica e Social.

Palavras-chave: Identidade Profissional das pedagogas. Profissionalidade das pedagogas.
Saberes Profissionais das pedagogas. Institutos Federais de Educacdo Profissional e
Tecnologica.



ABSTRACT

This research was developed in the Graduate Program in Education at the Federal University
of Uberlandia (PPGED/UFU) in the Line of Knowledge and Educational Practices. Its general
objective was to unveil the professional identities of the pedagogues who work at the [IFTM
Campus Uberlandia. As specific objectives, we highlight: 1) Historicizing and discussing
Professional and Technological Education and the institution process of the IFTM Campus
Uberlandia; i1) Reflect on the professional trajectory of the first pedagogue working at the
then Federal Agrotechnical School of Uberlandia (EAF-Udi) and the reverberations of her
work in the posterity of the performance of the Pedagogical Support Center of the IFTM
Campus Uberlandia; iii) Analyze the school community's perception of the role of
pedagogues; iv) Describe the personal, training and professional paths of the pedagogues and
v) Identify the knowledge of the pedagogues. This is a qualitative investigation and the data
were obtained through interviews given by the pedagogues; application of questionnaires to
the various segments that make up the school community; the transcription, in full, of the
documentary “Trajectories” starring the professionals who idealized and carried out the
teaching training action “Cycles of Reflective Studies: teaching at EPT” and the pedagogical
letters written by the pedagogues participating in the Ist and 2nd Edition of the
aforementioned training action . The research participants were the pedagogues who work in
Professional and Technological Education at the Federal Institute of Education, Science and
Technology of Triangulo Mineiro Campus Uberlandia. The study showed that the group of
pedagogues lives with situations that challenge their actions, given the lack of knowledge of
their attributions by a large part of the school community. The pedagogues perceive a certain
prejudice and/or resistance to their work on the part of the teachers and these, therefore,
perceive the need to strengthen the relationship between teachers and pedagogues. This tense
relationship, often conditioned under the aegis of pedagogy as a “supervisor” of teaching
work, contributes to distancing practices based on collective and collaborative work between
pedagogues and teachers. The experience with the planning and execution of the training
action “Cycles of Reflective Studies: teaching at EPT” re-signified the work of pedagogy
professionals at the IFTM Campus Uberlandia, since, in addition to being a space for teacher
training, it endorsed as a space for listening, welcoming, human development. We can see that
from the institution of this training action, the pedagogues were able to expand their territory
of action, as well as minimize the perception, of the teachers who participated in the training,
of “supervision” for ‘“another vision”, positioning themselves as professionals who work
“with ” the teachers and not “for” the teachers. In this spectrum, knowledge is revealed that
was grouped into four dimensions, namely: Technical, Human, Political and Social that were
mobilized by the pedagogues within the scope of their attributions and that represent
fundamental points in the way they understand themselves as professionals. In view of the
above, we defend the thesis that the professional identities of the pedagogues at the IFTM
Campus Uberlandia are constructed and substantiated from their life and profession
trajectories and that the performance in relation to the teaching training action “Cycles of
Reflective Studies: teaching in the EPT”, under the critical-collaborative perspective,
potentiated the production and redefinition of knowledge in the Technical, Human, Political
and Social Dimensions.

Keywords: Professional Identity of pedagogues. Teachers' professionalism. Professional
knowledge of pedagogues. Federal Institutes of Professional and Technological Education.
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1

INTRODUCAO

Procuro despir-me do que aprendi

Procuro esquecer-me do modo de lembrar que me ensinaram
E raspar a tinta com que me pintaram os sentidos
Desencaixotar as minhas emocgoes verdadeiras
Desembrulhar-me e ser eu...

(Alberto Caeiro)
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1.1 - Um pouco de minha histéria

Sempre me' vejo desafiada ao escrever sobre mim. E olhar para tras e revisitar
0os movimentos que constitui a pessoa que estou sendo no momento presente, porque
“narrar vivéncias e experiéncias ¢ compreender os itinerarios de vida e formacao do eu e
dos outros, de modo singular, social e cultural” (SOARES, 2019, p.20). Assim, esse
exercicio de refletir e de pensar minhas experiéncias de vida e de formagdo criam
condi¢des para (re)construir os caminhos pelos quais passei e que fundamentam os
processos de construcao da minha identidade profissional. Minhas vivéncias revelam os
sentidos que atribuo a minha profissdo que, constantemente, estdo em movimento,
substanciadas pela dinamicidade das relagdes e das representagdes de mim e do outro.

A epigrafe que abre essa se¢do ilustra a mirada de me constituir gente e
profissional: desaprendendo para aprender de novo e de novo... raspando as tintas com
as quais me pintaram (e que eu mesma me pintei!), para a (re)descoberta constante da
minha esséncia... desencaixotando o vivido para recuperar os sentidos.

A escolha por trilhar uma profissdo na area da educagdo foi definida por minha
mae. Nao foi uma escolha minha. Mesmo apds a conclusao da graduacdo em Pedagogia,
tentei encontrar-me em outras areas. Minha primeira tentativa foi em um curso de
gradua¢do em Administracdo, que fiz durante um semestre. Nao deu certo, também
pudera, lecionava em duas escolas, uma publica e outra particular, e fazia o curso no
periodo noturno. A outra tentativa foi com o curso de graduagdo em Engenharia
Agrondmica, que resolvi fazer em 2009, ap6s decidir tirar um ano sabatico, longe do
trabalho docente.

Essas investidas em outras areas foram resultados de situacdes frustrantes que
vivenciei com a docéncia. Comecei a trabalhar como professora muito cedo, aos 19
anos, lecionando para uma turma do 3° ano do ensino fundamental, em uma escola da
rede publica municipal, em Bambui - MG. Sem experiéncia e sem apoio, lecionava da
forma que considerava ser a melhor naquele momento. No ano de 2001, sem contrato
renovado, fui convidada a lecionar em uma escola particular recém-inaugurada. Nesse

mesmo ano, iniciei o curso de graduagdo em Pedagogia. Saia de casa as 10 horas da

1 . e . . . . . - A . .
Foi utilizada a primeira pessoa do singular nesta primeira se¢do por se tratar das experiéncias pessoais

da autora, nas demais se¢des o texto foi redigido na primeira pessoa do plural, por considerarmos as
interlocugdes entre a pesquisadora e o orientador, os sujeitos da pesquisa e os referenciais teoricos.
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manhd e voltava para casa a meia noite. Minha graduacao foi realizada no Centro
Universitario de Formiga (UNIFOR-MG) em Formiga - MG, distante 90 km da cidade
em que eu residia a época, Bambui - MG. Viaja todos os dias, apds uma rotina exaustiva
em sala de aula com as criangas da educagdo infantil. Foram longos trés anos que me
causaram crises de ansiedade e baixa estima. Nessa escola particular em que eu
lecionava, havia cobranga demais e valorizagdo de menos: salarial e pessoal.

Trabalhei com a docéncia durante oito anos, em escolas publica e particular, na
educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Uma trajetéria marcada
pela desvalorizagdo e a precarizagao do trabalho docente, o pouco acesso a formagao
continua” e o baixo salario (raramente pago em dia).

No ano de 2008, apds aprovacdo em um concurso publico, me lancei a
experiéneia de atuar no cargo de especialista educacional’, na cidade de Lagoa da Prata
- MG. Na regido, era um dos melhores saldrios pago para o cargo e isso foi um atrativo
para deixar a docéncia. Nao foi uma boa experi€ncia. Nao encontrei pessoas dispostas a
estender a mao. Foi um aprendizado arduo. Ap6s um ano atuando como especialista
edcuacional, desisti de trilhar o caminho na é4rea da educagdo. Deixei os cargos de
especialista educacional e de professora, ambos concursados, ¢ fui me dedicar a chacara
da familia, precisava encontrar algo que me traria realiza¢ao profissional.

Em dezembro de 2009, fui nomeada para o cargo de pedagoga® no Instituto
Federal do Triangulo Mineiro (IFTM). Apesar de todas as minhas relutancias em mudar

os rumos da minha trajetéria profissional, o caminho da educagdo estava sempre

* Fizemos opgdo por utilizarmos a expressio “formagdo continua” por concebermos a formagdo como um
continuum, que ndo denota um fim e estd relacionado aos estudos de Marcelo Garcia (2009) sobre
desenvolvimento profissional. O referido autor afirma que “(...) o desenvolvimento profissional se adequa
melhor a concepcao do professor enquanto profissional do ensino, (...) tem uma conotagdo de evolugdo e
continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional justaposicdo entre formagdo inicial e
continuada de professores” (MARCELO GARCIA, 2009, p.9). No entanto, quando mencionamos alguma
referéncia mantivemos o conceito de cada autor, assim como o termo utilizado nos documentos legais.

> A Lei Complementar n° 003 de 22/05/91, que cria o Plano de Carreira do Servidor Publico Civil da
Prefeitura Municipal de Lagoa da Prata e da outras providéncias, especifica as atribui¢cdes do cargo
Especialista Educacional, sendo: 1. Executar atividades de orientacdo, supervisdo e inspe¢do escolar; 2.
Elaborar programas de ensino, sob orientacdo do 6rgdo municipal de educacdo; 3. Executar atividades
afins.

Denominagdo do cargo: Pedagogo; Nivel de Classificagdo: E; Descricdo sumaria do cargo:
Implementar a execugdo, avaliar e coordenar a (re) construgdo do projeto pedagogico de
escolas de educagdo infantil, de ensino médio ou ensino profissionalizante com a equipe
escolar. Viabilizar o trabalho pedagogico coletivo e facilitar o processo comunicativo da comunidade
escolar e de associagdes a ela vinculadas. Assessorar nas atividades de ensino, pesquisa e extensao — De
acordo com o item 2.1, subitem 2.1.1 do Edital n°® 13 de 22/05/2009, publicado no Diario Oficial da Unido
em 25/05/2009.
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presente como op¢ao. Foi na Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT) que eu me
encontrei ¢ me desencontrei por diversas vezes. Posso afirmar que o trabalho com a
educagdo infantil ¢ os anos iniciais do ensino fundamental, realmente ndo era o0 meu
lugar. A proposta da EPT, entendendo a educagdo como objeto de transformagao social,
possibilitando aos sujeitos as condi¢des de interpretar a sociedade e atuar com uma
cidadania ativa e critica, beneficiando setores da sociedade alijados dos processos de
desenvolvimento do pais, despertou a poténcia da minha atuacdo. Em nenhuma outra
esfera da educacao eu havia sentido a importancia e o significado de formagdo humana
fundada na solidariedade entre culturas, respeitando e considerando a diversidade de
pessoas e saberes.

Fui lotada no Nucleo de Apoio Pedagogico (NAP)’, setor que concentra
pedagogas®, técnicos em assuntos educacionais, psicologos, assistentes sociais e
representantes da Coordenagdo de Apoio ao Educando (CAE) ou equivalente e que
assessora didatico e pedagogicamente todos os processos de ensino e aprendizagem da
instituicao.

Passei por dois campi do IFTM, nas cidades de Paracatu e Patrocinio e,
atualmente, estou lotada no Campus Uberlandia. Nesse itinerario, encontrei diversas
realidades, aprendi muito com elas e me dispus também a contribuir com o0s
movimentos de transformacdes advindos dessas trocas. Especialmente no Campus
Paracatu, primeiro campi em que fui lotada em 2009, tinhamos uma realidade social
arida, muitos estudantes tinham uma vida com parcas op¢des e a escola, de certa forma,
era o lugar onde possibilitaria alargar horizontes. Lembro-me com carinho, de um aluno
que passava o dia todo no Campus, chegava as 7 horas da manha e s6 voltava para casa
as 22 horas. No inicio, aquela rotina gerou inquieta¢do, mais tarde inconformismo.
Descobrimos que ele ficava na escola para evitar encontrar com o padrasto que lhe
negava comida e afeto. As dificuldades com a leitura, a escrita e com as operagdes
simples foram se revelando. Uma rede de apoio se formou desde o pessoal da limpeza

ao diretor contribuiram para que ele tivesse melhores condi¢des de vida: o ténis novo, as

> Durante a escrita desta tese, o Niicleo de Apoio Pedagdgico teve a sua nomenclatura alterada com a
Resolugdo IFTM n°. 183 de 06 de dezembro de 2021, passando a denominar-se Setor Pedagogico.

% Desde 2009, os dados do Censo do Ensino Superior tem revelado a estabilidade da presenca feminina
em cursos superiores de Pedagogia, o terceiro mais populoso do Pais, com 673 mil matriculas, sendo 93%
dessas matriculas de mulheres. De acordo com os dados do Censo Escolar de 2018, 80% dos 2,2 milhdes
de docentes da educacdo basica brasileira sdao mulheres. Assim, podemos afirmar que a maioria dos
profissionais de Pedagogia sdo mulheres, nesse sentido, iremos nos referir aos profissionais de Pedagogia
no feminino.
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roupas novas, as aulas de refor¢o, o dinheiro para a passagem de Onibus, as cestas
basicas, as inclusdes nos grupos de pesquisa, o estigio na Kinross’. Nio se tratava de
assistencialismo, era humanidade. Nunca mais tive noticias desse aluno, mas presumo
que a escola o atravessou de uma forma que mudou completamente o seu jeito de
perceber a vida, as pessoas e os valores. E nisso que eu acredito: uma educagio mais
humana, com relagdes mais colaborativas.

Sou grata por todas as vivéncias que tive nas institui¢des pelas quais passei. Elas
me tornaram a pessoa que estou sendo. Se eu tenho empatia pelo professor, ¢ porque ja
estive também nesse lugar, conhego suas lutas, suas dificuldades, suas necessidades,
seus anseios. Diante dessas experimentacdes e ocupando agora o cargo de pedagoga ndo
posso me furtar a trabalhar desconsiderando os valores humanos e colaborativos que
afetam o ato educativo.

Atuando no NAP, eu e minhas colegas sempre tivemos a sensagdo de “estar
apagando incéndios”. E uma fala recorrente no setor, pois a organicidade da escola
requer respostas urgentes para problemas imediatos. Com isso, percebiamos que ndo
estavamos atingindo o objetivo de apoiar o professor, oferecendo-lhe o suporte
pedagdgico que possibilitasse a permanéncia e sucesso escolar dos estudantes de modo
efetivo.

Uma das minhas angustias relacionadas a profissdo era justamente o fato de
oferecer um apoio modesto ao professor e um raso atendimento ao estudante e suas
familias. Percebia que essas a¢des ndo reverberavam de maneira significativa nas
praticas dos professores € que propiciassem transformacgdes na forma como pensam a
educagdo, no seu olhar para si mesmos e para sua profissdo e nas relagdes de afeto
construidas nesses contextos de ensino-aprendizagem.

Durante a minha caminhada exercendo o cargo de pedagoga no IFTM fui

percebendo a necessidade de qualificacdo. Aprofundar conceitos referentes a identidade

A Kinross atua nas atividades de pesquisa e desenvolvimento mineral, mineragdo, beneficiamento e
comercializacdo de ouro. Em operacao desde 1987, a Mina Morro do Ouro, em Paracatu é a maior
extragdo a céu aberto de ouro do Brasil, responsavel por 22% da producao nacional. A Kinross extrai 17
toneladas de ouro por ano em Paracatu e responde por cerca de 22% dos postos de trabalho formais do
municipio. (https://www.kinross.com.br/a-kinross/conheca/ - Acesso em: 25/05/2021). De acordo com o
Mapa de Conflitos — Injustica Ambiental e Satide no Brasil — s@o algumas consequéncias da extracdo do
ouro na cidade de Paracatu: polui¢cdo ambiental grave e persistente, exposi¢@o cronica ao arsénio e outras
substancias toxicas, além de expulsdo de comunidades tradicionais, dentre outras. Disponivel em
(http://mapadeconflitos.ensp.fiocruz.br/conflito/mg-poluicao-ambiental-grave-e-persistente-exposicao-
cronica-ao-arsenio-e-outras-substancias-toxicas-alem-de-expulsao-de-comunidades-tradicionais-sao-
algumas-das-consequencias-da-extracao-de-ouro/) — Acesso: 28/03/2022.



https://www.kinross.com.br/a-kinross/conheca/
http://mapadeconflitos.ensp.fiocruz.br/conflito/mg-poluicao-ambiental-grave-e-persistente-exposicao-cronica-ao-arsenio-e-outras-substancias-toxicas-alem-de-expulsao-de-comunidades-tradicionais-sao-algumas-das-consequencias-da-extracao-de-ouro/
http://mapadeconflitos.ensp.fiocruz.br/conflito/mg-poluicao-ambiental-grave-e-persistente-exposicao-cronica-ao-arsenio-e-outras-substancias-toxicas-alem-de-expulsao-de-comunidades-tradicionais-sao-algumas-das-consequencias-da-extracao-de-ouro/
http://mapadeconflitos.ensp.fiocruz.br/conflito/mg-poluicao-ambiental-grave-e-persistente-exposicao-cronica-ao-arsenio-e-outras-substancias-toxicas-alem-de-expulsao-de-comunidades-tradicionais-sao-algumas-das-consequencias-da-extracao-de-ouro/
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profissional, formacao de professores e saberes docentes compunham meus objetivos,
visto a atuagdo tdo proxima com o grupo de professores. Especialmente na EPT, os
professores, em muitos casos, possuem graduagdo em bacharelado e raras vezes buscam
qualificacdo na sua area de atuagdo, que ¢ a docéncia. Assim, mobilizar saberes de
diferentes nuances ¢ um fator importante para que o professor ¢ a pedagoga possam
encontrar instrumentos para refletirem sobre a sua profissionalidade.

Nesse sentido, ganhou destaque alguns questionamentos que me inseriram no
universo da pesquisa. Ingressei no Mestrado, no Programa de Po6s-Graduagao em
Educacdo, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia
(PPGED/UFU) e tive a grata oportunidade de acessar conhecimentos que ganharam
volume e foram discutidos na dissertacdo: “A constru¢do da identidade profissional de
professores no contexto do PROEJA®: formagdo, concepgdes de pratica pedagdgica e

saberes docentes”. Dentre os achados da dissertagao, destaco:

Quanto a formagdo docente, apuramos que nenhum docente cuja formagao
inicial ¢ em um curso de bacharelado possui formacdo na area de Educacéo, o
que sinaliza que os docentes bacharéis que lecionam no PROEJA ndo buscam
formacdo especifica para a atividade-fim que desenvolve que é a docéncia.
Os professores, apesar de enaltecerem a necessidade de agdes formativas, de
fato, pouco procuram imergirem nas questdes proprias da profissdo. Com
isso, tem-se a impressdo de que qualquer pessoa que tenha conhecimento em
determinada area e seja comunicativo possa tornar-se professor, nio
necessitando de uma formacdo para atuar na docéncia, o que incide
negativamente para afirmagio da profissionalidade, sugerindo que a profissao
docente ndo ¢ dotada de saberes proprios (MOREIRA, 2017, p.146).

A questdo da formacdo docente foi algo que me instigou durante os estudos no
Mestrado. No Campus Uberlandia essa tematica ainda ndo havia sido pensada pelo
coletivo de pedagogas para além de atividades formativas pré-estruturadas. O NAP ja
possuia experiéncia com a promocao de eventos, palestras, oficinas, dentre outras

atividades, mas que nem sempre iam ao encontro das necessidades formativas dos

® O PROEJA foi concebido em fung¢do do cendrio educacional brasileiro para a modalidade EJA: a
defasagem educacional de um contingente de jovens e adultos, o numero significativo desse publico que
ndo havia concluido o Ensino fundamental e o baixo indice de matriculas nessa modalidade de ensino. o
PROEJA buscou oferecer: I - formagao inicial e continua de trabalhadores; e II - Educacdo Profissional
técnica de nivel médio. § 2° Os cursos e programas do PROEJA deverdo considerar as caracteristicas dos
jovens e adultos atendidos, e poderdo ser articulados: I - ao Ensino fundamental ou ao ensino médio,
objetivando a elevacao do nivel de escolaridade do trabalhador, no caso da formagao inicial € 50 continua
de trabalhadores, nos termos do art. 30, § 20, do Decreto n°® 5.154, de 23 de julho de 2004; e II - ao
ensino médio, de forma integrada ou concomitante, nos termos do art. 40 , § 1°, incisos I e II, do Decreto
n® 5.154, de 2004 (BRASIL, 2006) (MOREIRA, 2017, p.50).



25

docentes, resultando, assim, na baixa participagdo e/ou no desinteresse dos professores
pelas atividades propostas. Esse era um incomodo sentido pelas profissionais do setor,
que se esforcavam para oferecer formagao continua para os professores, mas percebiam
a distancia entre as acdes propostas e as necessidades dos docentes.

Diante da complexidade da nossa atuacao e da possibilidade de ajustar as acdes
do NAP, a coordenadora do setor, em 2018, apresentou um projeto de formagao docente
intitulado: “Ciclos de Estudos Reflexivos: a Docéncia na EPT”, com o objetivo de
promover reflexdes criticas, problematizar acdes e praticas educativas e fomentar
conhecimento tedrico colaborativamente. Esse projeto vai ao encontro de uma das
atribuicdes do NAP, constante na Resolu¢ao n°. 52/2013, de 27 de agosto de 2013, ja
revogada’, que, a época, indicava sugerir e/ou participar da elaboragdo, implementacio
e avaliagdo de programas de formagao continuada de docentes do I[FTM.

Esse projeto de formacdo docente restaurou a minha motivagdo com a profissao
de pedagogo na EPT. Apesar da inseguranga com o desconhecido, que era ofertar pela
primeira vez uma formacgao de professores que fosse além de eventos pré-formatados
(palestras, oficinas, rodas de conversa com tema especifico, dentre outros) realizados
anteriormente na institui¢do, as profissionais que compunham o NAP sabiam do
potencial dessa a¢do para a visibilidade do trabalho do setor e da possibilidade de
aproximacao com o corpo docente.

Durante a execu¢do do projeto “Ciclos de Estudos Reflexivos: a Docéncia na
EPT” me inscrevi para o processo seletivo da Pos- Graduagdo Stricto Sensu -
Doutorado. Ao participar de todo o processo criativo e administrativo para execu¢ao dos
“Ciclos™'®, fui percebendo a importincia de lancar um olhar sobre o processo da
construcdo identitaria da pedagoga na EPT. Falar sobre a pedagoga ¢ falar sobre mim. E
falar dos desafios que sdo impostos a profissdo, ¢ falar de trajetérias de vida, ¢ falar
sobre as permanéncias € 0s movimentos que permitem a equipe pedagogica alcangar

novos espagos de discussdo e de acolhimento dentro da instituigao.

’ Em dezembro de 2021, durante a escrita desta tese, foi publicada a Resolucdo IFTM n°. 183 de 06 de
dezembro de 2021, revisando e atualizando o regulamento do entdo Nucleo de Apoio Pedagdgico do
IFTM, passando a denominar-se Setor Pedagogico. Dentre as atribui¢des do Setor Pedagogico, constantes
na nova Resolugdo, destacamos: “identificar as necessidades de formagdo continua dos docentes,
propondo a gestdao do ensino, agdes para aprimorar os processos didatico-pedagogicos”, ndo denotando de
forma incisiva a necessidade de atuagdo desse setor na participagdo da elaboracdo, implementacdo e
avaliagdo de programas de formagdo continua de docentes.

' Ao invés de utilizar o nome do projeto “Ciclos de Estudos Reflexivos: a Docéncia na Educagio
Profissional e Tecnoldgica”, os participantes e mediadores costumam denomina-lo de “Ciclos”. Assim, na
escrita da tese, utilizaremos a palavra “Ciclos” para fazer mengdo ao projeto supracitado.
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Participei ativamente das ofertas de duas edicdoes dos “Ciclos”. A primeira
edi¢do, ofertada no 2° semestre de 2018 e a segunda edicdo com oferta no 1° semestre
de 2019, sendo que nessa oportunidade tive a satisfacdo de participar como
coordenadora do projeto juntamente com outra colega. No 2° semestre de 2019, devido
a minha gravidez e consequente licenca maternidade, bem como a licenca de duas
outras colegas do NAP, ndo foi possivel a realizacdo da terceira edigdo, que teve a sua
oferta adiada para o 1° semestre de 2020.

Iniciamos a terceira edicdo dos “Ciclos” no dia 18/03/2020, sob minha
coordenagdo e de outra colega. No primeiro encontro preparamos uma belissima mesa
de café¢ da manha. Cada participante levou sua xicara. A diversidade de xicaras revelava
a pluralidade de pessoas que se encontraram para compartilhar o café, a experiéncia, a
vida. Mas o proximo encontro nao foi possivel, pois fomos assolados pela noticia da
pandemia pela Corona Virus Disease (COVID-19)"! ¢ pelo fechamento do Campus, que
nos colocou em trabalho remoto'’. Pela experiéncia que tivemos nas duas edigdes
ofertadas, a equipe do NAP optou por ndo dar continuidade as atividades dos “Ciclos”
de forma remota.

A esperanga por dias melhores me instiga a pensar no retorno com as atividades
presenciais dos “Ciclos”, de modo a dar continuidade a um trabalho tdo significativo,
afetuoso e humano que transformou a minha atuagao exercendo o cargo de pedagoga.

Esta tese foi a maneira que encontrei de “esperancar”! Refletir sobre os
processos de construcdo de identidade profissional das pedagogas do IFTM Campus
Uberlandia ¢ uma forma de resisténcia, de afirmag¢do dessas profissionais na EPT como
poténcia (trans)formadora de pessoas, de conceitos, de educacao.

Sigo de maos dadas as minhas colegas pedagogas para que ndo deixemos de

“esperancgar”’, nunca!

"0 primeiro caso da pandemia pelo novo Coronavirus, SARS-CoV2, foi identificado em Wuhan, na
China, no dia 31 de dezembro de 2019. Os casos se espalharam rapidamente pelo mundo, inicialmente em
continente asiatico e depois por outros paises. Em fevereiro foi identificado o primeiro caso de COVID-
19 (nome dado a doenga causada pelo SARS-CoV2) no Brasil. Em marco de 2020, a Organizagdo
Mundial da Satde (OMS) definiu o surto da doenga como pandemia. Poucos dias depois, foi confirmada
a primeira morte no Brasil, em Sao Paulo.

'2 As atividades e aulas remotas foram instituidas pela imposi¢do do distanciamento social necessario para
minimizar a proliferacdo do virus, durante a pandemia de COVID-19. Inicialmente, adotada como uma
medida emergencial, essa modalidade de aula/atividade acontece em um ambiente virtual, possibilitando
a interag@o entre as pessoas, em tempo real.


https://pebmed.com.br/category/coronavirus
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1.2 - A pesquisa: tema, problemas, justificativas e objetivos

Em dezembro de 2008, a Lei n° 11.892 entrou em vigor regulando e
promovendo a expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica (RFEPCT), também nomeada aqui de Rede Federal, com a criacdo dos
Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, doravante Institutos Federais
(IFs), que, assim, passaram a compor o novo escopo educacional brasileiro. Conforme o
Artigo 7° da referida Lei, os IFs tem por finalidades e caracteristicas: (1) a oferta de
educacdo profissional em todos os niveis de ensino e modalidades, permitindo o
desenvolvimento social e econdmico local e regional; (2) o desenvolvimento da EPT
como processo educativo e investigativo em conformidade com as demandas sociais e
regionais, orientando a oferta de formagdo visando o fortalecimento dos arranjos
produtivos, sociais e culturais locais; (3) estimular e realizar pesquisas aplicadas, com
vistas ao desenvolvimento de solucdes técnicas e tecnologicas, estendendo seus
beneficios a comunidade; (4) fomentar a verticalizacdo da Educacao Bésica a Educagao
Profissional e Educagdo Superior ¢ (5) o estimulo a produgdo cultural, ao
empreendedorismo, ao cooperativismo, as atividades de extensdo, além de promover
tecnologias sociais voltadas para a preservacao do meio ambiente.

Com isso, os IFs materializam um novo modelo de desenvolvimento da EPT,
atendendo a Educacdo Basica, Superior e Profissional em diversas modalidades de
ensino. A estruturagdo dessas instituicdes apresenta perspectivas para 0
desenvolvimento local, regional e, consequentemente, nacional, oferecendo
oportunidades de acesso a formagdo para o trabalho, articulando com os interesses do
mercado, em conformidade com as recomendacdes de organismos internacionais, 0 que
ratifica a forte influéncia do capitalismo sobre a mercantilizagcdo da educagdao. Podemos
perceber que a politica educacional que circunda os IFs se dispde a dialogar com os
cenarios sociais € econOmicos nos quais essas instituicdes estdo inseridas, unindo a
tradicdo da RFEPCT e a inovacdo convocada pela modernidade, tendo como mote a
qualificacdo para a vida, apesar da forte influéncia das politicas neoliberais. Na Sec¢do II
desta tese discutiremos com maior profundidade a historia da EPT em nosso pais, bem

como os principios e finalidades que cerceiam a concepg¢ao de educacao nos IFs.
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Nesse novo cenario educacional que se apresenta, foi requerido o aumento do
quadro de pessoal efetivo, composto por servidores ocupantes dos cargos de docente e
de técnico-administrativo', sendo, nessa Gltima categoria, incluidas as pedagogas.

De acordo com o Painel Estatistico de Pessoal (PEP)", plataforma que retine
dados referentes aos servidores da Rede Federal, no ano de 2008, momento da
conjuntura de implanta¢cdo dos 38 IFs no pais, havia 395 pedagogas ocupando o cargo
em Escolas Técnicas Federais e nos Centros Federais de Educag¢do Tecnoldgica
(CEFETs). No ano seguinte, 109 novas pedagogas passaram a ocupar o cargo nos IFs.
Paulatinamente o niumero de pedagogas nessas institui¢des foi aumentando, conforme

detalhado na Tabela 1:

Tabela 1: Numero de pedagogas nos Institutos Federais brasileiros

Ano N° de Pedagogos Ano N° de Pedagogos
2008 395 2015 1305
2009 504 2016 1382
2010 723 2017 1413
2011 835 2018 1437
2012 846 2019 1437
2013 944 2020 1470
2014 1214 2021 1476
Fonte: Dados compilados a  partir de informagoes do site

http://painel.pep.planejamento.gov.br. Elaborado pela autora (2021).

Podemos inferir que o crescimento no numero de pedagogas ocupantes de cargos
nos IFs (aumento de 370% de 2008 a 2021) deu-se concomitantemente a expansao e a
interiorizagdo da EPT, alcangando o Brasil profundo, visto a implantacdo de novas
institui¢cdes de ensino com o maior adensamento em direcdo as regides interioranas e
periféricas, apresentando-se, assim, como um recurso estratégico na articulagdo com

outras politicas publicas de reducdo de desigualdades.

3 O servidor técnico-administrativo em educagido (TAE) faz parte de uma categoria na Rede Federal de

Ensino que compreende uma diversidade de cargos que sdo classificagdo em cinco niveis (A, B, C, D e
E), em que o agrupamento por nivel segue uma exigéncia por grau de qualificacdo profissional. Dentre os
cargos, citamos: auxiliar de agropecudria, assistente em administracdo, técnico de laboratorio/area,
pedagoga, técnico em assuntos educacionais, administrador, dentre outros.
Y No PEP ¢ possivel realizar consultas de informacdes sobre despesas de pessoal, servidores,
remuneragdes, ingressos por concurso ou processo seletivo, cargos e aposentadorias nas instituigdes da
Rede Federal incluindo a série historica do antigo Boletim Estatistico de Pessoal (BEP), que existiu entre
1996 e 2006. http://painel.pep.planejamento.gov.br/ - Acesso em 08/08/2021.



http://painel.pep.planejamento.gov.br/
http://painel.pep.planejamento.gov.br/
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Nesse horizonte, a pedagoga apresenta-se como uma figura importante e
articuladora dos processos educativos, uma vez que suas atribuicdes devem estar em
consonancia ao atendimento as finalidades e as caracteristicas dos IFs.

Libaneo (2010) salienta que:

(...) o pedagogo ¢ o profissional que atua em varias instancias da pratica
educativa, direta ou indiretamente ligadas a organizagdo e aos processos de
transmissdo e assimilagdo dos saberes ¢ modos de acdo, tendo em vista os
objetivos de formagdo humana, previamente definidos em sua
contextualizagio historica (LIBANEO, 2010, p. 33).

Assim como exposto pelo referido autor, o trabalho da pedagoga ¢ consonante
aos objetivos de formagao humana, sendo esse, um dos principios que regem a estrutura
dos IFs, potencializando, através do conhecimento, a agdo humana em itinerarios de
vida mais dignos.

O trabalho da pedagoga nos IFs ¢ marcado por processos de conflitos e de
potencialidades. A nova institucionalidade dessas instituicdes, em decorréncia da sua
criagdo em 2008, revelou internamente, o tensionamento dos processos de
desenvolvimento de variadas identidades, sendo: institucional, de seus servidores e de
seus estudantes. De Alencar Silva e Monteiro (2020) comentam que as narrativas
oficiais tais como: os documentos legais, decretos, leis, portarias, resolugdes, pareceres,
dentre outros, e as contranarrativas (experiéncias ressignificadas), tentam definir o que ¢
ser pedagogo, qual seu campo atuagdo e o seu perfil profissional nos IFs.

Nessa esteira, compreendemos que a identidade profissional abarca
caracteristicas (atribuidas e autoatribuidas) e experiéncias referendadas por variados
discursos e agentes sociais aos profissionais no exercicio de seu trabalho. No campo dos
Estudos Culturais, o significado de “identidade” ¢ caracterizado pela fluidez e
dinamicidade, remetendo ao carater construcionista das identidades. Assim, a identidade
profissional € um processo de identificagdo e diferenciacdo provisorio, resultante de
negociagdes simbdlicas realizadas consigo € com os outros, mediatizadas pelas suas
historias de vida, suas relagdes, o seu meio e as condigdes de trabalho e pelos aspectos
culturais que tendem a caracterizar a profissao.

Especialmente na EPT, Quirino (2015) considera que a indefinicdo dos papéis e
a caréncia dos saberes necessarios para a atuacdo da pedagoga sdo fontes de
desentendimentos entre esses profissionais e os professores. A autora comenta que a

pedagoga:
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Exercendo uma ‘super-visdo’ a moda antiga, como expressdo do desejo de
controle total dos movimentos dos outros (...), distorce a real necessidade
desse profissional para conduzir de forma satisfatoria as agdes docentes e
contribuir para a formacdo continuada dos professores. Mas, mais ainda que
saber com clareza o seu papel na coordenacdo da pratica educativa, o/a
coordenador/a pedagdgico/a precisa possuir os saberes necessarios a
docéncia, a fim de tornar um/a verdadeiro/a educador/a do/a educador/a, pois
ndo se pode ensinar aquilo que ndo se sabe (QUIRINO, 2015, p.35).

Nesse sentido, torna-se caro aprofundar os estudos sobre os processos de
constru¢do das identidades profissionais das pedagogas que atuam nos IFs, visto a
atribuicdo como articuladora dos processos e das praticas educativas, bem como
promotoras da formagdo continua docente, do didlogo, da argumentagdo, da critica, da
constru¢do de sentidos e de reflexdes que desencadeiam os processos de
ensino/aprendizagem e leitura/escrita do mundo.

Com o intuito de conhecermos as produgdes acerca do trabalho da pedagoga e,
consequentemente, os processos que motivam o desenvolvimento da identidade
profissional destas nos IFs, empreendemos uma consulta’ no Catédlogo de Teses e
Dissertagdes da Coordenagdao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Langamos no campo de busca o descritor "identidade profissional" or
"identidades profissionais" and "pedagogos" or "pedagogo" or "pedagogas" or
"pedagoga", com os seguintes refinamentos:

e (Grau Académico: Doutorado, Doutorado Profissional, Mestrado e Mestrado

Profissional;

e Ano: Producdes entre 2010 a 2020 (a escolha desse periodo coincide com o
crescente numero de pedagogos que ingressaram nos IFs);

e (Grande area do conhecimento: Educacao;

e Area de Avaliacio: Educacio;

e Area de Concentracdo: Educacio e

e Nome do Programa: Educagao.

O refinamento da busca listou 13.574 resultados, entre teses e dissertacoes.
Realizamos uma andlise das produgdes em que o descritor estava relacionado com os

IFs e obtivemos os seguintes resultados, apresentados no Quadro 01:

"> Pesquisa realizada em 23/06/2021, através do site: https:/catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-
teses/#!/
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Quadro 1: Teses e dissertacdes relacionadas com a tematica “Identidade Profissional da
pedagoga nos Institutos Federais”

Titulo Autor/Autora Ano Instituicao
Pedagogos e Técnicos Universidade Federal da
em Assuntos lara Ferraz Cornélio 2018 Bahia (UFBA)
Educacionais: um Mestrado em Educacao
estudo de caso sobre as
identidades
profissionais no IF
Sertao-PE
A configuracao das Universidade Federal de
identidades Débora Mota Marques 2018 Vicosa (UFV)
profissionais dos (as) Mestrado em Educacao
pedagogos (as) de
Institutos Federais
Mineiros: da formacao a
atuacao profissional
A coordenacao Universidade Federal da
pedagdgica no Instituto | Maria do Socorro Lima | 2017 Paraiba (UFPB)
Federal de Educagao, Buarque Mestrado em Educacao
Ciéncia e Tecnologia da
Paraiba: identidades e
praticas
A atuagdo da pedagoga Universidade Federal Rural
na Educagdo Elicia Thanes Silva 2016 do Rio de Janeiro (UFRRJ)
Profissional: um estudo Sodré de Franca Mestrado em Educacao
de caso sobre as a¢des Agricola
Pedagobgicas
desenvolvidas no
Instituto Federal do
Amapa - Campus
Macapa
A ac¢do mediadora de Universidade Federal do
pedagogas no Instituto Ticiana Patricia da 2016 Rio Grande do Norte
Federal de Educagao, Silveira Cunha (UFRN)
Ciéncia e Tecnologia do Coutinho Mestrado em Educagao
Rio Grande do Norte:
sentidos de sua agdo na
educagao profissional
"Quem somos eu?" uma Universidade Federal de
analise sobre a (re) 2015 Sergipe (UFSE)
construcdo das Claudia de Medeiros Mestrado em Educacao
identidades Lima

profissionais das
pedagogas no
IFS/Aracaju



https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Lima%2C+Claudia+de+Medeiros
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Lima%2C+Claudia+de+Medeiros
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Um estudo sobre o Universidade Federal de
trabalho das pedagogas Taise Tadielo Cezar 2014 Santa Maria (UFSM)
no Instituto Federal Mestrado em Educacgao
Farroupilha:
historicidades,
institucionalidades e
movimentos

Fonte: Banco de teses e dissertagcdes da Capes. Organizado pela autora (2021).

Nossa imersdao no banco de dissertagdes e teses da CAPES revelou uma
diminuta producdo académica com discussdes acerca da identidade profissional da
pedagoga na EPT o que implica em pensar na urgéncia em estudar a tematica com
maior profundidade. Nenhuma pesquisa em nivel de Doutorado foi encontrada, o que
nos condiciona a suscitar o ineditismo do nosso estudo e ressalta a importancia de
instigar a pesquisa sobre o cotidiano e os atores da EPT.

Os estudos catalogados no Quadro 1 evidenciaram a utilizacdo da abordagem da
pesquisa qualitativa e podemos observar a recorréncia de técnicas variadas para a coleta
de dados, sendo: entrevistas (narrativas e semi estruturadas), analise documental,
questionarios e observagoes.

Marques (2018), em sua abordagem metodoldgica, buscou articular as narrativas
por meio das contribui¢gdes de Cunha (1997), Clandinin e Connelly (2011), Junqueira
Muylaert et. al. (2014) e Ferenc (2017), apontando que tal metodologia foi propicia a
reflexdo sobre a experiéncia e a escuta das vozes dos sujeitos.

Em relacdo ao conceito de “identidade profissional” apuramos que foram
utilizadas as concepg¢des de Libaneo (2007; 2010), Saviani (2007), Brzezinski (2007;
2011), Aguiar; Brzezinski, Freitas, Silva e Pino (2006), Libaneo e Pimenta (1999) e
Freire (1996). Em algumas pesquisas houve a meng¢do as perspectivas socioldgicas de
Dubar (1997; 2005; 2011; 2012); Bauman (2005) e Hall (2006).

Os estudos de Marques (2018) e Cornélio (2018) apontaram que ndo hd uma
politica institucional de formag¢ao continuada das profissionais pedagogas, mas hé agdes
isoladas e solitarias por formagdo por parte de alguns profissionais. Ambas reiteram a
necessidade de um projeto de desenvolvimento profissional que promova a
aprendizagem e a ressignificacdo da identidade das pedagogas e dos pedagogos que
atuam na EPT.

A pesquisa de Buarque (2017) sinalizou que a indefini¢do do papel de

pedagogas e técnicos em assuntos educacionais que atuam na coordenagdo pedagogica
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pode resultar em crise de identidade e percepcao de pouca ou nenhuma valorizacao do
trabalho desenvolvido por esses profissionais.

Para Franca (2016), a atuacdo das pedagogas tem como pressuposto as praticas
fragmentadas, burocraticas e que priorizam as questdes pedagogicas de natureza
administrativa e operacional. Caracteristicas que muito se assemelham a pratica
supervisora institucionalizada no pais, nos idos da década de 1970, e que ndo mais
atendem ao momento historico atual.

Os estudos de Coutinho (2016) refor¢aram que mesmo a pedagoga tendo sua
func¢do definida no Plano de Cargos e Carreira do Técnico Administrativo em Educagao
(PCC-TAE), percebe-se que ndo hd um lugar institucionalmente reconhecido como
sendo um espago de atuagdo especifica dessa profissional. Nessa mesma dire¢do, Lima
(2015) também comenta que o ambiente institucional pesquisado ¢ palco de intensos
conflitos de poder, onde a legitimagdo da hegemonia da categoria docente em
detrimento de outras categorias, aliadas ao confuso papel e exercicio das pedagogas
diante do corpo institucional podem contribuir para a desvaloriza¢do e influenciar de
forma negativa a construc¢ao de suas identidades profissionais, corroborando com o atual
panorama de crises identitarias.

Cezar (2014) salienta que os processos burocraticos, a existéncia de
condicionantes institucionais, as exigéncias legais e as politicas nacionais de avaliagdao
do ensino implicam na pratica realizada pelas pedagogas, gerando frustragdes e
reconhecimento de um trabalho que nao ¢ ideal.

Na esteira das pesquisas catalogadas, elegemos como questdo central de nosso
estudo: “Como as pedagogas do IFTM Campus Uberlandia constroem sua identidade
profissional?”. Assim, esta tese tem como objeto de estudo o processo de construcio da
identidade profissional das pedagogas que atuam na EPT do IFTM Campus Uberlandia.

Elegemos como objetivo principal: desvelar as identidades profissionais das
pedagogas que atuam no [FTM Campus Uberlandia.

Nesse sentido, alguns questionamentos surgiram:

1. Como se constituiu, ao longo do tempo, o processo de desenvolvimento da
identidade institucional da EPT e, consequentemente do IFTM Campus
Uberlandia?

2. Como a identidade institucional influencia na identidade profissional das

pedagogas?
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3. Como as atribui¢cdes das pedagogas sdo percebidas pelos diversos setores da
comunidade escolar?

4. Quais as interfaces entre os percursos de vida e de formacgdo e os saberes
construidos para o exercicio da pratica profissional das pedagogas? e

5. Quais os saberes proprios das pedagogas que constituem as suas identidades

profissionais?

Elegemos como objetivos especificos:

1. Historicizar e discutir a EPT e o processo de instituicdo do
I[FTM Campus Uberlandia;

2. Refletir sobre a trajetéria profissional da primeira pedagoga atuante na entio
Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia (EAF-Udi) e as reverberagdes do seu
trabalho na posteridade da atuagdo da equipe pedagdgica do
I[FTM Campus Uberlandia;

3. Analisar a percep¢ao da comunidade escolar sobre o papel das pedagogas;

4. Descrever os percursos pessoais, formativos e profissionais das pedagogas e

5. Identificar os saberes das pedagogas.

Visando a nossa contribuicao social, elegemos também como objetivo especifico
de nosso estudo: inspirar o trabalho dos profissionais de Pedagogia, buscando alertar
para a necessidade de politicas institucionais que priorizem o seu desenvolvimento

profissional, bem como dos professores na EPT.

1.3 - As trilhas da pesquisa: a perspectiva metodologica

Muito se tem produzido academicamente sobre questdes que permeiam o interior
das institui¢des de EPT, tais como: formagao docente, curriculo integrado, educagao e
trabalho, acesso e permanéncia discente, dentre outras tematicas de extrema relevancia.
Mas hé pouca incidéncia de estudos que dao protagonismo aos profissionais que atuam
fora do contexto da sala de aula, como o caso das pedagogas, por exemplo.

Para Libaneo (2010) a pedagoga se ocupa de uma educagdo intencional e nem

sempre a atividade pedagogica é uma prética docente. E esse expediente que desejamos
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acessar, buscando desvelar os processos de constru¢do da identidade profissional das
pedagogas que atuam no IFTM Campus Uberlandia.

Nessa nova institucionalidade que se apresenta, sendo os IFs /ocus que privilegia
a promocao da formagdo humana e da EPT integrada com os mundos do trabalho, ¢
fundamental que a profissional de Pedagogia consiga articular os principios e as
finalidades dessas institui¢des a pratica educativa. Para tanto, acreditamos que um dos

caminhos ¢ apresentado por Almeida e Azevedo (2015), que afirmam:

o papel central do pedagogo ¢ contribuir na formacdo continuada dos
professores, ja que estes precisam continuamente desenvolver e aprimorar
seus saberes sobre a dinamicidade do contexto escolar, refletir sua atuagéo
pedagdgica e colaborar para a constru¢do de uma instituigdo escolar mais
comprometida com sua fungao social (ALMEIDA ¢ AZEVEDO, 2015, p. 3).

Comungamos da importancia da profissional de Pedagogia como indutora da
formagdo de professores, ressaltado por Almeida e Azevedo (2015), que explicitam o
papel articulador entre a docéncia (como expressdao continua de desenvolvimento e
aprimoramento) e o comprometimento com a fun¢do social da escola, no sentido de
reafirmé-la a partir da pratica docente.

O contexto dinamico dos IFs, com sua identidade institucional em construcao,
onde ¢ requerido o desenvolvimento profissional de seus servidores em consonancia
com as especificidades da EPT, nos condiciona a pensar nos processos constitutivos da
identidade profissional das pedagogas, que ¢ resultante de um processo complexo que
entrelaca o ambito individual e o contexto coletivo, determinando agdes nesse espago
institucional tdo especifico.

Assim, esta pesquisa inscreve-se na perspectiva qualitativa, que de acordo com
Bogdan e Biklen (1982), tanto o pesquisador, os contextos € os pesquisados estdo
inseridos na mesma dimensdo constitutiva da realidade social. O significado que as
pessoas ddo as coisas e a vida ¢ o ponto central da pesquisa qualitativa, permitindo
assim, a reflexdo e, consequentemente, (re)pensar e (re)fazer conceitos e percursos.

Com o intuito de alcancarmos os nossos objetivos, o trabalho metodologico foi
composto pela pesquisa exploratdria, através do questionario; a Historia Oral tematica,
destacando as narrativas de vida e de profissdo das colaboradoras deste estudo e pelos
referenciais da pesquisa documental que, aliados ao arcabougo tedrico, produzimos
nossas leituras sobre a tematica. Especificamos no Quadro 2 as perspectivas

metodoldgicas deste estudo:
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Quadro 2: Perspectivas metodologicas da pesquisa

Tipo/Técnica Instrumentos Sujeitos/Material
de Pesquisa Metodologicos
- 3 pedagogas do IFTM Campus Uberlandia;
Pesquisa Questionario com questdes | - Professores vinculados ao IFTM Campus
Exploratoria abertas Uberlandia;

Campus Uberlandia;

IFTM Campus Uberlandia e
- Diretores de ensino, pesquisa e extensao
vinculados ao IFTM Campus Uberlandia.

- 3 pedagogas do IFTM Campus Uberlandia;
Historia Oral Entrevista Semi - 1 docente do IFTM Campus Uberlandia e

- Coordenadores de curso vinculados ao IFTM

- Coordenadores gerais de ensino vinculados ao

Tematica Estruturada/Autobiografica | - A primeira ocupante do cargo de pedagogo da

entdao EAF-Udi.

Udi, publicado em um Blog na internet.

Relato Escrito - Relato escrito'® por um diretor geral da EAF-

- Cartas produzidas por 3 pedagogas que

Cartas Pedagogicas participaram da execu¢do da 1* e 2* Edicdo da
acdo formativa docente “Ciclos de Estudos
Pesquisa Reflexivos: a docéncia na Educagao
Documental Profissional” no IFTM Campus Uberlandia.

;- . . 7 T 7 - T .
Documentério Audiovisual | - Documentario “Trajetorias” ! protagonizado

da 1* e 2* Edi¢do da agdo formativa docente
“Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na
EPT” no IFTM Campus Uberlandia.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

' 0 supracitado relato foi publicado em um Blog em:
http://escolasagrotecnicas.blogspot.com/2012/11/uma-homenagem-ao-professor-ruben-carlos.html, no
ano de 2012, que tinha como objetivo manter a memoria das Escolas Agrotécnicas mineiras. Um dos
diretores da entdo EAF-Udi publicou a sua versdo dos bastidores dos acontecimentos que cercearam a
escolha institucional em aderir ou ndo aos processos de Cefetizagdo ( Lei n°. 8948, de 8 de dezembro de
1994 estabeleceu a gradativa transformag@o das Escolas Técnicas Federais e as Escolas Agrotécnicas
Federais em CEFET’s, desde que atendessem aos critérios estabelecidos pelo Ministério da Educagéo) e,
posteriormente, Ifetizagdo (Lei n°. 11.892 de 29 dezembro de 2008, institui a Rede Federal de Educagdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, criou os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia),
dos quais figurou como lideranga importante na articulacdo desses processos decisorios. No Anexo desta
tese, disponibilizamos o relato na integra.

'O documentério foi produzido no ano de 2021, com o objetivo de retratar a experiéncia com a acao
formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” a partir do olhar dos participantes diretos:
pedagogas e professores, além dos profissionais que ocupavam os cargos de gestdo, na instituigdo,
durante a execucdo desse trabalho. Contudo, devido a impossibilidade de profissionais no IFTM que
pudessem realizar a edi¢cdo das filmagens, ndo obtivemos um filme- documento devidamente pods-
produzido, que consideramos a fase de organizacao das cenas para maior fluidez e sentido a historia que
esta sendo narrada pelos diversos interlocutores.

“Trajetorias” pelas pedagogas que participaram da execucdo



http://escolasagrotecnicas.blogspot.com/2012/11/uma-homenagem-ao-professor-ruben-carlos.html
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Os tipos/técnicas de pesquisas conjugados e apresentados no Quadro 2
trouxeram possibilidades de compreensdo da tessitura dos fios que conduzem a
construcdo da identidade profissional das pedagogas do IFTM Campus Uberlandia.

Inicialmente, utilizamos o questionario como fonte de dados com o intuito de
conhecermos ¢ explorarmos outras dimensdes da investigacdo, além daquelas
desveladas a partir das entrevistas e de fontes documentais, tais como as Cartas
Pedagogicas escritas pelas pedagogas e o documentario “Trajetorias”.

“O questionario ¢ um instrumento de coleta de dados com questdes a serem
respondidas por escrito sem a intervencao direta do pesquisador. [...] Tem a vantagem,
de ser utilizado em um grande numero de pessoas ao mesmo tempo” (MOROZ e
GIANFALDONI, 2002, p.66), o que nos motivou a aplica-lo para as pedagogas,
colaboradoras desse estudo e para a comunidade escolar, com o intuito de sondar a
percepcao acerca do trabalho desenvolvido por elas no ambito do IFTM Campus

Uberlandia. Na Tabela 2, detalhamos cada publico e a adesdo a pesquisa:

Tabela 2: Detalhamento da comunidade escolar convidada a participar da pesquisa

Publico N° de questionarios N° de respostas obtidas
enviados
Pedagogas lotadas no 3 3
IFTM Campus Uberlandia
Professores  lotados no 80 12
IFTM Campus Uberlandia
Coordenadores de Cursos 12 7

do IFTM Campus
Uberlandia, que ocuparam
0 cargo nos ultimos 5 anos

Coordenadores Gerais de 3 2
Ensino do IFTM Campus
Uberlandia que ocuparam o
cargo nos ultimos 5 anos

Diretores de Ensino, 2 1
Pesquisa e Extensdo do
IFTM Campus Uberlandia
que ocuparam O cargo nos
ultimos 5 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A escolha dos membros da comunidade escolar aconteceu na institui¢ao, através

do NAP, que possui acesso aos contatos dos segmentos supracitados. Os participantes
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da pesquisa receberam por meio de um e-mail o convite para responder ao questionario
e foram devidamente esclarecidos quanto aos procedimentos éticos inerentes e, estando
de acordo em participarem da pesquisa, assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). No caso dos coordenadores de curso, coordenadores gerais de
ensino e diretores de ensino, pesquisa e extensdo, fizemos a opg¢do por selecionar os
profissionais ocupantes desses cargos nos ultimos cinco anos, visto a possibilidade de
obtermos a participacdo de profissionais que tiveram a oportunidade de acompanhar o
trabalho das pedagogas antes e apds o desenvolvimento do projeto de formagao docente
“Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”.

Optamos, também, pelos referenciais que consideram a importancia da narrativa
com o propdsito de desvelar as vidas e as historias narradas por atores que compdem o
nosso [ocus de pesquisa, o IFTM Campus Uberlandia. Destacamos as narrativas de um
professor e da primeira pedagoga a atuar na entdo EAF-Udi, para acessarmos memorias
e tempos que foram (re)significados por eles, atribuindo um sentido emocional e social
para os desencadeamentos histdricos do nosso locus de pesquisa.

Privilegiamos uma metodologia que ressaltou a merecida ressonincia das vozes
das nossas colaboradoras pedagogas, que juntas ecoaram as vozes desse grupo em um
espaco-tempo histérico, que se envolveram, aprenderam e refletiram sobre suas
atuacdes e afirmagdes sobre a profissionalidade da Pedagogia no IFTM Campus
Uberlandia. Brito (2011) comenta que a memoria ¢ uma possibilidade de entendimento
de uma histéria que € vivida e partilhada por um grupo e, concomitantemente, como
esse grupo constituiu esse mesmo movimento, na condi¢do de atores e autores de um
processo historico de uma profissao.

Nesse sentido, a narrativa ¢ “o melhor modo de representar e entender a
experiéncia” (CLANDININ e CONNELY, 2015, p.49) desse grupo de pedagogas. As

autoras comentam:

As pessoas, as escolas, as paisagens educacionais que estudamos sdo
submetidas dia a dia as experiéncias que sdo contextualizadas em uma
narrativa histdrica, em longo prazo. O que podemos ser capazes de dizer
agora sobre uma pessoa ou uma escola ou outros € um sentido construido em
termos de um contexto mais amplo e esse sentido muda com o passar do
tempo (CLANDININ e CONNELY, 2015, p.50).
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Assim, a narrativa ¢ uma possibilidade de apresentar a quem 1€ um recorte
temporal e a forma como foi vivenciada aquela experiéncia, carregada de sentidos,
sentimentos e reflexdes proprias desse processo.

Podemos inferir que “a narrativa de si e das experiéncias vividas ao longo da
vida caracterizam-se como processo de formagao e de conhecimento” (SOUZA, 2006,
p. 136), visto que possibilita desvelar valores e crengas, conquistas e decepcdes, que
sdo constituintes de sua identidade e que auxiliam na compreensdo daquilo que foi e
que esta sendo construido ao longo de sua trajetoria profissional e de vida.

Brito (2011) afirma que:

Ao dialogar com os colaboradores, suas subjetividades e suas memorias, ¢
preciso pensa-los a partir das (e nas) interagdes que eles estabelecem todo o
tempo com aquilo que os cerca, como sujeitos que constroem suas historias, a
elas recorrem ou refutam e, ainda interferem na constru¢do de outras tantas
histérias (BRITO, 2011, p.49).

Portanto, “experiéncias sdo as histdrias que as pessoas vivem. As pessoas vivem
historias e no contar dessas histérias se reafirmam. Modificam-se e criam novas
historias. As histérias vividas e contadas educam a ndés mesmos e aos outros”
(CLANDININ e CONNELY, 2015, p.27).

A complexidade da tematica tratada neste trabalho, buscando desvelar a
construgdo das identidades profissionais das pedagogas do IFTM Campus Uberlandia,
nos instigou a percorrer caminhos que possibilitassem a leitura das subjetividades
humanas. Nesse sentido, a escolha pela Histéria Oral Temética, como uma das
abordagens metodoldgicas, constitui mecanismo importante para compor a historia de
um grupo profissional, no caso, o grupo de pedagogas do IFTM Campus Uberlandia,
bem como a historia da instituicdo, contada a partir do olhar e das vivéncias de alguns
de seus servidores. “E a oralidade assumindo e conferindo ao sujeito o seu direito e seu
papel de centralidade no ato de narrar uma historia (...)” (OLIVEIRA, 1997, p. 3).

A Historia Oral tem sua génese na valorizagdo das fontes orais e na voz dos
excluidos, sendo uma forma de aproximar, a partir das narrativas orais e escritas, 0s
acontecimentos historicos e o impacto desses na vida das pessoas. Para Santos (2001)
uma das finalidades da Historia Oral, como método de pesquisa, € investigar problemas
e questdes que requerem uma abordagem historico-sociologica. Nesse sentido, ¢
fundamental que as colaboradoras assumam o protagonismo e a autoria necessaria para

apresentar suas trajetorias de vida e de profissdo que condicionam os movimentos de
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constru¢do identitaria que repercute no coletivo de pedagogas do IFTM Campus
Uberlandia.

A Historia Oral, conforme propde Meihy (2002), busca evocar da memoria
situagdes vividas por meio de narrativas, considerando os siléncios, os esquecimentos, a
linguagem nado verbal e as reiteracdes que irdo compor os dados de andlise. Novoa
(2009) enfatiza a substancialidade de tais narrativas e a sua importancia no processo de

autoformacao:

Assim sendo, ¢ importante estimular (...) praticas de autoformagdo,
momentos que permitam a constru¢do de narrativas sobre as suas proprias
histérias de vida pessoal e profissional. Refiro-me a necessidade de elaborar
um conhecimento pessoal (um autoconhecimento) no interior do
conhecimento profissional e de captar (de capturar) o sentido de uma
profissdo que ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica. Toca-se
aqui em qualquer coisa de indefinivel, mas que esta no cerne da identidade
profissional (...) (NOVOA, 2009, p.39).

Em consonancia com o supracitado autor, Josso (2004) comenta:

As experiéncias de transformacdo das nossas identidades e da nossa
subjetividade sdo tdo variadas que a maneira mais geral de descrevé-las
consiste em falar de acontecimentos, de atividades, situagdes ou de encontros
que servem de contextos para determinadas aprendizagens (JOSSO, 2004,
p-44).

Nessa esteira, as entrevistas assumiram a principal fonte de dados. Delory (2012)
explicita a dimensdo narrativa como um elemento fundante na atribuicdo de sentido ao
que ¢ vivido. Assim, a experiéncia € parte de um processo de significagdo que o sujeito
atribui aquilo que o afeta. Delory (2012) afirma que a finalidade da entrevista €
apreender a singularidade de uma fala e de uma experiéncia. A autora também alerta
para a importancia do investigador ter o conhecimento mais preciso do campo e dos

contextos em que desenvolve a observacao:

(...) para darem-se os meios de apreender e compreender as biografias
individuais, isto €, os espacos-tempos singulares que cada um configura a
partir da conjugacdo de sua experiéncia (e da historicidade de sua
experiéncia) e dos mundos-de-vida, dos mundos de pensar e agir comuns de
que participa (DELORY, 2012, p.526).

Consideramos a entrevista potencializadora do didlogo entre o individual e o
sociocultural, pois a vida estd inserida em sistema plural de expectativas e memorias,

que mobiliza saberes, valores e identidades.
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Para tanto, o procedimento adotado foi a entrevista semi-estruturada, sendo
dividida em trés etapas: pré-entrevista, entrevista (propriamente dita) e pos-entrevista,
conforme apregoado por Meihy (2002).

De um modo geral, a pré-entrevista consiste na aproximagdao com 0S
colaboradores e seu contexto, momento em que serdo informados sobre os propositos da
investigacao desde o inicio do projeto e poderdo optar por aderir, ou ndo, a pesquisa.

Devido ao momento pandémico vivenciado desde margo de 2020 e com o intuito
de atender as recomendagdes da Organizacdo Mundial da Satide (OMS) em relagdo ao
distanciamento social, optamos pela entrevista em ambiente virtual. Nesse sentido, as
colaboradoras foram entrevistadas através do Google Meet'®, de acordo com a
disponibilidade de cada uma. Pedimos a permissdo para a gravacdo da entrevista, que
esta disponivel para a pesquisadora e a participante.

Na entrevista, abordamos aspectos da vida pessoal e académica das
colaboradoras, além de darmos énfase em questdes que privilegiaram a atua¢do no
cargo de pedagogo no IFTM Campus Uberlandia. Também enfocamos o trabalho das
colaboradoras na execug¢do do projeto formativo docente “Ciclos de Estudos Reflexivos:
a docéncia na EPT”. Disponibilizamos no Apéndice desta tese a integra do “Roteiro da

Entrevista”. No Quadro 3 detalhamos a data e o tempo dedicado a cada entrevista:

Quadro 3: Dados relativos a realizagao das entrevistas

Colaboradora Data da Entrevista Tempo de Entrevista
Maria 04/02/2021 2:07:22
Sara 19/03/2021 1:35:48
Ana 13/05/2021 2:29:15

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Em seguida procedemos com a pds-entrevista, momento em que organizamos €

tratamos as entrevistas. Para Meihy (2002) o tratamento das entrevistas compreende trés

etapas distintas, sendo: transcri¢ao, textualizagdo e transcriagao.

Na transcrigdo, fizemos a passagem inicial do oral ao escrito. E um processo

rigoroso, pois a partir dessa fase que se constrdi e se analisa as historias de vida,

principalmente por sua natureza reiterativa.

18 ) . . ~ . n .
Google Meet ¢ um servigo de comunicagdo por videoconferéncia pertencente ao Google, sendo a
disponibilizacdo do servigo gratuita aos usuarios que possuem uma conta no Google.
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Na etapa de textualizacdo, primamos para a organizag¢ao da narrativa, de modo a
contemplar uma compreensdo encadeada da fala do participante. E nessa etapa também
que se busca conformar o texto transcrito as regras gramaticais vigentes e de suprimir
expressoes repetitivas, sem valor analitico, tipicas do discurso oral.

Ja na fase de transcriagdo, incorporam-se elementos percebidos pela
pesquisadora que vao além da narrativa. Nesse sentido, procuramos recriar o contexto
da entrevista no documento escrito.

Todo o processo depois de finalizado foi encaminhado para apreciacao de cada
participante. Ha, assim, colaboragdo significativa da pesquisadora e da participante da
entrevista na construgao do texto, que € sempre refeito a partir de sugestdes, alteragdes e
acertos combinados entre ambas nos momentos de conferéncia da narrativa
textualizada. Novoa (2009) esclarece que “o registro escrito, tanto das vivéncias
pessoais como das praticas profissionais, ¢ essencial para que cada um adquira uma
maior consciéneia do seu trabalho e da sua identidade” (NOVOA, 2009, p.40).

Conforme ja mencionado, utilizamos a pesquisa documental e a pesquisa
exploratdria para alcangarmos a conjuncdo de elementos que nos possibilitaram uma
leitura mais ampla da realidade que se apresenta.

Bravo (1991) considera como documentos todas as realizacdes produzidas pelo
homem e que sinalizem indicios de suas a¢des € que podem revelar ideias, opinides e
formas de viver e atuar, sendo: os documentos escritos, numéricos ou estatisticos, de
reproducdo de som e imagem, dentre outros. Gil (1999) explicita que a pesquisa
documental se ocupa de materiais que ndo receberam um tratamento analitico, podendo
ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa.

Assim sendo, fizemos uso de um relato pessoal, escrito por um diretor geral da
entdo EAF -Udi e publicado no Blog “Memorias das Escolas Agrotécnicas”, em que faz
o registro das suas memorias € vivéncias sobre a sua trajetoria a frente da gestdo desta
instituicao e os bastidores dos processos que desencadearam a adesdo ao IFTM.

Também utilizamos os seguintes documentos para buscar indicios da construgao
das identidades profissionais do grupo de pedagogas: as Cartas Pedagogicas e o
documentario audiovisual intitulado “Trajetorias”.

As Cartas Pedagodgicas foram escritas pelas pedagogas na 1* e 2* Edi¢do do
projeto “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” como forma de suscitar os
aprendizados conquistados ao longo da sua participagdo nessa acdo formativa docente.

“Estas cartas contém uma intencionalidade pedagogica, ou seja, tratam de questdes que
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dizem respeito a formacao humana, humanizadora ou sua auséncia nas pessoas”
(CAMINI, 2012, 35).

Compreendemos que a carta ¢ um documento que instiga o didlogo, com um
sentido objetivo e subjetivo, que revela saberes, sentidos, sentimentos e reflexoes.

Camini (2012) salienta que:

uma carta sé tera cunho pedagogico se seu contetido conseguir interagir com
o ser humano, comunicar o humano de si para o humano do outro,
provocando este didlogo pedagdgico. Sendo um pouco mais incisivo nesta
reflexdo, diriamos que uma Carta Pedagogica, necessariamente, precisa estar
gravida de Pedagogia (CAMINI, 2012, p.35).

Fizemos uso também do documentéario audiovisual, intitulado “Trajetorias”,
produzido e protagonizado pelas pedagogas que estiveram a frente da a¢do formativa
docente. O documentario abordou essencialmente a dinamica de elaboragao e execugao
da acdo formativa “Ciclos”, bem como a percep¢do das pedagogas sobre as
reverberagdes desse projeto nas suas atuagdes e na consequente construcdo das suas
identidades profissionais. No Apéndice desta tese disponibilizamos o roteiro com as
questdes abordadas pelas pedagogas no documentario.

Diante desse percurso metodologico tragado, tencionamos investigar os
processos constitutivos da identidade profissional das pedagogas do IFTM Campus
Uberlandia, a partir de trés dimensdes, inspirados pelo trabalho de Nascimento (2007),
sendo elas: Motivacional, Representacional e Socioprofissional. Para tanto,
recorreremos a analise das entrevistas concedidas pelas pedagogas, das respostas
obtidas através dos questionarios de varios segmentos que compdem a comunidade
escolar (pedagogas, professores, coordenadores de curso, coordenadores gerais de
ensino e diretores de ensino, pesquisa € extensdo) e o documentdrio “Trajetdrias”,
protagonizado pelas profissionais que idealizaram e executaram a acdo formativa
docente “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”.

Avancando em nossa analise, com o intuito de desvelarmos os saberes
profissionais das pedagogas, a partir das dimensdes: Técnica, Humana, Politica e Social,
utilizamos as entrevistas concedidas pelas pedagogas, as cartas pedagdgicas escritas por
elas na 1? e 2* Edicao da ac¢do formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na
EPT” e a transcricdo, na integra, do documentario ‘“Trajetérias” que elas

protagonizaram.
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Entendemos que a conjunc¢ao dos documentos supracitados nos indicou as
respostas para nossas indagagdes e enalteceu o trabalho e a vida das pedagogas que
contribuem para a efetivagdo de praticas educativas mais humanizadas e colaborativas

na EPT.

1.4 - As colaboradoras

Apresentamos, a seguir, as pedagogas que colaboraram e tornaram possivel este
estudo. Salientamos que suas identidades foram ocultadas a fim de mantermos o rigor
metodoldgico, sendo identificadas por nomes ficticios, em conformidade com o Parecer
Consubstanciado do Conselho de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Uberlandia (CEP) /UFU, n°. 3.659.699, que aprovou a consecucdo deste trabalho e esta
disponibilizado no Anexo desta tese.

Nossas colaboradoras sio:

Maria — sexo feminino, 44 anos, formag¢do em Pedagogia, Doutora, 12 anos de

experiéncia ocupando o cargo de pedagogo.

Sara — sexo feminino, 39 anos, formagdao em Pedagogia, Mestra, 11 anos de experiéncia
ocupando o cargo de pedagogo e 8 anos de experiéncia em cargo técnico na

Superintendéncia Regional de Ensino (SEE).

Ana — sexo feminino, 38 anos, forma¢do em Pedagogia, Mestra, 12 anos de experiéncia

ocupando o cargo de pedagogo.

1.5 - A organizacao da tese

A tese foi organizada em seis se¢des para dar materialidade a resposta a nossa
questdo de pesquisa e atingir os objetivos que estabelecemos, sendo esta a primeira

se¢do, em que apresentamos os elementos introdutorios do nosso trabalho.
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Na Secao II “O cenario da Educacao Profissional e Tecnoldgica no Brasil:
historias, mudangas e permanéncias”, empreendemos uma analise do contexto da EPT
em nosso pais destacando os movimentos que possibilitaram mudancas significativas
que culminaram na atual conjuntura dos IFs. Destacamos também a historicidade da
EPT no estado de Minas Gerais ¢ dos movimentos politicos que desencadearam os
processos de Cefetizagdo' e Ifetizagdo®® que levaram a criagio do IFTM. As memorias
e as narrativas de um professor, de um diretor e de uma pedagoga revelam as tensdes e
os desdobramentos no interior da entdo EAF-Udi nos processos supracitados.
Consideramos importante compreender a historicidade do nosso /ocus de pesquisa, visto
a sua constituicdo identitaria ainda em constru¢do e que implica de forma consideravel
na atuag¢do das pedagogas nesse cenario ¢ no desenvolvimento de suas identidades
profissionais.

Na Secdo III “Delineando identidades: trajetoria historica do curso de Pedagogia
no Brasil e o contexto de atuagdo da primeira pedagoga da entdo EAF-Udi” discutimos
os aspectos estruturantes do curso de Pedagogia e dedicamos a desbravar a historia de
vida e de profissdo da primeira pedagoga da EAF-Udi e conhecer como seu trabalho
reverberou no cotidiano da equipe pedagogica desta instituicao.

Por sua vez, na Se¢do IV “Ser e tornar-se pedagoga: identidades em constru¢ao”
registramos as filiagdes tedricas para emergir na compreensdo do processo de
socializagdo profissional e suas implicagdes para a construgdo das identidades
profissionais das pedagogas. Também buscaremos descortinar os indicios da construgao
da identidade profissional das pedagogas do IFTM Campus Uberlandia, a partir de trés
dimensdes, sendo elas: motivacional, representacional e socioprofissional.

A Sec¢do V “Entre vivéncias e saberes: profissionalidades que se afirmam”
evidencia os saberes profissionais das pedagogas que atuam no IFTM Campus
Uberlandia, tendo como plataforma de analise as Dimensodes Técnica, Humana, Politica
e Social, a partir do trabalho desenvolvido por essas profissionais na execucao da agdo

formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”.

' Termo popularmente utilizado para uma das estratégias de reforma da Educagio Profissional, nos anos
1990, oportunizando a transformacdo das escolas técnicas federais em Centros Federais de Educagio
Tecnologica (CEFET).

% Termo popularmente utilizado para a constitui¢io de CEFETs em Institutos Federais, de acordo com a
Chamada Publica MEC/SETEC n.° 002/2007.
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Por fim, na Secdo VI “Desafios a maneira de conclusao” apontamos aspectos
relevantes para retomarmos a problematica do nosso estudo, indicando pontos de
limitagdo e de avangos, instigando novos olhares e novas compreensdes acerca da
atuacao das pedagogas no IFTM Campus Uberlandia que poderdo subsidiar outros

paradigmas para o trabalho da Pedagogia na EPT.
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17

O CENARIO DA EDUCACAO PROFISSIONAL E TE CNOLOGICA NO BRASIL:
historias, mudangas e permanéncias

Contar é muito dificultoso.

Nao pelos anos que ja se passaram.

Mas pela astucia que tém certas coisas passadas

de fazer balancé, de se remexerem dos lugares. (...)

Tem horas antigas que ficaram muito mais perto da gente
do que outras de recente data.

(Guimardes Rosa)
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A opgao por apresentar o cendrio da pesquisa, decorre da nossa crenca de que o
espago e o tempo condicionam a construgio das identidades. E no movimento da
histéria que se configura as personagens, a narrativa, a experiéncia. Connelly e
Clandinin (1995) defendem que o tempo e o espaco, a trama e o cendrio trabalham
juntos para a qualidade da narrativa, pois eles sdo a propria narrativa. (Re)contar a
historia exige de nés o olhar critico e apurado, para perceber que a consonancia dos
movimentos histdricos reverberam na atualidade.

Assim, baseados nesses pressupostos, buscamos desvelar os desencadeamentos
histéricos, sociais e politicos que culminaram na constituicdo dos IFs, o ldcus de
trabalho das colaboradoras de nossa pesquisa.

Para tanto, recorremos aos estudos bibliograficos para imergirmos nos
movimentos constituintes da EPT no Brasil e, posteriormente, no estado de Minas
Gerais, impulsionados pela influéncia direta do mundo do trabalho e do sistema
capitalista.

Daremos destaque as memorias de um professor, de uma pedagoga ¢ de um
diretor geral, para reconstituirmos os processos decisorios para adesdo a Cefetizacdo, e a
Ifetizagdo da entdo EAF-Udi, visto que tais processos desencadearam um novo modelo
de EPT e a sua consequente capilarizacdo no Triangulo Mineiro, Alto Paranaiba e
Noroeste de Minas Gerais, exigindo o aumento significativo de servidores, incluindo os
ocupantes do cargo de pedagoga, para atuarem nas instituicdes recém-criadas.

Ao longo da nossa andlise, percebemos que as marcas historicas da
aprendizagem das profissoes recorrem a um modelo eurocéntrico que desconsiderou
todas as outras formas de organizagdo social e, por conseguinte, permeou a constru¢ao
identitéaria das instituigdes que destacamos.

A historicidade nos permite conhecer conceitos e significados da temporalidade
a que estdo vinculados ideologicamente e, assim, ampliar o nosso entendimento acerca
da constru¢dao da identidade dessas instituigdes € que, consequentemente, influenciam

na constru¢do identitaria de seus profissionais ao longo do tempo.
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2.1 - Da Escola de Aprendizes Artifices aos Institutos Federais de Educacio,
Ciéncia e Tecnologia: movimentos histéricos, sociais e politicos que marcaram a

Educacao Profissional e Tecnoldgica no Brasil

No periodo colonial, a aprendizagem das profissdes era feita por meio das
Corporagoes de Oficio, ou guildas, uma das principais iniciativas para o ensino das
profissoes. Essas organizagdes caracterizavam-se pela hierarquia (mestres, oficiais e
aprendizes), que exerciam oficios artesanais e que exigiam forga fisica, tais como
carpintarias, construcao civil, olarias, dentre outras.

Segundo Martins (2012):

Os oficios se organizaram atrelados ao aparato colonizador portugués,
visando atender as necessidades da estrutura colonial. Ao ideal doutrinario e
cristianizador somava-se a intencdo de organizar o trabalho e formar os
nativos para os oficios fundamentais ao estabelecimento desse aparato. A
mesma hierarquia dos oficios existente nas corporagdes portuguesas foi
adaptada para a organizagdo dos oficios no Brasil colonia: ao longo do
aprendizado do oficio os artesdos eram denominados aprendizes; o artesdo
que obtinha perfeita preparagdo técnica era denominado oficial; aqueles que
conduziam ¢ ensinavam os servigos eram chamados mestres (MARTINS,
2012, p. 7).

No Brasil Colonia, a mao de obra escravizada era destinada aos trabalhos que
envolviam forga fisica, excluindo desse tipo de oficio os homens brancos e livres, sendo
a posi¢ao destes na sociedade notadamente diferente, de modo a ndo os incluir no grupo
de trabalhadores do sistema escravocrata.

Fonseca (1961) comenta que a forma¢do do trabalhador no Brasil ¢ marcada
pelo estigma da servidado, visto que indigenas e negros escravizados foram os primeiros
aprendizes de oficio. O referido autor salienta que o povo da nossa terra se habituou a
ver essa forma de ensino destinada as mais baixas categorias sociais.

A chegada dos Jesuitas no Brasil, a partir de 1549, marca o inicio da historia da
educagdo no pais. Por meio de seu ensino e de sua metodologia, a Companhia de Jesus
exerceu significativa influéncia na sociedade brasileira. Cabia aos Jesuitas propiciar as
condi¢cdes de educar os grupos menos favorecidos, caracterizando, assim, uma atividade
baseada na caridade. Podemos inferir que era uma agdo para uma populagdo especifica

da sociedade. Muller (2013) comenta que desde a atuagdo dos Jesuitas:

a formagdo profissional no Brasil foi entendida como uma modalidade
reservada as classes populares, aos caboclos, aos portugueses pobres, aos
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escravos € aos indios, os quais deveriam ocupar-se do “saber-fazer” e de
quem dependeria a normalidade da vida cotidiana (MULLER, 2013, p. 85).

Shigunov Neto ¢ Maciel (2008) complementam:

os padres Jesuitas dedicaram-se & catequizagdo e a conversdo do gentio a fé
catdlica, mas com o passar dos anos comecaram a se dedicar, também, ao
ensino dos filhos dos colonos e demais membros da Colonia, atingindo num
ultimo estagio até a formacdo da burguesia urbana, constituida,
principalmente, pelos filhos dos donos de engenho (SHIGUNOV NETO e
MACIEL, 2008, p. 182).

Podemos inferir que a génese da educagdo no Brasil sacramentou uma dualidade
no ensino: uma educacdo academicista para a elite ¢ um ensino superficial para a
populagdo desprivilegiada.

O periodo de 1759 até 1808 marca a expulsdo dos Jesuitas do Brasil. Nesse
periodo ndo houve nada de expressivo em relagdo a educacdo profissional no pais, mas
podemos destacar a criagdo das primeiras institui¢des de ensino superior. O acesso a
essas institui¢des era elitista, uma vez que o ensino superior foi “criado para atender a
aristocracia rural e aos estratos médios da época. Nao houve preocupagdo alguma em se
investir nos demais niveis de ensino, inclusive no técnico” (GOMES, 2013, p.62). As
instituicdes de ensino superior tinham como fung¢do preparar profissionais
especializados para a guerra, a producdo de mercadorias e a prestacao de servigos.

Mais uma vez podemos perceber a intencdo seletiva e aristocratica da educagao
em nosso pais. A iniciativa de criagdo de cursos superiores no Brasil teve como objetivo
manter o desenvolvimento das oligarquias agrarias que precisavam reproduzir o poder
no sistema politico.

De 1808 a 1820, o Brasil foi sede da monarquia portuguesa. Durante esse
periodo houve tentativas de alavancar a politica econdmica através do incentivo da
producdo empreendida por particulares, voltou-se também para a criacdo de
manufaturas estatais e empreendimentos com aportes de capital particular e estatal.

Os empreendimentos de capital misto (particular e estatal) foram, em grande
parte, destinados a metalurgia do ferro para o fornecimento de insumos para as oficinas
militares e para a construcao civil. Os empreendimentos dessa natureza encontravam um
grande obstaculo para o seu desenvolvimento: Portugal ndo tinha tradi¢do metalurgica e

os trabalhadores especializados para esse oficio eram formados por alemaes e suecos.
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Houve algumas tentativas de adaptar o trabalho manufatureiro a forca de
trabalho ndo escrava, mas carente de formacao técnica e social. Essas tentativas nao
surtiram efeito e assim, em 1810, um decreto do principe regente mandava reorganizar
no Arsenal Real do Exército, no Rio de Janeiro, uma companhia de artifices. Tal
iniciativa teve uma finalidade pratica militar.

Outra iniciativa que exerceu influéncia significativa na aprendizagem de oficios
manufatureiros foi a criacdo da Escola das Belas Artes, que propos duas linhas de
atuacdo, sendo a primeira, voltada para o ensino das belas-artes, a saber: pintura,
escultura, gravura, arquitetura e a segunda, para as artes mecanicas.

Também podemos citar o Colégio das Fabricas, com o objetivo de atender a

educacao dos artifices e aprendizes vindos de Portugal. Cunha (1979) detalha:

a ideia inicial era que o Colégio das Fabricas se dissolvesse tdo logo
surgissem os estabelecimentos manufatureiros esperados, empregando-se os
artifices e os aprendizes nas empresas particulares. No entanto, ndo foi isso o
que aconteceu. A concorréncia inglesa e os interesses internacionais do
comércio portugués ndo induziam o surgimento de estabelecimentos
industriais, pelo menos na velocidade esperada. Por outro lado, parece que a
existéncia de um estabelecimento de aprendizagem manufatureira desligada
da producdo dificultava o cumprimento de sua fungdo formativa (CUNHA,
1979, p.22).

Cunha (1979) salienta que o ensino de oficios manufatureiros foi desenvolvido
dentro de estabelecimentos militares ou instituigdes dedicadas aos desamparados e aos
desvalidos, destinados as criancas e aos adolescentes pobres, aos abandonados e aos
orfaos e aos marginais dos processos espontaneos de reproducao da forca de trabalho.

Na segunda metade do século XIX ¢ destaque a criagdo das sociedades civis de
amparo as criancas Orfas e abandonadas. Os Liceus de Artes e Oficios foram uma das
iniciativas para promover acesso livre a cursos, exceto para os escravos. Diante disso,
podemos perceber que a educacdo profissional, materializava-se pelo carater
assistencialista, excludente e apartado de um ensino formal profissionalizante, destinado
aos pobres e aos desvalidos.

Com o final do periodo imperial e com aboli¢do da escraviddo no Brasil, a
economia do pais era acentuadamente agrario exportadora, com énfase na produgdo
cafeeira, capitaneado por relagdes de trabalho rurais pré-capitalistas. Nesse contexto,

ocorriam também transformagdes relevantes na sociedade brasileira.



52

O elevado crescimento econdmico contribuia para a constru¢do de uma
identidade nacional, sendo a educagdo um dos caminhos para moralizagdo e civilizagdo

do povo. Segundo Souza (1998):

A concepgdo liberal de educacdo que tomou conta do pensamento e da
politica educacional nesse periodo. (...) tornou-se uma estratégia de luta, um
campo de acgdo politica, um instrumento de interpretacdo da sociedade
brasileira e o enunciado de um projeto social (SOUZA, 1998, p. 38).

Essa nova fase econOmico-social gerou novas necessidades de qualificagao
profissional. O recente crescimento industrial, movido pela expansdo de novos centros e
pela modernizacdo tecnoldgica impulsionada por setores da economia, exigiu
trabalhadores cada vez mais qualificados. Concomitante a esse cenario intensificaram os
conflitos sociais, com mobilizagdes populares, tais como a Revolta da Vacina21, em
1904, no Rio de Janeiro, bem como a organizagdo de classes trabalhadoras que
colocaram em alerta os segmentos sociais elitizados.

No ano de 1909, Nilo Pecanha, ao assumir a presidéncia da Republica,
institucionalizou nas capitais dos estados as Escolas de Aprendizes Artifices, com a
promulgacao do Decreto n°. 7566, de 23 de setembro, destinadas ao ensino profissional
primario gratuito. Foi um marco politico do governo federal para o ensino de oficios.
Através das Escolas de Aprendizes Artifices o governo defendia a acdo do Estado na
imposicdo do ensino profissionalizante, como efeito regularizador e moralizador da

populagdo carente, conforme expresso no Decreto:

Que para isso se torna necessario, ndo so habilitar os filhos dos
desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo technico e
intellectual, como fazel-os adquirir habitos de trabalho proficuo, que os
afastarza'2 da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime (BRASIL,
1909).

*'Em junho de 1904, Oswaldo Cruz motivou o governo a enviar ao Congresso um projeto para reinstaurar
a obrigatoriedade da vacinagdo em todo o territorio nacional. Apenas os individuos que comprovassem
ser vacinados conseguiriam contratos de trabalho, matriculas em escolas, certiddes de casamento,
autorizacdo para viagens etc. (...) no Congresso, a nova lei foi aprovada em 31 de outubro e
regulamentada em 9 de novembro. Isso serviu de catalizador para um episédio conhecido como Revolta
da Vacina. O povo, ja tdo oprimido, ndo aceitava ver sua casa invadida e ter que tomar uma inje¢ao contra
a vontade: ele foi as ruas da capital da Republica protestar.(...) Tanto tumulto incluia uma rebelido militar.
Cadetes da Escola Militar da Praia Vermelha enfrentaram tropas governamentais na Rua da Passagem. O
conflito terminou com a fuga dos combatentes de ambas as partes. (...) Eram mais de 2 mil pessoas, mas
foram vencidas pela dura repressdo do Exército. Apds um saldo total de 945 prisdes, 461 deportados, 110
feridos e 30 mortos em menos de duas semanas de conflitos, Rodrigues Alves se viu obrigado a desistir
da vacinacdo obrigatoria. Disponivel em: https:/portal.fiocruz.br/noticia/revolta-da-vacina-2 - Acesso
em: 26 de abril de 2020.

** Transcrigdo na integra do Decreto n°. 7566, de 23 de setembro de 1909.
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Com o decreto, acreditava-se que a educacdo subsidiaria o controle social,
promovendo uma sociedade do trabalho, através da disciplinarizagdo dos filhos dos
desfavorecidos, visto como potenciais elementos de desordem social.

Entre 1910 e 1911 ja funcionavam pelo pais 19 Escolas de Aprendizes Artifices,

conforme a Tabela 3:

Tabela 3: Distribuicao das Escolas de Aprendizes Artifices pelos estados brasileiros.

Estado Data de instalacao | N° de matriculas
1910 1911
Amazonas 01/10/1910 - 70
Para 01/07/1910 20 95
Maranhao 06/01/1910 74 104
Piaui 01/01/1910 51 83
Ceara 24/05/1910 105 82
Rio Grande do Norte 01/01/1910 108 83
Paraiba 05/01/1910 117 134
Pernambuco 16/02/1910 120 125
Alagoas 21/10/1910 70 151
Sergipe 01/05/1911 - 120
Bahia 02/06/1910 - 68
Espirito Santo 24/02/1910 133 166
Rio de Janeiro 23/10/1910 191 273
Sdo Paulo 24/06/1910 135 120
Parana 16/01/1910 190 293
Minas Gerais 08/09/1910 - 60
Goias 01/01/1910 33 68
Mato Grosso 01/01/1910 87 84
Santa Catarina 01/09/1910 51 130

Fonte: Elaborado pela autora com base nos documentos disponiveis em:
http://www.crl.edu/brazil/ministerial/agricultura - Acesso em: 27/04/2020.

De acordo com o Decreto n°. 7566, de 23 de setembro de 1909, as Escolas de

Aprendizes Artifices objetivavam a formacao de operdrios e contramestres, com base no
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ensino pratico e conhecimentos técnicos para aprender um determinando oficio. Havia
nessas escolas, oficinas de trabalho manual ou mecanica, de acordo com a necessidade
das industrias locais. Eram admitidos os individuos, preferencialmente, os
desfavorecidos da fortuna, que possuissem os seguintes requisitos: idade entre 10 ¢ 13
anos, nao sofrer de moléstia infectocontagiosa e ndo possuir deficiéncia que
impossibilitasse o aprendizado do oficio.

Cabe salientar que o “mundo do trabalho” dos “desfavorecidos” no inicio do
século XX, ndo contemplava a integracao na sociedade e na economia da populagdo ex-
escravizada pobre nas suas primeiras geragdes pos-abolicdo. Para a sociedade
hierarquizada e predominantemente rural da Primeira Republica continuava muito forte
as permanéncias do passado escravocrata e autoritario do regime anterior.

Essas escolas evidenciavam um projeto pedagdgico baseado em mecanismos de

avaliagdo e controle, conforme assinalado nos artigos 12° e 13°, do referido Decreto:

Art. 12. Havera annualmente uma exposi¢do dos artefactos das officinas na
escola, para o julgamento do grao de adeantamento dos alumnos e
distribuicdo dos premios aos mesmos.

Art. 13. A commissao julgadora para a distribuicdo dos premios a que se
referem os arts. 11 e 12 sera pelo director da escola, o mestre da respectiva
officina e o inspector agricola do districto. (BRASIL, 1909)%.

As exposicoes dos produtos fabricados era uma das formas de se avaliar os
estudantes. Os artefatos produzidos eram vendidos e o dinheiro arrecadado era dividido
entre os professores e os estudantes. Os objetos produzidos variavam de uma regido
para outra, mas, em geral, eram mesas, estantes, porta-chapéus, oratorios, camas, mesas
de jantar, cantoneiras, grades de ferro, portdes de ferro, uniformes escolares, ternos de
brim, dentre outros (MINISTERIO DA AGRICULTURA, INDUSTRIA E
COMERCIO, 1912).

A inten¢do, com isso, era aproximar a escola do “chao da fabrica”, revelando a
funcao pedagogica mercadologica, vivenciando a experiéncia cotidiana de uma jornada
de trabalho.

Em 1926, Fernando de Azevedo, que entdo exercia o cargo de diretor geral da
Instrug¢do Publica do Rio de Janeiro, conclamava as autoridades a repensar a educagao
no Pais. Essa reforma tinha como mote prevenir as desordens sociais e constituir, na

elite, os responsaveis pela educacdo da massa popular. Esse projeto educacional se

 Transcrigio na integra do Decreto n° 7566, de 23 de setembro de 1909.
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apresentava em contrapartida ao Projeto de Lei do deputado mineiro Fidelis Reis,
encaminhado a Camara Federal em 1922, que versava sobre a obrigatoriedade do ensino
profissional. Para Fidelis Reis era primordial e urgente ensinar o homem a trabalhar,
para dar a educacdo uma finalidade util, sendo capaz, assim, de salvar o pais do
anacronismo e da dependéncia econdmica.

Apesar das estratégias diferentes para prover a reforma da educagao, Fidelis Reis
e Fernando de Azevedo viram no sistema de ensino a resposta aos desafios que se
impunham a sociedade brasileira. Apos cinco anos de intensos debates nas sessdes da
Camara, o projeto de Fidelis Reis foi sancionado em 1927, prevendo a oferta obrigatoria
do ensino profissional no Pais.

Em 1937 foi promulgada uma nova Constitui¢do Brasileira que tratava pela
primeira vez do ensino técnico, profissional e industrial. O cenario do Estado Novo ¢
fortalecido pela politica de substituigdo de importagdes pela producdo interna,
estabelecendo assim, uma industria de base. Sob a inspiragdo do fascismo, o Estado
promovia a disciplina moral e o adestramento fisico dos jovens para prepara-los ao
cumprimento de seus deveres em prol da economia e da defesa do pais. Segundo o

Artigo 129, da Constituigdo (1937):

O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos favorecidas
¢ em matéria de educagdo o primeiro dever de Estado. Cumpre-lhe dar
execugdo a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e
subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios ¢ dos individuos
ou associagdes particulares e profissionais. E dever das indstrias e dos
sindicatos econdmicos criar, na esfera da sua especialidade, escolas de
aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados. A
lei regulara o cumprimento desse dever e os poderes que caberdo ao Estado,
sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a lhes
serem concedidos pelo Poder Publico (BRASIL, 1937, Artigo 129).

Apesar das estratégias politicas para a educagdo aparentarem uma preocupagao
com a classe trabalhadora, estas pouco beneficiavam os menos favorecidos. Nao havia
uma preocupagao por um modelo educacional comprometido com o desenvolvimento
integral do homem, assim, o escasso comprometimento do Estado minimizava as
possibilidades da classe trabalhadora se vislumbrar como sujeitos histéricos capazes de
transformar o meio no qual estavam inseridos.

Nesse mesmo ano, ¢ assinada a Lei n°. 378, que transforma as Escolas de
Aprendizes Artifices em Liceus Industriais, destinados ao ensino profissional de todos

os ramos e graus. Essa mudanca foi instigada pelo contexto do desenvolvimento
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industrial brasileiro, que exigia profissionais qualificados para atuarem com as
especificidades proprias diante do que ocorria no ambito da produgdo nas industrias.

Seguindo essa cadeia de mudangas, em 1941, passou a vigorar uma série de leis,
conhecidas como “Reforma Capanema”, que reestruturaram o ensino no pais. Nesse
periodo (entre 1937 a 1946) o Brasil estava sob a ditadura de Getulio Vargas, quando
toda a legislagdo foi reconfigurada de acordo com os interesses do regime ditatorial.
Alguns dos pontos contemplados pela Reforma Capanema: o ensino profissional passa a
ser considerado de nivel médio; ¢ necessario exame de admissdo para ingresso nas
escolas industriais e a divisdo dos cursos em dois niveis, sendo o curso basico industrial,
(artesanal, de aprendizagem e de maestria) e o curso técnico industrial.

Foi um periodo de grande dualidade na educagdo, os egressos da educagdo
profissional de nivel médio profissionalizante s6 tinham acesso ao ensino superior na
mesma area, ou seja, ndo poderia escolher outra carreira. Os alunos que optassem em
cursar o secundario prosseguiam seus estudos no ensino superior sem nenhum tipo de
restrigdo. E um periodo que evidencia um projeto de desenvolvimento nacional,
conformado com as relagdes de classe.

O cendrio de industrializagao que se desenhava no pais exigiu maior qualificagdo
de mao de obra, com isso, o ensino técnico industrial ganhou protagonismo com a Lei
n° 3552, de 16 de fevereiro de 1959, estabelecendo outra organizacdo escolar e
administrativa dos estabelecimentos de ensino industrial. Com o Decreto n°. 47038 de
16 de novembro de 1959 ficou definido a transformacdao das Escolas Industriais e
Técnicas em autarquias e em Escolas Técnicas Federais, com autonomia didatica e de
gestao.

Segundo Ramos (2014), as justificativas para a organizagdo do ensino técnico
industrial estdo diretamente vinculadas com a atuagdo do estado, a saber: a) a criacao da
Companhia Sidertrgica Nacional (CSN) e da Fabrica Nacional de Motores e¢ b) a
tendéncia de uso de critérios de organizagdo e progressdao de ensino, sendo a escola um
instrumento de controle social.

A questao politica foi um dos fatos que margeou a educagdo no governo Vargas.
Em 1948 foi apresentado ao Congresso, por uma comissdo de educadores, um projeto
geral para a educagdo nacional. Nesse periodo, o entdo deputado Capanema, ex-ministro
da Educacdo, era um dos influencidveis no Congresso, o que acabou inibindo as
discussdes sobre a reforma educativa que havia sido instituida em sua gestdo a frente do

ministério. No segundo mandato de Vargas, Capanema foi indicado lider da maioria na
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Camara, o que intimidou as iniciativas parlamentares para o avanco nas politicas
educacionais. Atrelado a esse cenario, o ministro da Educagdo, Antonio Balbino, pouco
consolidado no quadro politico brasileiro ndo contrariaria Capanema, o que postergou
as discussoes acerca das profundas mudangas educacionais no pais. Somente em 1961,
foi enfim promulgada a Lei n°. 4024 que tratava das Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional, marcando de forma significativa a educagdo profissional equiparando-a ao
ensino académico. Com isso, a Lei n°. 4024 conferiu um carater universal ao ensino
técnico.

No ano de 1971, um novo paradigma se estabelece na formacao de técnicos: a
Lei n® 5692, de 11 de agosto tornou compulsoria a profissionalizagdo em todo o ensino

de 2° grau. Segundo Ramos (2014):

Essas medidas foram significativas da pratica economicista no plano politico
que, concebendo um vinculo linear entre educagdo e producdo capitalista,
buscou adequa-la ao tipo de opgdo feita por um capitalismo associado ao
grande capital. A contradi¢cdo que aparece nesse quadro, porém, ¢ a crescente
fungdo propedéutica do ensino técnico contrapondo-se ao proposito
contenedor de acesso ao Ensino Superior (RAMOS, 2014, p. 30).

Percebemos a intengdo de distanciar o acesso ao ensino superior para aqueles
que optaram em cursar o ensino técnico. Havia uma tendéncia de margear o ensino
académico, dando protagonismo para um sistema de educagdo de 1° e 2° graus destinado
a suprir as necessidades do desenvolvimento, reduzindo assim a demanda por vagas no
Ensino Superior.

Cabe salientar que o governo ditatorial tinha como tonica a limitagdo dos gastos
destinados a educacgdo. Assim, diminuir a demanda de acesso ao Ensino Superior era
uma das premissas para tornar a profissionalizacdo universal e compulsoéria de todo o 2°
grau, tendo como mote a necessidade de mao de obra qualificada para atender ao
mercado. O periodo ditatorial deve ser considerado um retrocesso, marcado pelo carater
autoritario e elitista que desconsiderou a formagao popular. Foi um golpe contra a
ascensao e atuacao da classe popular na sociedade brasileira.

Com a politica de incentivo nacional e internacional, as Escolas Técnicas
Federais se consolidaram e ocuparam um lugar de destaque para a qualificagdo de mao

de obra para a industria brasileira.
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Em 1978, configurou-se um projeto ousado, transformando algumas dessas
Escolas Técnicas Federais, a saber: Parana, Minas Gerais e Rio de Janeiro, em Centros
Federais de Educagao Tecnoldgica (CEFETS), por meio da Lei n°. 6545 de 30 de junho.

A partir da analise dessa Lei podemos apreender que os CEFETs foram criados
como institui¢des predominantemente de Ensino Superior, declaradamente pelos pontos
administrativos e pelos seus objetivos educacionais. Ressaltamos o deslocamento da sua
atuacdo: do Ensino médio profissionalizante para o Ensino Superior. Os CEFETs
estavam autorizados a oferecerem cursos profissionais superiores de curta duragao,

remetendo ao Decreto Lei n°. 547/69, que no artigo primeiro determinava:

Art. 1° As Escolas Técnicas Federais mantidas pelo Ministério da Educagio e
Cultura poderao ser autorizadas a organizar ¢ manter cursos de curta duragio,
destinados a proporcionar formagdo profissional basica de nivel superior e
correspondentes as necessidades e caracteristicas dos mercados de trabalho
regional e nacional (BRASIL, 1969).

O artigo 1° da Lei n°. 6545/78 remete ao Decreto Lei n°. 547/69, o que tensifica
a formagdo geral e a formagdo profissional e, de modo especial, promove a
fragmentacdo do grau académico de graduagdo, promovendo o desvio de demanda pelo
ensino superior, através de profissionalizagdo de carreiras de curta duragao.

Entre os anos de 1980 e 1990, a globalizagdo configura outra estrutura da
economia mundial. As transformacgdes politicas, econdmicas e sociais, decorrentes desse
processo de globalizagdo, afetaram as dindmicas internas das nacgdes, que indicaram a
educagdo como uma saida para o enfrentamento dos desafios impostos pela competi¢cao
internacional.

Essa realidade demonstrou a necessidade de redefini¢des do processo educativo,
de modo a contribuir para que os trabalhadores pudessem criar praticas concretas que
lhes assegurassem um maior poder de atuagdo na organizacdo politica da sociedade.
Podemos perceber que as modificagdes no campo da reformulacdo da educacdo
profissional no pais revelam expressdes da subordinag¢do da educa¢do ao movimento da
globalizacdo.

Em 1994 foi sancionada a Lei n° 8948, de 8 de dezembro que instituiu o
Sistema Nacional de Educagdo Tecnoldgica, transformando paulatinamente as Escolas
Técnicas Federais e as Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs) em CEFETs e definiu que
a expansao da oferta da educagdo profissional somente ocorreria com a parceria de

Estados, Municipios, o Distrito Federal, o setor produtivo ou organizagdes nado
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governamentais, que se responsabilizariam pela manutencdo e gestdo dos novos
estabelecimentos de ensino.

Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso foram construidas 11 Escolas
Técnicas Federais e outras 70 com subsidios do Banco Interamericano de
Desenvolvimento, entre os anos de 1995 e 2002. Ao final do governo de Fernando
Henrique grande parte dessas Escolas Técnicas Federais encontrava-se fechadas devido
a falta de recursos para custeio.

Com base no ideario neoliberal do governo de Fernando Henrique Cardoso foi
realizada uma profunda reforma curricular na educagao brasileira, aliando as politicas e
as acdes das institui¢des de ensino diante do cenario econdomico. Assim, em 1996 foi
aprovada a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao (LDB) n°. 9394, dispondo um
capitulo préprio para a Educacdo Profissional. No ano seguinte, o Decreto n°. 2208/97
regulamentou a Educagdo Profissional e criou o Programa de Expansdo da Rede de
Educacao Profissional (PROEP).

Segundo Ramos (2014), o PROEP objetivava o financiamento de obras e
equipamentos, sendo um dos critérios de elegibilidade de projetos a extingdo do ensino
médio ao longo de cinco anos a contar da data de aprovacdo do mesmo. Assim,
implementar e readequar as institui¢des federais de educagdo tecnologica em centros de
educagdo profissional, era uma das metas de governo, com caracteristicas definidas,
dispondo de autonomia de gestdo financeira dessas institui¢des.

Destacamos que o Decreto n°. 2208/97, dentre outras alteracdes na estrutura
educacional, separou o ensino médio nas modalidades propedéutica e profissionalizante,
representando um retrocesso € marcando a dualidade na educacdo, caracterizada por
uma educacdo cientifica e humanistica para a elite e para a classe trabalhadora a
educacao profissional.

Essa dualidade do ensino no pais conduziu o ensino profissional a um lugar
margeado no sistema educacional, sendo justificada por critérios economicistas,
atendendo aos interesses por formac¢ao de mao de obra para o processo produtivo.

Com o governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva houve expectativas de
mudangas estruturais na educacdo. Em 2004, o documento “Politicas Publicas de
Educagao Profissional e Tecnoldgica” preconizava a defesa de uma organizagao publica
e sistémica da educacao profissional.

A revogacdo do Decreto n°. 2208/97 por meio do Decreto n°. 5154/04 buscou

reestabelecer os principios de uma politica de educagdo profissional articulada com a
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educagdo basica, de forma a garantir a pluralidade de agdes aos sistemas e as

instituicdes de ensino. Ramos (2014) acrescenta:

Acreditava-se que a mobilizagdo da sociedade pela defesa do ensino médio
unitario e politécnico que, conquanto admitisse a profissionalizagdo,
integrassem em si os principios da ciéncia, do trabalho e da cultura,
promoveria um fortalecimento das for¢as progressistas para a disputa por
uma transformagdo mais estrutural da educagdo brasileira (RAMOS, 2014,
p-74)

A referida autora também relata que ndo houve a mobilizagdo esperada e a
politica consistente de integracdo entre educacdo bésica e profissional passou a ser
fragmentada, inicialmente, internamente, no proéprio MEC, com o anuncio do Programa
Escola de Fabrica®®, como modelo restrito a aprendizagem profissional. Outra percepcao
de esfacelamento foi a reestruturacdo do MEC, colocando a politica de ensino médio na
Secretaria de Educacdo Bésica, separando-a da politica de educagao profissional.

O Decreto n°. 5154/04 foi o principal instrumento de regulacdo da educagdo
profissional, no sentido de consolidar uma politica propria para essa modalidade de
ensino. E importante destacar que a possibilidade de integra¢ido do Ensino médio com o
Ensino Técnico representou um avango para a redu¢do da dualidade histdrica entre essas
duas modalidades de educagao, apesar do referido Decreto manter as possibilidades de
segmentacado, pela previsdo nos curriculos com saidas intermedidrias com obten¢do de
certificados de qualificacdo profissional, voltados para os interesses do sistema
capitalista.

O ano de 2005 foi marcado pela primeira fase da expansdo da Rede Federal, com
a constru¢do de 60 novas unidades de ensino pelo governo federal. Nesse contexto de
expansdo, o CEFET Parana foi transformado em Universidade Tecnoldgica Federal,
criando assim uma universidade especializada, conforme preconiza o Artigo 52 da
LDB. Esse status alcangado pelo CEFET Parana mobilizou outros CEFETs pais afora
na tentativa de elevacdo a Universidade Federal, fato que ndo se concretizou.

Uma relevante medida para redimensionar, institucionalizar e integrar as agdes

da educacdo profissional a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), se deu pela acao do

0 programa Escola de Fabricas previa a formacdo profissional de jovens de baixa renda, com idade
entre 16 e 24 anos nas proprias empresas. A intengdo era instituir 500 escolas dentro de fabricas e
empresas de todo Brasil, para preparar os jovens para o mercado de trabalho. Essa medida mostrou-se
contraditoria ao projeto de educag@o profissional que despontava, com concepgdes de educagdo mais
amplas.
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Decreto n°. 5840, de 13 de julho de 2006. Tal Decreto € resultante de uma conquista de
lutas pelo direito a educagdo e resisténcias a logica fragmentada, reducionista e
compensatoria das acdes destinadas a EJA. O Programa Nacional de Integragdo da
Educacao Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e
Adultos (PROEJA) apresenta-se como um avang¢o na constru¢do de uma politica de
inclusdo educacional, contribuindo para a elevacao da escolaridade da populagdo.

No ano de 2006 foi langado o Catidlogo Nacional de Cursos Superiores de
Tecnologia e sancionado o Decreto n°. 5773 que trata sobre o exercicio das funcdes de
regulagdo, supervisdo e avaliacdo de instituigdes de educagdo superior e cursos
superiores de graduagdo e sequenciais no sistema federal de ensino. Esses movimentos
foram importantes para a estruturacdo da segunda fase do Plano de Expansdo da Rede
Federal, ampliando suas fung¢des para o ensino superior, integrando a pesquisa € o
desenvolvimento cientifico.

O vigor da expansdo da Rede Federal ¢ expresso com a instituicdo da Rede
Federal de Educagdo Profissional, Cientifica ¢ Tecnologica (RFEPCT) e a criagdo dos
IFs, a partir da Lei n°. 11.982/08, definidos como institui¢des de ensino basico, técnico
e tecnologico, atuando na educagdo basica, superior e profissional. Tais institui¢des, de
carater pluricurricular e multicampi, tem em sua proposta o comprometimento com os
arranjos produtivos locais, atendendo as demais sociais por meio da EPT.

Segundo Pacheco, Pereira e Sobrinho (2010), os IFs ressignificaram a EPT,

primando, especialmente por:

pautar-se pela indissociabilidade entre formagdo geral e profissional, na
perspectiva da educagdo integral, e manter uma vinculagdo orgdnica com os
arranjos produtivos, sociais e culturais das diferentes regides brasileiras,
visando a inclusdo de milhares de mulheres ¢ homens deixados a margem da
sociedade brasileira, seja no que tange a escolaridade, seja na perspectiva de
sua inser¢ao no mundo do trabalho (PACHECO, PEREIRA ¢ SOBRINHO,
2010, p. 74).

A nova configuracdo da RFEPCT apresenta um principio basilar: a integragao de
uma formagao geral e profissional tendo em vista a emancipa¢dao humana, partindo do
contexto regional, no qual essas institui¢cdes estdo inseridas.

Na Figura 1 identificamos a localizagdo das instituicdes que compunham a

RFEPCT no ano de 2008:
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Figura 1: Localizagdo das instituigdes que compdem a RFEPCT — 2008.

INSTITUTOS FEDERAIS

UNIVERSIDADE
TECHOLOGICA

n
CEFETS

ESCOLAS TECHICAS
VINCULADAS A
UNIVERSIDADES

Fonte: MEC/SETEC (2010)

Segundo dados do portal do MECZS, no ano de 2022, a Rede Federal esta
composta por 38 Institutos Federais, 02 CEFETs, a Universidade Tecnoldgica Federal
do Parand (UTFPR), 22 escolas técnicas vinculadas as universidades federais e o
Colégio Pedro II. Considerando os respectivos campi associados a estas institui¢des
federais, tém-se ao todo 678 unidades distribuidas entre as 27 unidades federadas do

pais.

 Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-
de-educacao-profissional/rede-
federal#:~:text=Em%202022%2C%20a%20Rede%20Federal,e%200%20C01%C3%A9gi0%20Pedro%20
II. — Acesso em: 03/12/2022.



https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-educacao-profissional/rede-federal#:~:text=Em%202022%2C%20a%20Rede%20Federal,e%20o%20Col%C3%A9gio%20Pedro%20II
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-educacao-profissional/rede-federal#:~:text=Em%202022%2C%20a%20Rede%20Federal,e%20o%20Col%C3%A9gio%20Pedro%20II
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-educacao-profissional/rede-federal#:~:text=Em%202022%2C%20a%20Rede%20Federal,e%20o%20Col%C3%A9gio%20Pedro%20II
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-educacao-profissional/rede-federal#:~:text=Em%202022%2C%20a%20Rede%20Federal,e%20o%20Col%C3%A9gio%20Pedro%20II
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E notério o avanco da valorizagio da educagio profissional no Brasil, mas essa
nova personalidade juridica dos IFs, adquirida com a publica¢do da Lei n°. 11.982/08

acarretou disputas pela construg¢do da sua identidade. Moraes (2016) explica que:

a constru¢ao de uma nova identidade institucional ndo é um ato unilateral, no
qual um Estado onipotente define, por Lei ou por Decreto, as feicdes de suas
instituicdes escolares. A constru¢do de uma identidade institucional ¢ um
processo conflituoso, no qual as expectativas das comunidades escolares
também jogam papel, influenciando, inclusive, nas formas finais do texto
legal (MORAES, 2016, p. 7).

Para compreendermos a complexidade que envolve o espectro da nova
institucionalidade dos IFs, ¢ necessario desbravar as disputas travadas no interior dessas
institui¢cdes. Dois fatores sdo determinantes nesses jogos de poder que movimentam os

processos identitarios dos IFs, conforme aponta Moraes (2016): a) o coletivo de

9926

docentes, dentre eles professores “nativos e novatos” e b) a oferta de educacao

profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, quais sejam: formacao
inicial e continuada de trabalhadores, cursos técnicos de nivel médio, cursos superiores
e pos-graduacdes — lato sensu ¢ stricto sensu.

Pacheco, Pereira e Sobrinho (2010) comentam sobre os elementos demarcadores

e desafiadores da nova institucionalidade:

Os Institutos nascem, assim, pelo menos no seu formato juridico-
institucional, procurando distinguir-se da universidade classica (embora nela
se inspirem), assumindo uma forma hibrida entre Universidade e CEFET e
representando, por isso mesmo, uma desafiadora novidade para a educacdo
brasileira. Sao instituigdes de educacdo superior, mas também de educagdo
basica, e, principalmente, profissional, pluricurriculares e multicampi; terdo
na formagao profissional, nas praticas cientificas e tecnoldgicas e na inser¢ao
territorial os principais aspectos definidores de sua existéncia. Tragos que as
aproximam e, ao mesmo tempo, as distanciam das universidades
(PACHECO, PEREIRA e SOBRINHO, 2010, p. 79).

Os referidos autores explicitam que as tensdes que coexistem no interior dessas

instituigdes tornam conflituoso o processo de constru¢do da institucionalidade dos IFs,

26 Utilizamos a expressdo “nativos e novatos” da autoria de Moraes (2016), que explica: Os nativos
formam o grupo composto, hegemonicamente, por professores com longa historia na instituicdo —
defendem a manutenc¢do de uma identidade escolar mais ligada ao ensino, a oferta de formagdo técnica
voltada ao trabalhador, embora também considerem justa a oferta de cursos de nivel superior. Aos
novatos — grupo composto, hegemonicamente, por mestres e doutores recém-contratados — cabe a vontade
modificadora da identidade institucional, marcada pela reivindicag@o da oferta de ensino superior e pela
valorizagdo da pesquisa cientifica (MORAES, 2016, p.6).
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representada pela secular identidade de escola técnica e pela aproximacdo com a
universidade, com a oferta dos cursos superiores.

Percebemos o desconhecimento de muitos docentes sobre a real missao dos IFs,
valorizando sobremaneira o ensino superior em detrimento do ensino basico. Esse
convivio tensionado remonta a aspectos residuais da historia da educacao profissional
que posiciona a atividade técnica em um patamar inferior e mitifica o bacharelado.

O inicio das atividades nos Campi ¢ marcada com a oferta dos cursos técnicos de
nivel médio, que exigem uma estrutura menor. Com a consolidacao do Campus, os
cursos superiores ganham destaque, certificando, assim, a verticalizacao da oferta, o que
¢ desejado pela politica publica. Muitas vezes, esses cursos superiores nada tém a
contribuir para o desenvolvimento local e regional, o que desqualifica um dos papéis
estratégicos dos IFs: investimento na criacao de cursos que amparem o desenvolvimento
dos arranjos produtivos locais.

Com a oferta dos cursos superiores, percebemos a tendéncia em comprometer o
desenvolvimento inovador dos IFs, desvirtuando os seus projetos originais, aspirando
desempenhar o papel das universidades. Moraes (2016) aponta trés distor¢cdes que
incidem na construcao da identidade institucional dos IFs:

a) criagdo de cursos de bacharelado, ainda que distantes das necessidades

regionais;

b) arelativa diminui¢do do ensino técnico frente ao ensino superior e

c) direcionamento da sua oferta para os estratos de condi¢ao mais privilegiada,

em detrimento daqueles que mais necessitam da EPT como fator decisivo
para as suas mobilidades sociais.

Os apontamentos de Moraes (2016) nos convidam a repensar a atuacdo da EPT
para a consolidagdo da identidade dos IFs com a capacidade de articular ensino,
pesquisa, extensdo, ciéncia e tecnologia em consondncia com as demandas para o
desenvolvimento local e regional. Isso implica diretamente no embate simbolico das
ressignificagdes dos modelos de educagado profissional que habitam a RFEPCT.

Terminada a imersdo nos principais momentos historicos que demarcaram a
trajetoria da EPT no Brasil, podemos perceber a realidade bastante complexa de
desvalorizagdo e marginalizacdo da atividade técnica em nosso pais. Essa nova
institucionalidade dos IFs ¢ pautada por diferentes atores e autores na dinamica do
trabalho desenvolvido dentro de cada instituicdo, sendo um processo conflituoso, onde

expectativas e realidades das comunidades escolares sdo confrontadas, visto a tradi¢cdo
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referendada pela longeva oferta de cursos técnicos e a inovacao prometida pelo
arcabouco legal, que visa a verticalizagdo do ensino. Nesse contexto, aspectos
econdmicos, culturais, sociais e politicos ddo o tom as variadas correntes que circulam
nesse /ocus que implicam na conotagcdo da formacao técnica como sendo inferior e
instituindo movimentos para o privilégio dos cursos de graduagao e de pds-graduagdo e
da pesquisa, tratada como uma educagdo valorosa, mais importante. Apesar da Lei n°.
11.892/2008 apontar para a verticalizagdo da oferta, de modo a priorizar, inicialmente, a
educagdo basica e gradativamente cursos superiores, podemos perceber que ha caréncia
de aplicabilidade pratica.

A atual conjuntura politica brasileira tem encerrado um ciclo virtuoso de
investimentos na educagdo profissional e tempos de dificuldade se aproximam com a
escalada do neoliberalismo operada pelo governo do presidente Jair Bolsonaro, que
paulatinamente vem aniquilando?’ e atacando as instituicdes de ensino federais, em
especial as universidades e os IFs. Como exemplo, podemos citar os cortes
or¢amentarios que, atualmente (2021) afetam obras atrasadas em 24 IFs e que somam
88 milhdes de reais, além do orcamento previsto para 2022 que aponta reducao de 21%
nos recursos dos programas de educacdo profissional, gestados, sobretudo por essas
institui¢des.

Daremos destaque, a seguir, para a historicidade da EPT no estado de Minas

Gerais.

2.2 - Os movimentos constituintes da reestruturaciao das instituicoes de Educacao

Profissional e Tecnoldgica no estado de Minas Gerais

Ao reportarmos a historia da EPT no pais, podemos perceber os movimentos de
reestruturacdo das instituicdes de ensino: as Escolas de Aprendizes Artifices
transformam-se em Escolas Técnicas Federais, em seguida transformam-se em CEFETs
e a partir da Chamada Publica MEC/SETEC n°. 002/2007 analisou e selecionou

propostas de constituigdo dos IFs.

" Para maiores informagdes e detalhamento dos dados, sugerimos: https:/proifes.org.br/noticias-
proifes/gasto-do-mec-em-universidades-e-institutos-federais-e-o-menor-desde-2015 -  Acesso em:
26/09/2021.



https://proifes.org.br/noticias-proifes/gasto-do-mec-em-universidades-e-institutos-federais-e-o-menor-desde-2015
https://proifes.org.br/noticias-proifes/gasto-do-mec-em-universidades-e-institutos-federais-e-o-menor-desde-2015

66

Daremos destaque, nesse topico, para as transformagdes dessas institui¢cdes de
educacao profissional no estado de Minas Gerais, geradas a partir da influéncia direta do
mundo do trabalho e do sistema capitalista.

O Decreto n°. 7566 sancionado em 1909 instituiu a criacdo de 19 escolas
profissionais, denominadas Escolas de Aprendizes e Artifices, sendo uma delas
instalada na capital mineira, fundada em 08 de setembro de 1910. Inicialmente foram
ofertados o curso primdrio, o curso de desenho e aprendizagem de oficios, sendo:
ferraria, marcenaria, carpintaria, ourivesaria e sapataria.

No ano de 1941, a Escola de Aprendizes Artifices de Minas Gerais passou a ser
denominado Liceu Industrial de Minas Gerais. Um ano depois, com reordenamento da
industria no pais, a instituicdo passou a se chamar Escola Industrial de Belo Horizonte,
ofertando ensino profissional em nivel ginasial, havendo assim, a vinculagdo do ensino
industrial a estruturagdo do ensino no pais.

Em 1943, foi criado o seu primeiro curso técnico industrial de nivel médio e com
o Decreto n°. 11.447, de 23 de janeiro, passou a ser reconhecido como Escola Técnica
de Belo Horizonte.

No ano de 1959, as Escolas Industriais passaram a ser autarquias, com
autonomia didatico-pedagodgica, financeira ¢ administrativa, renomeadas para Escolas
Técnicas Federais com o Decreto n°. 47.038 de 16 de outubro de 1959. Nesse contexto,
¢ importante ressaltar o momento da trajetoria da educagdo profissional no pais: a
relacdo entre Estado e economia marcada pelo governo de Juscelino Kubitschek,

conforme salienta Barreiro (2010):

Seu Programa de Metas priorizou a educagdo para formagdo técnico-
profissional para implementagdo de industrias de base. No anseio de
desenvolver o plano de governo, difundiu-se ilimitado otimismo e confianga
nas potencialidades do Pais, transformando-se em instrumento deliberado e
efetivo do desenvolvimento, com politica centrada no desenvolvimento
industrial e refor¢ada pela ideologia desenvolvimentista. (BARREIRO, 2010,
p.26)

Nesse sentido, no ambito da educagdo, o governo de Juscelino Kubitschek, tinha
como objetivo formar profissionais para trabalhar na consecucdo das metas de

desenvolvimento propostas no programa de seu governo desenvolvimentista.
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A Lei n°. 6545, de 30 de junho de 1978%® foi o marco que transformou a Escola
Técnica Federal de Minas Gerais, com sede na cidade de Belo Horizonte, em CEFET.
Essa mudanca representou grande avango, estruturando as atribuicdes da institui¢do e
ampliando a possibilidade de oferta da educagdao tecnologica em nivel superior.

Campello (2007) comenta:

Ao serem implantados, em 1978, em decorréncia da extingdo dos cursos de
Engenharia de Operagdo, os Centros Federais de Educagdo Tecnologica
foram concebidos como institui¢des de ensino superior de graduagdo plena,
oferecendo cursos de graduagdo em Engenharia Industrial, além do ensino
técnico integrado que desenvolviam enquanto Escolas Técnicas Federais. A
partir do momento de sua criagdo, esses trés primeiros CEFETs — Rio de
Janeiro, Minas Gerais e Parand — se consolidaram como um tipo especial de
instituicdo, ao mesmo tempo, Escolas Técnicas e Faculdades de Engenharia.
Progressivamente implantaram cursos de pds-graduagao, primeiro lato depois
stricto sensu, mestrado e doutorado, na area tecnolégica (CAMPELLO, 2007,

p- 8).

A reforma da educagdo profissional foi sinalizada com a Lei n°. 8948 de 8 de
dezembro de 1994, que instituiu o Sistema Nacional de Educag¢do Tecnologica,
transformando gradativamente as Escolas Técnicas Federais e as EAFs em CEFETs.

Segundo Ceccon (2019):

Dezesseis anos depois, os CEFETS, se tornaram unidades padrio da Rede
Federal de Ensino Profissional, Cientifico e Tecnoldégico. Absorveram as
atividades das Escolas Técnicas Federais e das Escolas Agrotécnicas Federais
e se preocuparam em preparar o Pais para a revolucdo tecnologica ocorrida
entre os anos 1980 e 1990 (CECCON, 2019, p.18).

Para o cendrio da educagdo profissional, essa ampliagdo no nimero de CEFETs,
associada a autonomia para criagdo de cursos e aumento no nimero de matriculas nos
niveis bdasico, técnico e tecnoldgico, indicam a influéncia sofrida por pressdes de
organismos internacionais sobre os rumos da educagao brasileira.

Salientamos que a década de 1990 foi marcada pela Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, considerada um marco das
politicas educacionais para o periodo. Teve como um dos principais objetivos revitalizar

o compromisso mundial de educar todos os cidadaos do mundo. Entretanto, ressaltamos

¥ Essa Lei dispds a transformagio das Escolas Técnicas Federais de Minas Gerais, do Parana e Celso
Suckow da Fonseca (no Rio de Janeiro) em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, além de dar
outras providéncias.



68

o carater homogéneo das orientagdes internacionais, em especifico para os paises em
desenvolvimento, defendendo uma andlise economicista, privatizante e de atribuir a
escola e aos professores o mau desempenho dos estudantes, eximindo o Estado de sua
responsabilidade.

Em 1997, foi langado o PROEP, um programa de investimento para distribuigao
de financiamento para infraestrutura das escolas, na gestdo da educacdo profissional e
no desenvolvimento técnico-pedagdgico das instituicdes. De acordo com Tavares e

Matsumoto (2012):

O PROEP promoveu um investimento de recursos da ordem de 500 milhdes
de dolares para o periodo 1997-2003. Estas verbas foram utilizadas
predominantemente na constru¢do de prédios e benfeitorias. Devido ao fato
de a distribuicdo destes recursos estar condicionada a adesdo das diversas
institui¢des de ensino profissional & Reforma do Ensino Profissional - REP,
este Programa se constituiu no principal instrumento de implantacdo da
reforma. (TAVARES e MATSUMOTO, 2012, p.194).

O movimento da Reforma da Educagao Profissional (REP) se desenvolveu com
a implementacdo do Decreto n°. 2208/97, cuja caracteristica fundamental foi a
separagdo dos Ensinos Médio e Técnico. Com isso, a aplicacdo desse decreto reforcou a
dualidade entre formagdo geral, destinada a preparacdo para o ingresso no ensino
superior e formagdo profissional voltada para preparagdo de mao de obra para o
mercado de trabalho. Tavares e Matsumoto (2012) comentam os impactos do Decreto
nas instituigdes de educacdo profissional, a partir de um relato de um dirigente da

Escola Agrotécnica Federal de Barbacena-MG:

Na Escola Agrotécnica Federal de Barbacena-MG, tida como uma das mais
antigas do pais (...), confirma a intencdo de se extinguir a formacao
propedéutica de nivel médio nestas escolas: “Ndo vamos mais formar
técnicos “em agropecudria”. Teremos diferentes habilitagdes: técnico em
agricultura, zootecnia, agroindustria, floricultura ou paisagismo, diz César
Romano Quintdo, diretor de ensino. A explicacdo ¢ que estdo pensando no
futuro dos alunos quando sairem da escola, pois a formag¢do muito genérica
ndo tem potencial empregador no mercado. Por enquanto, a escola continua
oferecendo ensino médio, em carga horaria separada, mas a previsao ¢ que
dentro de cinco anos s6 esteja trabalhando com cursos profissionalizantes,
para quem chegar com o segundo grau concluido (SILVA, 2001, p. 38).
Observe-se que a justificativa para a fragmentagdo do técnico em
agropecudria e a consequente especializagdo dos profissionais formados por
este curso através de diversas habilitagdes profissionais ¢ a “falta de potencial
empregador no mercado” apresentada pelo antigo curso, considerado muito
“genérico” (TAVARES e MATSUMOTO, 2012, p.195)
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O Decreto n°. 2208/97 traz em seu bojo a adequacdo das instituigoes de
educagdo profissional as tendéncias do mercado de trabalho, marcadas pela
racionalidade, flexibilidade e produtividade. O supracitado Decreto validou a legalidade
de um ensino dual, reservando a educagdo profissional para a formagao do trabalhador
sem promover, de fato, a formacao do individuo, funcionando como um artificio de
compensag¢do a determinada camada social.

O PROEP tornou-se grande incentivador na retomada do processo de

transformagao das Escolas Técnicas Federais em CEFETs. De acordo com Campello

(2007):

No final do segundo mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso, a
rede federal de educag@o tecnoldgica contava com 34 CEFETSs e 36 Escolas
Agrotécnicas Federais; todas as Escolas Técnicas Federais e dez Escolas
Agrotécnicas haviam sido transformadas em CEFETSs, em apenas cinco anos
de implantacdo da politica (CAMPELLO, 2007, p.6).

No estado de Minas Gerais, cinco EAFs aderiram a Cefetizagdo, conforme

especificado no Quadro 4:

Quadro 4: Instituicdes que foram transformadas em CEFET no estado de Minas Gerais

Instituicio de Origem CEFET Ano da Cefetizaciao
Escola Agrotécnica Federal CEFET Bambui 2002
de Bambui
Escola Técnica Federal de CEFET Ouro Preto 2002
Ouro Preto
Escola Agrotécnica Federal CEFET Januéria 2002
de Januaria
Escola Agrotécnica Federal CEFET Rio Pomba 2002
de Rio Pomba
Escola Agrotécnica Federal CEFET Uberaba 2002
de Uberaba

Fonte: Elaborado pela autora com base na pesquisa em sifes oficiais dos Institutos
Federais de estado de Minas Gerais — Acesso em: 06 de maio de 2020.

A RFEPCT passou pela maior expansao da sua historia durante os governos de
Luiz Inacio Lula da Silva (2003 a 2010) e de Dilma Vana Rousseff (2011 a 2016). No
primeiro mandato do governo Lula iniciaram as discussdes para defini¢do das politicas
para educagdo profissional que superassem a dualidade estrutural entre formacao geral e

formagdo para o trabalho. Em dezembro de 2003, foi realizado o “Seminario Nacional
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de Educagdo Profissional: Concepgdes, Experiéncias, Problemas e Propostas”. Esse
seminario foi de significativa importancia para o redirecionamento das estratégias para a
EPT e um forte subsidio para a revogagdo do Decreto n°. 2208/97. No ano de 2004 foi
promulgado o Decreto n°. 5154, com a finalidade de regulamentar o paragrafo 2° do
artigo 36 e os artigos 39 a 41 da LDB n°. 9394/96, revogando, assim, o Decreto n°.
2208/97.

O Decreto n°. 5154/04 restabelecia a possibilidade de oferta dos cursos técnicos
integrados ao ensino médio, assinalando a possibilidade de avango no processo de
reducao da dualidade entre essas duas modalidades de ensino.

Em 2007, o governo langou o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE),
um conjunto de programas com o objetivo de melhorar a educacdo brasileira em todas
as suas etapas. No caso da EPT, o PDE contemplou trés iniciativas, sendo: a)
reorganizacao das instituicdoes da Rede Federal, com a proposta dos IFs; b) promogao de
novos concursos publicos para preenchimento de 2.100 vagas nas instituigdes federais
de ensino e ¢) criagdo de uma unidade da Rede Federal em cada cidade considerada
polo no Pais.

A Chamada Publica 002/2007 de dezembro de 2007 previa para o estado de
Minas Gerais a constituicdo de quatro IFs. No interior das institui¢des de educagdo
profissional muitos debates foram estabelecidos a fim de firmar as parcerias necessarias

para a constituicdo dos IFs, que segundo o documento:

2.2 Os IFs poder@o ser constituidos:

2.2.1 — mediante transformacdo de Centro Federal de Educagio
Tecnoldgica, de Escola Técnica Federal ou de Escola Técnica vinculada a
Universidade Federal;

2.2.2 — mediante integragdo de duas ou mais instituicdes federais de
educagdo profissional e tecnologica de um mesmo estado (BRASIL, 2007).

Segundo estudos de Otranto (2010), muitas EAFs demonstraram receio no

processo de Ifetizagdo, alegando:

a perda de autonomia das EAFs, caso integrassem um campus composto por
CEFETs que, ‘pela ordem de importancia’, seria a cabega do IFET, ou seja,
ocuparia a reitoria da nova instituicdo, e a EAF a ele se subordinaria. Muitas
demonstraram preocupagao com a possivel extingdo do ensino médio e até do
profissional técnico, avaliando que a inten¢do do governo era transformar as
escolas técnicas federais em faculdades, passando o ensino médio e técnico
para os estados. Mas, dentre todos os argumentos apresentados, o mais
destacado em todas as Escolas Agrotécnicas que fizeram parte da amostra foi
a perda de identidade dessas instituicdes (OTRANTO, 2010, p. 92)
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Segundo Amorim (2013) o governo aumentou a pressao para que as instituicdes
de Educagdo Profissional aderissem pela Ifetizagdo, visto que a ndo adesdo poderia
causar prejuizos, justificando haver a impossibilidade das EAFs se transformarem em
CEFETs e que as EAFs que nao aderissem ao novo modelo ndo poderiam ofertar ensino
superior. Outro fator de pressdo foi a decisio do MEC em priorizar o repasse de
recursos financeiros e ampliagdo e capacitagdo do quadro docente das instituigdes que
aderissem aos IFs. Assim, todas as EAFs do pais se integraram aos IFs ou corriam o
risco de serem esvaziadas devido a falta de recursos financeiros.

Em Minas Gerais, foram constituidos cinco IFs, um a mais que previsto na

Chamada Publica 002/2007, conforme detalhado no Quadro 5:

Quadro 5: Constitui¢ao dos Institutos Federais no estado de Minas Gerais

Instituicdes de Origem Instituto Federal
CEFET Ouro Preto Instituto Federal Minas Gerais (IFMG)
CEFET Bambui
Escola Agrotécnica Federal de Sao Jodo
Evangelista
CEFET Januaria Instituto Federal do Norte de Minas
Escola Agrotécnica Federal de Salinas Gerais (IFNMG)
CEFET Rio Pomba Instituto Federal do Sudeste de Minas
Escola Agrotécnica Federal de Barbacena Gerais (IFSMG)
Escola Agrotécnica Federal de | Instituto Federal do Sul de Minas Gerais
Inconfidentes (IF Sul de Minas)
Escola Agrotécnica Federal de Machado
Escola Agrotécnica Federal de Muzambinho
CEFET Uberaba Instituto Federal do Tridngulo Mineiro
Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia (IFTM)

Fonte: Elaborado pela autora com base na pesquisa em sites dos Institutos Federais de
estado de Minas Gerais — Acesso em: 06 de maio de 2020.

Segundo Gouveia (2016):

os investimentos na Rede Federal saltaram de dois bilhdes em 2003 para
nove bilhdes em uma década depois. Foi principalmente a partir do segundo
mandato de Lula da Silva (2007-2010) que, em articulagio com o projeto
desenvolvimentista exposto em seu Plano Plurianual (2004-2007), que se
identifica o deslocamento de unidades das escolas técnicas federais para o
interior. Para Santos (2015, p.107) o processo de interiorizagdo guarda forte
presengca da concepgdo cepalina fundada na ideia de diminui¢do das
desigualdades regionais com a ampliagdo de oportunidades e acesso as
experiéncias do mundo moderno (GOUVEIA, 2016, p.3)
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Essa nova configuragdio da RFEPCT propds reduzir as desigualdades
educacionais no pais e, dada sua capilaridade no territdrio brasileiro, objetivou auxiliar
na promo¢dao de uma educacdo que contribuisse para o acesso de parcelas em
desvantagem social, que estdo distantes dos grandes centros, a uma educagdo
verticalizada, por oferecer ensino basico, técnico e tecnoldgico.

O modelo verticalizado de formacdo dos IFs possibilita gerar cursos de

determinadas areas nos diferentes niveis de ensino. Pacheco (2015) salienta que:

essa organizacdo pedagogica verticalizada, da educacgdo basica a superior, €
um dos fundamentos dos Institutos Federais. Ela permite que os docentes
atuem em diferentes niveis de ensino e que os discentes compartilhem os
espagos de aprendizagem, incluindo os laboratérios, possibilitando o
delineamento de trajetérias de formagdo que podem ir do curso técnico ao
doutorado (PACHECO, 2015, p. 13).

Com o aumento da possibilidade de oferta de cursos e, consequentemente a
elevacdo no numero de matriculas, os IFs passaram a receber o aporte financeiro para
investimento, que compreende as despesas destinadas ao planejamento e execugdo de
obras, inclusive aquisi¢do de imdveis considerados necessarios a realizacdo das obras,
bem como programas especiais de trabalho, aquisicdo de instalagdes, equipamentos e
material permanente.

O escopo dessas instituicdes estimula a capilaridade e a interiorizacao dos IFs,
contribuindo, assim para o desenvolvimento das regides as quais abrangem. No ano de
2020, em Minas Gerais, os cinco IFs alcangam 55 cidades nas mais diversas regides do
estado.

O IFNMGQG, por exemplo, possui 56% de seus campi localizados no semiarido do
estado. O IFTM abrange as mesorregides do Tridngulo Mineiro, Alto Paranaiba e
Noroeste de Minas formada por 66 municipios agrupados em sete microrregides, com
uma area de 90.545 km? equivalente a 15,4 % do territorio mineiro. O IF Sul de Minas
abrange 178 municipios, beneficiando 3,5 milhdes de pessoas, direta ou indiretamente.
O IFMG abrange 4 mesorregides € em 9 microrregioes, atendendo 16.726 estudantes e
um equipe de 927 docentes efetivos e 882 técnicos administrativos. O IF Sudeste de
Minas atende a Zona da Mata e Campos das Vertentes e Oeste de Minas. Na Figura 2,
podemos identificar a localizagdo da reitoria de cada um dos IFs no estado de Minas

Gerais:
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Figura 2: Constitui¢ao dos Institutos Federais no estado de Minas Gerais
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Fonte: https://jesuegraciliano.files.wordpress.com/2018/04/rearranjo-rede-federal-
02_02.pdf - Acesso em: 28/05/2021.

Diante desse cenario, podemos perceber o esfor¢o de capilarizagdo empreendido
a partir da instituicdo dos IFs no estado de Minas Gerais. No Quadro 6 especificamos os

campi de cada Instituto Federal do estado mineiro:

Quadro 6: Descricao dos Institutos Federais no estado de Minas Gerais

Instituto Campi Campus Avan¢ado” Polo de Polo Total

Federal Inovacio®
Instituto Campus Inconfidentes Campus Avangado Polo Sede — 9
Federal do Campus Machado Carmo de Minas Campus
Sul de Minas Campus Muzambinho Campus Avangado Trés Machado

Campus Passos Coragdes
Campus Pocos de Caldas
Campus Pouso Alegre

» E uma unidade de ensino destinada ao atendimento de demandas especificas por formagio e
qualificagdo profissional, cujo funcionamento resultara de entendimentos entre o Instituto Federal e
entidade(s) parceira(s).

%%0s Polos de Inovagdo tem por objetivo promover o aumento da competitividade, da produtividade e da
economia nacional, por meio do desenvolvimento da pesquisa aplicada e da qualificagdo de recursos
humanos para agdes de pesquisa, desenvolvimento e inovagdo. No ano de 2015, os primeiros 5 polos
foram selecionados por meio de Chamada 02/2014 da Associa¢do Brasileira de Pesquisa e Inovagdo
Industrial (Embrapii), sendo eles instalados nos Institutos Federais da Bahia (IFBA), do Ceara (IFCE), do
Espirito Santo (IFES), Fluminense (IFF) e de Minas Gerais (IFMG), cuja formalizagdo foi promovida
pela Portaria n® 819 de 13 de agosto de 2015.



https://jesuegraciliano.files.wordpress.com/2018/04/rearranjo-rede-federal-02_02.pdf
https://jesuegraciliano.files.wordpress.com/2018/04/rearranjo-rede-federal-02_02.pdf
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Instituto Campus Almenara Campus Avangado 10
Federal do Campus Araguai Janauba
Norte de Campus Arinos Campus Avangado
Minas Gerais Campus Diamantina Porteirinha
Campus Montes Claros
Campus Pirapora
Campus Salinas
Campus Tebfilo Otoni
Instituto Campus Ituiutaba Campus Avangado Polo Ibia 11
Federal do Campus Paracatu Campina Verde Polo Joao
Triangulo Campus Patos de Minas Campus Avangado Pinheiro
Mineiro Campus Patrocinio Parque Tecnologico
Campus Uberaba
Campus Uberlandia
Campus Uberlandia Centro
Instituto Campus Congonhas Campus Avangado Polo Sede — 19
Federal de Campus Governador Conselheiro Lafaiete Campus
Minas Gerais Valadares Campus Avangado Formiga
Campus Ouro Branco Piumhi
Campus Ouro Preto Campus Avangado
Campus Ribeirdo das Ipatinga
Neves Campus Avangado
Campus Sabara Itabirito
Campus Formiga Campus Avangado
Campus Santa Luzia Ponte Nova
Campus Bambui Campus Avangado
Campus Sao Jodo Arcos
Evangelista
Campus Betim
Campus 1birité
Instituto Campus Barbacena Campus Avangado Bom 10
Federal Campus Juiz de Fora Sucesso
Sudeste  de Campus Manhuagu Campus Avangado
Minas Gerais Campus Muriaé Cataguases
Campus Rio Pomba Campus Avangado Uba

Campus Santos Dumont
Campus Sao Joao Del Rei

Fonte: Elaborado pela autora com base na pesquisa em sites dos Institutos Federais de
Minas Gerais — Acesso em: 06 de maio de 2020.

Ao analisarmos a Figura 2 e o Quadro 6, percebemos que os IFs mineiros

abrangem todas as mesorregides do estado. Acreditamos que o desenvolvimento

regional podera ser alcangado com a ampliacdo de praticas que visem a inovagao, seja

através da pesquisa e/ou extensao, promovendo o conhecimento e a integragdo com a

sociedade na qual estas instituicdes estdo inseridas. Assim, o desenvolvimento da

pesquisa aplicada e da extensdo, aliada ao conhecimento técnico, a servigo das questdes

sociais e ambientais, podem favorecer o desenvolvimento das regides onde os IFs

conseguem alcangar.
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Ao revisitarmos os principais momentos historicos constituintes dos IFs na
estado de Minas Gerais, podemos apreender que a expansdo da RFEPCT alcancou
nimeros nunca antes verificados. Tal expansdo ancora-se nos pressupostos das
orientagdes dos organismos internacionais, na tentativa de fazer mais se utilizando de
minimos recursos, reduzindo e otimizando gastos e custos, além de submeter-se as
demandas do mercado. Nesse contexto, os IFs desempenham o papel de formar
profissionais em diferentes niveis e modalidades, preferencialmente em formagdes
aligeiradas, de baixo custo e direcionadas as necessidades do mercado.

Assim, a nova institucionalidade dos IFs apresenta nuances definidas: a
formagao para o trabalho qualificado para atuar em setores produtivos ou com potencial
de expansdo, bem como a criagdo/aprimoramento de tecnologias para atender o
mercado, de modo a otimizar tempo e custo em comparagao com outras instituigoes de
ensino.

Mas ¢ importante ressaltar que, mesmo diante desse contexto, os IFs possuem
potencial para tornar mais consciente o processo de educagdo, uma vez que as pessoas
constréem esses espacos a partir de suas experiéncias e vivéncias. As contradigdes que
demarcam a nova institucionalidade dos IFs sao movidas pelas lutas de classe, pela
resisténcia e pela superacao de condig¢des frente @ manipulagdo do capital.

Ressaltamos a importancia da interiorizagdo da educag¢do proporcionada pelos
IFs, apesar das questdes politicas que envolveram a escolha das cidades e das regides
onde essas instituicdes foram instaladas, ¢ notorio que alteraram, de maneira
significativa, o escopo educacional no estado de Minas Gerais, alcangando regides, que
nao despontam como as principais do estado, mas que impactam econdmica, cultural e
politicamente nessas pequenas e médias cidades.

Apds conhecermos os processos de transformacdo das instituicdes de educagao
profissional no estado de Minas Gerais, daremos destaque a historia da entdo EAF-Ud;,
em seus processos de Cefetizacdo e Ifetizagdo sob o olhar de trés figuras: uma
pedagoga, um professor e um diretor geral da instituicdo. A partir das memorias e das
vivéncias dessas trés personagens tentaremos rememorar esse processo que culminou na

constitui¢do do IFTM e os seus desdobramentos para o Campus Uberlandia.
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2.3 - De Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia a IFTM Campus Uberlandia:

entre memoarias, tempo e historia.

Valorizar a memoria ¢ valorizar a histéria. A memoria desvela um passado
construido a partir da narrativa e das percepgdes que se tem dessa memoria no presente,
resultado de (re)construgdes das lembrangas do que foi vivido. Acreditamos que contar
a histéria de um lugar também requer sensibilidade para ouvir as memorias de quem
participou da construcao historica do lugar. Para tanto, neste topico, propomo-nos a
reconstituir alguns movimentos institucionais cuja delimitacdo do cenario sera os
processos de Cefetizacdo e Ifetizagdo que os servidores da EAF- Udi discutiram ao
longo da sua recente historia.

Utilizamos os relatos de trés personagens31 que vivenciaram momentos
marcantes que permearam os didlogos entre servidores (professores e técnicos
administrativos) e gestores sobre a adesdao ou ndo aos processos de Cefetizagdo e
Ifetizacdo da entdo EAF-Udi, sendo eles: Professor Lucas, Pedagoga Laura e Diretor
Gael ™.

A Escola Agrotécnica de Uberlandia foi criada em 21 de outubro de 1957, com a
celebracao do acordo entre a Unido e o governo do Estado. Inicialmente a Escola
Agrotécnica de Uberlandia seria instalada na Fazenda das Sementes, mas o acordo
estabeleceu a Fazenda Sobradinho, de propriedade do Cel. José Teodfilo Carneiro.

Em 1964 todas as escolas destinadas ao ensino de iniciagao agricola, as agricolas
e as agrotécnicas tiveram os nomes alterados, de acordo com o Decreto n°. 53.558 de 13
de fevereiro de 1964, sendo as duas primeiras para Ginasio Agricola e as Ultimas para
Colégio Agricola. Assim, antes mesmo de ser instalada e inaugurada a Escola
Agrotécnica Federal de Uberlandia teve nova denominagdo, sendo Colégio Agricola de
Uberlandia.

Um dos maiores obstaculos para a conclusdo das obras foi a obtencdo de verbas.
A Escola deveria ter sido concluida em 1961, mas, como esse objetivo ndo havia sido

alcancado, o Ministério da Agricultura prorrogou por mais cinco anos o acordo. Apos

*! Salientamos que os nomes dos entrevistados sdo ficticios, mas o cargo que ocupavam sio veridicos.
32 Relato do diretor disponivel em: http://escolasagrotecnicas.blogspot.com/2012/11/uma-homenagem-ao-
professor-ruben-carlos.html - Acesso em: 11 de maio de 2020.



http://escolasagrotecnicas.blogspot.com/2012/11/uma-homenagem-ao-professor-ruben-carlos.html
http://escolasagrotecnicas.blogspot.com/2012/11/uma-homenagem-ao-professor-ruben-carlos.html
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12 anos de intermiténcias nas obras, o Colégio Agricola de Uberlandia foi inaugurado
em 1969.

A primeira turma do curso Técnico em Agropecuaria teve sua aula inaugural em
4 de agosto de 1969, com uma estrutura precaria, visto que a instituicdo nao possuia
todas as instalagdes prontas. Segundo Coutinho (2012) no colégio nao tinha se quer uma
maquina de escrever, sendo necessario se deslocar até a cidade no caso de redigir um
oficio ou uma carta.

Apesar das dificuldades, o Curso Técnico em Agropecudria, cuja primeira turma
foi composta por 60 estudantes de diversas regides do pais, foi referéncia na institui¢ao
até por volta dos anos 2000.

O Decreto n°. 83.935/79 alterou a nomenclatura de estabelecimentos de ensino,
de Colégio Agricola para Escola Agrotécnica Federal. Segundo o supracitado Decreto,
os estabelecimentos de ensino subordinados a Coordenacdo Nacional de Ensino
Agropecuario (COAGRI), o6rgao vinculado a Secretaria de Ensino de 1° e 2° graus do
Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), teriam a denominagdo uniforme de Escola
Agrotécnica Federal seguida da cidade em que se localiza o estabelecimento. Assim, o
entdo Colégio Agricola de Uberlandia passou a ser denominada Escola Agrotécnica
Federal de Uberlandia (EAF-Udi).

A COAGRI gerenciava toda a rede de educacao agricola de nivel médio no pais
e foi responsavel pela implantagdo do sistema “Escola-Fazenda”, que tinha como
principio o “aprender fazer fazendo”. E relevante a relagio da COAGRI com as
exigéncias impostas pelo Banco Mundial, visando a criagdo de mecanismos legais que
permitissem a rapida formacao de mao de obra, de acordo com as necessidades do setor
produtivo, € o seu ingresso no mercado de trabalho. Era de responsabilidade da
COAGRI também introduzir os processos de cobranga sistematica sobre as Escolas
Agricolas, visando o cumprimento das metas de qualidade dos cursos e a introdugao das
modernas técnicas de produgdo agricola.

O Professor Lucas relata que quando tomou posse na EAF-Udi, no ano de 1993,
percebeu uma grande tensdo relacionada a concepcao pedagogica da escola, pautada no

modelo “Escola-Fazenda”. O Professor Lucas comenta:

o modelo “Escola-Fazenda” tinha como objetivo formar profissionais
qualificados no sistema agricola e cujo fundamento se baseava no
desenvolvimento das habilidades imprescindiveis para a fixagdo de
conhecimentos recebidos nas aulas tedricas. Entdo tinhamos a fazenda e as
unidades de produg@o e o objetivo era claro: fazer com que nossos alunos
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vivenciassem o dia a dia de uma fazenda (PROFESSOR LUCAS, Entrevista,
2018).

A Pedagoga Laura ressalta:

Por volta de 1996, s6 havia o Curso de Agropecudria, com a mudanga da
legislagdo, de curriculo, os estudantes ndo podiam mais exercer qualquer tipo
de trabalho no campo. Antes dessa mudanga na legislagdo, os estudantes
tiravam leite, ajudavam na castracdo dos animais, se aprendia fazendo,
inclusive tinha o lema: “Aprender para fazer e fazer para aprender”. Foi um
periodo muito dificil, as aulas que eram praticas passaram a ser teoricas, eu
diria que houve um prejuizo grande na aprendizagem dos estudantes. Foram
dois anos em que os meninos iam para o campo e nao podiam fazer nada, iam
para “passear” (PEDAGOGA LAURA, Entrevista, 2019).

Os relatos do professor e da pedagoga revelam que os estudantes participavam
ativamente das atividades laborais da escola, primando pelo conhecimento pratico em
detrimento do conhecimento tedrico. A narrativa da Pedagoga Laura nos instiga a
pensar na subordinagdo da educagdo aos interesses do setor produtivo, principalmente
por habilitar o egresso para o mercado de trabalho, desprovido de formagdo critica da

realidade agricola do pais. Segundo Firmino e Cunha (2006):

O sistema era denominado “Escola-Fazenda” e tinha como lema aprender a
fazer e fazer para aprender. Nesse sistema, os professores eram responsaveis,
ndo s6 pela docéncia, mas, também, pela produgdo agricola e zootécnica da
escola. Essa responsabilidade pela produgdo agropecuaria foi um dos fatores
que contribuiram, inclusive, para a implantagdo da Reforma nas Escolas
Agrotécnicas, pois algumas pesquisas apontavam que os alunos passavam
mais tempo trabalhando nas escolas como “pedes melhorados” do que sendo
preparados para se tornarem técnicos capazes de interpretar as mudangas e
transformar o mundo produtivo (FIRMINO e CUNHA, 2006, p.2).

A Pedagoga Laura comentou que no ano de 1995 participou de um evento na
cidade de Passo Fundo-RS, que reuniu as equipes pedagdgicas das Escolas

Agrotécnicas de todo pais para discutir o sistema “Escola-Fazenda™:

De norte, leste, oeste, descemos todos para Passo Fundo-RS para discutirmos
o ensinar e o aprender, pois o lema era “Aprender a fazer e fazer para
aprender”. A proposta era discutir o sistema “Escola-Fazenda”, ampliar e dar
novo direcionamento na arte de ensinar, por isso tivemos palestrantes da
Argentina, de varios lugares, foi um evento riquissimo com pessoas de varias
origens dentro do proprio Brasil. Assim, conheci diferentes realidades de
Escolas Agrotécnicas do pais. Foi um grande evento para a época, com o
apoio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. (...) Levei materiais, fiz
um relatério do que eu participei e vivenciei durante esse evento (o que
aconteceu, quem palestrou, o que foi discutido) e afixei no mural. Naquela
época a comunicagdo nio era tdo agil. Era a forma que eu encontrei de
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divulgar o evento e as suas discussdes (PEDAGOGA LAURA, Entrevista,
2019).

A reforma da EPT tinha o propdsito de retirar da acomodagao pedagogica e da
estagnacdo curricular muitas EAFs, transformando o ensino técnico agricola flexivel e
contextualizado com a realidade do mundo produtivo. Assim, muitos professores que
trabalhavam héa muito tempo com o sistema “Escola-Fazenda” tiveram que se reinventar
diante de uma nova ordem curricular, onde eles ndao eram mais responsaveis pelo
processo produtivo.

Podemos perceber que, apesar da importancia da tematica discutida no evento,
em Passo Fundo-RS, que alteraria de forma significativa os projetos pedagogicos, a
dindmica da instituicdo e a metodologia de trabalho dos professores, 0 movimento de
dialogo capitaneado pelo setor pedagdgico com o intuito de discutir os novos rumos da
extingdo do sistema “Escola-Fazenda” foi bastante timido. A forma encontrada para
divulgar as discussdes suscitadas no evento foi através de comunicado no mural da
escola, o que nos instiga a pensar na auséncia de momentos formativos entre pedagoga e
docentes.

O Professor Lucas comenta que:

Em 1993 eu estava cursando o mestrado e em 1995 eu era o tnico professor
com titulo de Mestre na institui¢do. Ndo havia até entdo qualquer incentivo
para que o professor tivesse a iniciativa de buscar uma pos-graduagdo. Essa
vontade de qualificacdo era reprimida, a gestdo ndo permitia. Havia um
entendimento de que para ministrar o projeto pedagdgico da “Escola-
Fazenda” ndo era necessaria qualificagdo (PROFESSOR LUCAS, Entrevista,
2018).

Podemos perceber que os gestores ndo valorizavam e nem incentivavam a
qualificacdo dos professores, e os poucos professores que conseguiam cursar Mestrado
ou Doutorado eram vistos com desconfianga dentro da institui¢do, pois no Plano de
Carreira Docente eram alocados em classes mais altas daqueles que possuiam muito

tempo de instituicdo e que ndo possuiam qualificacdo. Sobre isso, o Professor Lucas

comenta:

(...) muitos de meus colegas eram ex-alunos que faziam o “Esquema™”, em

Franca, em Lavras. Os professores que foram chegando procuravam se

3 Cursos emergenciais, instituidos pela Portaria Ministerial n°. 339/70 e denominados de Esquema I e
Esquema II, sendo: o primeiro destinado a complementagdo pedagogica daqueles que ja possuiam
diploma de curso superiro e o segundo, para os portadores de diploma de curso técnico. Desde a década
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qualificar através do Mestrado, do Doutorado. Entdo esse olhar desses
colegas, que tiveram outro perfil de formagao e tinham muito claro o perfil
pedagdgico da “Escola-Fazenda”, observando a chegada de mnovos
professores, vindos da universidade, tornava o clima pouco amistoso, um
pouco carregado. Quem entrava com mestrado entrava no ultimo nivel da
carreira, isso era mal visto, “vocé ndo tem vergonha de ganhar muito mais
que pessoas que estdo aqui ha tantos anos?” (PROFESSOR LUCAS,
Entrevista, 2018).

A reforma da EPT, tomando como referéncia a abordagem por competéncias,
impds a revisao da pratica pedagdgica, provocando embates em relacdo as questdes
ideoldgicas cristalizadas no interior das Escolas Agrotécnicas. Nesse aspecto, o

Professor Lucas comenta:

A tens@o Ensino médio x Curso Técnico estava instalada na instituicdo desde
1993 ¢ as coisas foram encaminhando para que em 1997, a regulamentagéo
da Lei 8.948/94 ¢ do Decreto 2406/97 (que trata dos Centros de Educagéo
Tecnologica) instituiu de forma definitiva a questdo da vontade de
universidade aqui dentro. J& em 1997 comeca a ter aqui dentro alguns
movimentos de professores, buscando a titulagdo (PROFESSOR LUCAS,
Entrevista, 2018).

Com a promulga¢do do Decreto n°. 2406/97 renova-se a oportunidade para que
Escolas Agrotécnicas pudessem se transformar em CEFETs. Os professores da EAF-
Udi se organizaram para discutir tal possibilidade e surgiu entdo a necessidade de
ofertar o primeiro curso na modalidade subsequente, o curso Técnico em Informatica. O

Professor Lucas comenta:

No ano de 1997, durante o governo do Fernando Henrique Cardoso, haviam
calorosas discussdes acerca do ensino médio integrado e o Decreto 2208/97
instituiu as duas matriculas e nds que tinhamos matricula inica. Houve ento
a separagdo do ensino médio integrado ao ensino profissional, uma proposta
do Banco Mundial, com a justificativa que a educagdo profissional era
ineficiente e que a separagdo seria a melhor forma de formar mdo de obra
qualificada. Tinha também a questdo do investimento, oferecido pelo PROEP
com o incentivo para a transformagdo de escolas Agrotécnicas em CEFETs,
tendo como atrativo a oferta de cursos superiores, fora da universidade e o
quanto isso seria marcante para a Educacdo Profissional. Entdo, em 1998,
comegamos a nos debrugar internamente sobre essas questdoes (PROFESSOR
LUCAS, Entrevista, 2018).

de 1970 os cursos Esquemas I e II vigoraram até a Resolugdo n°. 3 do Conselho Federal de Educagao, que
instituiu a licenciatura plena para a parte de formagdo especial do 2° grau, fixando curriculo minimo e
exigindo que as institui¢des ofertantes transformassem esses cursos emergenciais em licenciaturas, fato
que ndo se consumou.
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Durante as reunides eram discutidos os beneficios da Cefetizagdo e a
necessidade de atender ao artigo 8° do Decreto n°. 2208/97, que instituia o fim dos

cursos técnicos integrados ao ensino médio. O Professor Lucas explica:

Devido ao alinhamento com o Banco Mundial, a condicdo imposta para
receber os investimentos advindos dos recursos do PROEP, era nédo ofertar os
cursos técnicos integrados e assim, conseguiriamos o dinheiro para custear
obras de infraestrutura e transformar nossa institui¢do. Ficamos horas
discutindo essa questdo. A vontade de virar CEFET era bastante forte, mas, a
ameaca de ndo mais ofertar o ensino médio era algo inquictante, pois
debatiamos se os alunos viriam até a instituigdo, que fica localizado numa
fazenda, no minimo 25 km do centro da cidade, transitando por estrada de
chdo para fazer um curso técnico. Grande parte dos nossos alunos era
internos, tinhamos em torno de 400 estudantes morando nas dependéncias da
Escola Agrotécnica (PROFESSOR LUCAS, Entrevista, 2018).

Apbs debates acalorados a comunidade da EAF-Udi optou por ndo Cefetizar,
pois o fato de realizar matriculas separadas para os niveis técnico ¢ médio, sendo uma
das primeiras adequagdes necessarias para o atendimento ao Decreto n°. 2208/97 pesou
na decisdo da comunidade escolar. Lima Filho (2003) comenta que as instituigdes
federais de educagdo profissional que extinguissem o ensino médio obteriam recursos,
mas, essa condi¢do esbarrou na resisténcia de muitos professores. O referido autor
ressalta que esta era uma orientagdo geral, valida para todas as EAFs, mas em algumas

escolas tal condi¢ao nao foi observada. O Professor Lucas comenta:

Outras institui¢des disseram que seguiriam as recomendag¢des do governo,
por exemplo, os grandes CEFETs de Minas Gerais, do Rio de Janeiro e do
Parana fizeram jogo duplo com o governo, receberam o dinheiro do PROEP,
investiram pesado, mas ndo abriram méo do ensino médio. Nos, talvez de
forma ingénua, honesta e simploria, ndo fizemos nenhum jogo politico, para
esperar o que iria acontecer. Na época da Cefetizagdo, trabalhdvamos junto
com as Escolas Agrotécnicas Federais de Uberaba e Urutai. Somente nds nao
aderimos a Cefetizacdo. Visitei Urutai apos transformarem em CEFET, era
incrivel o que eles estavam fazendo com o dinheiro do PROEP, muitas obras,
muitos investimentos (PROFESSOR LUCAS, Entrevista, 2018).

O Decreto que instituia a transformag¢@o das Escolas Técnicas e Agrotécnicas em
CEFETs ndo era muito claro em relagdo a oferta de cursos superiores de tecnologia
pelas Escolas Agrotécnicas. Assim, em 2002, os professores da EAF-Udi comegaram a
trabalhar em duas comissdes: uma para adesao ao processo de Cefetizacao e outra para a

oferta de curso superior. O Professor Lucas explica:
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Mas essa realidade somente foi possivel em 2004, com o Parecer do CNE
n°14/2004, que autorizava as Escolas Agrotécnicas Federais a ofertarem
cursos superiores de tecnologia, em carater experimental. Esse Parecer foi
resultado da juncdo de varias Escolas Agrotécnicas que reivindicaram a
possibilidade de oferta de cursos superiores de tecnologia. No Decreto ha
mencdo do curso superior pretendido para a oferta por cada uma das
institui¢des, no caso da Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia, seriam
dois cursos superiores de tecnologia: Agroindustria e Alimentos
(PROFESSOR LUCAS, Entrevista, 2018).

Mas, o Professor Lucas acrescenta que esse desejo de expansao da EAF-Udi nao
era compartilhado por muitos docentes, que se mostravam reticentes as mudancas.

Segundo o Professor Lucas:

teve professor que mudou de area para ndo lecionar no curso superior de
Tecnologia em Alimentos, porque havia uma ideia de que quem desse aula
no curso superior perderia a sua aposentadoria especial, que caracterizaria a
mudanca de carreira, havia essa resisténcia (PROFESSOR LUCAS,
Entrevista, 2018).

No final de 2004, durante a reunido do Conselho das Escolas Agrotécnicas
Federais (CONEAF), a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnolédgica (SETEC)
comunicou a intencao de reiniciar os processos de transformacao das Escolas Técnicas e
Agrotécnicas em CEFETs. No ano seguinte essa pauta esteve presente na reunido do
CONEAF, em Sao Luis-MA, quando ficou decidido a constituicdo de comissoes
especificas para tornarem efetivas as reivindicagdes das Escolas Agrotécnicas, propondo
a expansdo para atendimento as demandas da sociedade relacionada aos cursos e ao
aumento de vagas.

Em 2007, durante uma reunido no MEC, os diretores de EAFs foram
comunicados da possivel criagdo dos Institutos Federais. O diretor de Articulagdo e
Projetos Especiais do MEC, Gleisson Rubin, falou sobre a concep¢do e os objetivos
tracados para a politica de educagao profissional.

O Diretor Gael, que participava dessa reunido, comentou:

fui o primeiro a se manifestar, afirmando de maneira categorica que se fosse
implantado esse novo ente e se implicasse na nossa perda de autonomia e a
dependéncia ao entdo CEFET de Uberaba, a nossa comunidade ndo iria
aceitar. Salientando a rivalidade histdrica entre Uberlandia e Uberaba disse-
lhe que lutaria com todas as forgas e conclui que iria até ao “bispo” para que
isso ndo ocorresse (DIRETOR GAEL, Relato, 2012).
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Pela afirmacao do Diretor Gael, podemos perceber a dificuldade de aceitar uma
possivel submissdao da EAF-Udi ao CEFET Uberaba no caso de uma juncdo das
instituicdes na criagdo de novo ente, isso caracterizaria a perda da autonomia
conquistada ao longo de sua historia.

Segundo Otranto (2010), os diretores das EAFs estavam preocupados se iriam
continuar oferecendo os cursos técnicos para os quais estavam preparados, se
continuariam disponibilizando alojamentos e alimentagdo e se o oferecimento de cursos
tecnologicos ndo iria sobrepor a oferta dos cursos técnicos, extinguindo-os. Outra
questdo que perpassou as discussdes do CONEAF foi a perda do poder politico-

educacional. Otranto (2010) ressalta:

Diante de tantos questionamentos, o Conselho das Escolas Agrotécnicas
Federais (CONEAF) elaborou uma proposta, que foi encaminhada ao
Ministro da Educagdo, traduzindo as preocupacdes e anseios dos seus
representantes. O documento, datado de 6 de junho de 2007, rechaca a
proposi¢do governamental e sugere um “novo desenho” para a rede federal
de educagdo profissional e tecnologica. Destaca as repercussdes positivas da
interiorizagdo que possibilitam a ampliagdo RFEPCT e reafirma a atualidade
da identidade das EAFs, numa mensagem clara de que as instituigdes ndo
queriam mudar de identidade, somente almejavam crescer, para atender a um
nimero maior de alunos. Tece criticas a subordinag¢do entre as institui¢des,
considerando que a medida poderia acarretar prejuizo a manutencgdo das suas
identidades (OTRANTO, 2010, p.5).

Apesar das mudangas de rumo para a EPT, o Diretor Gael, juntamente com
outros dirigentes de Escolas Agrotécnicas Federais, ainda acreditava na possibilidade de
transformagao das instituigdes por eles dirigidas em CEFETs. O CONEAF se reuniu em
Sertdo - RS para discutir a ades@o ou ndo das EAFs em IFs, além de apresentar proposta
alternativa a essa nova configuragdo da RFEPCT.

Em 24 de abril de 2007, foi promulgado o Decreto n°. 6095/2007 que estabelecia
as diretrizes para o processo de integragdo de instituicdes federais de educagdo

tecnologica para fins de constituicdo dos IFs. O Diretor Gael ressalta:

Este novo modelo se configurou com a assinatura do Decreto 6095 de
24/04/2007, enquanto ainda aguarddvamos a definicdo do processo de
Cefetizagdo. Sentimos naquele momento um grande desalento, pois viamos
ameacgada a efetivacdo de algo que varias escolas ansiavam desde 2002,
quando ao final daquele ano ocorreu a ultima Cefetizagdo, de uma série
ocorrida a partir de 1999 (DIRETOR GAEL, Relato, 2012).

Segundo o Professor Lucas:
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Alguns professores se mobilizaram para conversar com a Direcdo Geral e a
resposta que obtivemos: “ndo se preocupem com isso, ¢ uma tentativa do
ministro de continuar no préoximo governo, esquecam isso”. Mas insistimos
dizendo que o governo tinha um plano para expansdo das Escolas
Agrotécnicas e que isso era uma realidade préspera e que precisavamos
apresentar a comunidade essa opg¢ao. Fizemos copia do Decreto, divulgamos
para a comunidade, levamos para o Sindicato e difundimos essa informagao
entre nos. Posso dizer que o CEFET Uberaba teve a leitura correta do
momento, se preparando com antecedéncia, elaboraram o documento, com
toda a parte juridica devidamente embasada (PROFESSOR LUCAS,
Entrevista, 2018).

Apesar de todas as evidéncias de uma possivel mudanca na estrutura e
configuracdo da RFEPCT, muitos diretores de Escolas Agrotécnicas ainda acreditavam

na Cefetizagdo, sobre isso o Diretor Gael pontuou:

Com a demora na conclusdo desse processo, continuamos negociando a
possibilidade de que as nossas escolas fossem cefetizadas antes que
passassem a ser Institutos. Acreditdvamos que esta condicdo nos daria maior
poder de barganha nas negociagdes finais. Durante a nossa luta nos
intitulamos “Os sem Cefets’’ (DIRETOR GAEL,Relato, 2012).

O Diretor Gael ressalta ainda:

Paralelo a todas as discussoes sobre a criagdo dos institutos, nés continuamos
lutando pela Cefetizacdo, até conseguirmos protocolar os nossos projetos. No
dia 20 de junho de 2007 fomos convocados para defendermos o nosso Plano
de Desenvolvimento Institucional (PDI). Feitas algumas ressalvas voltamos
ao MEC para complementar as informagdes solicitadas, no dia 04/07/2007.
Apds a entrega e aprovagdo dos Planos PDIs a SETEC, aparentemente
resistia em dar continuidade ao processo, o que nos levou a fazermos uma
mobilizagdo mais incisiva, neste sentido. Passamos a defender que as nossas
instituicdes fossem avaliadas in loco, por avaliadores credenciados pelo
MEC. Em agosto daquele ano, a SETEC encaminhou dois avaliadores para
cada escola, que tinham sido aprovadas os respectivos PDIs (DIRETOR
GAEL, Relato, 2012).

Nos anos de 2007 e 2008, a SETEC trabalhou para contra argumentar os pontos
apresentados pelas EAFs desfavoraveis a proposta do governo para o reordenamento da
Rede Federal de Educacao Profissional, uma vez que a adesao a Ifetizagdo era opcional
e ficaria a critério de cada instituicao.

A chamada publica MEC/SETEC n°. 002/2007 estabeleceu um prazo de 90 dias
para que as instituigdes apresentassem seus projetos de adesdo, tendo como resultado
final da selecdo divulgado no dia 31 de margo de 2008. Com isso, 0 governo pressionou

as institui¢des a se mobilizarem, acirrando, assim, as negociagdes entre instituigdes € as
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reunides com os diretores das escolas passaram a ser mais diretas e propositivas. O

Professor Lucas relata:

Fizemos uma fatidica reunido no anfiteatro, onde nosso gestor, com pouco
jeito, pois ainda acreditava no processo de Cefetizagdo, nos apresentou duas
opgcdes: ou aderimos junto ao CEFET Uberaba na constitui¢do do IFTM ou
estivamos fora do processo de Ifetizacdo. Ou seja, ndo tinhamos opcao,
tinhamos que nos juntar ao CEFET Uberaba, que ja estava bastante
fortalecido e ndo tivemos condi¢des de negociar o processo (PROFESSOR
LUCAS, Entrevista, 2018).

Com isso, a EAF-Udi se juntou ao CEFET Uberaba (que ja possuia duas
Unidades de Ensino Descentralizadas nas cidades de Paracatu e Ituiutaba) e juntos
formaram o I[FTM.

O Professor Lucas relata:

Infelizmente algumas questdes politicas permanecem apds 0S processos
eleitorais. Fazer campanha e fazer oposi¢do ¢ algo marcante ¢ apos o
processo eleitoral ¢ muito dificil as coisas voltarem a normalidade. Alguns
professores tinham percebido que dentro dos IFs as institui¢oes federais de
educagdo profissional teriam possibilidade de crescimento, de mais
investimento. Mas pessoas ligadas a gestdo e a propria gestdo ndo
acreditavam nisso.  Alguns professores (como em qualquer processo
eleitoral) foram oposi¢do ao gestor naquele dado momento. Assim, acabamos
sofrendo retaliagdo sendo apontados como um grupo contrario a Ifetizagdo, o
que ndo era verdade. Levamos um “sermao” por parte de Uberaba e o entdo,
Campus Uberlandia “pagou o preco” por isso por um bom tempo. Tentamos
conversar com a gestdo do IFTM, a época da criagdo, para apresentar nosso
posicionamento, nossas preocupagdes ¢ interesses em trabalhar em prol da
instituigdo recém-criada, mas, ndo fomos recebidos, pois tinha ouvido dizer
que éramos oposi¢do. Entdo essa polariza¢do entre Uberlandia x Uberaba
vem la de tras, uma consecugdo de interesses, dentre eles politicos e culturais
(manutencdo da cultura da Escola Agrotécnica) (PROFESSOR LUCAS,
Entrevista, 2018).

Podemos compreender que a transformacdo institucional que deu origem ao
IFTM foi empreendida a partir das culturas proprias de cada uma das instituicdes de
origem, que carregam em si suas ‘“‘arenas politicas” particulares. Salientamos que ¢
inerente a educagdo o ato politico, pois sdo ideais e versdes de educagdo, de ensino, de
gestdo que transitam no cotidiano das instituicdes escolares. Ha urgéncia em
compreender que os processos de gestdo devam contribuir para a efetiva ruptura com o
antigo modelo proposto para a educacdo profissional, na génese das Escolas

Agrotécnicas, para mobilizar o desenvolvimento de uma nova identidade institucional

dos IFs.
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Essa empreitada histérica, que nos langcamos a descrever, passando pelos
movimentos que constituiram a EPT no pais, bem como a institui¢do dos IFs no estado
mineiro e o processo de Ifetizagdo da entdo EAF-Udi nos permitem conhecer de modo
ampliado o nosso /ocus de pesquisa.

Percebemos também a mudanga pragmatica na EPT que os IFs representam,
principalmente por deslocar a politica de formagado técnica e profissional destinada a
preparagdo do trabalho simples, dentro de uma concepcao mercantil, para a preparagdo
para a vida, para o trabalho e para uma cidadania ativa. Um passo importante nesse
aspecto refere-se a revogacdo do Decreto n® 2.008/1997 pelo Decreto n® 5.154/2004,
que abriu o caminho para a supera¢dao da dualidade entre formagdo para o mercado de
trabalho e formagdo para propiciar a continuidade dos estudos em cursos superiores,
propondo o ensino médio integrado, tendo como esteio a ciéncia, o trabalho e a cultura.
Outros elementos denotam essa nova institucionalidade que se apresenta: a perspectiva
da omnilateralidade™, o principio educativo do trabalho, a integragdo curricular, a
docéncia verticalizada, a articulagdo da escola com o mundo do trabalho, dentre outros.

A identidade institucional dos IFs se situa no campo progressista, entendendo a
educacdo como um dos meios de transformacdo social, assegurando aos sujeitos
aprendentes condigdes de interpretar a sociedade e fomentar uma cidadania critica e
ativa, num contexto contraditério, que ¢ a sociedade capitalista. Nessa esteira, Pacheco

(2015) destaca:

Trata-se de um projeto progressista que entende a educagdo como
compromisso de transformagdo e de enriquecimento de conhecimentos
objetivos capazes de modificar a vida social e de atribuir-lhe maior sentido e
alcance no conjunto da experiéncia humana, proposta incompativel com uma
visdo conservadora de sociedade. Trata-se, portanto, de uma estratégia de
acdo politica e de transformagao social (PACHECO, 2015, p.16).

Apesar de todo aparato legal que tenta desenhar a identidade institucional dos
IFs, bem como a padronizacao juridico-administrativa dessas institui¢des, hd que se
pensar que ao longo do tempo, histéria e cultura tdo diversas que permearam as
transformagdes na RFEPCT se confrontam com o enredo dos interesses e disputas no
interior de cada instituicdo, o que denota ndo pensar em generalizagdes, mas na

realidade que circunda cada IF. Nesse sentido, ¢ preponderante afirmar que muitos

** 0 conceito de omnilateralidade, referida por Marx diz respeito a uma formagio humana oposta a
formagdo unilateral provocada pelo trabalho alienado, pela divisdo social do trabalho, pela reificagao,
pelas relagdes burguesas estranhadas.
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aspectos podem dificultar a constru¢do de uma nova identidade dos IFs, seja pelo
numero de campi que cada institui¢do possui, a territorialidade em que atuam, os cursos
que oferecem (muitas vezes deslocados das reais necessidades dos arranjos produtivos
locais), pela pesquisa e extensao, a distribui¢do das verbas pelo MEC, dentre outros.

Ainda assim, o cenario da constru¢do dessa nova institucionalidade induz
também a construgdo das identidades profissionais de seus servidores. E nessa esteira
que essas identidades profissionais estdo em processo ¢ devem contribuir para a
superagao de diversas dicotomias presentes no interior dessas instituicoes, fruto de
processos historicos, tais como: a fragmentacdo dos saberes e das disciplinas, a
segregacao entre teoria e pratica, entre ciéncia e tecnologia.

Assim, torna-se importante desvelar o desenvolvimento das identidades
profissionais das pedagogas que estdo imersas na constituicio da nova
institucionalidade do IFTM Campus Uberlandia. Para tanto, ap6s analisarmos o cenario
da EPT, vamos nos deter, na proxima Se¢ao, aos aspectos historicos da constituicdo do
curso de Pedagogia no Brasil e as possibilidades de delineamento das identidades desses

profissionais, além de conhecermos o trabalho da primeira pedagoga na entdo EAF-Udi.
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Vi

DELINEANDO IDENTIDADES:
Trajetoria historica do curso de Pedagogia no Brasil e o contexto de atuagdo da
primeira pedagoga da entdo EAF-Udi

Tudo em nome do direito a vida e a dignidade de todo ser humano,
do reconhecimento das subjetividades, das identidades culturais,

da riqueza de uma vida em comum, da justica e da igualdade social.
Talvez possa ser esse um dos modos de fazer Pedagogia.

(José Carlos Libdneo)
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Nesta Secao dedicamos a realizar algumas reflexdes sobre a historia do curso de
Pedagogia no Brasil com o intuito de compreendermos as caracteristicas de atuacdo das
pedagogas. Esse percurso historico contribui para ampliarmos o conhecimento acerca
das indefini¢des em torno da formacdo e da identidade profissional da pedagoga.
Atrelado aos movimentos que constituiram o curso de Pedagogia no pais, vamos buscar
evidenciar aspectos que alicer¢aram a profissionalidade da Pedagogia no IFTM Campus
Uberlandia, a partir das memorias da primeira pedagoga que atuou na institui¢ao.

Acreditamos que o passado sobrevive através das memorias. A memoria €
propria da condigdo humana, instituida a partir das vivéncias e dos sentimentos que
decorrem das experiéncias com o vivido. Assim, vamos registrar e refletir sobre o que
diz a pioneira no cargo de pedagoga na EAF-Udji, sobre o seu trabalho e suas vivéncias,
com o intuito de conhecer os aspectos que delinearam a sua atuacdo e buscar
(re)conhecer as reverberagdes de seu trabalho no cotidiano da equipe pedagogica da
instituicao.

Percorrer esses caminhos sera importante para desvelarmos o0s processos

constitutivos das identidades profissionais das pedagogas do IFTM Campus Uberlandia.
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3.1 - Reflexdes socio-historicas do curso de Pedagogia no Brasil

A busca pelo entendimento da constru¢do da identidade profissional das
pedagogas estd intimamente ligada ao processo da constitui¢do da profissao docente,
visto que a docéncia ¢ uma das bases da formagdo dos profissionais de Pedagogia.
Noévoa (1995) esclarece que a profissao docente também ¢ exercida a partir da adesao
coletiva (implicita ou explicita) a um conjunto de normas e valores. Com isso,
entendemos ser primordial ampliar a compreensdo dos aspectos histéricos do curso de
Pedagogia, que estdo intimamente permeados por conflitos, influéncias de decretos e de
leis, mudancgas, avancos e retrocessos, sendo um dos indicativos do processo de
constitui¢do da identidade profissional da pedagoga.

O curso de Pedagogia foi instituido no Brasil no ano de 1939, por meio do
Decreto Lei n°. 1.190 de 04 de abril, que organizava a Faculdade Nacional de Filosofia
e determinava a formagdo de bacharéis e licenciados para varias secodes, sendo:
Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia, que incluia a area de Didatica. O supracitado
Decreto instigou a universalizagdo da formagao de professores no pais.

A intencionalidade com a criacdo dessa faculdade estava assentada ndo somente
na formacao de professores, mas visava também a preparagdo para a pesquisa, 0 que nao
foi completamente alcancado. Saviani (2007) comenta que foi desconsiderado o suporte
das escolas experimentais que deveriam dar a base de pesquisa, conferindo, assim, um
carater cientifico aos processos formativos nos cursos de Pedagogia.

Os cursos para formag¢do de bacharéis em Pedagogia, também denominados
“técnicos em educacdo” tinham duracdo de trés anos e para a formagdo do licenciado
era acrescido mais um ano de Didatica, sendo amplamente conhecido como “esquema
3+1”. Podemos perceber uma aparente segregagao entre as disciplinas do bacharelado e
da licenciatura, reduzindo o curso de Didatica a forma de ensinar a ministrar aulas,
denotando, assim, um forte indicio da dicotomia teoria e pratica.

Nesse horizonte, Brzezinski (2011) salienta que:

A identidade do pedagogo, entdo, revelava-se dicotomica, entre ser técnico e
ser professor. A ambivaléncia na identidade derivava de uma situagdo
curricular estranha em que o conteudo da Pedagogia era dissociado do
contetdo da Didatica e os cursos eram distintos, provocando a ruptura entre
conteido dos conhecimentos epistemoldgicos especificos do campo da
Pedagogia e o método de ensinar esse conteudo. A identidade ambivalente
era caracterizada pela dicotomia entre conteido e método, com sérias
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implicagdes na pratica quotidiana quando do exercicio da profissao
(BRZEZINSKI, 2011, p. 124).

O campo de atuacdo do egresso em Pedagogia ndo estava precisamente
expresso, conforme preconizava o artigo 51 do Decreto Lei n°. 1.190 de 04 de abril de
1939, que definia que a partir de 1° de janeiro de 1943, seria exigido o grau de bacharel
em Pedagogia para o exercicio de cargos de técnico em educagdo. No caso dos
licenciados, estes poderiam atuar como professores da Escola Normal, atuando na
formagao de professores primarios.

Scheibe e Durli (2021) comentam que o campo de atuacdo da pedagoga como
técnica em educagdo era restrito, visto que instdncias administrativas ligadas a area da
educacdo estavam em processo de organizacdo. As autoras também relatam que a
pedagoga licenciada, formada para atuar no magistério normal, disputava esse espago
com os licenciados de outros cursos ofertados pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias ¢
Letras.

A funcdo de técnica em educacdo era imprecisa e a fun¢do de pedagoga era
conferida com a certificacdo de professora para atuar no ensino secundério. Com isso,
podemos apreender que a génese do curso de Pedagogia no Brasil ndo imprimia uma
identidade propria, refletindo diretamente no exercicio profissional.

O contexto socioecondmico das décadas de 1940, 1950 e 1960 demandava
profissionais especializados, o que implicou na expansdo do ensino secundario e,
consequentemente, do ensino superior nas Faculdades de Filosofia, uma vez que cabia a
estas faculdades a formacao de professores para atuarem no ensino secundario. Nesse
contexto, os cursos de Pedagogia continuavam formando suas egressas para atuarem
como técnicas de educacdo e como professoras para as Escolas Normais, mas, passaram
a ser alvo de questionamentos acerca da sua natureza e fungdo, além de disputa para a
formagdo de professoras para atuarem no ensino primario.

Para Cruz (2011),

O debate sobre formagao superior do professor primario, formacéo do técnico
de educacdo no ambito da pos-graduacdo e formagdo dos professores de
ensino secundario, preferencialmente no contexto dos cursos das demais
secdes da Faculdade de Filosofia, acirrou os problemas envolvendo a
identidade do Curso de Pedagogia, a ponto da ideia de sua extingdo ganhar
bastante relevo entre os educadores e legisladores (CRUZ, 2011, p.50).
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Um importante marco legal para o curso de Pedagogia foi o Parecer do Conselho
Federal de Educagdo (CFE) n°. 252 de 11 de abril de 1969, acompanhado pela
Resolugdo CFE n°. 2/69, que fixou o curriculo minimo e a dura¢do do curso, mantendo
a formagdao de professores para o Ensino Normal e introduzindo as habilitagdes,
formando, assim, especialistas em administracdo escolar, supervisao pedagogica,
inspecdo escolar e orientagdo escolar. A legislacdo que vigorava estabelecia que a
formanda em Pedagogia recebesse o titulo de licenciada, abolindo, assim, o titulo de
bacharel. O nucleo central do curso dava énfase no pedagogico para o exercicio da
docéncia. No que se refere a habilitacao para o magistério, o Parecer CFE n°. 252 de 11
de abril de 1969 abre margem para atuagdo nas séries iniciais da escolarizacdo, tendo
como mote o ponto de vista legal e técnico “quem pode o mais pode o menos”,
adquirindo, assim o direito de ser professora primdria sob a alegacdo de que a
profissional de Pedagogia por preparar o professor, retine condi¢des de ser também
professora primaria.

Brzezinski (2002) comenta que o ideario fundamentado na Pedagogia tecnicista,
de origem funcionalista/positivista, sustentou as bases da politica de formagdo e o
exercicio profissional do magistério, durante o governo militar’. Assim, os cursos de
Pedagogia atenderam ao preceito de treinar pedagogas numa ideologia alienante,
transpondo para a organizacdo escolar, as relacOes fragmentadas e particulares do

trabalho produtivo sob a égide da teoria do capital humano. Para Brzezinski (2011):

Tal fragmentacdo de tarefas distribuidas entre pedagogo especializados,
repercutiu de maneira nociva na organizagdo escolar, destituindo trabalho
docente coletivo e colegiado da centralidade nas rela¢des intra-escolares, ao
obrigar de modo autoritério a setorizagdo de especialidades na escola basica.
Ideologia, imposi¢do legal e pratica pedagogica determinaram a identidade
do especialista: a identidade tecnicista (BRZEZINSKI, 2011, p.127).

Essa “identidade tecnicista” formava profissionais sob a perspectiva dos estudos
de métodos e técnicas de ensino de forma acritica e supostamente neutra, contribuindo,
assim, para um trabalho pedagogico fragmentado e sectarizado. O tecnicismo previa a

preparacdo de um grande contingente de profissionais e a imposi¢do de “pacotes

** A Ditadura Civil Militar (1964-1985) foi um regime autoritario que contou com a participagio de
setores do empresariado brasileiro, ligados ao setor bancario e industrial do pais. As forgas militares e
policiais utilizavam de violéncia, prisdes arbitrarias, torturas, assassinatos, estupros, dentre outras formas
de combater os opositores. Foi um periodo de censura rigida aos meios de comunicacdo, a expressao
literaria e artistica da populagao.
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pedagogicos” que nao primavam pela formacao cultural e humanistica dos professores.
Com isso, o curso de Pedagogia, bem como as demais licenciaturas, tinha em seus
curriculos a supervalorizacao das técnicas.

Formar especialistas sem recorrer a uma base de conhecimentos proprios,
conduziu a embates entre especialistas e professoras uma vez que aquelas, mesmo sem
possuir uma formacdo apropriada, desempenhavam func¢des que alcancavam stafus
superior na hierarquia escolar. Foi concedida as especialistas, por regulamentacio
propria da carreira de magistério, uma maior remuneracao pela mesma jornada de
trabalho da professora.

O Parecer n°. 252 de 11 de abril de 1969 aprofundou ainda mais as indefini¢des
acerca da identidade do curso de Pedagogia, enfrentando varios problemas relacionados
a sua natureza ¢ fungdo, especialmente pela forma como foram concebidas as
habilitagdes, num contexto meramente mercadoldgico, contribuindo para a
fragmentacao do trabalho pedagogico.

Em meados da década de 1970, ha um movimento de criticas a educagdo no
capitalismo, da concepgao neopositivista de ciéncia e seus reflexos na educacao, tendo
como plataforma de analise a teoria da reproducao e as teorias criticas da sociedade.

Libaneo (2007) comenta que:

A Pedagogia seria na sociedade de classes o proprio modo de ser da ideologia
dominante, ja que a educagdo escolar atuaria como reprodutora dos
antagonismos de classes sociais. A teoria pedagdgica ¢, entdo, esvaziada para
dar lugar a uma teoria sociopolitica da educagdo. Essa orientacdo passa a
nutrir boa parte da produgdo dos intelectuais da area, que se dispuseram a
contribuir na formulagdo de propostas para os curriculos de formagdo de
educadores (LIBANEO, 2007, p.49).

No final dos anos de 1970, emergem iniciativas de repensar os cursos de
Pedagogia e as licenciaturas, tendo como mote o questionamento da identidade do curso
e da profissional pedagoga (PIMENTA, 2006). Os questionamentos e criticas acerca do
curso de Pedagogia recaiam na formagdo fragmentada, de carater tecnicista e na
segregacdao técnica do trabalho na escola. Professoras, instituicdes de ensino e
organismos governamentais instituiram movimentos pela reformulacdo dos cursos de
Pedagogia.

Brzezinski (2002) comenta que as educadoras, apesar de todas as adversidades,
pressdes € incertezas passam a escrever sua historia na acdo € no movimento, pelo

didlogo e pelo conflito, no conjunto das relagdes e se constituiu um movimento social
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que s6 pdde tomar uma expressdo mais nitida quando o pais caminhou para a
redemocratizacdo. Essa abertura politica possibilitou a mobiliza¢do das educadoras por
uma nova politica educacional.

Assim, nos anos 1980, foi instituida a Associagdo Nacional pela Formagao dos
Profissionais da Educagao (ANFOPE), produzindo reflexdes e propostas de educadoras
e universidades de vdarios estados brasileiros, conduzindo o movimento pela
reformulagdo do curso de Pedagogia, baseando-se na formacao de professoras para os
anos iniciais do ensino fundamental. A ANFOPE também defendia uma Base Comum
Nacional de formacao, sendo a docéncia a base da identidade profissional da educadora.

Ganharam relevo as discussdes em torno da necessidade de estabelecer a acao
docente como fundamento do trabalho pedagdgico, em detrimento & perspectiva da
identidade da pedagoga se constituir a partir das habilitagdes especificas. Assim, caberia
ao curso de Pedagogia uma sdlida formagdo para a docéncia, a gestdo, a supervisao e a
orientacdo educacional, de forma orgénica, sendo o trabalho pedagogico o principal
articulador do curriculo.

De acordo com Libaneo (2007):

Algumas faculdades de Educagfo, por influéncia de pesquisas, debates em
encontros e indicagdes do movimento nacional pela formacgdo do educador,
suspenderam ou suprimiram as habilitagdes convencionais (administragdo
escolar, orientagdo educacional, supervisdo escolar etc.) para investir num
curriculo centrado na formacao de professores para as séries iniciais do
ensino fundamental e curso de magistério (LIBANEO, 2007, p. 46).

Podemos perceber que o debate ndo era consensual e circulavam trés concepgdes
para o curso de Pedagogia, sendo: a) centrada na docéncia - licenciatura; b) centrada na
ciéncia da educacdo - bacharelado e c¢) centrada nas duas dimensdes, formando a
professora e a pedagoga.

Esse movimento colocou em pauta os questionamentos sobre o carater cientifico
da Pedagogia e a sua vincula¢do com as ciéncias da educacao (PIMENTA, 2006). Para

Melo (2018):

A Pedagogia ¢ a ciéncia que tem esse papel: estudar a praxis educativa com
vistas a equipar os sujeitos, os profissionais da educacdo, dentre os quais o
professor, para promover as condi¢des de uma educagdo humanizadora. Seu
objeto de estudo é a educagdo humana nas varias modalidades em que se
manifesta na pratica social (MELO, 2018, p. 12).
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Seja o escolanovismo ou o tecnicismo tende a uma visdo cientificista da
educacdo, eliminando da Pedagogia seu carater ético-normativo e de disciplina
integradora dos varios enfoques de analise do fenémeno educativo (LIBANEO, 2007).
Podemos salientar que houve (hd) um reducionismo dos termos “pedagogia” e
“pedagogico” para indicar os aspectos metodoldgicos e organizativos do espacgo escolar.

Libaneo (2007) considera a Pedagogia como um campo especifico de estudos e
delimitado de exercicio profissional e sugere a distingdo entre trabalho pedagogico e
trabalho docente, sendo, assim, um forte defensor da Pedagogia centrada na Ciéncia da
Educagao. O referido autor considera a Pedagogia como “campo do conhecimento que
se ocupa do estudo sistemdatico da educacdo, isto é, do ato educativo, da pratica
educativa concreta que se realiza na sociedade como um dos ingredientes basicos da
configuragio da atividade humana” (LIBANEO, 2007, p.30).

E no contexto dos anos 1980, marcado pelo questionamento da educag¢io no
capitalismo e a associagdo entre andlise critica e as formas de intervencdo na pratica
escolar, que se institui um movimento de revalorizagdo da educag¢do publica. A
Associagdo Nacional de Educagao (ANDE) posiciona-se pelo entendimento da escola
como /ocus que reproduz as contradi¢cdes sociais, onde hd luta hegemonica de classes,
de resisténcias, onde cultura e ciéncia sao instrumentos contra as desigualdades sociais
impostas pelo capitalismo. Nesse periodo, varias discussdes pelo pais versavam sobre a
formag¢do de educadores o que instigou a criacdo de comités, realizagdes de
conferéncias e eventos discutiam a especificidade do curso de Pedagogia e das
licenciaturas, formagdo de especialistas ndo-docentes, formagao dos professores, a base
comum nacional de formagdo dos educadores, etc. (LIBANEO, 2007).

A tentativa de definir o perfil do profissional a ser formado voltou a ser
discutido com a LDB n°. 9394/96, que introduziu novos indicadores, possibilitando a
formagdo de profissionais para a educacao basica. Dentre as varias tensdes envolvendo
o curso de Pedagogia, destacamos o confronto com o Curso Normal Superior e, ainda, a
formacao universitaria das professoras e a contraposi¢cao de uma formagao superior fora
do contexto universitario.

Especialmente o artigo 63, da referida Lei, em seu inciso I, inclui dentre as
atribui¢des dos Institutos Superiores de Educacao (ISE), a manuten¢do do curso Normal
Superior para a formacdo de professoras para a educacdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, além de possibilitar a formag¢do pedagdgica aos portadores de

diplomas de cursos superiores que desejam se dedicar ao magistério na educagdo basica.
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O artigo 64 definia que a formagdao de profissionais, especificos para as areas de
administracdo, planejamento, inspecao, supervisdo e orientacdo educacional, poderia ser
realizada em nivel de pos-graduagdo, a critério da instituicdo de ensino. Tais artigos
configuraram obstaculos para a afirmacao identitaria do curso de Pedagogia, ampliando
a complexidade das discussdes em torno da redefini¢cao do curso.

O Decreto n°. 3.276, de 6 de dezembro de 1999 estabelecia exclusividade dos
Cursos Normais Superiores para a formagao de professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental, contribuindo assim para acirrar ainda mais os conflitos acerca da formagao
das profissionais de Pedagogia. Esse Decreto foi alterado, posteriormente, retirando o
termo “exclusivamente”, sendo substituido pelo termo “preferencialmente”, mas, a
problematica ja estava declarada, visto a possibilidade de um novo espago institucional
se configurar como uma alternativa ao curso de Pedagogia.

Os ISE, recriados pela LDB assumem um status de ensino superior, dedicado as
diferentes formagdes do professor, mas nao integra a educagdo basica, tampouco um
espaco universitario, o que dificulta a consolidagdo das Universidades como locus de
formagdo docente, fragilizando assim o campo da formagdo de professores que tanto
almejam por espago, legitimidade e reconhecimento.

Em 2006 ¢ aprovada a Resolugdo do Conselho Nacional de Educacao (CNE) n°.
01 de 15 de maio, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, definindo o campo de atuagdo da profissional
pedagoga em espagos escolares e ndo escolares, tendo como base a docéncia na
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Assim, evidencia-se a
docéncia como a base do trabalho dessa profissional, além de abarcar as funcdes de
coordenacdo, orientacdo, bem como a gestdo e a participagdo em diversas areas de
ensino, ndo restringindo a sua atuacdo a sala de aula.

A referida Resolucao acrescida dos Pareceres CNE/CP n°. 5/2005 e n°. 3/2006
evidenciam uma nova fase para os cursos de Pedagogia, principalmente no que diz
respeito a formagdo dos profissionais. O processo de elaboragdo dessa legislacdo
percorreu um longo e dificil caminho, permeado por muitas discussdes, conforme
iremos tentar tracar o seu percurso historico.

Remontamos a 1997, quando a Secretaria de Ensino Superior do Ministério de
Educagao (SESU-MEC), na tentativa de reorganizar o sistema de ensino, publicou o
Edital n°. 4, de 4 de dezembro de 1997, divulgando a elaboragdo das diretrizes

curriculares para os cursos de graduagdo e solicitando a participacao das instituigdes de
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ensino, de modo a encaminhar propostas. Outra medida da SESU-MEC foi a criagao de
Comissdes de Especialistas de Ensino (COESP), que teriam a responsabilidade de
elaborar propostas de diretrizes curriculares dos cursos que representavam. Assim, a
Comissao de Especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP) foi nomeada pela Portaria
SESU/MEC n°. 146 de 10 de margo de 1998 e encaminhou uma proposta de diretriz
curricular em maio de 1999. A proposta encaminhada indicava uma propensdo da
docéncia como base na formacdo das profissionais de Pedagogia, ademais, isso se
somou ao acumulo dos debates que ja ocorriam nacionalmente, do que necessariamente
um consenso em torno da tematica. Essa proposta nao chegou a ser apreciada pelo CNE
com a alegacdo de que o documento encaminhado pelo CEEP apresentava divergéncias
com a posi¢ao da LDB.

Assim a CEEP foi recomposta através da Portaria SESU-MEC n°. 1.518 de 16
de junho de 2000 e apresentou uma proposta em fevereiro de 2001. O documento
enfatizou duas frentes, sendo: a) a docéncia na educacdo infantil e gestdo educacional e
b) a docéncia na primeira etapa do ensino fundamental e gestao educacional.

Enquanto varios outros cursos conseguiam a aprovagdo ¢ homologa¢do de suas
novas diretrizes curriculares, o curso de Pedagogia encontrava-se em um contexto de
davidas, muitas discussdes e reprovagdo. Somente em 2005 foi divulgada a primeira
versao do projeto de Resolugdo para o curso de Pedagogia incorporando perspectivas de
organiza¢do para o Curso Normal Superior e definindo como licenciatura, formando
essencialmente os professores para atuacdo na educagdo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental.

Apo6s nove meses da apresentacao da minuta para apreciagdo, o CNE aprovou o
Parecer n°. 05/2005 e a Resolucdo que o acompanha sobre as DCNs para o Curso de
Pedagogia. Houve uma mobilizacdo nacional para incorporar propostas construidas
historicamente pelo movimento de educadores. A formacao da pedagoga foi ampliada,
de modo a contemplar a docéncia, a participagdo da gestdo e avaliacdo de sistemas e
instituicdes de ensino em geral, a elaboracdo, a execucdo, o acompanhamento de
programas e as atividades educativas em contextos escolares e ndo-escolares.

Apesar do Parecer ter obtido aprovacdo unanime no Conselho Pleno do CNE,
trés conselheiros registraram a indicacao de divergéncia entre o artigo 14 da Resolugdo
(que acompanhava o Parecer) e o artigo 64 da LDB n°. 9.394/96, que versa sobre a
formag¢ao dos demais profissionais da educacdo, que seria realizada em cursos de pos-

graduagdo, especialmente estruturados para este fim, abertos a todos os licenciados,
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contrario ao que postula a LDB. Com isso, o MEC, reencaminhou o processo ao CNE,
pedindo o reexame da matéria, o que culminou na elaboracdo do Parecer CNE/CP n°.
3/2006, aprovado em 21 de fevereiro de 2006 e homologado em 10 de abril de 2006.

A Resolugdo n°. 01/2006, de 15 de maio de 2006, que instituiu as DCNs para o
curso de Pedagogia, incorporou principios, discussdes, experiéncias, propostas e
pesquisas que fazem parte da agenda das ISE e que foram amplamente dialogados e
construidos pelos movimentos de educadores, especialmente por entidades académicas
nacionais, como a ANFOPE. O debate promovido desvelou os dilemas acerca da
identidade do curso de Pedagogia e as contradi¢des existentes no campo das politicas de
formag¢ao, em um cendrio que vigorava o crescimento do ensino superior privado.

A referida Resolugdo, no Artigo 2° diz que o curso de Pedagogia aplica-se a
formacgao inicial para o exercicio da docéncia na educagado infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos
de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar ¢ bem como em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagoégicos. No entanto, podemos
perceber que no pardgrafo 2, do Artigo 2° diz também que o curso de Pedagogia
propiciara o planejamento, execucao e avaliagcdo de atividades educativas.

Outro ponto de destaque refere-se ao Artigo 5°, no Paragrafo Unico, que reitera a
participacdo das egressas dos cursos de Pedagogia na organizacao e gestdao de sistemas e
institui¢des de ensino de modo a planejar, executar, coordenar, acompanhar e avaliar
tarefas proprias do setor da educagdo e projetos e experiéncias educativas nao escolares,
além de produzir e difundir conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional,
em contextos escolares e ndo-escolares. Diante dessas observacdes, consideramos que a
Resolugdo ndo esclarece de maneira satisfatoria se o curso de Pedagogia devera preparar
para a participacdo de atividades referentes a organizacdo e a gestdo ou propiciar
condi¢gdes para que esta egressa possa de fato assumir fungdes relativas a gestdo e a
organizacao dos espagos escolares.

Nessa esteira, Libaneo (2006) comenta sobre as insuficiéncias da supracitada
Resolugdo, destacando a falta de clareza quanto a natureza e objetivo do curso, bem
como o tipo de profissional a formar. O autor também destaca a imprecisdo conceitual

de termos como educagao, Pedagogia e docéncia, esclarecendo:

Com efeito, no artigo 2°, paragrafo 1°, ao se definir a docéncia como objeto
do curso de Pedagogia, um conceito derivado e menos abrangente como ¢ a
docéncia acaba por ser identificado com outro de maior amplitude, o de
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Pedagogia. H4, entdo, uma notdria inversao légico-conceitual em que o termo
principal fica subsumido no termo secundario. Em seguida, a definicdo
parece se contradizer ao afirmar que a docéncia se vincula aos objetivos da
Pedagogia. Ja no paragrafo 2° do mesmo artigo, afirma-se que o curso de
Pedagogia propiciara “o planejamento, execucdo e avaliagdo de atividades
educativas”. Afinal, qual o objeto da Pedagogia assumido na Resolucdo?
Atividades educativas? Atividades docentes? A reda¢do indica um
entendimento que substitui o conceito de Pedagogia pelo de docéncia
(LIBANEO, 2006, p. 846).

A partir desse excerto, podemos inferir que o autor argumenta que a

fundamentagao teodrica pode reduz o curso de Pedagogia a uma concepgao simplista que

prioriza a dimensdo metodologica e procedimental, dificultando a compreensdo ¢ a

construcdo da identidade profissional da pedagoga. Libaneo (2006) pontua que a

simplificagdo do campo cientifico da pedagoga e de seu exercicio profissional, tende a

aplicar a atividade docente para esferas que nada tem a ver com a docéncia, sendo

entendida como participagdo na organizagdo € na gestdo de sistemas e institui¢cdes de

ensino, denotando, assim, que a competéncia esperada da pedagoga-docente é saber

participar da gestao.

Libaneo (2006) aponta outras insuficiéncias decorrentes das imprecisdes

conceituais de base da Resolucao n°. 01/2006, sendo:

a)

b)

¢)

Os artigos 2° e 4° indicam a formagdo das egressas para cinco modalidades de
exercicio do magistério, mas ndo estabelecem o percurso curricular e as
modalidades de diplomacao;

O artigo 5° pontua 16 atribuicdes da docente, que se misturam objetivos,
conteudos, recomendacdes morais, gerando superposigoes e imprecisdes quanto
ao perfil da egressa;

A alinea II do artigo 6° ndo esclarece a adocdo, no curriculo, das habilitacdes
profissionais, apesar de previsto na estrutura curricular do curso um “ntcleo de
aprofundamento e diversificagdo de estudos voltados as areas de atuagdo
profissional, priorizadas pelo projeto pedagdgico das institui¢des”. Ha mencao

do termo “habilitagdes” no artigo 12;

d) A redacdo confusa e imprecisa ndo explicita a estruturagao curricular, que deve

contemplar: nucleo de estudos basicos, nlcleo de aprofundamento e
diversificacao de estudos, ntcleo de estudos integradores, em que supostamente
se incluem disciplinas e atividades curriculares;

O artigo 9° exclui toda e qualquer outra modalidade de formacgao inicial que ndo

sejam as estabelecidas na Resolu¢do, mas deixa davida quanto aos outros
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dispositivos legais em vigor (Parecer CNE/CP n. 9/2001 e a Resolugcao CNE n.
1/2002). Ja o artigo 10 trata da extin¢do de todas as habilitagdes decorrentes de
legislacdo anterior, mas ndo determina sobre o “aprofundamento e a
diversificacao de estudos voltados as areas de atuagao profissional”;

f) O artigo 14 que trata da formagdo das profissionais para administracao,
planejamento, supervisdo, etc, estd em desacordo com a LDB, pois essa
formacao pode ocorrer também em cursos de graduacdo em Pedagogia. Nao ha
garantia, expressa na Resolucdo, de que o curriculo proposto ira preparar a

pedagoga para o desempenho das fungdes mencionadas no artigo 64 da LDB.

Todas essas insuficiéncias relatadas tornam patente a dificuldade de validar uma
identidade para o curso de Pedagogia, que, apesar de se apresentar fragil diante de
outras areas de conhecimento, ¢ uma area que concentra saberes interdisciplinares,
destacando sua dimensdo plural e assimétrica na relacdo entre a Filosofia ¢ a Ciéncia e

na relagdo teoria e pratica. Libaneo (2006) comenta:

E esse caminho que poderia abrir espagos politicos e institucionais para a
retirada da pedagoga do limbo profissional e identitario em que se encontra e
de sua falsa e inconsistente identificagdo como professor. Com efeito, o
esfacelamento dos estudos no ambito da ciéncia pedagodgica, com a
consequente subsungdo do especialista no docente, e a improcedente
identificacdo dos estudos pedagogicos com uma licenciatura talvez sejam
dois dos mais expressivos equivocos tedricos e operacionais da legislacdo,
herdados dos movimentos de reformulagdo dos cursos de formagdo do
educador, no que se refere a formagio da pedagoga (LIBANEO, 2006,
p-873).

Nas ultimas décadas, o Estado brasileiro tem buscado condicionar suas politicas
publicas alinhadas com as perspectivas neoliberais. Especialmente no campo da
educagdo, podemos perceber o estimulo a modelos de gestdo publica que beneficiam o
setor privado e que coloca a classe trabalhadora em situacdo de nao direito, aumentando
o fosso da desigualdade social. Nesse sentido, a sociedade capitalista exige cada vez
mais mdo de obra com habilidades e competéncias que gerem mais lucro, com
caracteristica servil e acritica.

Apoés o golpe juridic0-midié‘[ico-parlamentar36 de 2016 que destituiu a

Presidenta Dilma Rousseff, o governo de Michel Temer, a partir de 2017, revogou

3% Expressio utilizada por Saviani (2020) para caracterizar o contexto que resultou no impeachment, em
31 de agosto de 2016, da entdo Presidenta da Republica Dilma Rousseft.
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nomeagdes e recondugdes de membros do CNE, passando a contar com um numero
maior de conselheiros vinculados as institui¢des privadas. Em 2019, inicia-se a
constru¢do das novas diretrizes sem a devida participagdo e discussdo com a
comunidade cientifico-académica; pelo contrario, conta com a participagao de setores
empresariais, atendendo, assim, as demandas privadas, com o intuito de gerar lucro,
utilizando-se da formagdo de professores.

Decorrente dessa aproximagao com o receituario neoliberal, podemos apontar a
aprovacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para educacao infantil e
ensino fundamental (Resolu¢do CNE/CP n°. 2 /2017) e a BNCC para o ensino médio
(Resolugao CNE/CP n°. 4/ 2018) que carregam em seu bojo o principio da pedagogia
das competéncias, revestindo o curriculo ao atendimento as necessidades
mercadoldgicas.

Para garantir a implementagdo de ambas as Resolu¢des, o CNE publicou a
Resolugdo CNE/CP n.° 02/2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo Inicial de Professores para a Educagdo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formacao).
Essa Resolu¢ao modificou substancialmente o texto da Resolucao CNE/CP n.° 02/2015,
apresentando tragos impositivos relacionados ao curriculo dos projetos pedagogicos das
licenciaturas, minando, assim, a autonomia dos professores formadores e a didatica das
instituigdes de ensino. E notério que a BNC-Formagcio apresenta-se como uma tentativa
de alinhar a formacdo de professores condicionada aos pressupostos da BNCC,
favorecendo, assim, a viabilidade do modelo de educacdo para atendimento as
necessidades do capitalismo contemporaneo.

No Quadro 07, destacamos os conceitos de docéncia, curriculo, pratica e
formagdo docente, presentes nas Resolu¢des CNE/CP n.° 02/2015 (revogada) e CNE/CP
n.° 02/2019 (vigente), para destacarmos, a seguir, as nuances que estdo sendo gestadas

as novas DCNs para o curso de Pedagogia:

Quadro 7: Quadro comparativo conceitual

Resolucao CNE/CP n.° Resolucao CNE/CP n.°
02/2015 02/2019
Conceito de Docéncia A docéncia como agdo | A  formagdo docente
educativa e como processo | pressupoe 0
pedagbgico intencional e | desenvolvimento, pelo
metodico, envolvendo | licenciando, das
conhecimentos especificos, | competéncias gerais
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interdisciplinares e
pedagdgicos, conceitos,
principios e objetivos da
formagao que se
desenvolvem entre
conhecimentos cientificos
e culturais, nos valores
éticos, politicos e estéticos
inerentes ao ensinar e
aprender, na socializacao e
construgao de
conhecimentos, no dialogo
constante entre diferentes
visdes de mundo (p.2)

previstas na BNCC
Educagao Basica, bem
como das aprendizagens
essenciais a serem

garantidas aos estudantes,
quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural,
social e emocional de sua
formacao, tendo como
perspectiva 0
desenvolvimento pleno das
pessoas, visando a
educagdo integral (p.2)

Conceito de Curriculo

O curriculo como o
conjunto de valores
propicio a producdo e a
socializagdo de
significados no  espaco
social e que contribui para
a construcdo da identidade
sociocultural do educando,
dos direitos e deveres do
cidaddo, do respeito ao
bem comum e a
democracia, as praticas
educativas formais e nao
formais e a orientagdo para
o trabalho; (p.2)

A organizacdo curricular
dos cursos destinados a

Formacgao Inicial de
Professores para a
Educacdo  Basica, em

consonancia com as
aprendizagens prescritas na
BNCC da  Educagao
Basica, tem como
principios norteadores [...]

(r-4)

(...)integracdo  das  trés
dimensoes das
competéncias profissionais
docentes — conhecimento,
pratica e  engajamento
profissional ~ — como
organizadoras do curriculo
e dos conteudos segundo as
competéncias e habilidades
previstas na  BNCC-
Educagao Bésica para as
etapas da educacdo infantil,
do ensino fundamental e do
ensino médio (p.6)

Conceito de Pratica

A articulagdo entre a teoria
€ a pratica no processo de
formacao docente, fundada
no dominio dos
conhecimentos cientificos
e didaticos, contemplando
a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensiao

(p-4)

Reconhecimento de que a
formagcdo de professores
exige um conjunto de
conhecimentos,

habilidades, valores e
atitudes, que estdo
inerentemente alicercados
na pratica, a qual precisa ir
muito além do momento de
estagio obrigatdrio,
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devendo estar presente,
desde o inicio do curso,
tanto nos conteudos
educacionais e pedagogicos
quanto nos especificos da
area do conhecimento a ser
ministrado (p.4)

Formacio Docente A formagdo docente inicial | Deve-se = garantir  aos
e continuada para a |estudantes um ambiente
educagdo basica constitui | organizacional que articule
processo  dinamico e | as ofertas de licenciaturas
complexo, direcionado a |aos demais cursos e
melhoria permanente da | programas da formagao
qualidade social da | docente, por meio da
educacdo e a valorizacao | institucionalizagao de
profissional, devendo ser | unidades integradas de
assumida em regime de | formacdo de professores,
colaboragdo pelos entes | para integrar os docentes
federados nos respectivos | da instituigdo formadora
sistemas de ensino e | aos professores das redes

desenvolvida pelas | de ensino, promovendo
instituicdes de educacdo | uma ponte organica entre a
credenciadas. (p.4) educagdo superior ¢ a

educacgdo basica (p.5)

Fonte: Elaborado pela autora com base nas Resolugdoes CNE/CP n.° 02/2015 e CNE/CP
n.° 02/2019 (2022).

A andlise do Quadro 07 nos permite inferir que o conceito de docéncia na
Resolucdo CNE/CP n.° 02/2019 estd submetido a BNCC, cuja énfase recaiu no
conteido e na promocdo de habilidades e competéncias dos estudantes. Cabe a nds
questionar qual o perfil de egresso e qual a base identitaria dos cursos de formacao de
professores que se enseja, visto o condicionamento da docéncia a execucdo da BNCC.
Esse tensionamento por uma visdo de docéncia indica o fomento a uma formagdo
técnica instrumental, restringindo aprendizagens e reduzindo o perfil da egressa a
trabalhadoras servis, produtivas, subservientes e sintonizadas com as demandas do
mercado, com prejuizos a capacidade de compreensdo e leitura critica da realidade.

Nessa esteira dos retrocessos evocados pela Resolugdo CNE/CP n.° 02/2019,
podemos citar também o conceito de Curriculo que esvazia a autonomia universitaria na
proposi¢do de curriculos que ampliem as possibilidades de um pensar critico-reflexivo.
Os curriculos sao reduzidos a integracdo de trés frentes de competéncia das
profissionais docentes (conhecimento, pratica e engajamento profissional) como

organizadores do curriculo e dos contetidos, de modo a atender as competéncias e
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habilidades previstas na BNCC da educagdo bésica. A pratica, assim, ¢ evocada sem a
garantia da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, tornando o ‘“saber-
fazer” como pressuposto de uma docéncia instrumental e tecnicista, precarizando a
formacao teodrica.

Em relacao ao conceito de formagao docente, podemos apreender o indicativo de
uma formacdo de professores aligeirada e descontextualizada, amparada em
“resultados”, “desempenho” e “objetivos”, sem a necessaria articulacido entre
conteudo/método e teoria/pratica.

Diante desse escopo, as novas DCNs para o curso de Pedagogia estdo sendo
elaboradas sob a referéncia a Resolugao CNE/CP n°. 2/2019, estruturada com uma base
comum e uma diversificacdo nas seguintes habilitagdes docentes: a) Licenciatura
Multidisciplinar em Educacao Infantil e b) Licenciatura Multidisciplinar em Ensino
Fundamental com énfase em Alfabetizagdo. Ha também a possibilidade de oferta de
complementacdes destinadas a formagdo em atividades pedagodgicas e de gestdo,
conforme os termos do artigo 64 da LDB.

Segundo Pimenta, Pinto e Severo (2022), atualmente, o CNE retomou a revisao
das DCNs para o curso de Pedagogia sem a abertura ao didlogo com as entidades
académicas, especialmente com o Férum de Diretores de Faculdades, Centros e
Departamentos de Educagdo ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras
(FORUMDIR). Os autores também comentam que, no dia 10 de fevereiro de 2021, em
audiéncia publica, representantes das entidades ANFOPE e FORUMDIR foram
convidados a discutir a proposta apresentada pela relatora da Comissdo Bicameral,
Profa. Maria Helena Guimardes de Castr037, intitulada “Diretrizes Curriculares

Nacionais de Pedagogia: proposta preliminar em discussio™

. A apresentacdo utilizou o
recurso de PowerPoint, contendo oito slides, de forma sintética, carente de fundamentos
e contextualizagdes.

Castro (2021) descreve: “Os principios, fundamentos pedagodgicos e outros
marcos conceituais tragados pela Resolugdo CNE/CP n°. 2/2019 deverao reger todos os

percursos formativos propostos nos cursos de licenciatura em Pedagogia” (CASTRO,

37 Compunham a Comissdo Bicameral (Portaria CNE/CP n°. 17, 11/09/2020), os seguintes membros: Luiz
Roberto Liza Curi (Presidente), Maria Helena Guimardes de Castro (Relatora), Augusto Buchweitz,
Fernando Cesar Capovilla, Mozart Neves Ramos, Suely Melo de Castro Menezes e Wiliam Ferreira da
Cunha.

* O arquivo intitulado “Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia: Proposta Preliminar em
Discuss@o”, pode ser acessado no Blog da Helena: https://formacaoprofessor.com/2021/02/11/cne-indica-
os-caminhos-para-a-destruicao-da-educacao-e-da-pedagogia/ - Acesso em: 09/03/2023.
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2021, p.6). Na supracitada Resolugdo, em seu artigo 13, determina trés tipos de curso de
licenciatura, sendo: a) formagao de professores multidisciplinares da educagdo infantil;
b) formagao de professores multidisciplinares dos anos iniciais do ensino fundamental;
e ¢) formagao de professores dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio.
Assim, ha uma clara pressao legal para a formulagdo de novas DCNs para o curso de
Pedagogia em atendimento a Resolucdo CNE/CP n°. 2/2019, destituindo a histérica
construgdo de diretrizes que pautam a docéncia a formacdo integrada de professores
para a Educacao Infantil e os anos iniciais do Ensino fundamental.

Scheibe e Durli (2021) comentam que nesta proposta, consta que o novo marco
normativo da formacao inicial de professores (Resolucao n°. 2/2019) requer a revogacao
das DCNs de Pedagogia (Resolugdo CNE n°. 1/2006) com o objetivo de cumprir o
artigo 62 da LDB/1996. E notéria a intengdo do CNE de interferéncia na area, além de
ingerir na autonomia didatico-cientifica e pedagdgica das Faculdades de Educacdo das
universidades, mirando uma ofensiva na implementagdo de politicas de regressdo que
desmantelam a educagdo e a escola publica, abrindo margem para a redugdo das
pedagogas a tutoras da BNCC.

Castro (2021) detalha a proposta da divisdo da carga horaria da matriz curricular

dos cursos de Pedagogia:

1.600 horas dedicadas a Base Nacional Comum de Formagéo e, 1.600 horas
com percursos curriculares focalizados na preparacdo de professores
alfabetizadores e docentes que dominem os conteudos da BNCC previstos até
o 5° ano do fundamental, de acordo com o Projeto Pedagogico da IES e
oferecidos para escolha dos estudantes (CASTRO, 2021, p. 5).

Para Scheibe e Durli (2021) fica explicita a intencdo do governo em formar
professores conformados para a consolidag¢do do neoliberalismo como l6gica dominante
do capitalismo global, tendo a BNCC da educacao basica como instrumento central para
a concepgao de educagdo que atenda aos ditames de uma agenda global sob a tutela dos
orgaos multilaterais comprometidos com a ideologia neoliberal.

No roteiro das novas DCNs para o curso de Pedagogia, que estdo em proposta,
ha o intento de distingdo dos percursos curriculares especificos para a formagdo das
professoras de educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, conforme

explicitado por Castro (2021):
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O curso de licenciatura em Pedagogia deve ser estruturado de modo a
oferecer uma base comum e uma diversificacdo nas seguintes habilitagdes
docentes: a) Licenciatura Multidisciplinar em Educacdo Infantil; e b)
Licenciatura Multidisciplinar em Ensino fundamental com é&nfase em
Alfabetizagdo. Podem-se oferecer complementagdes destinadas a formacao
em atividades pedagdgicas e de gestdo, nos termos do artigo 64 da LDB
(CASTRO, 2021, p.7).

Essa proposta destoa da concepcao de formacgao integrada para a infancia de 0 a
10 anos, ja amplamente discutida e incorporada nas DCNs de Pedagogia, de 2006, cujo
entendimento fora construido por processos participativos ao longo das décadas.

Seguindo a proposta de itinerario formativo, Castro (2021) sinaliza: “Na etapa
de Habilitagdo Docente devem ser desenvolvidas as matrizes especificas” (CASTRO,
2021, p.8) e “a formacdo em gestdo escolar; coordenacdo pedagodgica e orientacdo
educacional s3o essenciais para a gestdo do curriculo e maior qualidade das
aprendizagens” (CASTRO, 2021, p.6). Esses pontos da proposta criam itinerarios
diferenciados para professoras e especialistas o que pode agravar a desigualdade
profissional, propiciando a separagdo entre dirigentes e subordinadas.

Nesse sentido, Freitas (2021) alerta:

Na proposta ainda em discussdo do CNE, a formagao para a gestdo passa a
ser uma complementa¢do curricular para as fung¢des de coordenagdo
pedagdgica e orientagdo educacional, com a exigéncia de 400 hs para cada
uma das complementacdes. Tal proposigdo significara maior carga horaria na
formacdo inicial — um tempo que os estudantes trabalhadores ndo tém —
gerando, portanto, maior desigualdade na formagdo assim como a separagdo
entre os professores “dirigentes” dos professores “dirigidos” na compreensio
da totalidade do processo de organizacdo do trabalho pedagodgico que se
desenvolve na escola publica (FREITAS, 2021, s/p).

Freitas (2021) alerta que a énfase em matrizes curriculares especificas e
centradas na nogao de competéncias, seja através das habilitagdes docentes na educagao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental e para as fungdes de gestio compde o
ciclo de propostas neoliberais em curso, que miram a padronizacdo dos curriculos, a
meritocracia e a responsabilizagdo através da certificagdo de competéncias de
professoras e gestoras.

O momento exige vigilancia e resisténcia ativa para que a proposta das novas
DCNs para o curso de Pedagogia impega a destrui¢do da escola publica e que enfrente a
logica meritocratica, mercadoldgica, individualista e excludente que cerca as politicas
publicas educacionais. O desafio de reconquistar os espagos de discussdes e decisoes

sobre as normativas constitui um importante passo na busca de constru¢des de medidas
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democraticas, as quais tém visto se perder desde o governo Temer (2016) e com o atual
governo do presidente Jair Bolsonaro (2018-2022).

Durante todo o processo de estruturacdo do curso de Pedagogia, podemos
perceber a influéncia das politicas educacionais articuladas com o interesse de
posicionar a educacdo no campo econOmico globalizado, induzindo proposigdes
legalistas em favor do setor privado. Indicativos de desintelectualizagdo docente, de
processos de padronizagdo e de aligeiramento na formagdo de professoras, remetendo-as
a meras executoras da BNCC, tem dado o tom na elaboracao das novas DCNs para o
curso de Pedagogia.

Ao longo desse tdpico apuramos que as divergéncias sobre a identidade desse
profissional, cuja problematica recai sobre a sua area de atuagdo e suas fungdes, tendem
a desvalorizar a profissdo. Algumas teses ndo consensuadas que sugerem o curso de
graduacdo em Pedagogia como sendo uma licenciatura e um bacharelado, mas sendo
definida como uma Licenciatura Plena em Pedagogia (Brzezinski, 2011) bem como a
formagdo, seja na graduagdo ou na pods-graduacdo de especialistas em supervisdo,
administracdo, planejamento, inspecdo e orientacdo educacional para atuarem na escola
basica, expressam uma perspectiva tecnicista de formacao de pedagogas.

No préximo tdpico abordaremos a histéria de vida e de profissdo da primeira
pedagoga ocupante do cargo na entdo EAF-Udi, na tentativa de perceber a ressonancia

do seu trabalho na atuagdo das profissionais que a sucederam.

3.2 - A primeira Pedagoga da Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia:

memorias da sua atuac¢ao (1995 - 2013)

Rememorar sobre a atuagdo da primeira pedagoga da entdo EAF-Udi nos
possibilita compreender os movimentos que constituem e transformam a profissao,
dentro desse /ocus. Pautamos nossa percepcdo atrelada a um determinado espaco e
tempo, com uma historia, aspiragdes e ideais da nossa interlocutora. Compreendemos a
condi¢do reconstitutiva da memoria, que seleciona e ressignifica as a¢des relacionadas
aos fatos ao longo do tempo.

Daremos destaque a atuagdo da nossa interlocutora, que ocupou o cargo efetivo
de pedagoga na EAF-Udi, entre os anos de 1995 a 2013, que correspondem

respectivamente aos anos de sua posse e aposentadoria. A entrevista foi concedida em
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sua casa, no ano de 2019, aos 76 anos de vida e de muita vontade de aprender. Na
ocasido da entrevista, estudava Francés e cuidava do seu sitio aos finais de semana e
relembrou os saudosos anos em que trabalhou na EAF-Udi.

Laura nasceu no municipio de Prata-MG, em 21/03/1943. Foi no distrito de
Patrimonio que conheceu Dona Santa, por quem ficou encantada e queria ser como e¢la:
usar dculos e ser professora. Dona Santa chamou-lhe a atengdo para a profissao docente.

Em 1962 veio para Uberlandia-MG para realizar o curso de “Formagdo de
Professores”, em nivel de segundo grau, no Colégio Nossa Senhora das Lagrimas,
proximo a antiga rodoviaria da cidade. Segundo Ramos e Filho (2002), esse Colégio
representou grande conquista no campo educacional para a cidade e regido, devido a sua
filosofia educacional voltada para os ensinamentos da Igreja Catdlica, como uma das
fontes de controle da ordem social e do progresso educacional.

Durante a realiza¢ao do curso, Laura ficou hospedada na casa de familiares. A
escolha pelo curso de “Formagdo de Professores™ foi motivada pelo afeto a memoria da
Dona Santa, mas, também, pelo retorno pecuniario imediato, pois, as futuras professoras
dificilmente ficariam desempregadas. Ela sentia a necessidade de auxiliar
financeiramente seus pais, especialmente naquele periodo sombrio e dificil que vivia
nos anos 1960. Assim, finalizado o curso, apesar de ter recebido convite para trabalhar
na Escola Bom Jesus, na cidade de Uberlandia-MG, achou justo retornar para a cidade
natal para ajudar seus pais.

Para Ramos e Filho (2002):

as familias de classe bem situadas financeiramente, davam grande
importancia ao curso Normal, pois a época ter uma filha formada e
profissional da educagdo representava status e poder politico para as familias,
assim como, notamos uma intensa preocupagdo em assegurar a tradicdo da
Igreja Catdlica, especialmente em Minas Gerais, que por meio da educacdo
procurava preservar seus principios religiosos e pregar os interesses da Patria
(RAMOS ¢ FILHO, 2002, p.71).

O primeiro emprego como professora foi na Escola Coronel Pedro Neri, onde
trabalhou de 1965 a 1970, na cidade de Prata-MG. No ano de 1970 se casou e veio
morar em Uberlandia-MG. Pediu transferéncia para a Escola Estadual Professora Alice
Paes, onde lecionou por muitos anos e exerceu o cargo de vice-diretora.

Entre os anos de 1981 e 1986 fez o curso de Pedagogia na Universidade Federal
de Uberlandia (UFU), no periodo noturno, conciliando trabalho e estudos. Sentia a

necessidade de graduar-se, pois apesar de exercer diversas fun¢des no interior da escola
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ndo possuia o diploma para comprovar o seu conhecimento. Sempre foi ativa nas
discussdes acerca da educagdo, participando de cursos, palestras e eventos que
pudessem contribuir para a vivéncia da profissdo. Para Laura, a graduacdo em
Pedagogia seria fundamental para validar um conhecimento que também fora adquirido
a partir da pratica da profissao.

Nesse periodo em que cursou a graduacdo em Pedagogia na UFU, havia no pais
uma efervescéncia de debates entre docentes e estudantes, sobre estudos e experiéncias
acerca da formacao de professoras e o curso de Pedagogia, que culminou na
organizacdo de associagdes, tais como a ANFOPE e ANPED. Desde os anos de 1978,
no interior do curso de Pedagogia na UFU, iniciaram-se estudos e debates para avaliar e
reformular o curriculo do curso. Em 1985, a ascensdo dos debates internos, sistematizou

uma proposta de reformulag@o do curriculo. Segundo Damis (2010):

Nesse projeto de reformulagdo do curso foi proposto desenvolver uma
experiéncia de formagdo da pedagoga em uma estrutura que superasse O
modelo de curriculo minimo em vigor, que formava o especialista em
educacdo fragmentando o curriculo em varias habilitagdes. Com esta
finalidade, a nova proposta organizou uma estrutura académica constituida de
um conjunto de disciplinas com a finalidade de garantir estudos para abordar
o todo da escola. Ao mesmo tempo, pretendia-se também garantir a acdo da
pedagoga no todo desta escola, fornecendo uma base comum de estudos para
todas as habilitagdes (DAMIS, 2010, p.34).

Com essa nova organiza¢do curricular, o curso pretendia garantir & suas
estudantes uma visdo do todo da escola em oposi¢do a visdo fragmentada oferecida
pelos estudos especificos das habilitacdes de especialista em educacdo. Damis (2010)
comenta que naquele dado momento ndo era permitido criar uma nova titulagcdo para
substituir a denominagdo das habilitacdes (Administracdo Escolar — AE, Inspecdo
Escolar — IE, Supervisdao Escolar — SE e Orientacdo Educacional — OE), assim,
internamente utilizava-se a expressao “pedagogo” em referéncia a profissional que
estava cursando o novo curriculo do curso. Apesar de criar uma nova concepg¢do de
formacdo e outra denominagdo para a egressa do curso, ndo foi possivel retirar do
curriculo as diferentes habilitagdes, visto a exigéncia destas para o ingresso da
profissional no mercado de trabalho. A formacdo de Laura ndo contemplou o curriculo
recém-aprovado para o curso de Pedagogia na UFU.

Em 1994 surgiu a oportunidade de Laura prestar concurso para o cargo de
pedagoga na EAF-Udi. A irma foi sua grande incentivadora, visto o seu desejo de

mudanga profissional. Era o ultimo dia de inscri¢do para o concurso e, apesar de nao ter
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os documentos necessarios devidamente fotocopiados, foi confiante até a Fazenda
Sobradinho realizar sua inscri¢do, com o sentimento de que iria iniciar uma nova etapa
na sua vida profissional.

Laura tomou posse para o cargo de pedagoga na EAF-Udi no ano de 1995, antes
dela esta fungdo era exercida por uma professora que nao possuia o curso de graduagdo
em Pedagogia e que fora designada pela direcdo geral da institui¢do para ocupar o
cargo. Com a chegada de Laura, a professora retomou as suas atividades docentes.

Segundo Laura:

No ano de 1995 tomei posse no servigo publico federal para o cargo de
pedagoga na Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia. Anteriormente,
exercia esse cargo a Profa. Hidenis, que me acolheu assim que cheguei a
instituicdo, com uma postura inenarravel. Ela me auxiliou com o trabalho,
dando-me o treinamento necessario para conhecer ¢ desempenhar a fungéo.
Apesar do vasto conhecimento que eu tinha, ainda ndo havia trabalhado com
cursos profissionalizantes, como a escola oferecia. A Profa. Hidenis foi uma
excelente profissional e amiga, assim que finalizou a etapa de treinamento ela
voltou a exercer a docéncia, mas sempre parceira nas atividades pedagdgicas
(LAURA, Entrevista, 2019).

Conforme exposto por Laura, o trabalho da pedagoga com cursos
profissionalizantes ¢ desafiador. Grande parte dos cursos de graduacdo em Pedagogia
desconsidera a EPT* como possibilidade de atuagio, como campo de investigagio e de
conhecimento por parte de suas egressas, visto a longa historia da educacao profissional
em nosso pais, conforme discorremos na Secdo II desta tese.

Apesar da extensa trajetdria na area educacional, Laura ainda ndo tinha exercido
o cargo de pedagoga. Por muitos anos atuou na docéncia no ensino fundamental e
passou pelas funcdes de vice-diretora e posteriormente de diretora, quando conseguiu se

eleger para esse cargo. Orgulha-se em dizer que foi a primeira diretora eleita na cidade

3 Desde 2018 esta sendo ofertado o Curso de Licenciatura em Pedagogia em Educagio Profissional e
Tecnologica (EPT), na modalidade a Distancia, por Institutos Federais que fazem parte do “Projeto de
Formagao em Rede”, sendo: Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Amapa (IFAP),
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Catarinense (IFC), Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG), Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Goiano
(IFGOIANO), Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso (IFMT), Instituto
Federal de Educac¢ao, Ciéncia e Tecnologia de Rondonia (IFRO), Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Sul de Minas (IFSULDEMINAS), Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Sul Rio Grandense (IFSUL), Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo (IFMA),
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ), Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN) e Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia
e Tecnologia do Tocantins (IFTO). O objetivo do projeto € contribuir com a formagao e aperfeicoamento
de Professores da Rede Federal, Estadual e Municipal de educagio basica destes estados, para que possam
ser favorecidos na formacao docente e no contetido do desenvolvimento da pratica educativa.
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de Uberlandia-MG, quando as escolas do estado de Minas Gerais optaram por utilizar

0s processos eleitorais para eleger os ocupantes dos cargos de dire¢do. Laura comenta:

Foi na Escola Agrotécnica que atuei pela primeira vez no cargo de pedagoga,
apesar de no meu itinerario profissional ter exercido diversas fungdes.
Quando cheguei na instituicdo ndo conhecia a realidade que se apresentava.
Trabalhei por muitos anos em escolas estaduais, que ofertavam o ensino
fundamental ¢ deparei-me com o Curso Técnico em Agropecuaria Integrado
ao Ensino Médio. Desde o “tempo da Dona Lilian” era tudo esquematizado
para que se realizasse um rodizio com aulas no Prédio Principal e nos setores
no campo: se uma turma tivesse aulas no periodo da manhd no Prédio
Principal, a tarde estaria em aula pratica nos setores no campo. Cada setor de
producdo tinha uma sala de aula, para atender a demanda de espagos para
aulas tedricas. Assim, os estudantes tinham aulas tedricas nas salas e saiam
para o campo para as aulas praticas. Quando percebi o sufoco que era
acompanhar todas essas turmas num espaco fisico tdo amplo, dar conta de
toda essa estrutura fisica pedi auxilio de outros servidores que possuissem
qualificacdo, até mesmo curso de Pedagogia, para me auxiliar. Assim, sugeri
ao professor responsavel pela area profissional que destacasse uma servidora,
formada em Pedagogia e que estava no cargo de secretaria, para auxiliar os
trabalhos com as disciplinas que utilizavam os setores no campo. Assim,
passei a contar com uma pessoa para acompanhar os trabalhos no campo,
enquanto eu acompanhava a parte “propedéutica” do curso, no Prédio
Principal (LAURA, Entrevista, 2019).

O relato de Laura nos permite pensar a respeito do volume de trabalho destinado
a uma unica profissional no cargo de pedagoga atuante na instituicdo, para atendimento
a um numero consideravel de estudantes e professores, além de um espaco fisico imenso
(a entdo EAF-Udi, localizada na Fazenda Sobradinho, possui a area total de 286,5
hectares e 37.299,92m? de area construida). E notéria a impossibilidade de execugio do
trabalho por parte de uma unica pedagoga diante de nimeros tdo generosos, tendo,
assim, como paliativo a convocac¢do de outra servidora para atuar no cargo, apesar do
desvio da fungdo, compreensivel e necessario naquele dado momento.

A narrativa de Laura nos chama atengdo para a segregacdo existente entre as
disciplinas nos cursos técnicos integrados, quando a parte proped€utica era ministrada
no Prédio Principal, que era acompanhada por Laura e as disciplinas da parte técnica
nos setores, que ficava sob a responsabilidade de uma auxiliar. Diante disso, podemos
apreender que ¢ marcante a centralidade das disciplinas profissionais em detrimento as
demais, destacando a formacao unilateral focada na dimensdo laboral, ou seja, de
carater instrumental para ocupacdo de um espaco bem especifico no mercado de

trabalho. Laura relata:

Comegamos a acompanhar as atividades de ensino, os professores faziam os
planejamentos e nos apresentava, a gente lia e verificava se estava condizente
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com a pratica, ou seja, se aquilo que o professor planejava, ele executava.
Nunca fui supervisora de entrar na sala com “choque”, se eu visse alguma
coisa, eu chamava o professor, conversava, apresentava meu ponto de vista,
explicava (...). Eu tinha aquele esquema da aula: preparagdo, exposicao,
organizagdo da aula, material, etc., dentro disso eu verificava se o professor
estava atendendo, era uma checagem, se o planejamento contemplava o que
acontecia na sala de aula. Ao final da verifica¢do eu lavrava uma ata, acabei
ficando especialista. Inclusive, o meu trabalho sempre tinha como atribui¢éo
lavrar ata, praticamente todo dia. Fazia reunido em uma sala, eu estava la
para lavrar a ata, em outra reunido, também (LAURA, Entrevista, 2019).

Podemos constatar que, historicamente, o conceito de supervisao escolar, como
uma das habilitagdes da Pedagogia, sempre esteve ligado ao controle, presente nas agoes
supervisoras. A etimologia da palavra supervisdo tem como significado “olhar de cima”,
possibilitando uma visdo global. Soares e Silva (2016) ressaltam que a supervisao
escolar apresentou caracteristicas proprias ao longo do tempo: inicialmente teve como
intuito controlar agdo do professor sob o prisma administrativo, posteriormente passou a
interessar-se pela eficiéncia do professor, em seguida foi identificada como esforgo
cooperativo por coordenar professores em suas tarefas pedagogicas. Entre os anos de
1940 a 1960, a supervisao escolar deteve-se a sensibilizar o professor para a pratica da
pesquisa. Somente a partir dos anos de 1960, a supervisdo escolar incorporou o0s
aspectos de eficiéncia, cooperacdo e pesquisa, acrescidas ao desenvolvimento
profissional docente como mote do seu trabalho.

Apesar das transicoes no foco de trabalho da pedagoga ao longo do tempo,
podemos perceber, através do relato de Laura, que sua atuagdo, no locus da EAF-Udi
desempenhava uma func¢do de controle do que era planejado e realizado pelos
professores. Ha evidéncias de que a funcdo supervisora se deu no vigiar e no fiscalizar,
buscando promover, de acordo com as demandas, a ampliagdo da competéncia
pedagdgica através de orientacdes aos docentes.

Outro ponto de destaque no relato de Laura ¢ sobre a sua atribui¢do em “lavrar
ata”, desempenhada rotineiramente. Muitas vezes, por nao ter uma defini¢dao clara do
seu papel, inclusive para os demais profissionais da instituicdo, a pedagoga acaba
exercendo atividades que ndo fazem parte do arcabougo de suas atribui¢des, tornando-
se, assim, uma secretaria.

Nos dias atuais, ainda encontramos nos IFs gestores que responsabilizam as
pedagogas por tarefas que ndo estdo em conformidade com o seu exercicio e que, na
maioria das vezes, podem ser executadas por outros servidores. Muitos desses gestores

pertencem as areas técnicas e as ciéncias exatas, revelando possiveis conflitos, visto que
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esses desconhecem ou invalidam o trabalho da pedagoga no contexto da EPT. A
pedagoga ndo estd proibida de lavrar uma ata, mas tomar essa fun¢do como sua
responsabilidade em toda reunido que participa é, no minimo, desconsiderar toda a
especificidade do cargo, que se apresenta como estratégico na articulacdo das questdes
administrativas e didatico-pedagogicas.

Em outra passagem, Laura ressalta que “a pedagoga ndo dava palpite, a gente
participava das reunides, mas ficdvamos restritas as nossas atribui¢des, era tudo
determinado entre as dire¢des, coordenagdes, sempre foi desse jeito” (LAURA,
Entrevista, 2019).

Nesse espago, as decisdes administrativas e pedagogicas eram conduzidas pelos
gestores, desconsiderando muitas vezes a participagdo da pedagoga, que, margeada,
pouco participava das deliberacdes. Rangel (2006) ressalta que a pedagoga “no interesse
da funcao coordenadora e articuladora de agdes ¢ também quem estimula oportunidades
de discussao coletiva, critica e contextualizada do trabalho” (RANGEL, 2006, p. 147).

Quando pensamos a EAF-Udi, como uma instituicdo de ensino, em que grande
parte das decisdes envolve questdes pedagogicas € plausivel a ocupacdo desses espacos
de discussdo por parte da pedagoga, a fim de contribuir com o seu conhecimento, que,
compartilhado com os diversos segmentos institucionais, possam favorecer a efetivagio
do que ¢ definido nos documentos oficiais da instituicao.

Salientamos que, dado o contexto de atuagdo da Laura, com predominéncia do
universo masculino na institui¢do, podemos inferir que havia (pre)conceitos velados.

Em outra passagem, a pedagoga, ressalta:

A instituicdo era na maioria composta por homens, sejam eles estudantes ou
servidores. Quando as meninas comegaram a chegar, tinhamos que tomar
cuidado, porque era um universo muito masculino. De longe a gente ja vinha
tossindo, espirrando, no intuito de alertar a rodinha dos homens da nossa
presenca (LAURA, Entrevista, 2019).

Assim, num espago marcado pelo género masculino, seja no ambito da
administragdo, da docéncia e do publico atendido, reflete notadamente na forma como
Laura lidava com essas situagdes, seja tossindo e espirrando para alertar a rodinha dos
homens sobre a presenca das mulheres e no silenciamento das suas opinides e ideias
diante das decisdes administrativas e pedagdgicas.

Sobre o seu cotidiano com os estudantes, Laura comenta:
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Eu fazia de tudo, era eventual, quando faltava professor eu ia para sala de
aula, supervisora serve para qué? Passava olhando os cadernos, os estudantes
chegavam a questionar se eu era professora. Entrava em sala, eu ndo tinha
obrigacdo de dar a aula, mas ndo dava conta de ficar sem o que fazer em sala,
ndo deixava os meninos derrubarem carteira, fazer bagunga, a disciplina pelo
menos eu mantinha. Colocava todo mundo para estudar, cada um vai escolher
aquela disciplina que estd com mais dificuldade para estudar. Saia de uma
sala para outra, sempre faltavam professores (LAURA, Entrevista, 2019).

Novamente o relato de Laura nos direciona para a percep¢ao que a pedagoga
executava atividades que a afastava da esséncia da sua fungdo. Vasconcellos (2002)

retrata bem o que a pedagoga nao ¢ (ou nao deveria ser):

ndo ¢ fiscal de professor, ndo ¢ dedo duro (que entrega os professores para a
direcdo ou mantenedora), ndo ¢ pombo correio (que leva recado da direcdo
para os professores e dos professores para a dire¢do), ndo ¢
coringa/tarefeiro/quebra galho/salva-vidas (ajudante de diregdo, auxiliar de
secretaria, enfermeiro, assistente social, etc.), ndo ¢é tapa buraco (que fica
‘toureando’ os alunos em sala de aula no caso de falta de professor), ndo é
burocrata (...) ndo é de gabinete (que esta longe da pratica ¢ dos desafios
efetivos dos educadores (...) (VASCONCELLOS, 2002, p. 86-87).

A realidade da atuagdo da pedagoga no espago escolar ¢ resultado do processo
historico vivenciado por essas profissionais que, ao longo do tempo, na tentativa de
realizar as atividades que surgiam no dia a dia, a afastam paulatinamente da sua funcao,
indefinindo seu papel e gerando compreensdes equivocadas da sua importancia no
contexto educativo.

Laura comenta da sua trajetoria profissional:

Minha vida profissional foi marcada pelo meu compromisso com o meu
trabalho. Sempre fui muito dedicada. Trabalhar, especialmente na Escola
Agrotécnica/I[FTM foi enriquecedor. O espirito, o intelecto e a fluidez de
saberes reverberam em minha vida apods a aposentadoria. Continuo estudando
até hoje. Acredito que formar gera¢des, acompanhar cada nova turma que

chegava, era uma forma de contribuir para um mundo melhor. A vida da
pessoa a sombra da ignorancia ¢ muito triste (LAURA, Entrevista, 2019).

A narrativa de Laura revela um sentimento de carinho em relacao ao trabalho
executado ao longo de sua carreira profissional na EAF-Udi/IFTM, visto a sua
realizagdo em contribuir para a formacao de pessoas para interpretar o mundo e agir no
sentido de sua transformacio. E salutar perceber as reverberagdes do trabalho
desempenhado por Laura e a materializa¢do do papel da escola em sua vida apds a sua
aposentadoria, visto que optou por continuar aprendendo, através dos seus estudos da

Lingua Francesa, como nos contou no dado momento da entrevista.
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A aposentadoria de Laura aconteceu quatro anos apos o processo de Ifetizacao e

ela relata as transformagdes advindas desse novo cenario educacional na instituigao:

No final da minha trajetdria profissional na institui¢cdo, havia muitos cursos,
muitos alunos, muitos professores. Curso de graduagdo, o deslocamento
dentro da institui¢do, novos professores chegando, novas legislacdes,
estagios, um processo muito dindmico acontecendo (LAURA, Entrevista,
2019).

A transicao entre EAF-Udi para IFTM Campus Uberlandia apresentou uma nova
realidade para Laura, que presenciou o crescimento da instituicdo € os movimentos que
0 agigantaram: investimento em infraestrutura, novos cursos, numero consideravel de
novas matriculas e novos profissionais. Esse cenario que se apresentou foi diferente de
tudo que Laura havia vivido anteriormente.

Acreditamos que conhecer a histéria de vida e de profissdo da pedagoga Laura
nos instiga a pensar no espaco de atuagdo das pedagogas no Campus Uberlandia, suas
conquistas e seus desafios. E uma forma de contribuir para pensar o movimento de
construcdo das identidades profissionais das pedagogas neste espago de atuagdo,
vislumbrando potencialidades de atuacao e de formagao para atendimento as demandas
complexas que tem se apresentado.

O relato de Laura gerou indicios para algumas reflexdes que se tornam
provocativas na constru¢do da historicidade do trabalho das pedagogas no ambito da
EAF-Udi e, posteriormente no IFTM Campus Uberlandia. Percebemos tracos de um
oficio marcado por elementos de controle e de fiscalizagdo de um sistema instituido,
alcancando funcdes que muitas vezes fogem dos objetivos primordiais dessa
profissional. Outro ponto que nos chama a atengdo ¢ sobre o pouco espago de fala
destinado a pedagoga nas decisdes administrativo-pedagogicas da instituicdo,
desconsiderando a participagdo e a visdo politica dessa profissional que estd diretamente
vinculada a globalidade do contexto na qual se insere a agao educativa.

Na préxima se¢do buscaremos evidenciar os contornos que nos indicam os
movimentos constitutivos das identidades profissionais das pedagogas do IFTM
Campus Uberlandia, tendo como plataforma de analise a substancialidade dos processos
de socializagdo profissional e suas reverberacdes na constru¢do dessas identidades

profissionais.
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Vi 4

SER E TORNAR-SE PEDAGOGA: identidades em construcao

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro, de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro, e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,
se vd tecendo, entre todos os galos.

(Jodo Cabral de Melo Neto)
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Ao propormos refletir sobre a constru¢do das identidades profissionais das
pedagogas que atuam no IFTM Campus Uberlandia, percebemos que o ser e tornar-se
pedagoga esta enredado por marcas de diferentes momentos (histérias de vida, formagao
inicial, formacdo continua) e diferentes saberes. E uma caminhada que ndo se faz de
forma solitaria, pois como nos alerta a epigrafe que ilustra essa secdo, “um galo sozinho
ndo tece uma manhd”, mas sim solidaria, com a contribuicdo de diferentes sujeitos e
com os inumeros didlogos empreendidos, “para que a manha, desde uma teia ténue, se
vad tecendo, entre todos os galos”. Reforgamos, amparados em Quirino (2015), que a
pedagoga nao ¢ apenas uma técnica de gestdo educacional, mas uma educadora da
educadora, que na pratica, constroi cotidianamente sua competéncia profissional.

Assim, nesta Secdo, ancoramos nos aportes tedricos para compreender o
processo de socializagdo profissional e suas implicagdes para a construgdo das
identidades profissionais das pedagogas. Para isso, vamos imergir, inicialmente, nas
contribuigdes tedricas sobre Identidade Profissional e Socializagdo Profissional. Embora
grande parte dos autores, nos quais amparamos nossas reflexdes teoricas, trata a
tematica com o foco na formagdo de professores, entendemos que a discussdao pode e
deve ser ampliada para a atuagdo da pedagoga especialista, visto que a docéncia ¢ uma
das bases de sua formacao profissional, desde 2006.

Em seguida, buscaremos desvelar os indicios da constru¢cdo da identidade
profissional das pedagogas do IFTM Campus Uberlandia, a partir de trés Dimensdes:
Motivacional, Representacional e Socioprofissional, tendo como plataforma de anélise
as entrevistas concedidas pelas pedagogas, as respostas de questiondrios (respondidos
por pedagogas, professores, coordenadores de curso, coordenadores gerais de ensino e
diretores de ensino, pesquisa e extensdo) e o documentario “Trajetdrias” protagonizado
pelas pedagogas que idealizaram e executaram a acdo formativa docente “Ciclos de
Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”. Foi a forma que encontramos de registrar as
vozes de um coletivo, na tentativa de interpretar, refletir e (re)fazer percursos que dao o

contorno as identidades profissionais dessas pedagogas.
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4.1 - Para compreender a trajetoria: as imbricacdes entre o processo de

socializacao profissional e a construcio da identidade profissional

A construcao da identidade profissional ¢ um mecanismo complexo, nao
acontece de forma linear e estatica, mas se constitui a partir de diferentes experiéncias
pessoais e profissionais, ou seja, ¢ um fendmeno relacional e idiossincratico. Portanto,
ser e tornar-se pedagogo, além de identificar-se com a profissdo, sdo processos
multidimensionais, visto as variaveis que incidem no desgaste do oficio (baixo salario,
pouca valorizacao e reconhecimento social, precarizagao do trabalho, dentre outros) que
tornam as referéncias raramente estimuladoras.

As tensdes e as exigéncias que a profissdo impde, ddo origem a desafios que
intensificam a busca e a apropriacao de si mesmo, nas dimensdes pessoal e profissional,
que ultrapassam as normas e as regras que orientam o /dcus de trabalho. Moita (1992)
assevera que as relagdes que se estabelecem na constituicdo da identidade pessoal e
profissional, sdo atividades de autocriacdo e de transformagdo, resultantes de vivéncias
entre a tensdo e a harmonia, a distdncia e a proximidade, a integracdo e a desintegracao.
A autora conclui que a pessoa ¢ o elemento central desse processo, que procura a
unificagdo possivel, no contexto desses movimentos, sendo atravessada pelas
contradi¢gdes e ambiguidades inerentes a esses transcursos.

Sob essa perspectiva, Novoa (1995) comenta que a constru¢do de identidades ¢é
um processo intrincado, que caracteriza a maneira como cada um se sente, como cada
pessoa se apropria do sentido da sua historia pessoal e profissional. Portanto, podemos
afirmar que a construcao da identidade profissional necessita de “um tempo para refazer
identidades, para acomodar inovagdes, para assimilar mudangas” (NOVOA 1995, p.
16).

Entendemos que “o desenvolvimento da identidade ocorre no terreno do
intersubjetivo e caracteriza-se como sendo um processo evolutivo, um processo de
interpretacdo de si mesmo, enquanto individuo enquadrado em determinado contexto”
(MARCELO GARCIA, 2009, p. 12). Nesse expediente, Marcelo Garcia (2009) pontua

algumas caracteristicas da identidade profissional:

1. Processo evolutivo de (re)interpretacdo de experiéncias, que se aproxima da

ideia de desenvolvimento profissional, visto como uma aprendizagem que se da
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ao longo da vida, portanto, deve ser entendida como resposta a pergunta: “o que

quero vir a ser?”;

Envolve a pessoa e o contexto, determinando multiplas identidades, de acordo
com a importancia que cada sujeito d4 as caracteristicas profissionais, assim,

desenvolve sua propria resposta a circunstancia em que esta inserido;

E composta por subidentidades que se relacionam em diferentes intensidades

entre si, tendo relagao com os contextos que os profissionais se movimentam e

E influenciada por aspectos pessoais, sociais € cognitivos € contribui para a

percepgao da autoeficacia, motivagdo, compromisso ¢ satisfagao no trabalho.

A partir dessas caracteristicas discorreremos, neste topico, sobre trés dimensdes

essenciais da identidade profissional, conforme preconizado por Nascimento (2007):

1.

Dimensao Motivacional: relacionada ao projeto profissional e sua incidéncia na
motivagdo e na escolha da profissao;
Dimensao Representacional: relacionada a percepgao profissional, as imagens da
profissdo e de si como profissional e
Dimensao Socioprofissional: diz respeito aos niveis social e relacional, baseados

nos processos de socializag¢ao profissional.

Nascimento (2007) comenta que a Dimensdao Motivacional incide nos fatores

subjacentes a escolha da profissao, sendo: os fatores intrinsecos, que dizem respeito ao

sentimento, o ideal, o gosto e a realiza¢do pessoal em desempenhar determinada fungao,

e os fatores extrinsecos, relacionados aos motivos sociais € econdOmicos, a perspectiva

do emprego e das condi¢des de trabalho, além de considerar as influéncias e as

expectativas dos outros. A referida autora advoga:

a motivagdo para uma profissdo estd ligada a representacdo que se faz da
mesma e a relagdo que se estabelece entre esta representagdo da profissdo e a
representacdo que se tem de si. Dependente da imagem de si, a escolha de
uma profissdo tem, também, uma funcdo relacionada com a constru¢dao da
identidade social do sujeito: “escolher uma profissdo, ¢ atribuir um sentido a
uma fungdo social que se situa em relagdo com a sua vida, é tomar lugar na
estrutura social e num sistema de relagdes interpessoais, no sentido de
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construir uma imagem de si” (Postic et al., 1990, 26) (NASCIMENTO, 2007,
p-211)

Podemos apreender que a escolha da profissdo ¢ substanciada e motivada por
fatores particulares, principalmente no que se refere ao tipo de conhecimento sobre o
oficio, além de atribuir sentido a uma fung¢ao social decorrente dessa profissao.

A Pedagogia ¢ um dos oficios em que suas futuras profissionais se veem
imersas, desde o inicio do seu processo de escolarizacdo, em uma das possibilidades de
espaco de atuacdo, que ¢ a escola. Ainda na posi¢do de estudantes, essas profissionais
estdo expostas a um periodo consideravel de observagdo (ndo dirigida) em relagdo as
fungdes e as tarefas desempenhadas no espago escolar. Para Tardif (2014) a
temporalidade ¢ uma estrutura intrinseca da consciéncia e podemos afirmar que boa
parte do que as pedagogas sabem sobre a dindmica da escola, “sobre o ensino, sobre os
papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia de vida,
principalmente sobre sua socializagcao enquanto alunas”. (TARDIF, 2014, p.68).

Nascimento (2007) comenta que a motivagdo para a docéncia tem como um dos
parametros as representacdes da profissdo e as significagdes atribuidas ao papel e as
condi¢des de exercicio da fungdo, dependendo também das varidveis pessoais e das
relagdes experenciadas entre o meio escolar e os professores.

Nesse sentido, Marcelo Garcia (2009) enfatiza que a socializagdo prévia, a partir
do periodo tdo prolongado de observagdo como alunos, desenvolve padrdes mentais e
crengas sobre o ensino. Nessa perspectiva, a identidade profissional se configura de
forma paulatina e pouco reflexiva, visto a exposicdo a modelos de docéncia e de
processos educativos com o0s quais as pedagogas vao se identificando e que tem
influéncia mais significativa nos aspectos emocionais que nos racionais. Sabendo que a
docéncia e a Pedagogia sdo ciéncias do humano, e dada a importancia da interagcdo
humana na pratica dessas profissdes, podemos inferir que as emogdes constituem um
elemento essencial na constru¢do das identidades dessas profissionais.

As crengas que as profissionais de Pedagogia vao construindo sobre o ensino,
desde a sua socializagdo prévia como estudantes, tendem a orientar suas praticas.
Marcelo Garcia (2009) pontua que as crengas sdo proposicdes que as pessoas mantém
sobre aquilo que consideram uma verdade e identifica trés categorias de experiéncias

que condicionam as crengas sobre o ensino, sendo:
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1. Experiéncias pessoais: as perspectivas sobre a vida, suas visdes de mundo, a
crencga sobre si mesmo e sobre as demais pessoas, as relacdes que estabelece
entre a escola e a sociedade, a familia, a cultura, sua procedéncia
socioeconOmica, sua etnia, o sexo, a religido, sao alguns dos fatores que incidem

nas crengas sobre o ensinar e o aprender;

2. Experiéncias com o conhecimento formal: entendido como o conhecimento

adquirido que dard amparo ao desempenho do seu trabalho e

3. Experiéncia escolar: sao as experiéncias, como estudante, que contribuem para

formar uma ideia do que ¢ ensinar e qual o trabalho do professor.

As experiéncias, acima relacionadas, s3o consideradas aprendizagens por
observagdo, que, apesar de ndo acontecerem de maneira intencional, vai transpondo as
estruturas cognitivas e emocionais, de maneira inconsciente, criando expectativas e

crengas que vao se tornando dificeis de remover. Tardif (2014) explicita que:

(...) uma parte importante da competéncia profissional dos professores tem
raizes na sua historia de vida, pois em cada ator, a competéncia se confunde
enormemente com a sedimentagdo temporal e progressiva, ao longo da
histéria de vida, de crengas, de representagdes, mas também de habitos
praticos e de rotinas de agdo (TARDIF, 2014, p.69).

Nesse sentido, as crengas, as imagens € as memorias de si mesmos como
estudantes atuam como catalisadores que dardo sentido aos conhecimentos e as
experiéncias com as quais os profissionais vao se deparando. Marcelo Garcia (2009),
ressalta que as crengas se formam em idade muito precoce e tendem a se perpetuar,
sendo orientadora na defini¢do e na compreensdao do mundo e de si mesmos. O autor
também afirma que o conhecimento e as crengas estdo inter-relacionados, mas que o
carater afetivo das crengas conduz a interpretacdo dos novos fendmenos e experiéncias
que os profissionais se deparam.

Para Marcelo Garcia (2009), a crenga de que as experi€ncias praticas contribuem
para a formacdo de melhores profissionais, contrasta com a primazia explicita do que
denomina “conhecimento proposicional”. Para o autor, ¢ importante diferenciar o

conhecimento para a pratica, na pratica e da pratica:
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1. Conhecimento para a pratica: o conhecimento ¢ o mote para organizar a pratica,
assim sendo, conhecer mais (conteudos, estratégias instrucionais, teorias
educacionais, dentre outros) condiciona uma pratica eficiente. A pratica tem
relagdo com a aplicabilidade do conhecimento formal as situagdes vivenciadas;

2. Conhecimento na pratica: ¢ a busca pelo conhecimento na acao. Pressupde que o
ensino ¢ uma atividade incerta e espontanea, contextualizada e construida em
resposta as especificidades da vida cotidiana nas escolas e nas salas de aula,
nesse caso, o conhecimento advém da agdo, da experiéncia e da deliberacao dos
profissionais e

3. Conhecimento da pratica: o conhecimento ¢ construido de modo coletivo dentro
do locus de trabalho, a partir de projetos que visem o desenvolvimento da

escola, de formagao ou a pesquisa cooperativa.

Tardif (2014) considera que os saberes praticos formam um conjunto de
representacdes que contribuem para interpretar, compreender e orientar a profissao e sua
pratica em todas as suas dimensdes, constituindo, assim, a cultura docente em agao.

Ao tratarmos da Dimensdao Representacional evocamos a percepcao da
profissdo, papel e perfil das pedagogas, bem como a percep¢do de si em relagdo a
profissdo. Conforme ja mencionamos, a escolha da profissdo denota uma imagem da
docéncia, condicionada, muitas vezes, na experiéncia como estudante, que ¢ relacionada
com a imagem de si. O processo de socializagdo profissional fundamenta o confronto e
a atualizagdo dessas imagens.

Desse modo, o processo de constru¢do da identidade profissional esta
relacionado com as formas como o sujeito se reconhece, como atribui sentido a sua
atuacdo e como ¢ reconhecido pelos outros. Cada pessoa d4 um sentido Unico as suas
vivéncias e para Dubar (1997) existem modos de identificacio que validam as
(re)construgdes continuas da identidade de um sujeito, sendo assim, mutavel. O autor

ressalta:

Ora, a identidade humana n3o ¢ dada de uma vez por todas no ato do
nascimento: constroi-se na infancia e deve reconstruir-se sempre ao longo da
vida. O individuo nunca a constroi sozinho: ela depende tanto dos
julgamentos dos outros como das suas proprias orientagdes e autodefini¢des.
A identidade ¢ um produto de sucessivas socializagdes (DUBAR, 1997, p. 3).



123

A socializagdo abarca os conhecimentos formais, os comportamentos, os habitos
e os valores, além de envolver as negociagdes proprias das relacdes estabelecidas com
os outros. Assim, podemos apreender que a identidade profissional ¢ substanciada
também por processos de socializacdo em que ocorrem a percepcao, o entendimento e a
incorporagdo das caracteristicas de identificacdo com a profissao.

Nascimento (2007) ressalta que na Dimensdo Representacional ¢ importante
ressaltar a confrontacdo entre as concepgdes prévias da profissdo e a realidade da vida

profissional. A autora esclarece:

O referido confronto tem sido descrito, por muitos autores, como negativo,
envolvendo a experiéncia de um choque, dai falar-se em choque da realidade.
Esse desfasamento pode ter diversas causas, incluindo factores pessoais,
como a escolha ndo esclarecida da profissdo, a idealizacdo da auto-imagem
profissional, atitudes e caracteristicas pessoais ndo adequadas, e contextuais,
nomeadamente, uma formag¢ao demasiado tedrica e desfasada da realidade,
criando discrepancias entre as expectativas e a realidade de trabalho
(NASCIMENTO, 2007, p.213).

Tardif (2014) pontua que alguns docentes vivenciam a distincia entre os saberes
adquiridos ao longo do curso de formacdo e o choque da “dura realidade” que se
apresenta, principalmente nos primeiros anos de ensino. Os profissionais descobrem o
limite dos seus saberes pedagogicos, podendo provocar a rejeicao pura e simples da sua
formag¢do anterior, bem como a reavaliagdo de sua pratica e até mesmo julgamentos
mais relativos. Nascimento (2007), ancorada nos estudos de Huberman (2000),
acrescenta que o inicio da profissdo constitui uma fase de exploracdo em que existe a
oscilagdo entre sobrevivéncia e descoberta, revelando um misto de sentimentos, tais
como: o entusiasmo, a incerteza, a indecisdo e a inseguranca.

A socializagdo profissional assume grande relevancia no periodo inicial de
inser¢cdo na profissdo e no desenvolvimento profissional das pedagogas. A Dimensdo
Socioprofissional estd relacionada com a “integracdo da cultura profissional pelo
professor e na adapta¢do e integracdo deste no grupo profissional e nos contextos
profissionais nos quais desenvolvera sua atividade” (NASCIMENTO, 2007, p.214).

Nessa esteira, Dubar (2005) considera a identidade um elemento importante da
realidade subjetiva e que, consequentemente, encontra relagdo dialética com a
sociedade. Assim, entende-se que a identidade ¢ um fendmeno dialético entre o

individuo (identidade para si) e a sociedade (identidade para o outro). Essas duas
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dimensdes sao tratadas por Dubar (2005) como sendo: processo identitario biografico e
processo identitario relacional.

O processo identitario biografico ¢ uma constru¢do individual, ao longo do
tempo, de identidades sociais e profissionais, que sao substanciadas pela familia, escola,
mundo do trabalho. Portanto, trata-se da historia, das habilidades e dos projetos de cada
individuo, cujas transagdes sdo subjetivas e abarca as identidades herdadas e identidades
visadas. O processo identitario relacional se insere no campo da legitimagdo e do
reconhecimento das identidades relacionadas aos saberes, competéncias e imagens de si,
propostas e expressas pelos individuos nos sistemas de acdo objetiva. Podemos dizer
que o sujeito € analisado pelo outro dentro de um contexto de a¢do nos quais estdo
inseridos.

Nesse sentido, a identidade ¢, portanto, ““(...) o resultado a um s6 tempo estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos
diversos processos de socializagdo que, conjuntamente, constroem os individuos e
definem as instituicdes” (DUBAR, 2005, p. 136). Assim, as identidades sdo resultados
de construgdes contingentes, em mutacdo, relativas a um determinado contexto socio-
politico e historico. Para Dubar (2005) os processos identitarios biografico e relacional
ndo se separam, pois o primeiro ¢ correlato ao segundo: reconhece-se pelo olhar do
outro. Apesar disso, a identificacdo que vem do outro pode ser recusada para se criar
outra, visto que a identificagdo se utiliza de categorias socialmente disponiveis
(DUBAR, 2005).

O referido autor comenta que as formacdes identitdrias se constituem em
movimentos de tensdo entre os atos de atribuicdo, que sdo as identidades virtuais,
correspondentes aos que os outros dizem ao sujeito o que ele €, e os atos de pertenca,
em que o sujeito se identifica com as atribuigdes recebidas e adere as identidades
atribuidas.

Nesse sentido, podemos apreender que o cerne do processo de construcao das
identidades para Dubar (2005) ¢ a identificacdo ou ndo identificacdo com as atribuicdes
que sdo sempre do outro, visto que esse processo sO ¢ possivel através da socializagdo.
Esse movimento tensionado entre a identidade para o outro e a identidade para si se
caracteriza pela oposi¢cdo entre o que esperam que o sujeito assuma e o desejo do sujeito
em ser e assumir determinadas identidades.

Entendemos que a socializagdo profissional € processo em que os profissionais

constroem valores, atitudes, conhecimentos e habilidades que os aproximam de uma
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efetiva identificacdo e adesdo a uma profissao. Dubar (2005) ressalta a importancia das
historias de vida dos sujeitos, visto que a criacdo de estratégias pessoais € as
representacdes de si, ainda jovens, tém grande influéncia no futuro profissional e sobre
a construgao pessoal de uma estratégia identitaria capaz de mobilizar uma imagem de si,
a avaliacao de suas habilidades e a realizacao de seus desejos.

Destacamos que a identidade profissional ¢ resultado de intermindveis
socializacdes, construida a partir das intera¢des, dos juizos dos outros, das proprias
orientagdes e autodefinigdes, ou seja, estd ancorada na subjetividade dos sujeitos, em
dado contexto social.

Diante das consideracdes teoricas apresentadas, no proximo item nos deteremos
em desvelar trés Dimensdes da identidade profissional, sendo elas: Motivacional,
Representacional e Socioprofissional, para avancarmos na andlise da constru¢do das

identidades profissionais das pedagogas do IFTM Campus Uberlandia.

4.2 — Dimensao Motivacional: “(..) mas a minha brincadeira preferida era de

escolinha”

Consideramos que a construcao da identidade profissional das pedagogas sdo
processos que nao se dissociam de um contexto educacional, cultural, politico e social
que, entrelacado as suas experiéncias, desencadeiam o delineamento de suas
identidades. Assim, buscaremos desvelar, aspectos da vida pessoal e profissional das
pedagogas do IFTM Campus Uberlandia que estdo relacionados com a Dimensao
Motivacional, ou seja, a escolha e a motivacdo para exercer a Pedagogia como
profissao.

As narrativas das pedagogas revelam lembrangas de pessoas e de trajetérias
marcadas por movimentos e por vivéncias que indicam a importancia da educa¢ao como

possibilidade de ascensdo social. A Pedagoga Ana comenta:

A educagdo mudou a minha realidade, dos meus irméaos e de grande parte dos
meus amigos de infdncia e adolescéncia. Morei em um bairro de periferia,
onde faltava de tudo. Mas minha mae sempre dizia que tinhamos que estudar,
apesar de todas as dificuldades. E agradego demais a ela por essa insisténcia.
Minha mae queria mudar a nossa realidade (PEDAGOGA ANA, Entrevista,
2020).
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A Pedagoga Maria narra:

No tltimo ano do ensino médio conheci 0 meu esposo, ele foi um grande
incentivador para que eu continuasse meus estudos e fizesse uma graduacao.
Quando comegamos a namorar eu trabalhava em uma clinica de odontologia
e auxiliava na parte de ortodontia e na recepgao dos clientes. Devido a essa
experiéncia, eu acreditava que a odontologia pudesse me dar uma melhor
condigdo financeira (PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2020).

Notadamente sabemos da influéncia que a educacdo pode exercer na ascensao
profissional e na mobilidade social das pessoas, o que nos condiciona a pensar nos
fatores subjacentes a escolha de uma profissdao. Nesse quesito, podemos distinguir as
motivacdes intrinsecas relacionadas ao sentimento, a vocagao ¢ a realizagdo pessoal e as
motivagdes extrinsecas, relacionadas as questdes socioecondmicas, a facilidade de
obtencdo de emprego e as condigdes de trabalho. Em ambas narrativas, podemos
considerar a motivacdo extrinseca das pedagogas na valoriza¢do dos estudos, visto o
indicativo que a educagao poderia propiciar-lhes melhores condigdes de vida.

As narrativas indicam passagens da infincia e de vivéncias escolares das
pedagogas que demarcam de forma significativa a formacao de suas personalidades. A

Pedagoga Maria comenta:

Por mais que eu fosse timida, eu sempre estava disposta a ajudar meus
colegas, principalmente em matematica. Eu sempre gostei muito de aprender
e os colegas pediam para ajuda-los com os estudos. Lembro-me de dar aulas
particulares para duas vizinhas, quando eu ainda estava no ensino
fundamental e era remunerada por isso (PEDAGOGA MARIA, Entrevista,
2020)

Dubar (2005) comenta que a identidade dos sujeitos se constitui principalmente
na infancia, em que ha a incorporac¢do ou a recusa de valores e de costumes. Através das
brincadeiras, as criancas recriam a realidade, dado o seu contexto cultural e social,

utilizando sistemas simbodlicos. Sara e Ana evocam as memorias de suas infancias:

Adorava brincar de boneca, mas a minha brincadeira preferida era de
escolinha. Eu tinha uns sete ou oito anos de idade quando meu pai me deu de
presente um quadro negro. Lembro-me das criangas da rua irem para minha
casa brincar comigo de escolinha. A mesa da varanda da minha casa ficava
cheia de criangas estudando (PEDAGOGA SARA, Entrevista, 2020).

Passei minha infancia e adolescéncia em um bairro carente em todos os
sentidos: satude, educacdo, lazer, esporte, etc. Mas tinha algumas pessoas que
lutavam muito para mudar essa realidade e proporcionar educagdo e
oportunidades aos jovens. A Associagdo de Moradores do Bairro conseguiu
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montar uma biblioteca, que se tornou o nosso ponto de encontro. Todos os
dias passavamos a tarde toda 1&. Em muitos momentos iamos s6 para
encontrar 0s amigos, mas, mesmo que o objetivo ndo fosse estudar,
estavamos em um ambiente que nos proporcionava educagao e isso fez toda a
diferenca para muitos de n6s (PEDAGOGA ANA, Entrevista, 2020).

As recordacdes da infancia de Sara e de Maria resgatam momentos relacionados
com a docéncia, seja através das aulas particulares ou das brincadeiras de escolinha. A
Pedagoga Ana relata sobre a biblioteca do bairro, o0 ambiente acolhedor que instigava as
criangas e os jovens a se dedicarem aos estudos. Esses movimentos condicionam uma
tessitura de situagdes que remetiam ao cotidiano escolar € que se apresentavam como
atividades da infancia que lhes eram prazerosas.

A Pedagoga Sara comenta que, desde o 1° ano do ensino médio, tinha a inten¢ao

de fazer o curso de Magistério:

(...) cursei o primeiro ano e percebi que ndo era bem o que eu queria.
Também ndo tinha interesse em estudar no Colégio Militar. Pensava em uma
formacgdo profissional, no caso, o Magistério. Infelizmente nao havia a oferta
desse curso na rede publica, somente numa escola particular. Conversei com
meu pai, expliquei a situagcdo e pedi que ele arcasse com as despesas do
curso. Meu pai prontamente aceitou ¢ fiz 0 2° ¢ o 3° ano do Magistério. Fiz
meu estagio em turmas da educagdo infantil, em uma escola que tinha os anos
iniciais. Tentei emprego em escolas particulares, mas ndo consegui uma vaga
devido a inexperiéncia. Com isso ndo foi possivel ingressar na docéncia
assim que finalizei o curso de Magistério. Pensando em dar continuidade ao
meu itinerario formativo, iniciei o curso de Pedagogia (PEDAGOGA SARA,
Entrevista, 2020).

Pela narrativa da Pedagoga Sara, podemos apreender, que desde a sua infancia
ha uma tendéncia pela escolha do Magistério como profissdo. Os estudos de
Nascimento (2007) evidenciam que uma escolha precoce da profissio ¢,

recorrentemente, mais intencional do que uma escolha tardia, visto que essa, muitas

vezes, ¢ considerada uma escolha de recurso. A autora comenta:

A escolha pode, ainda, operar-se de forma voluntéria ou circunstancial, com
base em motivagdes conscientes ou inconscientes, pessoais ou interpessoais
(Postic et al., 1990). Embora ndo existam investigagdes sobre todos estes
aspectos, Alves (2001) refere que varios estudos tém salientado a importancia
e os efeitos positivos, para o desenvolvimento e a satisfagdo profissionais, de
uma escolha interior e consciente (NASCIMENTO, 2002, p.81).

A Pedagoga Ana comenta que ap6s o término do ensino médio ndo sabia ao

certo que profissdo seguir. Passou a ser aluna do cursinho “Futuro Pré-Vestibular”,
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mantido pela associacao do bairro em que residia, e tentou vestibular para os cursos de
Agronomia, Servigo Social, Terapia Ocupacional e Geografia em diferentes instituigdes.
Mas a defini¢do pelo curso de Pedagogia foi motivada pelo incentivo da mae do

namorado a época:

(...) a m3e do entdo namorado era pedagoga ¢ trabalhava com educacdo
especial. Eu a acompanhei diversas vezes em seus trabalhos e projetos com
as criancas da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e,
assim, pude conhecer melhor o trabalho de uma pedagoga. Novamente
prestei vestibular em Brasilia e em Uberlandia para Servico Social e
Pedagogia respectivamente. Fui aprovada nas duas! Porém, com a greve de
2002 o curso s6 comegou no final de margo de 2003 e optei por cursar
Pedagogia em Uberlandia (PEDAGOGA ANA, Entrevista, 2020).

A Pedagoga Maria comenta que comegou a trabalhar muito cedo, logo apds o
término do ensino médio, em uma clinica odontologica. Devido a essa experiéncia,
prestou vestibular para o curso de Odontologia, mas, com o tempo foi percebendo o
desafio da aprovacdo no processo seletivo e a dificuldade que teria em lidar com
situagdes de cirurgia, além das altas despesas com os materiais académicos do curso. O
trabalho na clinica odontoldgica propiciou o desenvolvimento de habilidades,
principalmente na area administrativa, o que a motivou buscar aprovagdo no vestibular
para Administragcdo. Apos tentativas frustradas de aprovacdo nos processos seletivos,
passou a analisar outras possibilidades, optando pelo curso de Pedagogia. A Pedagoga
Maria comenta que durante a graduagdo conciliou o trabalho na clinica odontoldgica, os
estudos e a vida de recém-casada.

Podemos apreender, a partir das narrativas das pedagogas que a escolha pela
gradua¢do em Pedagogia evidencia motivagdes particulares, que remetem as relagdes
entre as representacdes que cada uma faz da profissdo e de si mesmas. A escolha da
Pedagoga Ana foi motivada por uma socializacdo prévia, possibilitando conhecer,
mesmo de maneira superficial a realidade da profissdo. A Pedagoga Sara, desde a
infancia demonstrou interesse pela docéncia, contudo, a escolha da Pedagoga Maria
pelo curso de Pedagogia deu-se mais tardiamente, depois de algumas frustragdes com os
vestibulares que a fez analisar outras possibilidades. Nascimento (2002) advoga que a
escolha por uma profissdo ¢ atribuir um sentido a uma fungao social relacionada com a
sua vida, de modo a construir uma imagem de si a partir de um lugar na estrutura social

e num sistema de relagdes interpessoais.
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As pedagogas manifestaram o interesse pelos estudos, mesmo frente as
adversidades, o que levou a formacdo no curso de Pedagogia, porém foi recorrente a
afirmacdo de que ndo se adaptaram a docéncia. Registramos fragmentos das narrativas

que evidenciam essa afirmagao:

Durante a realizacdo do curso de Pedagogia, tive a oportunidade de lecionar
em turmas da 5 e 6 série de uma escola particular, foi a pior experiéncia da
minha vida. Deixei o comércio e fui ministrar aulas de Reda¢do. Foi muito
desafiador, ndo estava gostando de lecionar (PEDAGOGA SARA,
Entrevista, 2020).

Enquanto cursava Pedagogia ndo tive a oportunidade de vivenciar muito a
pratica, realizando estagios, por exemplo, devido a minha jornada exaustiva
de trabalho. Quando finalmente tive a oportunidade de fazer estagio foi em
uma escola no bairro Custodio Pereira aos sabados, com as turmas de reforgo
escolar, estudantes com muitas dificuldades. Apesar da oportunidade, ndo foi
uma boa experiéncia (PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2020).

Minha primeira experiéncia como professora foi muito dificil, pensei em
deixar o curso. Fui contratada para substituir uma professora na educagio
Infantil. Na primeira semana, todo mundo falava pelos cantos de uma aluna,
Vitoria, que era o terror, que ela me daria trabalho. Quando a vi, parecia um
anjo, cheia de cachinhos, olhos claros, com o bracinho quebrado. Deixaram-
me sozinha com a turma e iniciei as atividades. Mas a Vitoria, querendo um
lapis cor de rosa que outra coleguinha estava usando, esbravejou, gritou e
jogou para o alto uma caixa com os lapis coloridos. [...]. Meu primeiro dia na
sala de aula ndo foi bom. Terminei o dia pensando se realmente a Pedagogia
era para mim. Na saida da escola, eu estava tdo decepcionada! Eu ndo
esperava encontrar no primeiro dia uma crianga que estava gritando,
esbravejando e outra vomitando no meu colo (PEDAGOGA ANA,
Entrevista, 2020)

As narrativas das pedagogas nos remetem a pensar no choque de realidade, “o
periodo de confrontagdo inicial do professor com as complexidades da situagdo
profissional” (MARCELO GARCIA, 1999, p.28). Marcelo Garcia (1999) comenta que
esse momento de iniciagdo na carreira ¢ passivel de tensdes, contextos desconhecidos e
aprendizados intensos que exigem a aquisi¢do de conhecimento profissional e certo
equilibrio pessoal.

A Pedagoga Ana comenta:

O curso ndo te prepara para a realidade da sala de aula na educacdo infantil.
Passei por muitas situagcdes chocantes! Um dia mais desafiador que o outro.
Eu tive um aluno especial, ndo tive suporte nenhum da gestdo, numa sala de
aula muito pequena, os alunos muito agitados. Eu ndo sabia como lidar, eu
me sentia uma incompetente o tempo todo (PEDAGOGA ANA, Entrevista,
2020).
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Pimenta (2012) assevera que, em relagdo a formagdo inicial, muitos cursos de
formagdo desenvolvem seus curriculos com contetidos e atividades de estagio
distanciados da realidade das escolas, que pouco contribuem para captar as contradi¢des
presentes na pratica social de educar e nao validam novas identidades profissionais.

Consideramos, nesse sentido, a importancia da formagao inicial como promotora
do conhecimento da realidade da profissdo, permitindo o confronto e a elaboragdo das
representacdes profissionais, a imagem da profissdo e de si proprio em relagdo a
profissdao (NASCIMENTO, 2007).

Podemos considerar, a partir dos relatos das pedagogas, que as experiéncias
negativas com a docéncia, substanciaram a busca por outros itinerarios profissionais. A
Pedagoga Sara comenta que aos 19 anos de idade conseguiu aprovagdo em um concurso

para o cargo de assistente técnico educacional para trabalhar na SEE. Ela diz:

Dispensei a docéncia, era uma experiéncia que ndo estava me fazendo bem.
Eu queria ser Inspetora Escolar. Como eu trabalhava diretamente com muitas
inspetoras na SEE eu gostava de trabalhar com as legislagdes. Tive como
meta estudar e me concursar nesse cargo. Fiz concurso, consegui aprovagao,
mas com a Lei 100* ndo consegui tomar posse. No ano de 2008 vim para
Uberlandia. Fiz outro concurso, para o cargo de Pedagogo no IFTM e fui
aprovada Foi muito importante esse momento, pois foi o incentivo de uma
amiga inspetora que despertou o interesse em prestar esse concurso.
(PEDAGOGA SARA, Entrevista, 2020).

A curta trajetoria profissional da Pedagoga Sara com a docéncia nos instiga a
pensar sobre as adversidades que perpassam o ser, o estar e o fazer profissional da
professora iniciante para além dos elementos pedagdgicos. A narrativa de Sara revela
motivacdes intrinsecas (quando afirma gostar do trabalho com legislagdes) e extrinsecas
(a influéncia das inspetoras com as quais trabalhava) que redirecionaram seus objetivos
profissionais.

A Pedagoga Ana relata seu itinerario profissional, apos deixar a docéncia:
Lecionei por pouco tempo, ndo mais que dois anos, ¢ ainda na faculdade
passei a me envolver com projetos de pesquisa (...) Em 2006, deixei a bolsa
de estudos e continuei como voluntaria, para poder trabalhar em uma
universidade particular, como assistente da dire¢do académica. No inicio de
2009, consegui uma vaga como gestora pedagogica de cursos a distancia na

Universidade de Brasilia (UnB) e em sete dias me mudei para Brasilia.
Aprendi muito sobre cursos a distancia em Universidades publicas, comecei a

% A Lei Complementar Estadual 100/2007, mais conhecida como Lei 100, efetivou servidores publicos
no Estado de Minas Gerais sem aprovagdo prévia em concurso publico. Tratou-se de um arranjo do
governo do Estado de Minas Gerais que beneficiou cerca de 98.000 (noventa e oito mil) servidores, mas
que foi derrubada pelo Supremo Tribunal Federal no ano de 2014.
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dominar o Moodle. Além de gestora pedagédgica do Centro de Educagdo a
Distancia (CEAD) atuei como tutora da Universidade Aberta do Brasil —
Universidade de Brasilia (UAB — UNB) no curso de Pedagogia e também no
curso de Especializacdo em Midias na Educacdo, no qual pude aprender
muito sobre essa tematica. No final do ano de 2009, apods aprovagdo em
concurso publico, fui nomeada para o cargo de pedagogo do IFTM e voltei
para Minas (PEDAGOGA ANA, Entrevista, 2020)

Podemos apreender, a partir do excerto acima, que a Pedagoga Ana trilhou um
caminho proprio no contexto de sua atuagao com a Pedagogia, adquirindo saberes sobre
Educacao a Distancia.

A narrativa da Pedagoga Maria apresenta indicativos que a escolha pela
Pedagogia foi motivada por fatores extrinsecos, relacionados com os aspectos sociais e

econOmicos:

Apesar de ter trilhado uma longa caminhada profissional na clinica
odontologica, queria algo mais estavel, a aprova¢do em um concurso publico
passou a ser meu foco. Durante a minha licenga maternidade conciliei os
cuidados com minha filha e os estudos para os concursos, com uma ajuda
muito especial de minha mae. Enquanto ela se dedicava em dividir os
cuidados com minha filha, eu estudava entre uma mamada e outra. Foi um
periodo de muitas leituras e entrega aos estudos. Preparei-me para um
concurso da prefeitura. Nesse mesmo periodo abriu o concurso para o cargo
de pedagoga no IF e fui aprovada em 3° lugar (PEDAGOGA MARIA,
Entrevista, 2020).

O projeto profissional de cada uma das pedagogas se desenhou de forma
particular, apesar de apresentar um ponto convergente: a ndo adaptacdo a docéncia e
envolveu motivagdes intrinsecas e extrinsecas, que culminaram na estabilidade e
expectativas mais seguras de realizacdo do trabalho no cargo de pedagoga, visto que ja
atuam na EPT entre 11 a 15 anos.

Ao abordamos as experiéncias no cargo de pedagoga, anteriores ao ingresso no
IFTM, a Pedagoga Ana era a Unica a possuir experiéncia, atuando na UnB. As
Pedagogas Sara e Maria relataram que nunca atuaram na profissdo, o que nos
condiciona a pensar que elas se tornaram/formaram pedagogas na EPT com a efetivagao

no cargo no IFTM. A Pedagoga Maria comenta:

Eu ingressei no Campus Uberlandia em 2010 e foi um processo de
aprendizado da profissdo para mim. Apos o término do curso de Pedagogia
ndo atuei nos cargos de pedagoga e de professora. Entdo foi a minha primeira
experiéncia na profissdo e escolhi estar proximo dos professores, que era o
meu campo de atuacdo, para que eu pudesse também aprender com eles.
Nesse processo de aprendizagem da profissdo, juntamente com as minhas
colegas pedagogas, que me deram a seguranga para desenvolver o meu
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potencial, compartilhar minhas experiéncias, mesmo que teoéricas, no campo
da educagdo, eu senti necessidade de buscar novos conhecimentos acerca de
uma temadtica que me angustiava muito no cotidiano do meu trabalho, em
relagdo as dificuldades e necessidades dos professores sobre o processo de
ensino e aprendizagem dos alunos (PEDAGOGA MARIA, Documentdrio,
2021)

Tardif (2002) considera que, na pratica de suas fungdes e de sua profissao, os
educadores desenvolvem saberes especificos, baseados no trabalho didrio e no
conhecimento do meio, ou seja, brotam da experiéncia e por ela sdo validados. Para o
autor, esses saberes “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de saberes
experienciais ou praticos” (TARDIF, 2002, p. 39). Assim, acreditamos que os saberes
da experiéncia, que substanciam o aprendizado da profissdo por essas pedagogas, foram
sendo adquiridos ao longo do tempo, a partir de suas praticas individuais e coletivas e
que s3o constantemente ressignificadas.

Apesar da consideravel experiéncia do grupo de pedagogas, elas afirmaram que
o curso de Pedagogia ndo preparou para o trabalho com a EPT. A Pedagoga Ana
comenta: “a minha formagao foi muito incipiente e quando entrei no IFTM eu me vi
com muitas lacunas, muitas dificuldades” (PEDAGOGA ANA, Documentario, 2021).

E notério que os cursos de Pedagogia se caracterizam pela multiplicidade de
enfoques e possibilidades de atuacdo desses profissionais em ambientes dentro e fora de

espacos escolares. Libaneo (2007) comenta:

considerando-se a variedade de niveis de atuacdo profissional do pedagogo,
ha que se convir que os problemas, os modos de atuacdo e os requisitos de
exercicio profissional nesses niveis ndo sdo necessariamente da mesma
natureza, ainda que todos sejam modalidades de pratica pedagogica. De fato,
os focos de atuagdo e as realidades com que lidam embora unifiquem em
torno das questdes de ensino, sdo diferenciados, o que justifica a necessidade
de formagdo de profissionais da educacdo ndo diretamente docentes. Ou seja,
niveis distintos de pratica pedagdgica requerem uma variedade de agentes
pedagdgicos e requisitos especificos de exercicio profissional que um sistema
de formagdo de educadores nio pode ignorar. (LIBANEO, 2007, p.61).

Assim, Libaneo (2007) nos chama aten¢do para a formacdo dos agentes
pedagogicos que ndo estdo atuando diretamente com a docéncia, caso especifico das
pedagogas que atuam no Campus Uberlandia. Podemos afirmar que os cursos de
Pedagogia pouco consideram a EPT como um nicho de trabalho para o futura pedagoga
(visto a longeva oferta dessa modalidade de ensino no cenario brasileiro, conforme

destacamos na Se¢do II deste trabalho), dando énfase na educacdo basica, sem
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necessariamente suscitar reflexdes acerca das questdes proprias que permeiam essa
arena educacional. No horizonte tracado por essa questdo, demos énfase, na Se¢do III
desta tese, as limitagdes e potencialidades do curso de Pedagogia que descaracteriza a
formagdo da pedagoga como profissional da educagdo, priorizando a formagdo da
professora dos anos iniciais da educacao basica.

Assim, as pedagogas ressaltaram a importancia da formagdo continua para a
busca de saberes proprios para o desenvolvimento do seu trabalho na EPT e afirmaram
buscar referéncias para sua atuagdo na literatura pedagdgica, nas legislagdes, nas trocas
de experiéncias entre os colegas de profissdo, nos documentos oficiais € em eventos
ofertados pela instituigdo.

A esse respeito, a Pedagoga Maria relata o seu itinerario para o aprendizado da

profissao:

O inicio do trabalho como pedagoga se deu diretamente na EPT, desse modo,
vivi um misto de sentimentos alegria, ansiedade, medo do inesperado e
vontade de aprender. Meus conhecimentos iniciais sobre a EPT se deram nos
estudos para o concurso em 2009, visto que o curso de Pedagogia no qual me
formei ndo contemplava na matriz curricular estudos relacionados a EPT.
Dessa forma, aprendi sobre a EPT na pratica com os colegas de trabalho que
ndo se eximiram de partilhar os conhecimentos ja adquiridos ao longo da
experiéncia, além de ter a oportunidade de participar de congressos e eventos
da EPT, sendo muitos deles com auxilio de capacitacdo. Além dos saberes da
experiéncia sempre busquei leituras para entender essa modalidade de ensino.
O meu mestrado e doutorado s@o sobre a formagdo docente para EPT, assim
consegui ao longo dos anos, ampliar meus conhecimentos sobre a histéria da
EPT e como o processo ensino-aprendizagem se realiza, principalmente, nos
Institutos Federais instituicdo da qual fagco parte (PEDAGOGA MARIA,
Questionario, 2020).

Conforme ja evidenciado na Secdo II, a EPT possui especificidades proprias que,
especialmente a partir da Lei n°. 11.892 de 29 de dezembro de 2008, que reestruturou a
RFEPCT, referendou processos de formagdo baseados na integracdo e articulagdo entre
ciéncia, tecnologia, cultura e conhecimentos especificos amalgamados ao
desenvolvimento cientifico, 8 manuten¢do da autonomia e aos saberes para exercicio da
laboralidade, ancorados pela triade ensino, pesquisa e extensao.

Assim sendo, a Pedagoga Maria comenta que o curso de Pedagogia ndo lhe
oportunizou conhecimentos basicos acerca da EPT e que o aprendizado sobre essa
modalidade educacional foi construido a partir das experiéncias com os colegas de
profissdo, através de suas formacdes em nivel de Mestrado e Doutorado, além da

participacao em eventos cientificos na area da educagao.
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O relato sobre o itinerdrio profissional da Pedagoga Maria revela que a
instituicdo pouco oferece condi¢des de formagdo continua em servigo (salvo as
participagcdes em eventos e congressos custeados pela instituicdo) para os profissionais
que atuam nos cargos administrativos do ensino. Assim, entendemos que a formagao
profissional ¢ um processo subjetivo, dependente da busca autonoma de cada
profissional, sem, necessariamente, ser um projeto institucional.

Na andlise da Dimensao Motivacional, percebemos que as pedagogas, desde a
infancia vivenciavam situagdes que remetiam a importancia da educacdo, como
contributo para mobilidades sociais e profissionais. Percebemos que a escolha por
exercer o cargo de pedagoga foi condicionada por fatores intrinsecos e extrinsecos,
sendo a ndo adaptacdo a docéncia um elemento convergente para a busca de novos
itinerarios profissionais.

Concebemos que a escolha pela Pedagogia pressupde uma imagem dessa
profissdo e a imagem de si. Essa imagem da profissao, geralmente, carrega as marcas e
os movimentos de suas diversas experiéncias como estudante e do ambiente escolar. O
inicio da carreira profissional ¢ determinante para as representacdes de si e da profissao,
que serao confrontadas e atualizadas a partir dos processos de socializagao profissional,

conforme discutiremos no a seguir.

4.3 — Dimensao Representacional: “(...) mas o grande desafio é o trabalho coletivo”

Compreendemos que a constru¢do da identidade profissional tem como
fundamento relevante a Dimensao Representacional, visto que a percep¢ao da profissao,
seu papel e seu perfil, além da percepcao de si mesmo em relagao a profissao, influencia
e integra as demais dimensdes (Motivacional e Socioprofissional).

Ao longo do seu desenvolvimento profissional, as pedagogas desenvolvem um
conjunto de representacdes que permitem responder aos contextos, as demandas e as
acOes em relacdo ao seu trabalho. Para Kelchtermans (1995) a concepgdo de si (eu
profissional) e o arcabougo de conhecimentos e crengas sobre o ensino (teoria
educacional subjetiva) compdem um quadro interpretativo pessoal. O referido autor

salienta que o “eu profissional” ¢ resultado da interagdo com os contextos, sendo
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dinamico e evolutivo ao longo da carreira, englobando aspectos normativos, da
autoimagem, da autoestima, da motivagdo para o trabalho e das expectativas
profissionais. A teoria educacional subjetiva diz respeito as experiéncias profissionais e
do modo como essas experiéncias sao refletidas e apreendidas pelo sujeito.

Em relacdo a percepcao da profissdo, as pedagogas revelaram, a partir de suas
respostas do questiondrio, que sentiram dificuldades na sua atuagdo na EPT. Dentre as
dificuldades relatadas, podemos citar: pouco conhecimento especifico para atuar nessa
modalidade de ensino; o desentendimento de muitos professores sobre o papel da
pedagoga na instituicdo; o desconhecimento da dindmica da operacionalizagdo e do
funcionamento dos cursos; a inexperiéncia com a profissdo; a atuacdo com diferentes
modalidades de ensino dentro do mesmo espago (ensino basico, técnico e tecnoldgico),
além dos movimentos de constru¢dao identitaria da prépria instituicdo, o IFTM. As

Pedagogas Maria e Sara comentam seus desafios com a profissdo:

Primeiramente, a falta de experiéncia profissional, visto que iniciei a
minha carreira como pedagoga no IFTM e tive que a aprender na pratica.
Outra dificuldade foi a de conquistar o espago como pedagoga em uma
institui¢do onde a maioria dos docentes sdo bacharéis e em muitos casos
ndo (re)conhecem a importancia dos saberes pedagogicos (PEDAGOGA
MARIA, Questionario, 2020).

Ser pedagoga no IFTM ¢é um grande desafio! Nao ¢é simples, ¢ tudo muito
complexo! Tem que ter iniciativa e disponibilidade para atuar em vérias
frentes, com professores de varias areas, do curso de Informatica,
Agropecuaria, Alimentos, dentre outros. Cada curso tem o seu projeto
pedagdgico especifico, que requer conhecimento desse projeto para uma
atuagdo mais efetiva (...). Mas, o grande desafio é o trabalho coletivo, as
vezes sdo ideias diferentes, ha concordancias, ha discordancias, mas se vocé
trabalhar em prol do coletivo, ele ndo ¢ facil, mas ¢ através dele que podemos
vivenciar atividades pedagdgicas mais efetivas (PEDAGOGA SARA,
Entrevista, 2020).

As dificuldades relatadas pela Pedagoga Maria nos ajudam a pensar sobre as
criticas que os profissionais da Pedagogia sofrem, especialmente por parte de alguns
professores, com formacao inicial em cursos de bacharelado. Muitos desses docentes
possuem a crenca de que os saberes do conhecimento sdo suficientes para ser bom
professor, desconsiderando, assim, os diversos outros saberes, dentre eles o pedagogico.

Melo (2018) comenta que:

O dominio do conteudo pelo professor ¢ condi¢ao essencial para a docéncia,
mas corresponde a apenas uma das exigéncias da profissdo docente, pois
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quem sabe precisa aprender a ensinar, o que significa compreender que ¢
preciso romper com essa cultura do “ensino porque sei” para “ensino porque
sei e sei ensinar” (MELO, 2018, p. 105).

Nesse espectro, a formacao pedagdgica dos professores, raramente, ¢ assumida
pela institui¢do e ¢ negligenciada nos processos de selecao docentes, visto que os editais
ndo exigem licenciatura para exercer a docéncia nos IFs. Oliveira e Sales (2015)

comentam:

ndo € de se estranhar o dito que ficou habitual nos IFs: “Dormi engenheiro e
acordei professor”. Isto retrata nos dias atuais, uma nova realidade
preocupante quando se refere a auséncia de formagao inicial docente ou uma
formacdo pedagdgica para atuacdo na EPT por parte dos profissionais
bacharéis ou tecnélogos (OLIVEIRA e SALES, 2015, p.191).

Apesar das lacunas na formacao, muitos professores desconsideram o trabalho
da pedagoga, minando assim as possibilidades de potencializar a integragdo entre esses
profissionais. A conquista de espago, mencionada pela Pedagoga Maria, nos condiciona
a pensar nas relagdes, muitas vezes tensionadas, que sdo estabelecidas no interior dessas
instituicdes. Professores e pedagogas, cada um a sua maneira, buscam reconhecimento
do seu trabalho, e muitas vezes, utilizam a via da imposi¢do, gerando distanciamento ¢
conflitos. Nessa esteira, a Pedagoga Sara comenta sobre a importancia do trabalho
coletivo como fundante para estabelecer parcerias entre pedagogas e professores, apesar
de todas as diferencas, sejam elas de formacdo ou de ideais de educagdo entre esses
profissionais.

A Pedagoga Sara reforgou:

O que pode distanciar a pedagoga do corpo docente é a questdo de as vezes
querer “bater de frente” com professor. Tem gente que acha que a pedagoga ¢
chefe do professor, ndo tem essa questdo de elencar hierarquias, mas sim,
trabalhar juntos. O jeito autoritario, a imposi¢do, pode distanciar o nosso
trabalho dos professores. (...) O que distancia ¢ a falta de sensibilidade de
trabalhar com o outro. Aceita¢do das diferencas. Alguns professores pensam
que o trabalho da pedagoga ¢ em vao. Autoritarismo entre um e outro ndo da
certo. O professor precisa reconhecer o trabalho da pedagoga, quando ele nao
reconhece, distancia. Quando o professor vé sentido, ele aproxima, mas
enquanto ndo houver esse reconhecimento vai continuar distante. O professor
que apresenta algum problema, se ele tem abertura com a pedagoga, ele
conversa, mas ha também aqueles que ndo aceitam que tem algo a melhorar,
acredita que faz o melhor e o aluno que se adeque a sua metodologia, a sua
forma de trabalho (PEDAGOGA SARA, Entrevista, 2020).
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Salientamos que a pedagoga que atua no espaco escolar tem relevancia
substancial no processo educacional, pois contribui para a conexdo entre setores, a
organizagdo dos processos da institui¢do, cria condi¢des de didlogo, de afetividade e de
comportamentos, com o proposito de efetivagdo das finalidades do ato educativo. O
desconhecimento sobre a atuacdo da pedagoga para muitos docentes ainda gera
questionamentos e entendimentos distorcidos do seu papel no ambito escolar. A
Pedagoga Maria comenta que o fomento as agdes formativas docentes se apresenta
como uma oportunidade para estreitar as relagdes entre os profissionais no contexto

escolar:

Falando sobre a agdo formativa docente, os “Ciclos”, uma das coisas que
percebemos de positivo foi a questdo do relacionamento entre professores e
equipe pedagogica, entre professores e professores. (...) Isso reverberou na
formacdo desses professores na construgdo de saberes, inclusive na reflexdo
sobre a sua pratica, que eu acho que é o mais importante (PEDAGOGA
MARIA, Documentario, 2021).

A despeito dessa relagdo, as pedagogas disseram perceber algum tipo de (pre)
conceito ou resisténcia com sua atuagdo por parte dos professores. Dentre os
comentarios feitos pelas pedagogas, conseguimos apurar dois campos especificos
geradores de resisténcia e/ou (pre)conceito, sendo eles: (1) desvalorizacdo do trabalho
pedagdgico e desconhecimento das atribuigdes da pedagoga e (2) a percepcdo da
pedagoga sob a égide de “supervisor /fiscalizador”.

A Pedagoga Maria comenta: “Falta de (re)conhecimento do trabalho por
alguns servidores (docentes e técnicos administrativos), pois muitas vezes somos
vistos como secretarias do ensino” (PEDAGOGA MARIA, Questionario, 2020). O
comentario da Pedagoga Maria requer alguns esclarecimentos sobre a discordancia
entre a LDB, em que as pedagogas sdo classificadas como profissionais do magistério
eaLlein®11.091 de 2005, que dispde sobre a estruturagdo do PCC-TAE no ambito das
Instituicdes Federais de Ensino, na qual a pedagoga faz parte da categoria profissional
dos Técnicos Administrativos em Educacdo (TAEs). Oliveira e Fonseca (2020)

comentam:

o fato de as pedagogas intervirem em assuntos docentes, mas pertencerem
a carreira dos TAEs, provavelmente colabora para um certo “mal-estar”
entre as categorias. Em resumo, ¢ como se as pedagogas estivessem em um
“limbo identitario”: ndo se identificam com os outros TAEs, mas
também ndo pertencem a mesma carreira dos professores, Carreira da
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Educagdo Baésica, Técnica e Tecnolégica (EBTT) (OLIVEIRA e
FONSECA, 2020, p. 58)

Nesse sentido, o pouco entendimento acerca das atribuigdes das pedagogas,
atrelado ao fato de pertencerem ao quadro de servidores técnicos administrativos,
favorecem concepgcdes equivocadas e burocratizadas de seu trabalho. Para
Gongalves, Abensur e Queiroz (2009) tratar os problemas educacionais como sendo
problemas metodoldgicos e burocraticos, alimentam desavencgas entre docentes e
especialistas e nos leva a reflexdo sobre a verdadeira concepcao que hd na RFEPCT em
relacdo a EPT, concebida na perspectiva de treinamento sem reflexdo, desconsiderando
os aspectos da formag¢ao humana.

A Pedagoga Ana comenta sobre sua percep¢do em relagdo aos professores de
uma possivel postura fiscalizadora do cargo de pedagoga: “Muitas vezes os
professores veem a pedagoga como supervisora do trabalho docente, o que causa
certo distanciamento nas relacdes e dificulta o desenvolvimento do trabalho”
(PEDAGOGA ANA, Questiondrio, 2020). Corroborando com essa percep¢do, a
Pedagoga Sara comenta: “Visdo tradicional que a pedagoga ¢ uma fiscalizadora do
trabalho docente. Muitos professores ndo compreendem o papel da pedagoga na
amplitude do ensino” (PEDAGOGA SARA, Questionario, 2020).

A origem da especialidade da pedagoga-supervisora no contexto da educagao
brasileira da-se a partir da década de 1960, quando um grupo de professores desembarca
em Indiana — nos Estados Unidos da América — para especializar-se e posteriormente
instituir os cursos de formacao no Brasil. Inicialmente a ideia era oferecer cursos de
Metodologia e Psicologia Escolar, mas, ampliado para a area de Supervisdao Escolar.
Nesse contexto de cultura norte-americana que se funda o servico de Supervisdo nas
escolas brasileiras, sob o argumento da autoridade.

Com a Lei 4.024 de 1961, fica instituida legalmente a men¢do a Supervisdo
Escolar. Sob a égide da Ditadura Militar, em 1964, a educagdo torna-se objeto de
interesse econdmico e de seguranca nacional, com o intuito de controlar a qualidade de
ensino e criar condi¢des para promover a sua real melhoria (LIMA, 2012). Em 1971,
com a reforma do ensino, entendida aqui como parte de um processo de regulacio
social, acentua-se a importancia e a necessidade do supervisor fiscalizador, sob a
perspectiva da visdo tecnicista de educagao.

Portanto, podemos perceber que os movimentos histéricos que conduzem a

(re)construc¢do da atuacdo da Pedagogia, especialmente no que tange a habilitacdo em
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Supervisao Escolar, ainda ressoa nas percepgdes dos docentes em relagdo a essa
profissional. Essas transformagdes na sociedade brasileira t€ém reflexos nas estruturas
conceituais da escola, tanto no curriculo, quanto nas fungdes pedagogicas. Mas, apesar
de todo o aspecto mutante e complexo que envolve a formacao das profissionais de
Pedagogia ¢ notorio os tragos ainda presentes de uma atuagao historicamente marcada
pelo papel fiscalizador, que no Campus Uberlandia, podemos constatar desde a atuagdo
da Pedagoga Laura, conforme evidenciado a partir de sua narrativa registrada na Se¢ao
IIT deste trabalho.

Assim, faz-se necessario a superacao dos aspectos limitadores na relagdao entre
professores e pedagogas. A Pedagoga Ana, comenta sobre a possibilidade de agdes

formativas docentes propiciarem relagdes mais colaborativas entre esses profissionais:

O projeto coordenado pelo setor pedagodgico “Ciclos de Estudos
Reflexivos: A docéncia na EPT” foi uma ag¢do formativa com uma
metodologia totalmente colaborativa e reflexiva no qual os integrantes
participavam ativamente das decisdes, desde a periodicidade dos encontros
até na sele¢do e mediagdo dos temas abordados ao longo do curso. Possuia
uma natureza extremamente criativa, reflexiva e¢ emotiva. Professores e
pedagogas interagiam de forma igualitaria onde os saberes e praticas eram
ponto de partida para as discussdes, base da agdo-reflexdo-acdo. As
metodologias utilizadas serviam de referéncia ¢ muitas delas foram
adotadas pelos professores em suas salas de aula. A partir do curso os
professores participantes passavam a entender a pedagoga como um
parceira de suas atividades e nfo mais como supervisora criando uma
relacdo pedagoga/professor mais proxima e de muita parceria
(PEDAGOGA ANA, Questionario, 2020).

O relato da Pedagoga Ana nos induz a refletir sobre as possiveis tensdes e
conflitos inerentes ao processo de construcdo participativa e dialdgica que pauta a
pratica do ensino. Alarcdo (2002) faz uma analogia comparando a escola com um
mosaico, no qual os professores sdo as pedras que o compde € que precisam ser
articuladas e unidas para desempenhar a sua funcdo, cabendo a pedagoga articular essas
pedras. Essa funcao articuladora ¢ essencial no desempenho e no entendimento de que a
pedagoga ¢ parte integrante do corpo docente, o que aproxima e desmistifica a
concepcao autoritaria e fiscalizadora, que perdura no espectro da identidade dessa
profissional. Para Alarcdo (2002) a ag¢do da pedagoga dirige-se ao ensino-aprendizagem
€ que os critérios e a apreciacao dessa relacdo ndo sdo impostos numa perspectiva de
receitudrio acriticamente aceito pelos professores, mas na interacdo entre esses
profissionais.

Rangel (2005) comenta que a pedagoga:
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ndo é um técnico encarregado da eficiéncia do trabalho e, muito menos, um
“controlador” de produgdo; sua func¢do e seu papel assumem uma posigdo
politicamente maior, de lider, de coordenador, que estimula o grupo a
compreensdo contextualizada e critica de suas agdes e, também, de seus
direitos (RANGEL, 2005, p.12).

Diante das colocagdes dos supracitados autores, faz-se necessario (re)pensar a
atuacdo da pedagoga nesse espaco tao diverso, que ¢ a EPT, principalmente em relagdo
aos docentes que possuem as mais variadas formagdes. Essa diversa composicdo
académica do corpo docente ¢ um terreno fértil para um trabalho colaborativo e
reflexivo, cabendo a pedagoga conduzir e estimular o grupo a uma compreensao mais
ampliada da atividade pedagogica, valorizando as trocas de experiéncias e a articulagdo
de saberes.

A Pedagoga Ana comenta sobre a sua percepcdo a despeito da relacdo entre
professores e pedagogas, a partir da oferta da acdo formativa “Ciclos de Estudos

Reflexivos: a docéncia na EPT”:

Eu acredito que os “Ciclos” fizeram com que os professores, participantes
dessa agdo formativa, quando comegaram a nos conhecer e conhecer o nosso
trabalho, deixaram de ter aquela visdo das pedagogas como supervisoras,
porque ainda existe muito essa visdo do Nucleo de Apoio Pedagdgico como
supervisor do trabalho professor. A partir do momento que eles entenderam
que nos ndo estdvamos ali para sermos supervisoras, mas sim parceiras, para
colaborar com o trabalho deles,eles se aproximaram da gente, acho que um
dos pontos mais importantes que os “Ciclos” trouxeram para nosso trabalho
(PEDAGOGA ANA, Documentario, 2021).

A narrativa da Pedagoga Ana nos indica um caminho possivel para aproximar
professores e pedagogas, desconstruindo o olhar da “supervisao” e instituindo o
movimento “para outra visdo” em prol de um trabalho coletivo, colaborativo e
cooperativo entre esses profissionais.

Apesar de todas as adversidades que compdem o trabalho, duas das trés
pedagogas do Campus Uberlandia, que responderam ao questionario, sinalizaram
perceber a valorizagdo da sua profissdo em seu ambiente de trabalho. Tal afirmacao nos
induz a pensar no trabalho persistente das pedagogas para expandir o alcance da sua
atuacao, promovendo mudangas no pensar € no agir dos atores escolares em prol de
processos educativos mais conscientes.

A Pedagoga Maria comenta: “Gragas ao trabalho realizado pela equipe do

Nucleo de Apoio Pedagdgico, da qual faco parte, aos poucos estamos conquistando
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nosso espaco de trabalho” (PEDAGOGA MARIA, Questionario, 2020). Esse excerto da
Pedagoga Maria, quando se refere a conquista de espaco de trabalho, nos leva a
refletir sobre o papel margeado que as pedagogas muitas vezes ocupam no espago
escolar, que remonta desde os tempos da primeira profissional a ocupar o cargo de
pedagoga na entdo EAF-Udi, conforme registramos na Secdo III deste trabalho e,
que, devido aos movimentos institucionais de poder e de interesses, desfavorecem a
participagdo e atuagdo na promoc¢ao do didlogo. Essa conquista deu-se de maneira
paulatina, motivada pelo trabalho da equipe de pedagogas atrelada a descentralizacdo
da gestdo escolar verticalizada desde a EAF-Udi ao IFTM Campus Uberlandia,
propiciando o estabelecimento de parcerias e o trabalho cooperativo nessa nova
institucionalidade.

Isso denota o resultado do trabalho constante de (re)afirmagdo do trabalho
dessas profissionais frente aos diversos publicos com os quais as suas atuagdes estao
atreladas (familia, estudantes, professores, gestores e demais setores ligados ao
ensino). Especialmente em relagdo aos gestores, no IFTM Campus Uberlandia, as
pedagogas tém suas atividades ligadas aos cargos de: Diretor de Ensino, Pesquisa e
Extensdao (DEPEX), Coordenador Geral de Ensino (CGE) e Coordenadores de Curso.
Recorrendo aos dados dos questionarios, duas pedagogas sinalizaram perceber, por
parte dos gestores algum tipo de (pre)conceito ou resisténcia com o seu trabalho.

A Pedagoga Ana ressalta:

A instituicdo, muitas vezes ndo reconhece a importdncia da pedagoga,
colocando esses profissionais em fungdes e atividades que nem sempre estdo
relacionadas ao pedagdgico, o que gera uma sobrecarga de trabalho. Também
ndo existe uma politica de formagdo continua para esse setor, o que dificulta
o desenvolvimento profissional (PEDAGOGA ANA, Questionario, 2020).

A Pedagoga Maria comenta:

A maior dificuldade do nosso trabalho ¢ o desconhecimento dos gestores
sobre as nossas atribui¢des, desse modo, a cada mudanca de gestdo
precisamos por meio do trabalho mostrar a importancia das inumeras
atividades das quais somos responsaveis e nossa contribuicdo para o bom
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. (PEDAGOGA
MARIA, Questionario, 2020).

As narrativas revelam o desconhecimento de alguns gestores sobre o trabalho

executado pelas pedagogas, que lhes delegam fun¢des que nao sdo inerentes ao cargo,
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margeando o setor e as profissionais que deveriam pensar e participar dos processos
que envolvem o ensino-aprendizagem. Outro ponto ressaltado pela Pedagoga Maria
recai na falta de apoio dos gestores e que a cada nova gestdo, hd novas formas de
perceber o trabalho da equipe pedagogica, denotando a necessidade de afirmacao
constante.

Nesse contexto, desenrolam-se relagdes de poder, as vezes subliminares,
outras vezes formais, influenciando social, politica e ideologicamente as lutas por
espacos e por reconhecimento dos atores escolares. Em alguns casos o trabalho da
pedagoga, pela sua natureza complexa e abrangente, pode ser anulado pela gestao por
nao haver convergéncias de ideias.

Sabemos que conflitos existem, principalmente no ambiente escolar, e sdo
consequéncias normais das relacdes entre os profissionais, sendo promotoras de
novas atitudes e de didlogo. Mas, quando esses conflitos ganham relevo e tornam-se
rotineiros, provocam o desgaste entre os profissionais e dificultam os processos
democraticos e participativos.

Nesse esforco de (re)conceituar a atuagdo da pedagoga no sentido do
desenvolvimento qualitativo da organizagdo escolar, bem como, apoiar a funcdo
educativa, seja por aprendizagens individuais ou coletivas de seus agentes, cabe as
profissionais pedagogas manterem uma relacdo aberta ao didlogo e de parceria para
minar as possiveis resisténcias ao seu trabalho.

O questiondrio que aplicamos as trés pedagogas revela alguns dos desafios
enfrentados no cotidiano da sua profissdao na EPT: o desconhecimento de muitos setores
da instituicdo sobre a atuacdo pedagogica, a falta de identidade da pedagoga na
institui¢do, pouca formacdo para lidar com os estudantes com necessidades especificas,
relacionamento com os professores e a gestdao, dentre outros.

A Pedagoga Maria comenta que € necessario “constituir no campo da formacao
da pedagoga para EPT espagos para que possamos trocar experiéncias, com certeza
tem muito trabalho sendo realizado e que estd dando certo e que precisam ser
partilhados” (PEDAGOGA MARIA, Questionario, 2020). A Pedagoga Ana
acrescenta que a “falta de formacdo em trabalho e a auséncia de uma politica
institucional de formacdo continua profissional para o setor pedagogico”
(PEDAGOGA ANA, Questionario, 2020) também sao relevantes para perpetuar o

desconhecimento sobre a atuagdo da pedagoga na instituigao.
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As Pedagogas Maria e Ana explicitam a necessidade de maior interacao entre
as pedagogas da institui¢cdo, na tentativa de formacao de um coletivo de profissionais
forte e coerente. Para tanto, ¢ importante que a Pro Reitoria de Ensino fomente agdes
e programas institucionais permanentes que favoregam a formacdo continua das
profissionais pedagogas.

Névoa (2017) fazendo mengdo aos trabalhos de Shulman (2005) comenta que
ha trés tipos de aprendizagem, sendo elas: “aprendizagem cognitiva, na qual se
aprende a pensar como um profissional; uma aprendizagem pratica, na qual se aprende a
agir como um profissional; e uma aprendizagem moral, na qual se aprende a pensar e
agir de maneira responsivel e ética” (NOVOA, 2017, p.1114). O autor segue
comentando que as profissdes do humano, como a Pedagogia, lidam com a incerteza ¢ a
imprevisibilidade, exigindo uma boa formagdo e a participagcdo dos profissionais mais
experientes.

E nessa direcdo que a formagdo continua das pedagogas fard o sentido e a
unidade que ¢ conclamada pelas profissionais do IFTM Campus Uberlandia, visto as
possibilidades de troca de experiéncias, o incentivo aos conhecimentos tedricos e
praticos da profissdo, dentre outros aspectos tdo relevantes no contexto dessas
pedagogas. Noévoa (2017) afirma que nao haverda uma boa formagdo se a profissiao
estiver fragilizada e tdo pouco havera uma profissio forte se a formagdo for
desvalorizada. Reafirmar a profissdo e fortalecer a formacdo continua das pedagogas
sdo caminhos seguros para que essas profissionais possam, de fato, assegurar a
materializacdo das propostas educativas, amplamente defendida nos documentos
institucionais, tais como: os Projetos Pedagogicos de Curso, o Planos de
Desenvolvimento Institucional, as legislacdes relativas a EPT, dentre outros.

Tratando sobre a formacdo profissional em servigo, com vistas a uma
aprendizagem colaborativa e a constru¢do identitaria da pedagoga no campo da EPT,
a Pedagoga Ana aponta como uma importante conquista, em relagdo a atuagdo da
pedagoga no IFTM “a criagdo de um evento anual, voltado para as profissionais que
compdem o setor pedagodgico, promovendo a integracdo das diversas equipes dos
campi. No entanto essa conquista esta longe de sanar os problemas enfrentados pelo
setor” (PEDAGOGA ANA, Questionario, 2020). Destacamos a importancia do
coletivo de pedagogas que se tem formado nos campi como sinal de afirma¢do da
profissdo e das acdes do setor, construindo uma identidade profissional do grupo

junto & comunidade em que atua, bem como instituindo um movimento em busca de



144

espaco e de reivindicacao das pautas de interesse do cargo. Esse movimento precisa
de novos alcances, visando a interlocucdo entre setores pedagdgicos de diferentes
campi, e, gradativamente, estabelecendo didlogo com equipes de outros IFs.

A despeito de todos os desafios, ha registros que nos induzem a pensar o
trabalho persistente desenvolvido pelas pedagogas ao longo do tempo, no Campus
Uberlandia. Podemos perceber que grande parte dos desafios relatados por elas
revertem-se paulatinamente em conquistas em relacdo a sua atuagdo, sendo: a
gradativa conquista de espago e o (re)conhecimento do trabalho; a parceria com os
docentes no desenvolvimento de agdes de cunho pedagdgico; o apoio da gestdo e
bom relacionamento com a comunidade escolar; o fortalecimento do setor
pedagdgico; incentivo a qualificagdo, seja com os cursos de Mestrado e Doutorado e
fomento a participagdo em eventos, congressos, dentre outros. A Pedagoga Sara
comenta que “depoimentos de colegas de trabalho sobre a necessidade de
desenvolvermos a formacdo continuada; reconhecimento das familias pelo trabalho
desenvolvido pelo NAP” (PEDAGOGA SARA, Questionario, 2020), também sao
conquistas que merecem destaque.

Quando questionadas sobre o que melhor caracterizaria o trabalho da
pedagoga na EPT, obtivemos as seguintes respostas: atuagdo com a diversidade de
publicos (gestores, professores, demais setores da instituicdo, estudantes e suas
familias, comunidade escolar em geral); vontade de aprender, pro atividade,
resiliéncia e abertura aos desafios; comprometimento com os estudos € com seu
trabalho; reconhecer o limite entre o seu trabalho e dos professores; envolvimento
com O ensino, pesquisa € extensdo; participacdo em comissdes € reunides diversas,
constru¢do de regulamentos e projetos pedagdgicos; acompanhamento do
desenvolvimento dos estudantes; planejamento e execucdo de reunides, projetos e
eventos, dentre outros.

A Pedagoga Sara, resume a atuacdo da pedagoga na EPT, sendo:

A pedagoga ¢ uma profissional que atua em parceria com o professor, no
processo ensino-aprendizagem visando o sucesso, a permanéncia e o éxito
dos estudantes. Participacdo e atuacdo em diversas atividades académicas
realizadas pela institui¢do: elaboragdo de PPCs e regulamentos, comissoes,
acompanhamento dos estudantes, reunides diversas inerentes ao ensino,
trabalho com as familias, planejamento e execu¢ao de reunides, projetos e
eventos. Enfim, a pedagoga tem uma atuagdo plural diante das demandas
da instituicao ligadas ao ensino, pesquisa e extensao (PEDAGOGA SARA,
Questionario, 2020).
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E notorio que o trabalho da pedagoga requer a mobilizagdo de diversos
saberes para a consecucdo do trabalho de assessoramento, acompanhamento, e

coordenacao do trabalho pedagodgico no espago escolar. Segundo Melo (2012):

A mobilizacdo dos saberes acontece para atender as necessidades do trabalho
pedagdgico, e esta relacionada ao dominio dos conhecimentos adquiridos
pelo pedagogo ja ressignificados pelo e no trabalho pedagdgico no momento
de sua realizacdo (MELO, 2012, p.5).

Portanto, o campo de atuacdo da pedagoga ¢ amplo, mutante e diverso, tendo
como perspectiva a superagdo de expectativas cristalizadas pelo cotidiano escolar,
construindo uma atuagdo polivalente que va ao encontro das reais necessidades de
ensino-aprendizagem decorrentes das demandas complexas para as quais as
pedagogas sao solicitadas.

A vpartir da andlise de aspectos que relacionamos com a Dimensao
Representacional, conseguimos mapear que as pedagogas percebem como desafios
enfrentados no cotidiano da profissdao, sendo: o desconhecimento da sua atuagdo ¢ a
desvalorizagdo da profissional pedagoga, pontos cruciais para a efetiva conducdo e
articulagdo do seu trabalho com os docentes. As pedagogas exaltam a conquista de
espaco e o processo de (re)conhecimento do seu trabalho junto a comunidade escolar
como conquistas alcangadas ao longo da sua trajetoria profissional no [FTM Campus
Uberlandia. Sabemos que o processo de afirmacdo do papel da Pedagogia no ambito da
EPT ¢ uma importante contribui¢do para a constru¢do identitaria dessa profissional, que

evidencia potencialidades salutares como lider de comunidades aprendentes.

4.4 — Dimensao Socioprofissional: “(...) mas eu sei o que as pedagogas fazem”

Ancorados em Melo e Pimenta (2019) entendemos que a socializagdo
profissional ¢ assumida como o processo pelo qual as pedagogas passam a fazer parte de
um coletivo, apreendendo papéis que lhes permitem adaptar-se, passiva ou ativamente, a
cultura institucional. As autoras também enfatizam que a socializa¢ao profissional ¢ um

processo interativo e multidirecional, portanto ndo € algo que possa ser adquirido, mas
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resultante das negociagdes entre sujeitos em contexto, constituindo determinada
representacao e interpretagdo do mundo.

Segundo Dubar (2005) o individuo, antes de identificar-se com um grupo
profissional, possui uma identidade social formada por diferentes interlocucdes e
vivéncias. Com a entrada na profissdo, se inicia a socializagdo profissional, ou seja, a
inser¢do no ambiente de trabalho com suas responsabilidades e demandas.

Huberman (2000) comenta que a entrada na carreira profissional apresenta dois
aspectos: a sobrevivéncia e a descoberta, que sdo vividos em paralelo e o segundo
aspecto tende a suportar o primeiro. A sobrevivéncia diz respeito a realidade, ao
confronto do inicial com a complexidade da profissio (o tatear constante, a
preocupagdo, a distdncia entre os ideais e as realidades, a fragmentacdo do trabalho, a
relacdo pedagdgica, dentre outros). O aspecto da descoberta traduz o entusiasmo inicial,
a experimentacao e o sentimento de pertencimento a um corpo profissional.

A Pedagoga Sara comenta sobre o seu ingresso na institui¢ao:

Quando cheguei ao Campus Uberlandia fui recebida pela primeira pedagoga
a atuar na institui¢do, ela foi muito parceira. Conversivamos muito sobre
como poderiamos acompanhar da melhor forma o estudante. Ela tinha uma
bagagem de conhecimento e de vivéncia, tinha um saber pratico, da
experiéncia. Ao longo da minha carreira, os colegas do NAP e os professores
me marcaram e me possibilitaram crescimento profissional (PEDAGOGA
SARA, Entrevista, 2020).

Podemos apreender, a partir da narrativa da Pedagoga Sara que o acolhimento,
especialmente da primeira pedagoga a atuar na instituicdo, foi importante no seu
processo constitutivo profissional, visto a troca de experiéncias e saberes, sendo
referéncia na sua inser¢ao na carreira.

A Pedagoga Maria comenta que quando iniciou seu trabalho no Campus
Uberlandia, o NAP, setor no qual foi lotada, tinha apenas uma pedagoga e duas técnicas
em assuntos educacionais e estava sobrecarregado com o volume de trabalho. Apesar
disso, as profissionais do setor foram atenciosas com seu processo de inicia¢do na

profissdo. Ela comenta:

Eu agradeco muito pela recepgdo, pois foi gragas a isso que me constitui
profissionalmente. Eu ndo tinha experiéncia na area e as pessoas que me
receberam auxiliaram nesse aprendizado da profissdo. Foram elas que me
deram seguranca para que eu pudesse contribuir com o trabalho. Eu me
formei em 2003, entrei no IF em 2010, eu ndo tinha vivenciado a pratica, o
cotidiano de uma escola, eu tinha o conhecimento teérico. Tive o grato
encontro com essas pessoas, com as quais me identifiquei. Nesse inicio
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profissional agradeco muito a humanidade daquelas que me receberam e me
acolheram, acreditaram no meu potencial, me envolvendo com as atividades
(PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2020).

E univoca, nas narrativas das pedagogas sobre a importancia do acolhimento das
profissionais mais experientes que compunham o setor. Os aspectos mencionados por
Huberman (2000) referentes a sobrevivéncia e a descoberta da profissdo, tornam-se
mais fluidos quando h4 a possibilidade do didlogo, da troca de experiéncias, da
aproximacao com outros servidores, evocando, assim, uma atuagdo mais segura €

confiante. Papi e Martins (2010) comentam:

Os primeiros anos de experiéncia profissional sdo basilares para a
configuracdo das agdes profissionais futuras e para a propria permanéncia na
profissdo. Pode tornar-se um periodo mais facil ou mais dificil, dependendo
das condigdes encontradas pelos professores no local de trabalho, das
relagdes mais ou menos favoraveis que estabelecem com colegas, bem como
da formagdo que vivenciam e do apoio que recebem nessa etapa de
desenvolvimento profissional (PAPI e MARTINS, 2010, p. 47).

Mussanti (2010) comenta que a socializagdo profissional continua ao longo da
carreira profissional e envolve um processo complexo, interativo, negociado e
provisério, na qual as pessoas sdo “forca criativa”, que busca solugdes para os
problemas e possuem potencial para promover a mudanga em seu contexto. E nesse
cenario que as identidades profissionais sdo constantemente substanciadas, sendo
resultantes das relacdes e das interagdes no trabalho, alicercada por representagdes
coletivas.

Dubar (1997) comenta que as formagdes identitarias se constituem a partir das
tensdes entre os atos de atribui¢do (aquilo que os outros dizem ao sujeito o que ele ¢€) e
os atos de pertenca (aquilo que o sujeito se identifica, a partir das atribui¢des recebidas e
adere as identidades atribuidas). Nesse sentido, o substrato para o processo de
constitui¢do identitaria, segundo o autor, consiste na identificacdo ou nao identificacio
com as atribui¢cdes do outro, uma vez que esse processo sO ¢ viabilizado no dmbito da
socializagao.

Percebendo que as identidades “para o outro” revelam as identidades atribuidas
pelo outro, vamos desvelar as percepcdes de outros profissionais sobre a atuagdo das
pedagogas do IFTM Campus Uberlandia, sendo eles: professores, coordenadores de

cursos, CGE e DEPEX.
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Enviamos para os 80 professores que compdem o quadro docente do IFTM
Campus Uberlandia, através de um e-mail, o convite para participarem de nossa
pesquisa respondendo ao questionario pelo Google Forms e, desse publico, obtivemos
12 respostas.

Quanto aos coordenadores de curso, consideramos importante ressaltar que eles
tém um mandato regimental de dois anos e alguns desses profissionais voltam a ocupar
a funcdo apods dado periodo, o que explica um numero pouco variado de profissionais
ocupando a fungdo. Consideramos, nessa pesquisa, o universo de 12 profissionais que
estiveram a frente da coordenagao de curso nos ultimos cinco anos (2016 a 2020) e,
desse publico, obtivemos sete respostas.

Os profissionais ocupantes da CGE e da DEPEX sao indicados pelo diretor geral
e tendem a permanecer na fungao por um periodo de quatro anos, acompanhando o
mandado do gestor maximo do Campus, ndo sendo muito usual a rotatividade. Para
esses profissionais, também consideramos os ocupantes dessas fungdes nos ultimos
cinco anos (2016 a 2020). Assim, encaminhamos o convite para participacdo para a
pesquisa para os trés ocupantes do cargo de CGE nesse periodo, obtendo a resposta de
dois deles. No caso do DEPEX, encaminhamos o convite para os dois ocupantes do
cargo nesse periodo e um deles respondeu ao questionario.

Todos os professores responderam que conhecem as atribuicdes das pedagogas
no Campus e, para a maioria dos docentes, o conhecimento dessas atribuigdes se deu
através da (con)vivéncia com essas profissionais e pelos documentos legais da
instituigao.

O Professor Atos comenta que conhece as atribui¢des das pedagogas “da pratica
mesmo, de participar das suas agdes. Talvez ndo saiba listd-las por completo, mas sei
o que as pedagogas fazem” (PROFESSOR ATOS, Questionario, 2021). O Professor
Beto ressalta: “Eu fui descobrindo a medida que fui trabalhando” (PROFESSOR
BETO, Questionario, 2021) e o Professor Celso: “Regulamentos e convivio com
profissionais da area” (PROFESSOR CELSO, Questionario, 2021).

Tanto o DEPEX Edu quanto os dois CGEs, Graca e Almir, afirmaram conhecer
as atribui¢des das pedagogas e que esse conhecimento ¢ fruto do convivio didrio com as
profissionais, bem como o Regulamento que orienta o trabalho do setor pedagogico no
IFTM.

Em relagdo aos coordenadores, trés deles mencionaram desconhecer as

atribuigdes das pedagogas e nove afirmaram conhecer tais atribuigdes. Os
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coordenadores que sinalizaram conhecer as atribui¢des das pedagogas disseram que esse
conhecimento advém do regulamento do setor no IFTM e da participacdo em reunides
conjuntamente com essas profissionais. Alguns professores sugeriram uma cartilha para
exposicao das atribuicdes desempenhadas pelas pedagogas e mais espago de fala para
ampliar a divulgacdo para a comunidade académica acerca do trabalho executado por
elas.

O Coordenador Abel sugere: “As pedagogas poderiam apresentar suas
atribui¢des aos coordenadores, assim que iniciarem seus trabalhos, ja que o cargo de
coordenador ¢ exercido por pouco tempo” (COORDENADOR ABEL, Questionario,
2021).

Podemos inferir que ndo ha uma forma sistematizada para a divulgagdo ¢ a
socializagdo das atribui¢des do cargo de pedagoga para a comunidade escolar. Outro
ponto que chama atengdo ¢ o fato de alguns profissionais dos segmentos que
participaram da pesquisa (professores, coordenadores de curso, CGE e DEPEX)
dizerem conhecedores das atribuigdes dessas profissionais por acompanhar e
perceber o trabalho realizado, através do convivio, o que pode reduzir a sua atuagao,
langando-as ao limbo do controle burocratico, sem de fato aprofundar detidamente no
que apregoa o regulamento proprio do setor, alimentando, assim, a confusa e difusa
atuagdo dessas profissionais.

Placo (2010) sinaliza a importancia de definir e compartilhar fun¢des no
ambiente escolar, pois, embora cada um tenha a sua fungdo especifica, todos devem
estar conscientes das fungdes uns dos outros, de modo a colaborar para que os objetivos
sejam alcangados. A pedagoga tem o seu trabalho diretamente vinculado as acdes de
outras pessoas, o que condiciona pensar em uma visdo de totalidade, requerendo assim
ampla divulgacdo e delimitagdo das atribui¢des dessa profissional.

Os professores sinalizaram que o trabalho das pedagogas pode contribuir para a
melhoria da sua pratica profissional. O Professor Dion sugeriu: “Conhecendo as
maiores dificuldades dos professores e auxiliando-os nisso. Também encaminhando
solucdes, e ndo apenas comunicados sobre servigos atrasados ou feitos de forma
errada” (PROFESSOR DION, Questionario, 2021).

O Professor Elson disse:

Acredito ser um trabalho de parceria, tanto para casos pontuais como para
o coletivo. Pode nos auxiliar no aprimoramento do aprendizado dos
estudantes, em troca de experiéncias (ja& que muitas vezes os professores
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ndo conversam entre pares e fazem relatos as pedagogas), mediacdo de
conflitos, organizacdo do ambiente escolar (PROFESSOR ELSON,
Questionario, 2021).

O Professor Fred ressaltou: “O trabalho das pedagogas ampliou minha forma
de enxergar o aluno em duas frentes: tanto na empatia quanto na base tedrica (que eu
nao tenho)” (PROFESSOR FRED, Questionéario, 2021).

A declaracdo do Professor Dion carrega a percep¢ao da pedagoga
fiscalizadora, mas torna-se necessario esclarecer que o setor pedagodgico de uma
instituicdo de ensino deve assegurar a implementagdo das politicas e diretrizes
educacionais dos diferentes niveis/modalidades da educacdo, conforme legalmente
estabelecido. Essa prerrogativa nos indica que o NAP e as pedagogas necessitam
intervir, mediar e orientar para a efetividade de diretrizes educacionais, o que pode ser
interpretado como uma postura de “cobranga”. Sabendo das dificuldades nas relagdes
entre professores e pedagogas, faz-se necessario pensar formas mais efetivas de
assegurar a fluidez na execucdo das atividades educativas, contemplando as
prerrogativas legais, sem causar embates desnecessarios que tendem a distanciar o
trabalho colaborativo entre esses profissionais.

O Professor Elson destacou a parceria entre professores e pedagogas no sentido
de promover a troca de experiéncias e auxiliar no fomento ao conhecimento acerca dos
estudantes, revelando uma dificuldade dos docentes de estabelecerem didlogo entre seus
pares, reportando as pedagogas suas experiéncias. Nesse sentido, pensamos na demanda
emergente para que as pedagogas promovam em seus espacgos de atuagdo a formacao de
professores, principalmente pautada por praticas colaborativas. Pacheco e Flores (1999)
comentam que a cultura da individualizagdo, cristalizada no interior das institui¢des de
ensino, distante de uma cultura de colaboragdo, instiga que o professor cumpra a tarefa
que lhe ¢ atribuida, ndo tendo por habito partilhar as dividas e os problemas surgidos no
cotidiano escolar. E nesse cenario que se tornam fundamentais propostas de formacio
continua que visem romper com esse ciclo individualista e solitario do trabalho do
professor, para um ciclo solidario e coletivo (MELO, 2018).

O comentario do Professor Fred ratifica a importancia das acdes formativas
docentes, que visam a promog¢do de mudangas na pratica pedagogica dos professores e

instituem movimentos concretos de reflexdao sobre a agao.
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Assim como os professores, todos os coordenadores de curso, DEPEX e CGEs
também sinalizaram que a atuagdo das pedagogas pode contribuir para a melhoria do
trabalho deles a frente desses setores.

O Coordenador Blanco comenta:

O trabalho da coordenagdo deve ser desenvolvido em parceria com as
pedagogas, especialmente porque os coordenadores sdo renovados
frequentemente e as pedagogas ndo, sendo assim, tem a capacidade de dar
suporte, especialmente em questdes legais (COORDENADOR BLANCO,
Questionario, 2020).

O Coordenador Diego salienta:

Auxiliando nas demandas dos estudantes, nas inser¢des das normativas
que poderdo ser utilizadas em demandas apresentadas nas reunides do
curso, na atuacdo junto aos estudantes, no auxilio na elaboracdo de
estratégias que visem o ensino-aprendizagem (COORDENADOR DIEGO,
Questionario, 2020).

O CGE Almir salienta:

O primeiro passo para que o trabalho seja desempenhado com a exceléncia
que pode ser atingida é a confianga entre as partes. A seriedade, a
afetividade e o compromisso devem permear a relagdo - ai sim fica mais
facil estarmos (CGE e pedagogas) a frente da gestdo do ensino (CGE
ALMIR, Questionario, 2020).

As possibilidades de atuacdo discutidas pelos profissionais supracitados
sinalizam para a importancia do trabalho das pedagogas no que concerne a assessoria e
mediagdo dos processos de ensino-aprendizagem. Isso reflete a potencialidade do
trabalho das pedagogas no Campus Uberlandia, notadamente permeado por tensodes e
conquistas, mas, que acreditamos ser fundante para o estabelecimento de préaticas
alicercadas na compreensdo da natureza, dos objetivos e da proposta politico
pedagogica da institui¢ao.

A maioria dos professores ressaltou ter bom relacionamento com as pedagogas e
trés docentes afirmaram que essa relagdo ndo ¢ muito boa. O Professor Guido disse
“Temos perspectivas e prioridades diferentes para o ensino e a aprendizagem”

(PROFESSOR GUIDO, Questiondrio, 2021) e o Professor Hugo comentou: “Nao ¢
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muito boa. Falta definir melhor os papeis de cada cargo” (PROFESSOR HUGO,
Questionario, 2021).

O Coordenador Yan comenta: “A relagdo ¢ muito boa. Porém, penso que ha
necessidade de momentos concretos para se estabelecer metas e método de trabalho
em conjunto para atender as demandas do curso em consonancia com as atribuigdes
da pedagoga” (COORDENADOR YAN, Questiondrio, 2021).

A afirmativa do Professor Guido nos remete a reflexdo sobre a diferenga de
perspectivas e prioridades para o ensino-aprendizagem de ambos profissionais. O
espaco escolar tem a capacidade de conglomerar a diversidade de pensamentos acerca
da educacdo, mas a diferenca ndo pode motivar a dificuldade nas relacdes,
principalmente por atores tdo essenciais no ambito escolar. A pouca definicdo das
atribuicoes das pedagogas, conforme salientado pelo Professor Hugo, atrelado a
auséncia de momentos para definicdo de estratégias e metas, posto pelo Coordenador
Yan, comprometem os processos educativos e podem contribuir para a alteragdo do
clima organizacional. Assim, como ja salientado em outras narrativas, o fomento as
agoes formativas pode se apresentar como um caminho possivel para a discussao e o
estudo sobre as agdes educativas no espaco escolar, minimizando a distancia entre
pedagogas e professores, favorecendo o trabalho coletivo, participativo e
colaborativo.

Podemos perceber que as pedagogas possuem boa relagdo com os
coordenadores de curso, CGEs e¢ DEPEX. O bom relacionamento entre esses
profissionais pode ser explicado pelo fato de suas atribuigdes estarem diretamente
vinculadas, permeadas pelo constante didlogo, através da participagdo nas reunioes
entre esses setores e através da Comissdo de Assessoramento Técnico Educacional
(CATE)* ¢ o acompanhamento de curso por parte das pedagogas. Ressaltamos que
no Campus Uberlandia cada pedagoga ¢ responsavel por acompanhar um niimero de
cursos, 0 que tem possibilitado imergir nas necessidades, desafios e conquistas dos

cursos que prestam a assessoria pedagogica.

*'A Comissdo de Assessoramento Técnico Educacional é um 6rgdo, de carater consultivo, propositivo, de
assessoramento em matéria de ensino, no ambito do Campus, vinculado a Diretoria de Ensino, Pesquisa e
Extensdo. A Comissdo de Assessoramento Técnico Educacional do Campus possuira a seguinte
composic¢do: 1. o Diretor de Ensino, Pesquisa e Extensdo; II. o Coordenador Geral de Ensino; III. o
Coordenador Geral de Apoio ao Educando; IV. o Coordenador do NAP; V. os Coordenadores de Curso;
VI. os membros do NAP. (Fonte: Portaria n° 072 de 02 de agosto de 2016.) No ano de 2020 a nova gestao
do Campus Uberlandia extinguiu a CATE, minimizando as possibilidades de didlogo e participagdo do
NAP nas questdes relacionadas ao ensino.
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A pedagoga ¢ apenas uma das protagonistas que compdem o coletivo da escola.
Ela precisa estar consciente de que seu trabalho ndo acontece de forma isolada, mas
articulada com os demais atores, o que instiga a buscar um relacionamento acolhedor,
uma escuta ativa e agoes mais colaborativas.

O CGE Almir ressalta:

A relagdo nunca foi conflituosa e, desde o principio, foi de aprendizado.
Aprendizado em varios sentidos e citarei o primeiro, que me foi muito
caro: foi necessario de ambos os lados perceber que havia algo a aprender
com a outra parte. Apds isso vieram as trocas de informagdes, experiéncias
e vivéncias. E veio o crescimento na adversidade, quando problemas
apareceram. A relagdo enquanto colega sempre foi positiva e enquanto
chefia foi mais produtiva do que eu esperava que pudesse ser. Na minha
visdo, precisei enxergar o corpo pedagdgico como um corpo - cada um tem
suas potencialidades e suas fraquezas - e trabalhar bem com o corpo. Me
livrei de preconceitos e de suposicdes que fazia. Acredito que
conseguimos juntos, vestir a mesma camisa e fazermos um bom trabalho.
E engragado que uma das criticas que recebi da minha atuagio foi de
superprote¢do as pedagogas - uma critica que ha trés anos atras jamais
pensaria receber. Novamente, na minha opinido, o que foi visto como
prote¢do eu vejo como valorizagdo (CGE ALMIR, Questionario, 2020).

A narrativa do CGE Almir nos remete a uma relagdo estabelecida pelo respeito e
pelo didlogo entre a chefia e a equipe de pedagogas, em que o reconhecimento da
complexidade ¢ da dinamica das intera¢des foi primordial para o alcance da parceria na
execu¢do e na gestdo do trabalho pedagodgico. Para manter uma equipe articulada e
envolvida com o desenvolvimento das atividades, o CGE Almir percebeu as
potencialidades e dificuldades de cada membro da equipe, de modo que cada uma
pudesse contribuir de forma efetiva e em consonancia com os objetivos propostos para o
trabalho. E importante salientar que o trabalho desenvolvido em parceria com a equipe
de pedagogas, revelou novas formas de perceber e creditar as atribuicdes dessas
profissionais, visto que o CGE Almir relata ter se livrado de preconceitos e de
suposicdes que fazia sobre a dindmica de trabalho dessas profissionais, antes de ocupar
o cargo de gestdo. Nesta perspectiva, (re)conhecer e observar os fatores culturais
(in)visiveis nas organizacdes € uma forma de entender os individuos, considerando suas
necessidades, expectativas e interesses para a condugdo de praticas de gestdo que
valorizem a integralidade do humano.

Os professores avaliaram a atuacdo das pedagogas e, para a maioria deles a

relacdo € considerada boa. A Professora Azi comenta:
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Nao coloquei 6tima, pois ja vivenciei situacdes tensas de exposi¢do de
situacdes de forma inconveniente para alunos; ja me senti cobrada de
forma excessiva e de alguma forma isso deixa alguma mancha. Mas em
geral é boa, que significa que na maior parte das vezes, com a maior parte
das pessoas, ¢ tranquilo o relacionamento (PROFESSORA AZI,
Questionario, 2021).

Em relacido a comportamentos e atitudes, Saviani (1996) enfatiza a
necessidade da pedagoga saber transformar os momentos e as experiéncias vividas
em oportunidades de aprendizado. Quirino (2015) salienta que apesar das
dificuldades que abrangem os aspectos burocraticos € organizacionais, a dimensao
humana do seu trabalho e a postura ética voltada para os interesses dos educandos/as
e dos professores/as devem ser o mote de atuagdo da pedagoga.

Nesse sentido, o relato da Professora Azi demonstra desconforto com as
atitudes de algumas pedagogas no seu cotidiano de trabalho. H4 que se cuidar para
que as pedagogas se comprometam com o desenvolvimento dos seus saberes
comportamentais-atitudinais, conforme conceitua Saviani (1996), categoria essa que
abrange o dominio de comportamentos e vivéncias necessarias para o trabalho
educativo, desde atitudes, posturas, coeréncia, clareza, justi¢a, equidade, didlogo,
respeito as pessoas dos educandos e professores, visto a sua posicdo estratégica de
articular os diversos segmentos que compdem o cenario escolar.

Para o Professor Guido: “Acho que a ‘apagacdo de incéndio’ do trabalho
escolar impede uma O6tima atuacdo. Faltam projetos” (PROFESSOR GUIDO,
Questionario, 2021). A resposta do Professor Guido nos condiciona a pensar que a
atuacdo das pedagogas ndo pode ser pautada na resolucdo de problemas emergentes,
mas no planejamento e na coordenacdo de acdes, viabilizando, assim, um trabalho
pensado, articulado e focado nos processos de ensino-aprendizagem. O registro
dessas atividades também ¢ fundamental para validar o trabalho e a agdo do setor
pedagogico, visto uma atuacdo diversa e em diferentes espacos, além de preservar a
memoria da atuacdo da equipe de pedagogas.

Os coordenadores de curso avaliaram positivamente o trabalho desenvolvido

pelas pedagogas. O Coordenador Juan comentou:

Penso que muitas das vezes as pedagogas tém restringido suas praticas no
acompanhamento de problemas dos discentes, atendimento aos pais e
atividades de gestdo ndo relacionados diretamente a atividades
educacionais mais amplas (restringem-se a organizagdo dos horarios,
cobrangas em datas de aplicagdes de provas e trabalhos). Atividades que
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deveriam ser de atendimento de outros setores da instituicdo, como por
exemplo, tratativas com pais, que seriam talvez de atribui¢do do préprio
coordenador do curso ou do CGAE oneram as pedagogas em tempo. Deixo
aqui uma pergunta: quantos treinamentos foram ofertados pela equipe
pedagodgica nos ultimos cinco anos aos docentes (excluir as reunides
pedagogicas que tém sido de cardter administrativo) e quais foram as
participacdes efetivas na confecgdo de projetos pedagodgicos e
regulamentos na area de ensino? As pedagogas tém feito um trabalho de
gestdo apoiando os coordenadores na defini¢do dos rumos de cursos?
Enfim, sdo questdes que também levanto apesar de ndo ter uma boa nogao
de qual seria o real papel da pedagoga na instituigdo (COORDENADOR
JUAN, Questionario, 2021).

O Coordenador Juan levanta questdes importantes relacionadas as atribuicdes
das pedagogas no Campus Uberlandia. Conforme ja explicitado em outras narrativas,
ha uma tendéncia de considerar a atuacdo das pedagogas as atividades burocraticas,
distanciando-as da sua importancia de contribuir com os processos educativos, além
do desconhecimento de muitos profissionais acerca das atribui¢des das pedagogas no
Campus Uberlandia. O Coordenador Juan posiciona-se favoravel ao envolvimento
efetivo das pedagogas com o “treinamento” de professores. Acreditamos que alcance
das atribuicoes das pedagogas deve pautar-se por agdes formativas de professores que
se aproximam da perspectiva apontada por Porto (2004), interativo-construtivista,
cujas caracteristicas sdo: dialética, reflexiva, critica, investigativa, que se organiza a
partir dos contextos educativos e das necessidades dos sujeitos a quem se destina,
distanciada, assim, de praticas de “treinamento” de professores sugerido pelo
Coordenador Juan.

Portanto, ¢ fundamental que a aten¢do com o trabalho de formacdo “deve
contribuir com o aperfeigoamento profissional de cada um dos professores e, a0 mesmo
tempo, ajudar a constitui-los enquanto grupo” (VASCONCELOS, 2002, p. 88). Outro
ponto relevante na narrativa do Coordenador Juan ¢ sobre a atuacdo das pedagogas
junto as coordenagdes de curso, de modo a estabelecer os objetivos e metas para validar
o bom andamento dos processos educativos dos cursos.

O Coordenador Téo salienta:

Considero regular, pois muitas das atribui¢cdes, importantes para a
melhoria do curso ndo sdo realizadas. Isso se deve as diversas outras
atribuicdes que a pedagoga possui e muitas vezes outras atividades que
desenvolvem que ndo sdo suas atribui¢cdes. Além disso, percebo que ha
uma demanda enorme de tempo destinado ou ocupado com atendimento
aos discentes, e que muitas vezes poderia ser minimizado através de uma
estratégia melhor planejada de trabalho (COORDENADOR TEO,
Questionario, 2021).
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Podemos notar que a narrativa do Coordenador Téo corrobora com as
afirmacdes do Coordenador Juan. Ambos coordenadores percebem uma atuagdo
difusa das pedagogas, visto que muitas atividades desempenhadas ndo atendem ao
arcabouco de atribuigdes que contemplem uma parceria mais efetiva com os
coordenadores de curso.

O DEPEX Edu avaliou como boa a atuacao das pedagogas ¢ os CGEs Graga e
Almir avaliaram como oOtima a atuagdo das pedagogas frente as demandas de
trabalho. O DEPEX Edu comentou: “Penso que as atividades burocraticas e
administrativas tém tomado muito tempo que poderiam estar se dedicando a
demandas cruciais das agdes pedagdgicas da instituicdo” (DEPEX EDU,
Questionario, 2021).

Os professores também fizeram mencdo ao que necessita ser revisto ou
aprimorado na atuacdo das pedagogas no Campus Uberlandia. O Professor Dilo
ressalta: “E preciso desburocratizar um pouco a fungio e torna-la mais atuante no
sentido de realizar projetos que auxiliem os professores ndo s6 no processo de
ensino-aprendizagem como também na identidade de professor” (PROFESSOR
DILO, Questionario, 2021).

Para o Professor Jorge: “E fundamental definir as atribui¢des do setor
pedagogico” (PROFESSOR JORGE, Questionario, 2021) e o Professor lago
complementa: “A atuagdo da pedagoga deveria ser prevista com maior autonomia, €
ndo a depender de pessoas a frente de cargos de gestdo (que podem tolher o trabalho
do mesmo)” (PROFESSOR TAGO, Questionario, 2021).

O DEPEX complementou: “Ter maior atuagdo no processo de ensino-
aprendizagem, trabalhando junto com os docentes e discentes da instituicdo. E
preciso passar algumas atribui¢cdes burocraticas e administrativas para outros setores
ou coordenagdes”.

E recorrente nas narrativas a percepcio de um trabalho burocratico
desenvolvido pelas pedagogas. Quirino (2015) aponta que as pedagogas “por nao
terem a definicdo clara do seu papel e, mais ainda, por ndo possuirem os saberes
constituintes e constitutivos da docéncia, passam a exercer atividades que ndo
deveriam fazer parte da sua atuacdo nas escolas” (QUIRINO, 2015, p.34). Assim
sendo, deixam de dedicar-se a pensar nas questdes do ensino, para atuar em frentes
que pouco contribuem para a afirmacdo, a resisténcia e o reconhecimento dessa

profissional nos IFs. Quirino (2015) salienta que a indefini¢cdo nos papéis e a caréncia
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dos saberes necessarios a atuacao sao fontes constantes de desentendimentos e crises
entre os profissionais da escola, comprometendo, assim, 0s processos educativos.

A CGE Graga sugeriu “maior parceria entre os setores (NAP, CGE, DEPEX e
Coordenacgao Geral de Atendimento ao Educando - CGAE) para a estruturagao de
acoes” (CGE GRACA, Questionario, 2021). O CGE Almir disse: “Aprimorar os
projetos de formagdo conjunta que aproximem a area pedagogica dos professores e
dos demais servidores ligados ao ensino ou a administracdo” (CGE ALMIR,
Questionario, 2021).

A parceria conclamada pelos CGEs vai ao encontro do que Orsolon (2003)
defende, uma vez que a pedagoga por ser um dos agentes que compde o coletivo da
escola, e, sendo requerida dessa profissional a habilidade de coordenar, é necessario
direcionar suas acoes para a transformagao e estar consciente de que seu trabalho ndo
se da isoladamente, mas nesse coletivo, mediante a articulacao entre diferentes atores
escolares, no sentido da constru¢do de um projeto pedagogico transformador.

O CGE Almir, em sua narrativa, faz mengao aos projetos de formacao docente

e, segundo Machado (2008):

¢ pressuposto basico que o docente da educagdo profissional seja,
essencialmente, um sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho
coletivo e a agdo critica e cooperativa, comprometido com sua atualizagdo
permanente na area de formagdo especifica e pedagogica [...] (MACHADO,
2008, p. 17).

Assim, € notoria a necessidade expressa pelos diferentes atores com os quais as
pedagogas atuam, de fomentar os processos de formacdo continua de professores e,
especialmente a perspectiva colaborativa, pode ser um caminho para superar agdes
formativas de carater individual e fragmentado, considerando a formacdo como um
processo coletivo e dindmico que, certamente, favorecera a aproximagdo entre
professores e pedagogas.

Segundo os professores, dois aspectos na atuacdo das pedagogas sdao muito
relevantes e que contribuem para o atendimento as suas demandas: o acompanhamento
dos estudantes, ressaltado por cinco professores, e a oferta de formagdo continua de
professores, mencionada por trés docentes.

E relevante a contribui¢io das pedagogas para a o incentivo a permanéncia e ao
bom desempenho dos estudantes dentro da institui¢do, despontando como importante

elo entre instituicdo/familia/estudantes. Geralmente, ¢ a primeira profissional a ser
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procurada pela familia quando vai a instituicdo para obter informagdes sobre o
desempenho escolar de seus filhos. Apesar dos professores reconhecerem a contribui¢do
das pedagogas no acompanhamento discente, ha coordenadores de curso que apontam a
necessidade de delegar a outros profissionais esse atendimento.

Tanto professores como os CGEs Graga e Almir alertaram sobre a importancia
das pedagogas atuarem na oferta de formagdo docente. Especialmente na EPT, a
formagao de professores ¢ uma necessidade emergente, visto apresentar-se como um
caminho possivel para contemplar a expectativa em torno da ideia basica que define os
Institutos Federais, constante em lei e que constitui a identidade dessas instituigdes,
conforme mencionamos na Secado II desta tese.

As identidades profissionais, sejam de alunos e de servidores, estdo intimamente
ligadas a identidade institucional. Nesse sentido, a formagdo de professores (e de
servidores) ¢ fundamental para que se possa refletir criticamente acerca das
expectativas, das identidades e dos horizontes dentro da politica de formar para a pratica
da cidadania consciente em consonancia com as necessidades da sociedade, tdo
presentes nos projetos de educagdo dos IFs.

Os professores também sinalizaram que a organizagdo de eventos, as reunides de
cunho pedagdgico, o auxilio na elabora¢ao dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) e
a mediacao de situagdes problema sdo atividades que auxiliam e contribuem para o
desempenho das atividades docentes.

Parte significativa dos professores, sendo onze deles, que responderam ao
questionario, pontuou a necessidade de aprimorar a relagdo entre pedagoga e docentes.
Conforme ja salientado e discutido no topico anterior, as pedagogas percebem que ha
resisténcias e (pre)conceitos por parte dos professores em relacdo a sua atuagdo.
Podemos apreender que de ambas as partes € notorio o incomodo dessa relagdo. Os
professores propuseram como forma de estreitar os lagos mais parceria e amizade,
encontros e reunides para tratar das questdes pedagogicas, da identidade do [FTM e da
identidade dos seus profissionais, além de estimular os trabalhos em grupo entre
professores e pedagogas.

O Professor Lian comentou: “Os ‘Ciclos de Estudos Reflexivos’ ¢ um
excelente exemplo - dindmicas de capacitacdo feitas em comum acordo”
(PROFESSOR LIAN, Questionario, 2021). O comentario do Professor Lian ressalta a
forma como ¢ conduzida essa acdo formativa, em que o coletivo ganha protagonismo

e, de forma colaborativa, define os caminhos para alcancar os objetivos propostos.
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No entendimento do Professor Lian, as pedagogas deveriam conduzir suas agdes no
mesmo formato que conduzem os “Ciclos”, mediando agdes coletivas e
colaborativas.

Entre os coordenadores de curso também foi apontada a necessidade de
aprimorar a relacao entre eles e as pedagogas da instituigdo. O Coordenador Yan

sugere:

Sistematizar o estabelecimento de metas e método de trabalho entre
pedagogas e coordenadores de curso. Caso isso fosse sistematizado dentro
do IFTM, ndo haveria problema, pois muitas vezes o coordenador do curso
ndo conhece as atribui¢des da pedagoga e este ndo propde ag¢des em
conjunto. Havendo um plano de agdes pré-estabelecidas teremos melhorias
significativas (COORDENADOR Y AN, Questionario, 2021).

A sugestao do Coordenador Yan visa aproximar pedagogas ¢ coordenadores de
curso objetivando alinhar as a¢des, de modo que, cada profissional, de acordo com
suas atribui¢des, possa contribuir para que os processos educativos sejam efetivos. E
importante mencionar, novamente, que no Campus Uberlandia, apesar do setor
pedagogico realizar um trabalho integrado ha, internamente, a divisdo nos
acompanhamentos pedagdgicos dos cursos da instituicdo, delegando a cada pedagoga
um numero de cursos para os quais da assessoria. O desconhecimento das atribuigdes
das pedagogas € um ponto recorrente nas narrativas de professores e coordenadores de
curso, que possivelmente pode gerar distanciamento e inviabilizar parcerias.

O Coordenador Diego afirma:

Acho pertinente manter a oferta dos “Ciclos Reflexivos”, que foi um canal
de abertura ao dialogo e a reflexio das duas profissdes. E preciso repensar
as agdes no dia a dia, maior dialogo. Promover agdes psicossociais entre os
profissionais para que o pessoal ndo desgaste o profissional, do tipo: ndo
trabalho com fulano como coordenador, ndo quero fulana como pedagoga
do curso... isso ¢ uma banalidade sem tamanho para um proposito tdo
nobre quanto a educagdo. Temos que entender que vamos todos caducar
juntos e precisamos ser tolerantes com erros e defeitos de cada um,
valorizar mais as virtudes de cada um, todos somos faliveis
(COORDENADOR DIEGO, Questionario, 2021).

O registro do Coordenador Diego valida a importancia da oferta de agdes
formativas docentes por parte das pedagogas. Os “Ciclos”, cenario da investigagdao da
proxima Secdo, sdo entendidos como espacos efetivos de formagdo, na perspectiva
apontada por Ibiapina, (2008) que servem de referencial para o aprendizado

profissional e o desenvolvimento do conhecimento cientifico.
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Tardif (2014) comenta que profissionalizar o ensino exige estreitar o vinculo
entre a formacdo continua e a profissdo, de modo que “os professores ndo sdo mais
considerados alunos, mas parceiros e atores de sua propria formagdo, que eles vao
definir em sua propria linguagem e em funcao de seus proprios objetivos” (TARDIF,
2014, p.292).

Esses espagos de formagdo promovidos pelas pedagogas no Campus Uberlandia,
passam a se consolidar como possibilidades de producio de saberes e desenvolvimento
profissional tanto de professores, quanto das proprias pedagogas. Essas dimensdes
instigam o avango nos conhecimentos produzidos no interior da escola e fomentam o
desenvolvimento profissional de todos os envolvidos, o que ratifica a necessidade de
institucionalizagdo de um projeto tdo fecundo de (trans)formacdo de pessoas.

O DEPEX Edu afirma que ¢ necessario aprimorar a relagdo entre pedagogas e a
diretoria, afirmando que “precisa ter mais tempo de didlogo e elaboracdo de projetos
de melhorias de ensino-aprendizagem” (DEPEX EDU, Questionario, 2021). O CGE
Almir afirmou que ndo ¢é necessario, em contrapartida a CGE Graga disse que ¢

importante aprimorar essa relagdo, afirmando:

Creio que todo CGE deve se inteirar das atribui¢cdes de seu cargo ¢ das
pedagogas antes de dar inicio a sua gestdo, estreitar o relacionamento com
o NAP e levar em consideragdo a experiéncia e opinido desses
profissionais nas propostas a serem desenvolvidas no cotidiano escolar,
facilitando, assim, a gestdo (CGE GRACA, Questionario, 2020).

A narrativa do DEPEX Edu nos mobiliza a pensar na fungdo mediadora dessa
diretoria, estabelecendo os didlogos necessarios entre os profissionais envolvidos com o
setor de ensino no Campus. Sabemos da importancia da profissional de Pedagogia em
promover um trabalho que vise a participacdo do coletivo escolar, viabilizado também,
a partir do didlogo. Cabe também aos profissionais a frente da gestdo de ensino se
responsabilizarem por criar um ambiente organizacional fluido, que instigue o didlogo,
o envolvimento, a troca de experiéncias € de conhecimento, ndo delegando apenas as
pedagogas essa atribuicdo. Fonseca (2017) comenta que em alguns casos a pedagoga ¢

visto como:

[...] agente executor das agdes concebidas pelos gestores, ocupando-se,
prioritariamente, das questdes técnicas ligadas ao ensino. Entre os reflexos
desse cenario as pedagogas destacam: o acesso limitado as informagdes
havendo, em alguns momentos, o seu desconhecimento; o comprometimento
da autonomia do setor, que oscila entre periodos com maior € menor atuagdo
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do grupo em acdes inerentes ao planejamento que, por sua vez, interfere na
propria integracdo entre as pedagogas e entres estes e 0s outros profissionais
(FONSECA, 2017, p. 76).

Conforme explicitado por Fonseca (2017) ha situagdes em que a pedagoga nao
participa efetivamente dos didlogos promovidos pela gestdo, tornando-se apenas
executores de agdes estabelecidas por outros profissionais. Isso pode potencializar
relagdes tensionadas que pouco colaboram para a afirmagdo dessa profissional no
espago escolar.

Notadamente, ha que se deter na afirmacdo do DEPEX Edu quando sugere que
as pedagogas dediquem mais tempo a propor e executar projetos que tenham como foco
o ensino-aprendizagem.

A CGE Graga destaca que conhecer as atribuigdes dos cargos, sejam eles
ocupados por pedagogas ou pelo coordenador geral de ensino, auxilia no
estabelecimento de relacdes mais harmoniosas e possibilita que os profissionais possam
contribuir efetivamente com as agdes propostas.

Podemos apreender que a identidade profissional ¢ construida ndo apenas por
processos formativos, mas substanciada também por processos de socializa¢dao
profissional, em que ocorrem a percepcdo, o entendimento e a incorporagdo das
caracteristicas de identificacdo profissional. A socializagcdo abarca os conhecimentos
formais, os comportamentos, os habitos e os valores, além de envolver as negociacdes
proprias das relagdes estabelecidas com os outros.

Ao longo deste topico, podemos apreender alguns indicios dos movimentos de
constituicdo das identidades profissionais das pedagogas do Campus Uberlandia.
Algumas situagdes relatadas tendem a margear o trabalho das pedagogas, conforme
conseguimos apurar: o pouco entendimento das atribuicdes do cargo, a percepgao
fiscalizadora do trabalho desenvolvido, uma rotina burocratizada, resisténcias em
relacdo a atuacdo, bem como a falta de um territério proprio de atuacdo que propicie
maior autonomia para o desenvolvimento do trabalho.

Percebemos também a auséncia de reconhecimento das pedagogas em alguns
espacgos institucionais, além da necessidade de reafirmagdo do trabalho da equipe
pedagogica com as alternancias de gestdo, apresentando como desafios que necessitam
ser superados. Esse panorama nos instiga a pensar em caminhos para construir relagdes
mais dialdgicas e colaborativas entre os diversos atores que compdem o ideario

educativo desse /ocus. Nessa esteira, os professores, coordenadores de curso, CGEs e
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DEPEX exaltaram a importancia da oferta de agdes formativas docentes por parte das
pedagogas, indicando um caminho possivel para a condug¢do de relagdes mais
harmoniosas, além de se constituir um espago para pensar e refletir sobre a pratica
educativa, além de se apresentar como uma politica institucional para o
desenvolvimento profissional de professores e pedagogas.

Nesse sentido, na préoxima Se¢do, nos dedicaremos a desbravar os saberes que
substanciam as identidades das pedagogas, construidos e mobilizados a partir da oferta

da acao formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”.
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V

ENTRE VIVENCIAS E SABERES: profissionalidades que se afirmam

i)

Os “olhos” com que “revejo” ja ndo sdo os “olhos” com que “vi”.
Ninguém fala do que passou a ndo ser na e da perspectiva do que passa.

(Paulo Freire, 2019, p.22)

Que a importdncia de uma coisa

Nao se mede com fita métrica

Nem com balancas

Nem barometros, etc.

Que a importdncia de uma coisa ha que ser medida
Pelo encantamento que a coisa produza em nos.

(Manuel de Barros)
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As epigrafes que ilustram esta Secdo ditam os sentidos e os sentimentos
mobilizados pela a¢do formativa docente “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na
EPT” no cotidiano de atuagdo das pedagogas do IFTM Campus Uberlandia. A

Pedagoga Ana comenta:

Apds a instituicdo dos Ciclos de Estudos no Campus Uberlandia, foi a coisa
mais linda da minha pratica, como pedagoga. Foi um espago onde eu me
redescobri como pedagoga. Foi um espaco onde os professores também se
redescobriram. Mais que um espago de troca, de aperfeigoamento, é um
espago de pertencimento, de comunidade (PEDAGOGA ANA, Entrevista,
2021).

A narrativa de Ana expde o movimento de ressignificar a sua atuagdo como
pedagoga, o que nos instiga a pensar na produgdo e na reconstru¢do de saberes que
reverberam para além da participagdo das profissionais na elaboragao e execugao dessa
acdo formativa.

Assim, por se tratar de algo tdo expressivo na atuacdo dessas profissionais,
torna-se fundamental considerar suas subjetividades e suas vivéncias na busca de
identificar os seus saberes profissionais. Ancoramos nossa justificativa em Tardif
(2014) que advoga: “toda pesquisa sobre o ensino tem, por conseguinte, o dever de
registrar (...) a subjetividade de atores em acdo, assim como os conhecimentos € o saber
fazer por eles mobilizados na acdo cotidiana” (TARDIF, 2014, p. 230).

Diante do exposto, nesta Secdo, desvelaremos os saberes profissionais das
pedagogas que atuam no IFTM Campus Uberlandia e, para tanto, consideramos
importante apresentar, inicialmente, as bases tedricas e praticas da agdo formativa
docente “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” para compreendermos o
lugar de fala dessas pedagogas.

Em seguida, destacaremos as filiagdes tedricas para os conceitos basilares de
saberes profissionais, que compdem as Dimensdes Técnica, Humana, Politica e Social
do trabalho das pedagogas. Consideramos que as dimensdes supracitadas constituem
uma unidade que resulta em um recurso concreto e integrado a servigo da agdo, pois €
na a¢ao que os saberes assumem seu maior significado.

Finalmente, buscaremos identificar os saberes profissionais a partir das
entrevistas concedidas pelas pedagogas, das cartas pedagogicas escritas por elas na 1% e
2* Edi¢ao da acao formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” e da

transcri¢do do documentario “Trajetorias” por elas protagonizado. A conjungdo desses



165

trés documentos revela, a partir das subjetividades e das vivéncias das pedagogas, os
seus saberes, provenientes de suas atividades, que sdo produzidos, compartilhados e

reconstruidos.
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5.1- “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na Educacdo Profissional e

Tecnologica” — uma acio formativa na perspectiva colaborativa

A orientacdo neoliberal tende a consolidar o trabalho docente sob a Otica
produtivista, intensificando a competitividade e o individualismo. Os docentes nos IFs
assumem frentes que vao além do magistério, quais sejam: orientando os estudantes em
projetos de pesquisas, em trabalhos de conclusdo de curso e projetos de extensdo, em
atividades administrativas, atuando em fungdes de gestdo, além de ser designado a
participar de comissdes com as mais diversas possibilidades de atuacdo (seja de cunho
pedagégico ou administrativo). E também exigido dos professores, nessas institui¢des, a
produgdo do conhecimento, a definicdo de temas das pesquisas, a aproximagdo com as
empresas locais, a performance de producdo cientifica e técnica, a participagdo em
eventos, o cumprimento de metas institucionais, a exigéncia por resultados, dentre
outras atividades.

Essa diversidade na atuagdo docente pode desvirtuar o ambiente escolar como
espago colaborativo e coletivo na produgao de conhecimento. Melo (2018) comenta que
esse ambiente orientado para o individualismo, cultiva a naturalizagdo da
competitividade, da disputa de egos e da formagdo de guetos de poder, tornando a
escola um espago hostil e adoecedor. E nesse cenario que se tornam fundamentais
propostas de formacdo continua que visem romper com esse ciclo individualista e
solitario do trabalho do professor, para um ciclo solidario e coletivo (MELO, 2018).

Desde 2014, as pedagogas do IFTM Campus Uberlandia aplicavam
questionarios para sondar as percepcdes dos docentes acerca das reunides pedagogicas
de inicio de semestre. Essas reunides, em sua grande maioria, eram pensadas e
executadas pelas pedagogas em parceria com a CGE e DEPEX, que promoviam
palestras com profissionais externos, oficinas, mesas redondas, dentre outras atividades,
porém essas acdes sempre eram pontuais, geralmente com um carater instrumental e
técnico.

A equipe de pedagogas avaliou os questionarios respondidos no periodo de 2014
a 2018 e puderam constatar que os professores sentiam a necessidade de um espago para
trocas de experiéncias e para a formacao docente, além de registrarem que possuiam
diversas necessidades formativas que nao haviam sido contempladas nos momentos de
formacgao promovidos através das Reunides Pedagogicas.

Nesse sentido, Melo (2018) comenta:
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Os espagos de formacdo continua de professores passam a se consolidar
como oportunidades de desenvolvimento profissional e aprimoramento das
praticas docentes. Os professores, ao analisarem suas agdes ultrapassam a
perspectiva da racionalidade técnica e se colocam como atores do processo
numa relagdo dialética entre teoria e pratica refletida (MELO, 2018, p. 127).

Entendemos que esse olhar para além da racionalidade técnica auxilia na
compreensdo do professor como sujeito historico, munido de subjetividade e de
intencionalidade. Assim, a docéncia € projetada com significado proprio para cada
sujeito a partir das suas necessidades formativas.

Diante do exposto, no segundo semestre de 2018, a coordenadora do NAP,
visando atender a demanda emergente por uma formagdo docente que contemplasse as
necessidades formativas dos professores, apresentou para o grupo de pedagogas a
proposta de uma acdo formativa docente, intitulada “Ciclos de Estudos Reflexivos: a
docéncia na EPT”. A proposta também tinha o objetivo de construir um ambiente para a
troca de experiéncias, visando instituir um trabalho mais colaborativo entre docentes-
docentes e docentes-pedagogas, na tentativa de romper, assim, com as amarras que
relacionam os IFs com o atendimento as demandas do mercado e ao discurso
meritocratico e competitivo que minimizam as possibilidades de fomento a formagao
emancipatoria e que validam relagdes humanas mais acirradas.

Essa acdo formativa foi inspirada nos pressupostos metodologicos da pesquisa
colaborativa de Ibiapina (2008), sendo os “Ciclos de Estudos Reflexivos” entendidos
como espacos efetivos de formacdo, na perspectiva apontada pela autora com a
finalidade de desencadear “processos formativos que servem de referencial para o
aprendizado profissional e o desenvolvimento do conhecimento cientifico”
(IBIAPINA, 2008, p. 72). Segundo Aguiar e Ferreira (2007), os “Ciclos de Estudos

Reflexivos” constituem:

(...) um procedimento complexo de construgdo, (re)construcdo de
conhecimento e do proprio processo cognoscitivo, uma vez que as analises
e discussdes neles vivenciadas oportunizam, além da reconstrugdo dos
saberes, a reconsideracdo de wvalores, crengas e objetivos de agdo,
propiciando a opg¢do por alternativas mais eficazes a solu¢do dos
problemas vivenciados no cotidiano da pratica pedagogica (AGUIAR e
FERREIRA, 2007, p. 76).

Os “Ciclos de Estudos Reflexivos” sdo compostos por sessdes reflexivas que

sao:
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(...) espagos de criagdo de novas relagdes entre teoria e pratica, permitindo
que o professor possa compreender o que, como e o porqué das suas acdes.
E principalmente, porque propicia condi¢des do docente perceber que as
opcdes afetam as praticas (IBIAPINA, 2008, p. 97).

As sessdes reflexivas foram planejadas pelas pedagogas e constituem uma
importante fonte de conhecimentos por possibilitar a convivéncia entre pares, por meio
da troca de experiéncias, ampliagdo do repertdrio de saberes e a compreensdo de modo
mais profundo do contexto complexo e multifacetado em que atuam profissionalmente.

Durante o primeiro semestre de 2018, as pedagogas se envolveram com os
estudos sobre a metodologia dessa formagdo e com as tematicas ‘“identidade
profissional, saberes e desenvolvimento profissional docente”. Ficou acertado que duas
pedagogas ficariam a frente da coordenagdo dos “Ciclos” e as demais componentes do
NAP auxiliariam nas demandas que surgissem. E importante ressaltar a horizontalidade
das decisdes, apesar da opgdo por coordenadoras, visto que todas as envolvidas
participavam das defini¢des que se fizessem necessarias de modo democratico.

Concomitante aos estudos foi pensado os detalhes da organizagdo da agdo
formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”, tais como: o local
reservado para os encontros; cronograma com as reunides do NAP exclusivas para tratar
da acdo formativa e do seu planejamento; cronograma de organizagdo do ambiente,
revezando entre as componentes do NAP, de modo a ndo sobrecarregar ninguém; a
organizacdo dos horarios dos professores que se inscreveram para o projeto de
formagdo, em que professor tem a sua participacao nos “Ciclos” assegurada e reservada
em seu horario de trabalho; criagdo da identidade visual do projeto de formagdo, com a
confeccdo de material de apoio, tais como pastas e blocos de anotagdes, conforme
Figura 3, além de slides personalizados e banners que compunham o ambiente da sala,

dentre outros.
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Figura 3: Pastas e blocos de anotagdes
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Fonte: Arquivo do NAP — IFTM Campus Uberlandia.

Ainda durante o 1° semestre de 2018, as pedagogas fizeram ampla divulgagdo da
oferta da acdo formativa entre os professores do IFTM Campus Uberlandia. Todos os
professores receberam o convite para participarem da formacdo, bem como as
orientacdes sobre a inscri¢do, pois seriam oferecidas 18 vagas para os participantes. A
op¢do por limitar o nimero de vagas na agdo formativa contribui para instigar a
participacdo de todos de modo igualitario, oportunizando e valorizando as falas, as
opinides e as contribuicdes dos participantes, o que poderia ser inviabilizado com um
nimero superior de participantes.

As pedagogas consideram fundamental que a participacdo nas agdes formativas
de cunho colaborativo ndo seja imposta. Assim, a voluntariedade ¢ entendida como uma
condi¢do que favorecerda o desenvolvimento profissional dos participantes. Pacheco e
Flores (1999) comentam que quando a formacdo ndo corresponde a uma necessidade
sentida pelo professor ¢ tendencioso que estes escolham perspectivas que os coloque em
situagdo passiva, optando por agdes formativas onde tem muito mais a receber do que a
dar ou partilhar.

Reconhecemos, assim, como Pacheco e Flores (1999, p.45) que:

Tornar-se professor constitui um processo complexo, dindmico e evolutivo
que compreende um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias ao
longo de diferentes etapas formativas. Nao se trata de um ato mecénico de
aplicacdao de destreza e habilidades pedagogicas, mas envolve um processo
de transformacdo e (re) construcdo permanente de estruturas complexas,
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resultante de um leque diversificado de varidveis (PACHECO e FLORES,
1999, p.45).

A formacdo docente percebida a partir do protagonismo dos professores,
colocam em movimento a (re)construcao de saberes e o (re)significar das concepgdes de

praticas pedagogicas. Ibiapina (2008) comenta que:

o processo reflexivo exige mergulho tanto no conhecimento tedrico quanto
no mundo da experiéncia, para que se possa desvelar a que interesses servem
as acdes sociais e como elas produzem praticas ideologicas, isto €, a reflexdo
oferece mais poder para os professores (re)construirem o contexto social em
que estdo inseridos, proporcionando condi¢cdes para que esses profissionais
compreendam que, para mudar a teoria educacional, a politica e a pratica, ¢
necessario mudar a propria forma de pensar ¢ agir (IBIAPINA, 2008, p.18).

Assim, consoantes com a supracitada autora, também acreditamos que agdes
formativas critico-reflexivas se configuram como alternativa na producdo de
conhecimentos e saberes, na intencionalidade emancipatéria dos individuos, no saber-
fazer autdbnomo e na necessidade de um continuum de aprendizagem.

No 2° semestre de 2018, especificamente no dia 05 de setembro, o NAP iniciava
a oferta da primeira edicdo de uma acdo formativa na perspectiva colaborativa. No
primeiro encontro foi trabalhado a tematica “Identidade Profissional”, com algumas

reflexdes tedricas sobre a tematica. Para Marcelo Garcia (2009):

O desenvolvimento da identidade ocorre no terreno do intersubjectivo e
caracteriza-se como sendo um processo evolutivo, um processo de
interpretacdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em determinado
contexto. Sendo assim, identidade pode ser entendida como resposta a
pergunta: “Quem sou eu, neste momento?” (Beijaard et al., 2004)
(MARCELO GARCIA, 2009, p. 12).

Ancoradas nas reflexdes teoricas de Marcelo Garcia (2009) as pedagogas
desafiaram os professores para que respondessem a questdo: “Quem sou eu, neste
momento?”, através da produ¢do de um crachd, para se apresentar para os demais
participantes do grupo. Para Ibiapina (2008), “o desenvolvimento de um trabalho
colaborativo requer a criagdo de relagdes que incluam interesses pessoais € sociais
comuns entre os participes, compondo uma densa teia de conexdes interpessoais”
(IBIAPINA, 2008, p. 36). Conforme assegura a autora, torna-se necessario criar um
ambiente favoravel, que permita aos participantes exporem suas ideias, suas visoes de

mundo, suas duvidas e suas insatisfacdes. Esse ambiente acolhedor, gradativamente, ird
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proporcionar a fluidez na troca de experiéncias e na colaboracdo entre os pares. Assim,
faz-se necessario instigar os professores a se (re)conhecerem, de modo a propiciar
conexdes e fomentar o espirito colaborativo no grupo.

Os encontros de formagdo foram estruturados com base nas necessidades
formativas dos participantes. A partir da 2° sessao reflexiva, as pedagogas se dedicaram
a conhecer as tematicas de interesse dos professores, que serdo estudas e discutidas ao

longo da agdo formativa. Para Ibiapina:

(...) fazer o diagndstico das necessidades de formacdo, bem como dos
conhecimentos prévios relacionados a estas necessidades (...) sdo
procedimentos necessdrios para que os participes exponham os temas de
interesse formativo e as sugestdes para preenchimento das lacunas deixadas
no decorrer do processo de formagao (IBIAPINA, 2008, p. 40-41).

Assim, para conhecer as temadticas escolhidas pelo grupo de professores, as
pedagogas propuseram a eles que, individualmente, listassem as suas tematicas de
interesse. Em seguida, em duplas, essas tematicas foram discutidas, negociadas e
listadas novamente. A partir da formac¢do de novos grupos e novas negociagdes, as
pedagogas compuseram dois grupos de professores com duas propostas de tematicas,
que foram confrontadas, negociadas e validadas por todos os participantes do grupo
colaborativo. De posse dessas tematicas, as pedagogas e os mediadores de cada sessdo
reflexiva fazem a selegdo do material tedrico que serd utilizado para amparar as
discussdes do grupo, abrindo possibilidade para que os membros do grupo também
pudessem sugerir bibliografias que atendessem as discussdes. Esse material ¢
disponibilizado com a antecedéncia necessaria para a leitura e a realizagdo de alguma
atividade, caso seja proposta.

Com o intuito de possibilitar um espaco de interagdo virtual, foi criada uma Sala
de Aula no Google Classroom, um dos aplicativos do Google, essa ferramenta também
se constituiu como um espaco de registro dos movimentos e aprendizagens do grupo
colaborativo. A Sala de Aula Virtual foi utilizada para que os professores tivessem
acesso aos avisos e aos textos tedricos que seriam utilizados nas sessdes reflexivas,
realizassem trabalhos acerca da tematica trabalhada, fizessem a postagem das memorias
reflexivas, dentre outras atividades.

A organizacdo do espaco fisico onde aconteciam as sessdes reflexivas merece

destaque, pois tem a inten¢do de agucar os sentidos, de acordo com as tematicas de
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estudo. Na Figura 4 conseguimos identificar a demonstra¢ao de cuidado e acolhimento

das pedagogas com o grupo de professores:

Figura 4: Organizag
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Fonte: Arquivo do NAP — IFTM Campus Uberlandia.

O espaco acolhedor, organizado e preparado para receber os professores foi a
forma encontrada pelo grupo de pedagogas para estreitar os lagos de pertencimento e
agucar os sentidos e os sentimentos do grupo colaborativo. Para Morin (2002) “tudo o
que ¢ humano comporta afetividade, inclusive a racionalidade” (MORIN, 2002, p. 120).
Isso nos instiga a pensar em agdes formativas que resgatem o trago do afeto na
docéncia, visto que educagdo ¢ um ato de humanidade.

As pedagogas utilizaram alguns recursos didaticos para organizar as sessdes
reflexivas, bem como envolver os participantes com as temadticas discutidas nos
encontros, sendo: o elemento estético, o contrato didatico ¢ as memorias reflexivas.

O elemento estético ¢ um instrumento que induz a reflexdo sensivel,
possibilitando formas de perceber a realidade por angulos diversos. Assim, todas as
sessoes reflexivas eram iniciadas com um elemento estético, podendo ser uma musica,
poesia, filme, uma performance teatral, dentre outros e que remetesse a tematica de
estudo daquele dia.

Outro recurso pedagogico utilizado no inicio da acdo formativa foi o “Contrato
Didéatico”, construido entre a 2% e 3* Sessdo, de modo coletivo, sistematizando as regras
que orientariam 0s encontros.

Por fim, as memodrias reflexivas s3o textos conceituais produzidos em
determinado processo formativo. Longarezi (2018) comenta que as memorias reflexivas

por
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configurarem em registros desses encontros, com marcas coletivas dos
participantes, mas sobre a releitura e producdo de um dos membros desse
coletivo, por isso, potencializadoras da formagdo desse sujeito; sdo também
objeto de discussdes entre os envolvidos, como processo de retomada,
reconceitualizacdo e aprofundamento tedrico, oportunizadas como tessitura
dos diferentes encontros (LONGAREZI, 2018, p.111).

Assim, consideramos como memorias reflexivas os registros com as discussoes
teoricas e os movimentos de aprendizagem do grupo colaborativo. No inicio de cada
sessdo reflexiva, os participantes faziam a leitura das memorias do encontro anterior,
revisitando conceitos estudados e discutidos pelo grupo.

Por se tratar de uma proposta formativa na perspectiva da colaboragdo, apods
tracado o cronograma com os temas que seriam estudados, as pedagogas convidaram os
professores para participarem como mediadores das sessdes reflexivas, caso tivessem
afinidade e conhecimento sobre alguma das tematicas escolhidas ou poderiam sugerir
mediadores externos para contribuirem com as discussdes. Alguns professores se
propuseram a contribuir, mediando as sessdes reflexivas cuja temadtica tinham
conhecimento, refor¢ando, assim, o processo coletivo e colaborativo.

Ibiapina (2008) comenta que em acdes formativas colaborativas “ndo significa
que cada participe tenha a mesma func¢do na tomada de decisdes durante todas as etapas
ou fases do estudo, ja que a negociagdo das funcdes ocorre dependendo da necessidade
e da situacao” (IBIAPINA, 2008, p.22). Nesse sentido, o desenvolvimento da formagao
ocorre mediante a uma rede de colaboragdo que ¢ estabelecida entre os envolvidos de
maneira fluida, respeitando as individualidades e o que cada um pode contribuir a sua
maneira.

A ultima sessdao reflexiva ¢ dedicada a leitura das Cartas Pedagogicas.
Atualmente, a pratica de escrever cartas vem perdendo espago para comunicagdes mais
ageis seja através de um e-mail, uma mensagem eletronica por redes sociais ou a
utilizacdo de aplicativos de mensagens. “Escrever e receber cartas significou (e
significa) um gesto amoroso e de gratidao entre as pessoas” (CAMINI, 2012, p.6). A
carta ¢ um documento que instiga o didlogo, com um sentido objetivo e subjetivo, que

revela saberes, sentidos, sentimentos e reflexdes. Camini (2012) salienta que:

uma Carta s6 tera cunho pedagogico se seu contetido conseguir interagir com
o ser humano, comunicar o humano de si para o humano do outro,
provocando este didlogo pedagdgico. Sendo um pouco mais incisivo nesta
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reflexdo, dirlamos que uma Carta Pedagdgica, necessariamente, precisa estar
gravida de Pedagogia (CAMINI, 2012, p.35).

Imbuidos desse pensamento, a atividade final dos “Ciclos” ¢ a socializagao das
Cartas Pedagogicas dos participantes. Desde a primeira sessdo, a elaboragdo dessa
atividade ¢ discutida, de modo a incentivar os participantes a pensarem e refletirem
sobre as tematicas que serdao abordadas em sua carta e quem serd o destinatario.

A socializagdo das cartas tem uma clara intengdo pedagodgica, visto a
necessidade de refletir e dialogar sobre os aprendizados e os desafios do ato educativo.
Os saberes e os sentimentos mobilizados durante os “Ciclos” sdo de certa forma
revelados através das Cartas Pedagogicas, o que acreditamos serem vetores de
transformacao de si e dos outros.

Ao final de cada edicdo dos “Ciclos” os participantes responderam a um
questionario de avaliagdo do projeto de formagdo docente, que orientou o
redimensionamento das a¢des para a oferta da edi¢do seguinte.

As pedagogas do IFTM Campus Uberlandia ofertaram duas edi¢des da agao
formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”, sendo a 1* edigdo no 2°
semestre de 2018 e a 2% edicdo, no 1° semestre de 2019. Nao foi possivel a oferta dessa
acdo formativa no 2° semestre de 2019 devido a licenca de trés pedagogas que
compunham o NAP. No 1° semestre de 2020, iniciou-se a oferta da 3* edigdo, mas
devido pandemia pela Corona Virus Disease (COVID-19) e pelo fechamento do
Campus a oferta foi adiada.

Cada edig¢ao dos “Ciclos” teve 12 sessoes reflexivas, com 3 horas de duragao
presencial. Assim sendo, cada participante recebeu o certificado de acordo com a sua
participagdo, que era registrada através da lista de presencga. A participagdo nessa acao
formativa pode ser utilizada pelos professores no Regulamento da Atividade Docente
(RAD)*.

Os “Ciclos” privilegiam trés dimensdes importantes: a produgdo de saberes, a
formagdo continua e o desenvolvimento profissional, seja de professores e pedagogas.

Essas dimensdes instigam o avango nos conhecimentos produzidos no interior da escola

0 regulamento normatiza a atividade académica dos docentes da Carreira do Magistério do Ensino
Basico, Técnico e Tecnologico e prevé a elaboragdo do Plano Individual de Trabalho Docente (PIT),
composto pela relagdo das atividades a serem exercidas e suas respectivas cargas horarias semanais de
trabalho e o Relatorio de Atividades Individuais, composto por um breve relato das atividades
desenvolvidas, devidamente comprovadas, que deve ser apresentado no inicio do semestre seguinte ao das
informagoes.



175

e fomentam o desenvolvimento profissional ¢ humano de todos os envolvidos, o que
ratifica a necessidade de institucionaliza¢do de um projeto promissor de (trans)formacao
de pessoas.

ApOs essa breve imersao nos aspectos tedricos e praticos que constituem a agao
formativa docente “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”, idealizada e
executada pelo grupo de pedagogas do IFTM Campus Uberlandia, procederemos, no
proximo tépico, a elucidagdo dos elementos tedricos que possibilitardo pavimentar

nossas analises e reflexdes acerca dos saberes profissionais dessas pedagogas.

5.2 — Os saberes profissionais das pedagogas no contexto da Educacio Profissional

e Tecnolégica

E sabido que toda profissdo exige saberes proprios necessarios a execucdo de
atividades que lhes sdo competentes. No campo educacional sdo recorrentes estudos e
pesquisas que tratam dos saberes docentes, no entanto, ha pouca incidéncia de
produgdes cientificas que discutem os saberes profissionais das pedagogas ndo
docentes, especialmente aquelas vinculados aos IFs.

Neste topico vamos desbravar o universo pouco explorado dos saberes
profissionais das pedagogas, tendo como ponto de partida os estudos ja consagrados de
Tardif (2014), Pimenta (2012) e Saviani (1996), dentre outros autores, que abordam os
conhecimentos € os saberes que servem de base para a formacgdo dos professores.
Entendemos ser de grande valia a discussdo desses estudos em relacdo a atuacao das
pedagogas na EPT, uma vez que essas profissionais tém suas atribui¢des diretamente
vinculadas aos processos educativos e, consequentemente, devem ser possuidoras,
também, dos saberes docentes.

Gauthier e et al (1998) comentam que pouco se investiga a respeito dos
fendmenos inerentes ao ensino e que, ao contrario de outros oficios que desenvolveram
um corpus de saberes, o ensino tarda em refletir sobre si mesmo, o que torna urgente
avolumar as pesquisas acerca dos saberes profissionais de modo a enfrentar dois
obstaculos que se impdem a Pedagogia: de um oficio sem saberes e de saberes sem
oficio. Os autores comentam que os saberes referentes ao contetido, a experiéncia e a
cultura sdo fundamentais para a atividade docente, mas ndo se pode toma-los como

exclusivos, visto que pode perpetuar o ensino como um oficio sem saberes.
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Outro ponto destacado pelos autores diz respeito aos conhecimentos gestados no
interior de muitas instituicdes de formacdo de professores sem considerar, de fato, as
condi¢des concretas do exercicio do magistério: os saberes ndo correspondem as
demandas dos educadores reais, cuja atuagao se dd num espaco escolar real, com
interferéncia de multiplas variaveis.

Pimenta (2012) corrobora com os supracitados autores, ao afirmar que os cursos
de formagdo inicial devam instigar em seus futuros profissionais o desenvolvimento de
“conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente
irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que
0 ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano” (PIMENTA, 2012, p.18).

Diante do exposto, o desafio da profissionalizagdo das pedagogas requer
ultrapassar esses obstaculos, instituindo o estudo e a identificacdo de saberes proprios
da atividade dessas profissionais, que possibilitara compreender a complexidade da
profissdo e indicar respostas as demandas concretas do ensino.

Tardif (2014) situa os saberes profissionais em um campo que congrega 0s
conhecimentos, as habilidades e as atitudes, isto é, o que ¢ chamado de saber, saber-
fazer e saber-ser. Entendemos que a construgdo da identidade profissional das
pedagogas incorpora crengas, valores e saberes adquiridos em interacdo social. Nesse
sentido, os saberes constituem uma dimensao essencial na constru¢do do conhecimento
profissional das pedagogas, que incide diretamente na constitui¢do identitaria desse
grupo.

O autor também pondera que nao se pode falar em saberes de uma profissao sem
relaciona-los com os condicionantes € com o contexto de trabalho, pois, “o saber nao ¢
uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores ¢ o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de vida e com a sua
historia profissional” (TARDIF, 2014, p. 11).

Portanto, para Tardif (2014) os saberes profissionais trazem em seu bojo a
articulagdo entre os aspectos sociais e individuais, assentando-se, assim na premissa que
esse saber € social, apesar de que sua existéncia dependa dos sujeitos (e ndo somente
deles) como atores individuais que se empenham em uma pratica. Assim sendo, o saber
¢ social:

e porque ¢ partilhado por todo um grupo de pessoas que possui uma formagdo

comum, trabalha na mesma instituicdo e estd sujeito a condicionamentos e

recursos comparaveis decorrentes de suas atribuigdes;
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e porque sua posse e sua utilizagdo estdo atreladas a um sistema (universidade,
direcdo da escola, sindicatos, Ministério da Educacdo, dentre outros) que
legitima e orienta a sua defini¢do e utilizagdo, ou seja, ndo ha uma defini¢ao
solitaria e de si mesmo acerca do seu proprio saber profissional, esse saber ¢
produzido socialmente;

e porque seus proprios objetos sdo praticas sociais, ou seja, trabalha com sujeitos
em que decorrem conhecimentos e reconhecimentos modificados por
expectativas e perspectivas negociadas;

e porque a Pedagogia, a didatica, a aprendizagem e o ensino sdo construgdes
sociais que dependem da historia de uma sociedade, de uma cultura legitima e de
suas culturas (técnicas, humanisticas, cientificas, populares, etc.) e

e porque ¢ adquirido no contexto de uma socializagdo profissional, onde ¢
incorporado, modificado, adaptado, de acordo com os momentos ¢ fases da

carreira, ou seja, ¢ um processo em permanente construgao.

Nesse espectro, ancorados em Tardif (2014), podemos afirmar que os saberes
profissionais das pedagogas sdo (re)construidos ao longo do tempo, marcados pelas
itinerancias de vida e de vida escolar, que estruturam um arcabougo de conhecimentos,
crengas e representagdes que permanecerdo fortes e estaveis através do tempo. Pimenta
(2012), Marcelo Garcia (2009) e Tardif (2014) comentam que os professores sdo
trabalhadores que estdo imersos em seu ambiente de trabalho antes mesmo de iniciarem
efetivamente no oficio da docéncia.

Assim, as pedagogas ja tém saberes sobre o que ¢ ser professor, sobre o ensino e
a dinamica de uma escola, a partir de experiéncias socialmente acumuladas. “Os
primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos na aquisi¢do do sentimento de
competéncia e no estabelecimento de rotinas de trabalho, ou seja, na estruturagcdo da
pratica profissional” (TARDIF, 2014, p.261). Essa fase de exploragio (HUBERMAN,
2000) ¢ caracterizada por processos de aprendizagem do oficio, muitas vezes intensos e
dificeis, que tendem a cristalizar certezas profissionais, truques e rotinas do trabalho e
modelos de gestdo. Ao longo da carreira, as pedagogas estdo imersas em processos de
socializacdo, ou seja, com processos de identificacio e de incorporagdo dessas
pedagogas as rotinas institucionalizadas pelos grupos de trabalho, o que instiga a

(re)construgdo de seus saberes.
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E fato que os saberes profissionais também provém de diversas fontes: sua
cultura pessoal, sua historia de vida, os conhecimentos adquiridos durante a graduagao,
a sua experiéncia com o trabalho, a experiéncia como estudante com os mais diversos
professores em sua vida escolar, dentre outros. Essas fontes dao base a um repertorio de
conhecimentos e saberes que sdo utilizados de acordo com os objetivos que as
pedagogas procuram atingir.

A Pedagogia ¢ uma profissdo de interacdo humana, fortemente marcada pela
personalidade do trabalhador, que tem uma histéria de vida, aspiragdes, emocoes €
culturas, assim, seus pensamentos € agdes estdo amalgamados ao contexto no qual se
inserem. Tardif (2014) advoga que os saberes profissionais sdo personalizados, ndo se
trata de saberes formalizados, mas sim de saberes apropriados, incorporados e
subjetivados, sendo dificil dissociar das pessoas, de sua experiéncia e de sua situagdo de
trabalho.

A partir do exposto, podemos inferir que certos elementos podem constituir um
corpus dos saberes profissionais das pedagogas em suas atividades desenvolvidas nos
IFs, o que nos permite arriscar na elaboracdo de categorias, na tentativa de desconstruir
e reconstruir sentidos, descrevendo de forma multidimensional tais saberes
profissionais. Assim, concebemos cada dimensdo como um conjunto de sentidos

agrupados por caracteristicas e correspondéncias intrinsecas, sendo:

e Dimensdo Técnica - saberes profissionais oriundos dos processos sistematicos
para a aquisicdo dos saberes, sendo eles: da formagdo profissional, conforme
apregoa Tardif (2014) e saberes do conhecimento e saberes pedagdgicos,

defendidos por Pimenta (2012);

e Dimensdo Humana - congrega os saberes relacionados a comportamentos e

atitudes, os quais Saviani (1996) denomina de saberes atitudinais;

e Dimensao Politica - compreende a agdo educativa como forma de interven¢ao no
mundo, sendo uma experiéncia humana, portanto, ideoldgica, buscando desvelar
as relagdes de poder e dominagdo que condicionam a nossa atuagdo como

sujeitos historicos; e
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e Dimensao Social - relativa a compreensdo do contexto no qual e para qual se
desenvolve a pratica educativa, interpretando os movimentos da sociedade, bem

como identificando suas caracteristicas ¢ suas tendéncias de transformacgao.

Consideramos na Dimensao Técnica os saberes relacionados a formagao dos
profissionais, onde prevalecem os processos sistematicos de aquisi¢ao dos saberes
especificos para o desempenho do trabalho da pedagoga.

Tardif (2014) conceitua os saberes profissionais como sendo aqueles que
compdem um conjunto de saberes que sdo transmitidos pelas institui¢des de formagao.
Nesse sentido, as ciéncias humanas, da educacao, das artes, das técnicas, dentre outras,
além de produzirem conhecimento, sdo incorporadas as praticas das pedagogas e se
transformam em saberes que se destinam a formacdo cientifica dessas profissionais.
Assim sendo, consideramos que os saberes profissionais decorrem da acao, ou seja, sao
os saberes do trabalho e no trabalho, que sdo laborados e incorporados no processo do
oficio.

Pimenta (2012) ao tratar os saberes do conhecimento, esclarece que “conhecer
significa estar consciente do poder do conhecimento para a produgdo da vida material,
social e existencial da humanidade” (PIMENTA, 2012, p.24), portanto, ¢ imprescindivel
questionar a influéncia do conhecimento como contributo para o processo de
humaniza¢do, numa perspectiva de insercdo social critica e transformadora. A
supracitada autora recorre a Morin (1993) para explicitar o entendimento sobre o
conhecimento, que na sua amplitude, ndo pode ser reduzido a informagdo, mas,
implicado ao tratamento da informacao, classificando, analisando e contextualizando-a.
O conhecimento deve produzir novas formas de progresso, de desenvolvimento, de
existéncia e de humanizacao.

Ao revisitarmos os objetivos dos IFs, podemos apreender a importancia da
integragdo e articulagdo entre ciéncia, tecnologia, cultura, conhecimentos especificos e
da investigacdo cientifica, em prol da autonomia, da inser¢ao cidada e qualidade social
dos estudantes. Com isso, evidenciamos a importancia dos saberes do conhecimento
como contributo para “proceder a mediagdo entre a sociedade da informacdo e os
alunos, no sentido de possibilitar-lhes pelo desenvolvimento da reflexdo adquirirem a
sabedoria necessaria a permanente constru¢do do humano” (PIMENTA, 2012, p. 24).

Os saberes pedagogicos também sdo destacados na Dimensao Técnica, visto que

“os profissionais da educacdo, em contato com os saberes sobre a educag¢do e sobre a
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Pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogarem e alimentarem suas
préticas, confrontando-os. E ai que se produzem os saberes pedagdgicos, na agio”
(PIMENTA, 2012, p.28). Podemos apreender que esses saberes sdo constituidos a partir
da pratica profissional, sendo oportuno conferir-lhe estatuto epistemologico, pois a
pratica esta prenhe de teoria.

Pimenta (2012) afirma que nessas praticas estdo contidos elementos importantes
como a problematizagdo, a intencionalidade, a experimentacdo metodologica, o
enfrentamento das situacdes de ensino, didatica inovadora, dentre outros, que podem ser
configurados teoricamente. A autora propde o registro sistematico das experiéncias e
das praticas, como forma de constituir uma memoria da escola, que analisada e refletida,
contribuira para a elaboragdo tedrica, para o revigoramento e o engendramento de novas
praticas. Nesse sentido, “tomar a educacdo enquanto pratica social para, entdo, se
construir novos saberes pedagogicos: da pratica e para a pratica” (PIMENTA, 2012, p.
30) ¢ um caminho oportuno para conhecer a realidade da atuagdo profissional da
pedagoga, bem como a investigagdo sistemdtica sobre a sua propria pratica, com a
contribuicdo da teoria pedagogica.

Tardif (2012) afirma que o trabalho dos profissionais da educagdo deve ser
considerado um reduto de producdo, de transformagdo ¢ de mobilizagdo de saberes,
portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especifico do oficio da
pedagoga.

Conforme preconizam Saviani (1996) e Tardif (2012), a educagdo ¢ um
fendmeno especifico dos seres humanos e a compreensdao da sua natureza perpassa a
compreensdo da natureza humana. “Com efeito, ensinar ¢ trabalhar com seres humanos,
sobre seres humanos, para seres humanos. Essa impregnacdo do trabalho pelo objeto
humano merece ser problematizada por estar no centro do trabalho docente” (TARDIF e
LESSARD, 2008, p.31).

Dada a relevancia da questio humana na pratica educativa, referida pelos
autores, percebemos, em especial, na atuacdo dos profissionais de Pedagogia, a
importancia dos saberes que envolvem os aspectos atitudinais. Zabalza (2000)
caracteriza as atitudes como sendo: “uma disposi¢@o pessoal ou coletiva a atuar de uma
determinada maneira em relacao a certas coisas, ideias ou situagdes” (ZABALZA, 2000,
p.23). O autor afirma ainda que as atitudes sdo consideradas como sendo adquiridas,
mais do que inatas, e tendem a ser duradouras, ainda que modificaveis pela experiéncia

e pela persuasdo.
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E notéria a presenca do aspecto atitudinal nos estudos que discutem os saberes
necessarios a pratica educativa, tais como Tardif (2002), Saviani (1996), Masetto
(1998). Assim sendo, acreditamos que os saberes reunidos na Dimensdo Humana
tornam-se fundamentais para a pratica da pedagoga. Destacamos os saberes atitudinais,
defendidos por Saviani (1996), que compreendem o dominio dos comportamentos,
atitudes e vivéncias necessarios ao desempenho das atribuigdes da pedagoga.

Nesse escopo, Saviani (1996) esclarece que os saberes atitudinais:

Abrange atitudes e posturas inerentes ao papel atribuido ao educador, tais
como disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justica e equidade, didlogo,
respeito as pessoas dos educandos, atengdo as suas dificuldades etc. Trata-se
de competéncias que se prendem a identidade e conforma a personalidade
do educador (SAVIANI, 1996, p. 148).

Podemos observar que a composicdo dos saberes atitudinais vai além dos
aspectos técnicos, visto a compreensao das condi¢des socio-historicas e a sensibilidade
para lidar com as pessoas, sejam elas, educadores ou educandos.

O autor considera que o eixo comum entre as formas que se constituem e se
expressam os saberes se manifesta na diferenca entre sofia - saberes constituidos a partir
das experiéncias de vida - e episteme - saberes constituidos a partir de processos
sistematicos de constru¢do do conhecimento. Assim sendo, nos saberes atitudinais
tendem a predominar a experiéncia pratica, apesar da presenca da episteme na
constru¢do desses saberes. “As atitudes na medida em que se configuram como saber,
implicam necessariamente certo grau de sistematizagdo, assim como a experiéncia de
vida tem um peso que ndo pode ser desconsiderado na forma como se constroem o0s
saberes especificos” (SAVIANI, 1996, p.150).

Tardif (2014) considera que “a Pedagogia ¢ feita essencialmente de tensdes e de
dilemas, de negociagdes e de estratégias de interagdo” (TARDIF, 2014, p.132), o que
nos remete a considerar que a pratica educativa, na qual as pedagogas estdo imersas,
exigem constantemente a interacdo com as pessoas, sejam elas, estudantes, familias,
professores, chefias, dentre outros, que demandam escolhas e atitudes, demarcadas por
suas experiéncias, conhecimentos, crencas, convicgdes € 0 COmMpPromisso com o que
executam.

Nesse sentido, Masetto (1998) pondera que a aprendizagem dos saberes
atitudinais decorre da valorizagdo do conhecimento, da atualizacdo continua desse

conhecimento, da pesquisa, do estudo dos mais diversos aspectos que rondam um
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determinado problema, bem como a cooperacao, a solidariedade, a criticidade, a
criatividade e o trabalho em equipe. A aprendizagem dos saberes atitudinais ¢
fundamental a Pedagogia no sentido de romper com praticas fundadas nas concepgdes
controladoras e autoritarias, visando uma co-constru¢do da atuagdo da pedagoga com o
coletivo de professores, em face de um trabalho de grupo, cooperativo e colaborativo.

Nessa esteira, Masetto (1998) advoga que tanto os valores pessoais quanto
profissionais, coletivos e politicos requerem ser apreendidos nos cursos de formacao.
Assim, o referido autor acena para uma transformacgdo epistemologica que nos leve a
(re)pensar a fungdo da escola e dos educadores, especificando trés pontos fundamentais
que devem ser observados: a) competéncia técnica; b) dominio pedagogico e c)
reconhecimento do carater politico da acdo educativa.

Reconhecemos que a educagdo formal ¢ uma importante via de intervengao na
formacgao dos cidadaos, tendo uma intencionalidade politica, operando para a construgao
das subjetividades, modelando formas de ser e estar no mundo. A pratica educativa
implica, necessariamente, a presenga do outro, que tem a sua historia de vida, uma
concepg¢do de mundo forjada a partir de suas experiéncias, de seus esquemas cognitivos,
de suas significagdes. Através dessas tramas relacionais que se condicionam o vinculo
pedagogico, que é configurado pela pratica e pelas razdes de educar que carregam em si
um potencial transformador e emancipatério que ¢ inerente a elas. Nesse sentido,
através da educacdo, ha intencionalidades, que podem ocultar as relagdes de dominacao
e de alienagdo ou podem questionar, anunciar e denuncié-las, buscando caminhos para
outras realidades possiveis.

Ao tratarmos o carater politico da pratica educativa, podemos observar a
presenca de variadas interpretacdes nos espacos educativos, que de acordo com o
contexto e as circunstancias podem facilitar posi¢des extremistas, seja pela opgao
partidaria ou a militancia por abordagens politicas e até mesmo a neutralidade.

De um lado, a militdncia e a defesa partidaria podem contribuir para a
manuten¢do e validacdo de uma estrutura social arquitetada pelos governos e por
organizagdes sociais que visam as relagdes de poder e dominacdo. J& a suposta
neutralidade politica ¢ uma posi¢do politica, pois ndo é possivel a isengdo no ato
educativo, visto que este esta imbricado com a vida, com as formas de ser e estar no
mundo. Demo (1996) comenta que a despolitizagdo dos espacos educativos instiga o
estado de pobreza e amnésia politica, descaracterizando e desmotivando qualquer foco

de resisténcia, de critica e de organizagao social.
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Nossa defesa pelos saberes da Dimensao Politica reconhece a acdo educativa
como forma de questionar as relagdes de poder e de dominagao que determinam a nossa

atuacdo como sujeitos historicos, conforme sinalizado por Demo (1996), que esclarece:

O homem politico ¢ aquele que tem consciéncia historica, sabe dos
problemas e busca solucdes. Nao aceita ser objeto. Quer comandar seu
proprio destino. E amanhece o horizonte dos direitos, contra os dados e
contra a imposi¢do. Ator, ndo expectador. Criativo, ndo produto.
Distinguimos nas civilizagdes e nas culturas a marca do que o homem foi e é
capaz de fazer (DEMO, 1996, p.17).

Nesse sentido, entendemos que o termo “politico” no espago escolar deve ser
reconhecido como a possibilidade de se questionar as discriminagdes sociais, visto que
as conexoOes sociais sdo relagdes politicas, sendo assim, a pratica educativa ¢ uma
relacdo politica e de poder. A pedagoga no exercicio de sua profissdo ¢ um cidada, que
deve reconhecer o contexto social e cultural onde atua como processo historico e
politico. Assim sendo, o conhecimento ¢ produto de cooperacdo democratica, em que
estudantes, professores, pedagogas e comunidade escolar se aproximam de politicas
culturais de transformagdo emancipatoria, rompendo com praticas marcadas pela
auséncia do didlogo e das relagdes impessoais, potencializando o processo de tomada de
consciéncia critica.

Dada a compreensdao da Pedagogia como ‘“ciéncia que tem como objeto a
educacdo humana nas varias modalidades em que se manifesta a pratica social”
(FRANCO, LIBANEO e PIMENTA, 2011, p. 61), concebemos a importincia da
Dimensao Social como elemento fundante na constitui¢do dos saberes profissionais das
pedagogas, principalmente por se figurar como lider e se constituir como agente da
formacgdo de professores. Nesse sentido, ¢ primordial que a pedagoga compreenda o
contexto no qual e para qual se desenvolve o trabalho educativo, no intuito de
identificar as necessidades a serem atendidas através da acao.

A pratica educativa ¢ uma pratica social e, especificamente no caso da
Pedagogia, uma pratica social humanizadora, ou seja, a agdo € o processo de possibilitar
aos sujeitos realizarem-se como seres humanos. Franco, Libaneo e Pimenta (2011)
advogam que a “Pedagogia revela-se como uma acdo social de transformacdo e de
orientagdo da praxis educativa da sociedade, onde desvela as finalidades politico/sociais
presentes no interior da praxis e reorienta agcdes emancipatorias para sua transformacgao”

(FRANCO, LIBANEO e PIMENTA, 2011, p. 64). Os referidos autores salientam:
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Sua dimensdo privilegiada ¢ a pratica educativa, vista como pratica social
intencionada. Nela confluem as intencionalidades e as expectativas sociais
em que se determinam os contextos da existéncia humana num determinado
grupo social, no qual se concretiza a realidade subjetivada, num processo
historico-social que se renova continuamente. Assim, consideramos que o
objeto da Pedagogia como ciéncia serd a praxis educativa. A praxis da
educacdo sera assim apreendida como a realidade pedagdgica a ser
investigada, praxis que ¢ ativa, é vida, que d4 movimento a realidade,
transforma-a e ¢ por ela transformada (FRANCO, LIBANEO e PIMENTA,
2011, p. 64).

Assim sendo, o ensino, como pratica social, carrega em seu bojo motivagdes,
interesses e intencionalidades, determinados pelos atores envolvidos através de suas
visoes de mundo, pelo contexto em que essa pratica se desenvolve, pelas necessidades e
potencialidades proprias dos sujeitos e da realidade em que se situam. A
heterogeneidade do trabalho da pedagoga na EPT, a coloca diante de situagdes diversas
que urgem por solugdes e respostas, e estas, repetidas ou criativas decorrem de sua
leitura da realidade, do contexto em que esté inserida.

Saviani (1996) compreende o saber critico-contextual relativo ao entendimento
das condigoes socio-historicas que determinam a tarefa educativa, sendo de fundamental
importancia a leitura do contexto ¢ as tendéncias de sua transformagdo, de modo a
identificar as necessidades presentes e futuras a serem atendidas pelo processo
educativo.

No contexto dos IFs, Pacheco (2020) pontua que um dos objetivos dessas
instituicdes ‘“¢ estabelecer vinculos com as comunidades onde os campi estdo
localizados, participando da vida destas e contribuindo para o enfrentamento e solugao
de seus problemas” (PACHECO, 2020, p. 9), o que nos chancela afirmar a importancia
do saber critico-contextual das pedagogas, visto a sua posi¢do de lideranga para
direcionar o coletivo de professores em prol do atendimento aos objetivos institucionais.
Azzi (2012) comenta que € no exercicio da funcdo que a pedagoga se objetiva, se
constréi e participa da construcao do processo educativo no cerne da sociedade na qual
esta inserida.

Ancorados em Franco, Libaneo e Pimenta (2011), nosso posicionamento repousa
no poder social e politico da escola, primando pelos direitos e oportunidades igualitarias
aos bens culturais, ao desenvolvimento das capacidades humanas, a formacao para a
cidadania, a dignidade humana e a liberdade intelectual e politica, como motes que

guiam o trabalho da pedagoga nos espagos em que atua. Tais dimensdes, que tratamos
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de descrevé-las, sendo: Técnica, Humana, Politica e Social, podem se constituir como
indicativo para sustentar os saberes que as pedagogas devam possuir para atuarem no
contexto dos IFs.

Salientamos que essas quatro dimensdes nao se esgotam em si € carregam as
marcas de um fazer proprio de cada pedagoga em sua pratica. Consideremos que os
saberes da experiéncia transversa os demais saberes e que constituem os fundamentos
da sua competéncia. Tardif (2014) denomina os saberes experienciais como o conjunto
de saberes atualizados, adquiridos e necessarios a pratica do oficio, mas que ndo provém
das instituicoes de formagao ou dos curriculos e nao estao sistematizados em teorias ou
doutrinas.

No exercicio cotidiano da profissdo, a pedagoga estd imersa em um contexto
com multiplas interagdes, enfrenta situacdes diversas, que muitas vezes exigem
improvisagdo e habilidade pessoal, pois nao sdo passiveis de definigdes acabadas. Esse
ambiente ¢ formador, no sentido de permitir a pedagoga desenvolver, na e pela pratica,
um saber-ser ¢ um saber-fazer pessoais ¢ profissionais que sdao validados pelo trabalho
cotidiano.

A escola ¢ um meio social constituido por relagdes sociais, ha uma rede de
interagdes com outras pessoas, em que o elemento humano ¢ determinante e esta
impregnado de valores, sentimentos e atitudes que sdo passiveis de interpretacdo e
decisdo. Nesse sentido, Tardif (2014) pontua que os saberes experienciais estdo
condicionados a trés objetos, sendo: a) as relagcdes e interagdes com os demais atores
(professores, chefias, comunidade escolar, dentre outros) no contexto de sua pratica; b)
as normas e obrigacdes que regem suas atribuigdes € ¢) a instituigdo, meio organizado e
composto por funcdes diversificadas. Esses objetos sdo as condi¢des da profissdo da
pedagoga e ¢ através deles que a propria pratica se revela.

Tardif (2014) afirma que os saberes experienciais tém origem na pratica
cotidiana em confronto com as condi¢des da profissdo. Esses saberes sdo partilhados e
partilhdveis nas relagdes com outras pedagogas, sdo produzidos coletivamente e
adquirem certa objetividade, ao passo que essas certezas subjetivas sdo sistematizadas e
transformadas em um discurso da experiéncia, capaz de formar ou informar outras
pedagogas, a fim de obterem respostas as demandas impostas pelo trabalho. O autor
ressalta que “a pratica cotidiana da profissao nao favorece apenas o desenvolvimento de
certezas experienciais, mas permite também uma avaliagdo dos outros saberes, através

da sua retraducdo em funcdo das condi¢des limitadoras da experiéncia” (TARDIF,
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2014, p. 53). Nesse sentido, a experiéncia provoca uma analise critica dos saberes
adquiridos antes ou fora da pratica profissional, filtrando e selecionando outros saberes,
permitindo avaliar o saber formado submetido a validag¢ao constituida pela pratica.

Franco, Libaneo e Pimenta (2011) pontuam a necessidade de tomarem a pratica
dos profissionais como ponto de partida e de chegada para se constituir os saberes das
pedagogas, a partir das necessidades pedagogicas postas pelo real, para além dos
esquemas aprioristicos das ciéncias da educacio.

Tardif (2014) nos alerta que a relagdo da Pedagogia com os saberes ¢ ambigua,
visto que o saber socialmente estratégico ¢ também desvalorizado, a Pedagogia,
considerada uma pratica erudita, mas ao mesmo tempo ¢ desprovida de um saber
especifico. Assim sendo, torna-se necessario desvelar os saberes profissionais das
pedagogas que atuam na EPT como forma de resisténcia, de afirmacgdo de seu trabalho,
permitindo-lhes criar e transformar o sentido de seu cotidiano de atuacgao.

No préximo topico nos deteremos a desvelar os saberes profissionais das
pedagogas que atuam no IFTM Campus Uberlandia, tendo como cendrio o
protagonismo dessas profissionais na promocao da acdo formativa docente “Ciclos de
Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”. Optamos por considerar esse contexto de
atuacdo como plataforma de analise dos saberes profissionais, visto a (re)ssignificagcdo
atribuida a profissdo pelas proprias pedagogas do Campus Uberlandia, bem como a
mobilizag¢do dessa acdo formativa para repensar as suas atribui¢des e alterar a cultura de

trabalho dessas profissionais.

5.3 - Saberes produzidos, compartilhados e reconstruidos: resisténcia e afirmacao

no e do trabalho

Entendemos que os saberes profissionais sdo produzidos, compartilhados e
reconstruidos na interag@o e na interdependéncia que as pedagogas mantém entre elas e
com os outros atores da comunidade escolar. Esses saberes e a propria formagao estdo
fundamentados pelas suas trajetorias de vida e de profissdo, que vao substanciando
sentidos e significados ao vivido, possibilitando a compreensio de suas acdes. “E a
partir e através de suas proprias experiéncias, tanto pessoais quanto profissionais, que
constroem seus saberes, assimilam novos conhecimentos e competéncias e desenvolvem

novas praticas e estratégias de acdo” (TARDIF, 2014, p.234). Nesse sentido, Tardif
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(2014) acrescenta que o saber ndo pode estar separado das outras dimensdes do ensino,
nem do estudo do trabalho cotidiano das pedagogas, visto que o saber ¢ uma categoria
que estd amalgamada as realidades sociais, organizacionais ¢ humanas nas quais essas
profissionais estao imersas.

A pratica dessas pedagogas integra diferentes saberes com os quais mantém
diferentes relagdes, visto que alguns saberes podem apresentar maior relevancia em
detrimento de outros. Tardif (2014) comenta que “todo saber, mesmo o ‘novo’, insere-
se numa duracdo temporal que remete a historia de sua formagao e aquisi¢cao. Todo
saber implica um processo de aprendizagem e de formagao” (TARDIF, 2014, p.35).

Em vista disso, reforgamos a importancia de desvelar os saberes das pedagogas
do IFTM Campus Uberlandia, considerando quatro dimensdes do trabalho dessas
profissionais, sendo: Técnica, Humana, Politica e Social, tendo como plataforma de
andlise a sua configuragdo a partir do protagonismo delas na oferta de uma acgdo

formativa docente.

5.3.1 - Dimensao Técnica — “(...) a gente ficava no NAP ‘apagando incéndios’...”

Ancorados nos pressupostos de Pinto (2011), podemos afirmar que a Pedagogia
¢ um campo de conhecimento, pois ndo se esgota em teorias cientificas, mas se
estabelece também na pratica educativa que envolve outras formas e tipos de
conhecimento (senso comum, estética, €tica, politica, empiria e etc). O autor sugere que
a Pedagogia se constitui por uma abordagem transdisciplinar dos fendmenos educativos,
articulando e sintetizando a producdo cientifica de diferentes Ciéncias da Educagdo
(Psicologia, Sociologia, Historia e Filosofia) além daquelas que estao corroborando para
0 avanco nos estudos educacionais, sendo a Biologia, Antropologia, Neurociéncias e
etc. Nesse sentido, a Pedagogia ¢ um campo de conhecimento na educagdo ao
materializar-se nas praticas educativas, que estdo em movimento; e sobre a educagdo,
por teorizar, sistematizar, rever e ampliar as praticas educativas ja experimentadas
historicamente.

A Pedagoga Sara comenta:

Considero que ¢ importante estudar a Histéria da Educacdo, Metodologia,
Filosofia da Educagdo, Didatica, Epistemologia da Educagao, Psicologia da
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Educagdo. Sao saberes especificos da nossa profissio. Acho muito
importante a pedagoga saber sobre a Histéria da Educag¢@o do pais, para
compreender a evolucdo e os retrocessos. Avalio ser importante a questdo da
legislagdo e a pedagoga deve ter conhecimento acerca das novas leis. Em
alguns momentos fico um pouco perdida, com a dimensdo das leis, preciso
estudar mais sobre as leis. Todo mundo espera da pedagoga conhecimento de
didatica, de metodologias, ¢ penso que sdo fundamentais (PEDAGOGA
SARA, Entrevista, 2021).

A narrativa da Pedagoga Sara nos induz a compreender que o trabalho das
pedagogas utiliza e integra diferentes conhecimentos, dada a complexidade das relagdes
estabelecidas a partir de suas atribuicdes. Nesse expediente, ¢ necessario langar mao de
todos os recursos possiveis, sejam eles técnicos, pessoais, afetivos e intelectuais, e
articula-los para atender as demandas que se apresentam.

A Pedagoga Sara esclarece que “as atribui¢gdes das pedagogas no IFTM
englobam o trabalho com projetos, a interacdo com os alunos, o envolvimento com o
corpo docente, a atengdo com as mudangas no cenario educacional e politico, além de
estar em continuo aperfeicoamento” (PEDAGOGA SARA, Entrevista, 2020). Podemos
denotar que mesmo sendo composto por atividades diversas, o trabalho da pedagoga
desenvolvido em sua totalidade ¢ a sintese da “inteireza” dos saberes adquiridos, em
parte, nos cursos de formagao profissional que vao se consolidando na pratica.

A Pedagoga Maria faz referéncia aos saberes profissionais e sua implicagdo

pratica no desenvolvimento de suas atribuigdes:

O primeiro trabalho que me designaram foi fazer parte da comissdo da
“Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia”. O IFTM era parceiro da UFU
para a realizagdo do evento. Lembro-me de ir para as reunides na UFU ainda
um pouco “crua”, tentando entender a dindmica do evento e seu alcance
educativo. Foi assim que fui aprendendo e me envolvendo com as atividades
do Campus. Estou nesse projeto até hoje e tenho um carinho enorme por ele.
O PROEJA também contribuiu muito para o meu aprendizado na profissdo,
foi um dos primeiros cursos que acompanhei e tive a oportunidade de
participar de diversos eventos sobre a tematica, minhas primeiras formagdes
(PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021).

Conforme advoga Tardif (2014), os saberes profissionais sdo plurais,
compositos, heterogéneos, pois revelam, no proprio exercicio do trabalho,
conhecimentos ¢ manifestacdoes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados e
provenientes de diversas fontes. A Pedagoga Maria comenta que, no caso do PROEJA,
sentiu necessidade de buscar formagao tedrica para atuar junto ao curso. Em se tratando
dos IFs, o profissional de Pedagogia necessariamente deverd recorrer a formacdo

continua para buscar aporte tedrico para o seu trabalho, visto a diversidade na atuagdo, e
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0 pouco acesso, ainda nos cursos de formagdo inicial, de saberes profissionais que
atendam a complexidade de suas atribui¢cdes nesse cenario educacional.
Para a Pedagoga Sara os estudos na pds-graduacao contribuiram para o seu

arcabouco de saberes profissionais:

As disciplinas que realizei durante o Mestrado também foram fundamentais
para a construgdo de novos saberes, de reflexdes importantes sobre acesso e
permanéncia dos estudantes, visto que as politicas publicas, em grande parte
dao énfase ao acesso, mas ndo discutem as questdes relacionadas ao éxito e a
permanéncia dos estudantes nas escolas (PEDAGOGA SARA, Entrevista,
2021).

A Pedagoga Maria relata que apds o seu ingresso no cargo foi “adquirindo
experiéncia para lidar com as atividades de supervisdo pedagogica (...) mas havia uma
lacuna. Tinhamos a sensacdo que o que desenvolviamos era apenas um paliativo para os
problemas e desafios diversos que enfrentdvamos diariamente” (PEDAGOGA MARIA,
Carta Pedagogica, 1* Edicdo, 2018). Apesar de dividir com suas colegas de setor

algumas angustias, sentiu necessidade de buscar novos conhecimentos:

Entrei no mestrado em 2013, trabalhando com a tematica “formagdo de
professores” que estava me angustiando dentro do meu trabalho, do meu
processo como pedagoga no Campus. Era em relagdo as diversas dificuldades
e necessidades que os professores tinham sobre o processo de ensino-
aprendizagem dos alunos. E os alunos que se queixavam em relagdo as
questdes de avaliagdo, a relacdo professor/aluno. Com isso a gente ficava no
NAP “apagando incéndios”, o que incomodava muito e eu quis buscar dentro
desse processo formativo, como se da o processo de desenvolvimento da
docéncia, principalmente para esses docentes, que eram bacharéis em sua
maioria, que ndo tinham licenciatura, e os licenciados, a gente verificava que
possuiam necessidades formativas especificas no campo da docéncia
(PEDAGOGA Maria, Documentario, 2021).

Tardif (2014) considera que o desenvolvimento do saber profissional esta ligado
tanto as suas fontes e lugares de aquisicdo quanto aos seus momentos e fases de
construgdo. Nesse sentido, podemos observar que a busca por conhecimentos
especificos no campo da EPT foram se tornando necessarios as pedagogas, de acordo

com suas angustias, seus dilemas, suas duvidas. Tardif (2014) salienta que:

Tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias praticas, os
conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por
conseguinte, de uma formacdo continuada e continua. Os profissionais
devem, assim, autoformar-se e reciclar-se através de diferentes meios, apos
seus estudos universitarios iniciais” (TARDIF, 2014, p. 249).
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Esse movimento de busca por novos saberes profissionais, especialmente na pos-
graduacgdo stricto sensu, instituiu o redimensionamento da atuacdo das pedagogas com
as agdes formativas docentes. A Pedagoga Maria relata que “o Mestrado foi bom para o
meu crescimento enquanto pesquisadora, mas nao aprofundei os estudos sobre docéncia
e desenvolvimento profissional. O aprofundamento tedrico metodolégico veio da
participacio no GEPDEBS*” (PEDAGOGA MARIA, Carta Pedagégica, 1* Edicio,
2018). Podemos apreender que a sua participagdo no grupo de estudos na UFU foi um

marco divisor na sua trajetoria profissional:

Para pensar a formacdo de professores eu precisei me formar primeiro,
conhecer a formagdo de professores e vivencia-la. Foi vivenciando
experiéncias no grupo de estudos que passei a compreender o local onde esse
professor atua e a importancia dos aspectos da sua identidade profissional.
Essas experiéncias e vivéncias me motivavam a propor uma formacdo de
professores para além do que era realizado anteriormente no Campus
(PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021).

A Pedagoga Ana comenta que a proposta de acdo formativa docente que a
Pedagoga Maria se refere era algo totalmente diferente do que ja havia sido realizado no
Campus e “diferente da nossa formagdo de base, nds nunca tinhamos experimentado
nada parecido em nossa formagdo, ai entra o nosso processo de formacgao”
(PEDAGOGA ANA, Documentario, 2021). A Pedagoga Sara esclarece que: “o desafio
foi a metodologia critico-colaborativa que ¢ desenvolvida com a participagdo de todos
os integrantes do grupo. Foi a primeira vez vivenciei tal metodologia, confesso que no
inicio fiquei preocupada, mas depois maravilhada com o processo” (PEDAGOGA
SARA, Carta Pedagdgica, 1* Edi¢do, 2018).

Podemos apreender que a participagdo da Pedagoga Maria no grupo de estudos
possibilitou-lhe acessar conhecimentos tedricos e praticos que a motivou propor as
demais pedagogas do setor a oferta de uma ag¢do formativa docente na perspectiva

colaborativa. As pedagogas mencionam que ndo tiveram, em seus processos formativos,

# Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Docéncia na Educagdo Bésica e Superior (GEPDEBS) -
desenvolve estudos, pesquisa e a¢des que ampliem os conhecimentos sobre a docéncia na Educagdo
Basica e Superior como profissdo. Desenvolve produgao bibliografica a respeito de temas relacionados a
docéncia, em articulagdo com pesquisadores e redes de pesquisadores sobre Docéncia na Educagdo
Basica e Superior. Trabalha também na organizagdo de eventos com a finalidade de contribuir para a
divulgacdo do conhecimento produzido. Tem por finalidades contribuir com estudos e resultados de
pesquisas realizadas, para a formulagdo e efetivacdo de diretrizes e agdes voltadas para Formagdo e
Desenvolvimento  Profissional Docente para a  Educacdo  Superior. Disponivel em:
http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/241361 - 28/07/2022.
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seja na graduacdo ou na pods-graduacdo, conhecimentos acerca de formacdo de
professores que fossem além do que ja era proposto no Campus, atividades pontuais e,
muitas vezes, com carater instrumental e técnico. A Pedagoga Ana relata que a proposta
foi desafiadora para o grupo de pedagogas: “A gente tinha medo, se os professores iriam
confiar no nosso trabalho, se iriam querer participar... Outro medo: se iriamos dar conta,
toda semana uma atividade nova, trabalhariamos com situa¢des que nem sempre
tinhamos familiaridade” (PEDAGOGA ANA, Carta Pedagogica, 1* Edigdo, 2018).
Diante disso, as pedagogas deram inicio aos estudos sobre a formagao docente e

a metodologia que utilizariam para desenvolver o projeto. A Pedagoga Maria explica:

Foi fundamental ter esse processo de estudo, porque toda formagdo docente,
exige também daquele que a desenvolve, um momento de estudo sobre
concepcdes ¢ saberes em relagdo a pratica que serd desenvolvida. Foi de
suma importancia o acolhimento dessa equipe para a proposta de formagdo
docente e para o processo de estudo, que a gente foi desenvolvendo juntas,
foi um processo colaborativo desde o inicio (PEDAGOGA MARIA,
Documentario, 2021).

Apesar de todos os esforcos empreendidos pelas pedagogas em buscar
conhecimento e estudar sobre a metodologia para a oferta da agdo formativa, elas foram

surpreendidas nos primeiros encontros, conforme relata a Pedagoga Ana:

(...) fizemos um planejamento muito rigido, certinho, cronometrado, que em
dois encontros desenvolveriamos todas essas atividades: apresentar o projeto,
falar de identidade profissional, cada um dos participantes iria se apresentar,
e ia dar tudo certo, porque era assim que a gente via formagdo, resquicio da
nossa formacdo tradicional. E planejamos com muito carinho, a sala toda
ambientada, toda organizada, com banners, com material, com café¢ para
receber os professores... tivemos muitos problemas na primeira sessdo. Os
professores tinham uma necessidade de fala muito grande e ai a gente ndo
conseguiu cumprir praticamente nada do nosso cronograma (PEDAGOGA
ANA, Documentario, 2021).

Diante da dificuldade com a execugdo do planejamento proposto para as
primeiras sessdes reflexivas, as pedagogas fizeram a leitura do contexto, da realidade
que se apresentava. Pimenta (2012) comenta que a especificidade da formacao
pedagogica nao ¢ refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas
sobre o que se faz. Analisar, refletir e reconstruir sua pratica sdo movimentos
importantes para validar os saberes pedagogicos, que se constituem a partir da pratica,
que os confronta e os reelabora. Assim, consoantes com Christov (2009) acreditamos

que a teoria exige questionamento a pratica, e, quanto maior for a habilidade de ler as
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experiéncias, maior sera a habilidade para compreender as bases tedricas. Nesse sentido,
conhecimento e experiéncia vao sedimentando as praticas. Nesse movimento de buscar
a compreensdo das necessidades pedagodgicas postas pelo real, as pedagogas
conseguiram encaminhar a¢des que atendessem a dinamica do grupo de professores e as
caracteristicas de uma acao formativa de cunho colaborativo.

A Pedagoga Maria esclarece:

(...) ¢ interessante porque foi a partir desse processo que realmente
desenvolvemos a dinamica dos “Ciclos” como ela deve ser, de forma
colaborativa. As primeiras sessdes trouxeram aprendizados importantes,
sendo fundamental o entendimento que aquele era um espago de fala, de
troca de experiéncias entre os participantes. Assim, apos o levantamento das
necessidades formativas, fizemos a escolha dos textos, da metodologia de
trabalho e combindvamos com os professores como seriam desenvolvidas as
discussdes. Foi muito importante esse processo para gente também, de
aprender como trabalhar de forma colaborativa, mesmo que no processo, foi
muito dindmico. Eu acho que essa perspectiva colaborativa vem ao encontro
disso, € nesse sentido que estamos nesse movimento, aprendendo juntos, ndo
existe saberes mais importantes, cada um com seu saber contribui para o
desenvolvimento da acdo formativa (PEDAGOGA MARIA, Documentario,
2021).

A narrativa da Pedagoga Maria denota que o aprendizado e a aquisi¢cdo dos
saberes pedagogicos para a conducao do projeto formativo docente foram construidos e
mobilizados no decorrer do processo, a partir da pratica com as sessodes reflexivas.

Pimenta (2012) assevera:

Os saberes pedagogicos podem colaborar com a pratica. Sobretudo se forem
mobilizados a partir dos problemas que a pratica coloca, entendendo, pois a
dependéncia da teoria em relagdo a pratica, pois esta lhe ¢ anterior. Essa
anterioridade, no entanto, longe de implicar uma contraposi¢ao absoluta em
relagdo a teoria, pressupde uma intima vinculagdo com ela. Do que decorre
um primeiro aspecto da pratica escolar: o estudo e a investigagdo sistematica
por parte dos educadores sobre sua propria pratica, com a contribui¢do da
teoria pedagdgica (PIMENTA, 2012, p.30-31).

A acdo formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” tinha o
objetivo de mobilizar a reflexdo acerca dos condicionantes educativos que permeiam as
praticas dos docentes, além de fomentar o conhecimento tedrico, a partir das
necessidades de formagdo apresentadas pelos docentes. A Pedagoga Maria comenta:
“Nos, que estavamos a frente da organizacao dos “Ciclos”, ficadvamos angustiadas com

a teoria, os professores com o como fazer... e descobrimos que com os “Ciclos” ndo tem
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receita. E tudo muito dindmico. A teoria e a pratica caminham em unidade”
(PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021).

Essa constatacdo da Pedagoga Maria revela também uma dificuldade encontrada
pelo grupo de pedagogas para dedicarem tempo a propria formagao, concomitante ao
desenvolvimento da agdo formativa a qual idealizaram e executaram. A Pedagoga Sara

afirma;:

Um ponto negativo, eu acho que estudei pouco, pensei que irilamos ter mais
aprofundamento teérico, eu queria ter estudado mais, os mediadores
enviavam os textos, mas nem sempre eu tinha condigdes de estudo devido as
demandas do setor, as vezes precisavamos de tempo direcionado
especificamente para as demandas dos “Ciclos”, isso inclui momentos para
estudo (PEDAGOGA SARA, Entrevista, 2021).

Um dos grandes desafios da equipe pedagogica, que se propde a executar uma
acdo formativa, refere-se ao tempo dedicado a todos os afazeres que culminam nas
sessoOes reflexivas com os participantes. Dentre as atividades realizadas, o momento de
estudo e reflexdo acerca das tematicas que serdo trabalhadas pelos mediadores ¢ de
suma importancia para equipe pedagogica, que além de se responsabilizarem pela oferta
da agdo formativa, sdo também referéncia para os professores. Echeita e Rodriguez

(2007) destacam:

(...) temos diante de nos o grande desafio de conseguir fazer bem nosso
trabalho assessor. Para tanto, precisamos urgentemente de um plano eficaz de
formacdo que nos ajude a aperfeicoar as complexas competéncias
profissionais que nosso trabalho exige. Por um lado, ndo basta saber como
assessorar. E preciso saber sobre contetidos especificos de tantos e tantos
assuntos que condicionam a acdo escolar atualmente (ECHEITA &
RODRIGUEZ, 2007, p.228).

Portanto, torna-se urgente que o setor pedagdgico institua momentos especificos
para o estudo das tematicas que cercam a sua pratica, apesar das demandas diversas que
se apresentam no cotidiano das pedagogas. A institucionaliza¢do do projeto de formagao
docente “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” ¢ um dos caminhos para a
constituigdo de um espaco de producdo de conhecimento e de afirmagdo da
profissionalidade das pedagogas, o que implicaria, inclusive, em dedicar momentos para
o estudo e o aprofundamento tedrico que embasam suas praticas, bem como de assuntos

que permeiam o contexto escolar.
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Na atividade final da a¢do formativa, as Pedagogas Maria e Sara registraram,

através de suas Cartas Pedagdgicas os aprendizados durante o processo colaborativo:

Construimos, desconstruimos € nos constituimos num movimento constante,
a cada tematica, a cada mediacdo, a cada memoria, a cada interacdo. E que
bom que podemos ser agentes de transformacdo e nos transformamos
também, ndo somos os mesmos que iniciaram esse “Ciclos de Estudos”, pois
ACREDITO que a “educag@o ndo transforma o mundo. Educagdo muda as
pessoas. Pessoas transformam o mundo” (Paulo Freire) (PEDAGOGA
MARIA, Carta Pedagogica 2* Edigdo, 2019).

A experiéncia que adquiri com as sessdes reflexivas ficardo enraizadas na
minha formagdo continuada em constru¢do. Todos nds, profissionais da
educagdo, temos necessidades que sfo construidas através de nossas
experiéncias que ao serem partilhadas tornam-se mais ricas (PEDAGOGA
SARA, Carta Pedagoégica, 1* Edigdo, 2018).

Podemos apreender que essas pedagogas, ao idealizarem e executarem a agao
formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” conseguiram construir e
mobilizar saberes, que compde a dimensao técnica, essenciais a sua atividade cotidiana.
Foram momentos de aprendizado, vividos na intensidade da pratica, que instituiram um
movimento proprio da unidade teoria-pratica, na constituicdo de saberes profissionais,
saberes do conhecimento e saberes pedagdgicos. Por outro lado, torna-se fundamental
que esse coletivo de pedagogas, juntamente com os professores, reivindique um espago
institucional de oferta de ag¢des formativas docentes, oportunizando a todos os
profissionais momentos para reflexdo, troca de experiéncias e constru¢cdo de novos

saberes.

5.3.2 - Dimensao Humana — “(..) porque foi algo que mexeu com nossas vidas...”

Compreendemos que a Pedagogia ¢ a ciéncia que busca estudar e compreender a
praxis educativa com o intuito de oferecer aos profissionais da educag¢ao condi¢des para
promover uma educagdo humanizadora. Pimenta, Pinto e Severo (2020) comentam que
“a Pedagogia compete investigar a natureza do fendmeno educativo, os contetidos e os
métodos da educacdo, bem como seus procedimentos investigativos, com vistas a
articular essa complexidade em busca do humano - humanizado e humanizador”

(PIMENTA, PINTO E SEVERO, 2020, p. 4).
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O nosso entendimento aponta que a Dimensao Humana do oficio da pedagoga
revela-se, também, no cotidiano das relagdes estabelecidas entre os atores escolares.
Nesse sentido, a acao das pedagogas no IFTM Campus Uberlandia se caracteriza como
um processo permeado por dilemas, relacdes de poder, tensdes, conflitos, conquistas e
(re)conhecimentos que vao configurando a atuagao dessas profissionais.

Diante desse escopo, a Pedagoga Sara comenta sobre a relagdo que mantém com

o corpo docente:

O autoritarismo, a imposi¢do, pode distanciar o nosso trabalho dos
professores. As vezes o professor estd desmotivado, tem aquele lado critico:
“o professor ndo quer trabalhar”; particularmente eu gosto de entender o que
o professor estd passando, para isso € preciso saber conversar, se vocé€ ndo
tiver atitudes e palavras direcionadas, sem agredir, sem interferir no trabalho
dele, ndo consegue um bom resultado. Tem professor que gosta de trabalhar
individualmente, ndo participa de comissdes, de projetos. Outros ja sdo mais
engajados, o que vejo que da certo ¢ respeitar o espago dele e ele reconhecer
que nossa atuacdo faz sentido no seu trabalho docente. O que distancia ¢ a
falta de sensibilidade de trabalhar com o outro (PEDAGOGA SARA,
Entrevista, 2021).

No horizonte da narrativa da Pedagoga Sara ¢ preponderante afirmar que nas
relacdes estabelecidas entre docentes e pedagogas estdo envolvidas atitudes, crengas,
valores, motivacdes e habitos individuais, que vdo determinar a participacdo ou nao
desses agentes em atividades que visem o alcance de qualquer objetivo ou meta da
escola. Franco (2008) pondera que as pedagogas devem estar convictas que qualquer
situagdo educativa ¢ complexa e permeada por conflitos de valores e perspectivas, que
demanda um forte componente axiolodgico e ético para desencadear um trabalho
integrado, com clareza de objetivos e propositos.

A Pedagoga Sara considera importante desenvolver um trabalho cooperativo
entre professores e pedagogas, em que ambos reconhecam e respeitem seus espacos de
atuacdo. Ela comenta que “a parceria com os professores me da animo para trabalhar,
criamos vinculos e o resultado, podemos constatar com o sucesso dos nossos estudantes.
(...) Eu tento marcar a vida daqueles que passam por mim, quero dar a minha
contribuicao” (PEDAGOGA SARA, Entrevista, 2021). Nesse sentido, podemos
apreender indicios de um trabalho que se afirma através da colaboracdo e da parceria
entre pedagogas e professores, antagonico as praticas fundamentadas no autoritarismo,
muitas vezes atribuidas as pedagogas como supervisoras do trabalho docente, situacao

revelada sob o olhar dos professores, conforme revelado na Secdo IV deste trabalho.
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Nesse sentido, a Pedagoga Maria comenta:

Acredito que a constitui¢do da pedagoga passa pela humildade, a gente ndo
domina tudo. Aprender com o outro foi o que me constituiu. Considero a
proximidade com os professores importante nesse processo de aprendizado
da profissdo. Nunca coloquei o saber do professor como um saber menor. E
importante ouvir, se colocar no lugar do outro, para que o profissionalismo
possa acontecer. As vezes a pedagoga é mal visto na escola e acredito que o
respeito que temos por todos os outros profissionais da escola, nos possibilita
realizar um trabalho mais efetivo. A educagdo vem para humanizar as
pessoas, ndo tem uma pessoa mais importante que a outra (PEDAGOGA
MARIA, Entrevista, 2021).

A partir da perspectiva apontada pela Pedagoga Maria, torna-se importante
pensar na teia de relagdes estabelecidas entre as pedagogas e os demais atores do espaco
escolar, onde transitam diferentes concepgdes, historias de vida, encontros e
desencontros de ideias e ideais, ¢ as possibilidades de construir formas de atuagdo
mediadas por relagdes dialdgicas, democraticas, coletivas e colaborativas, baseadas no
respeito e na consideracdo da diversidade.

Nessa esteira, a Pedagoga Ana comenta:

Para mim o que ¢ necessario para a constituicdo de um bom pedagogo, talvez
seja a humanidade. Teoria ¢ importante, mas as situagdes vividas no chio da
escola vao muito além disso. O olhar para o humano, se preocupar com o
outro, se colocar no lugar do outro, talvez seja a centralidade do nosso
trabalho. E muito dificil quando nos deparamos com um pedagogo que nio
tem empatia. Todas as profissdes exigem certa dose de empatia, todas as
profissdes exigem o conhecimento técnico, vocé precisa estudar, conhecer a
teoria. Mas para a pedagoga, considero muito importante a capacidade de
sentir. Temos exemplo disso no nosso trabalho. Infelizmente ha colegas que
tem conhecimento técnico, que sabem muito, mas ndo conseguem sentir o
outro (PEDAGOGA ANA, Entrevista, 2021).

O ponto destacado pela Pedagoga Ana nos instiga a refletir sobre o que Zabala e

Arnau (2010) destacam:

Educar com o objetivo de aprender a viver juntos conhecendo melhor os
demais seres humanos enquanto individuos e enquanto coletividade, sua
historia, suas tradi¢cdes e suas crengas e, a partir dai, criar as condigdes para a
busca de projetos novos ou para a solugdo inteligente e pacifica de inevitaveis
conflitos. Conhecimento e busca de projetos e solucdes que promovam
valores, atitudes e condutas que respeitem o pluralismo e a diversidade, seja
de procedéncia, de cultura, de género ou de idade, tornando compativel o
enriquecimento das pessoas uma a uma e das idiossincrasias culturais de cada
grupo, comunidade ou etnia (ZABALA e ARNAU, 2010, p.79).
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O grupo de pedagogas, ao propor a acdo formativa “Ciclos de Estudos
Reflexivos: a docéncia na EPT” tinha bem-intencionado o objetivo de refletir e
substanciar novos saberes entre os professores e contribuir com seus processos de
desenvolvimento profissional. Mais que isso, essas pedagogas conseguiram atingir e
mobilizar humanidades, instigando a reflexdo de que ensinar ¢ trabalhar com seres
humanos, sobre seres humanos, para seres humanos, o que possibilitou redimensionar o

olhar dos professores para as relacdes que estabelecem. A Pedagoga Maria comenta:

E muito gratificante perceber que ha mudanca de olhar por parte dos
professores em relag@o ao nosso trabalho. Durante o meu periodo de trabalho
na institui¢do sempre busquei ter boa relacdo com os professores, por pensar
que, por ter um saber diferente do deles, eu ndo preciso impor esse saber, o
meu saber pedagdgico ndo ¢ mais importante que o deles. Talvez pela
humildade em compreender que eu tinha um conhecimento tedrico, mas ndo
tinha tanta pratica, foi importante para estabelecer essas relagdes entre mim e
os professores. Eu acho que os “Ciclos”, a formacdo, nessa perspectiva que
foi desenvolvida veio para estreitar e fortalecer esses lagos, para a conquista
de espago (PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021).

Almeida (2004) ressalta que na formagdo docente ¢ fundamental atentar-se ao
outro, em seus saberes e dificuldades, no reconhecimento € no conhecimento de suas
necessidades, propiciando subsidios necessarios para mobilizar avangos; assim a relagao
entre professores e pedagogas a medida que se estreita, crescem em sentido pratico e
tedrico. A assertiva da Pedagoga Maria nos permite inferir que a mudanca de atitude,
por parte dos professores, em relacdo ao trabalho executado pelas pedagogas,
possibilitou o reconhecimento e a valorizagdo dessas profissionais, fortalecendo as
parcerias com o corpo docente e, assim, conquistando maior espago de trabalho.

Diante do exposto, torna-se necessario refletir sobre os processos de pertenca,
pois a Pedagoga Maria ao se referir a “conquista de espaco”, nos dé indicativo de um
territorio de atuagdo complexo e minimizado, em que as relacdes substanciadas no
interior da instituicdo apresentam diferencas de sentido, visto o desconhecimento de
muitos profissionais acerca do trabalho desenvolvido pelas pedagogas.

Ao nos referirmos a questao do lugar que ocupa as profissionais da Pedagogia no
Campus Uberlandia, buscamos em Berger e Luckmann (2007) o conceito de
legitimagdo, que esta associado a um processo de “objetivacdo de segunda ordem”, em
que consideram a produ¢do de novos sentidos que estdo ligados a diferentes processos
institucionais. Assim, tornar legitima a atuacdo dessas profissionais € tornar acessivel e

subjetivamente plausivel as objetivacdes de que foram institucionalizadas. Ou seja,
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reconhecer ou ndo o espaco de atuagdo das pedagogas perpassa uma “explicagdo ou
justificacdo” do que ¢ ser pedagoga, implica no conhecimento que essas profissionais
possuem sobre suas atuagdes no fazer de sua profissdo, cabendo aos demais atores

adaptarem-se ou nao a realidade desse coletivo. A Pedagoga Sara comenta:

Quem ndo interagia, quem ndo via muito nosso trabalho comecou a se
envolver mais, conversava mais conosco. Criamos lagos com professores que
ndo tinhamos muita afinidade. Alguns me contavam como pretendiam
ministrar suas aulas, o que tinha planejado naquele dia. Percebi como eles
tiveram a possibilidade de estabelecer confianca, pedindo sugestdes sobre o
que ele estava fazendo. Abertura para chegar no NAP, abertura na
comunicac¢do, tornando uma rotina, “eu busco a pedagoga, pe¢o apoio ao
NAP, usufruo desse setor para o meu trabalho pedagdgico”. Percebi a
aproximacdo dos professores com o setor. Mudanga de comportamento,
valorizando, admirando, mirando nosso trabalho. Viram um potencial
diferente no nosso trabalho. Mais um espago de acolhimento para os
professores (PEDAGOGA SARA, Entrevista, 2021).

A narrativa da Pedagoga Sara indica que a acdo formativa “Ciclos de Estudos
Reflexivos: a docéncia na EPT” auxiliou na valida¢do do reconhecimento do trabalho
executado pelas pedagogas, por parte daqueles que participaram da formagao,
afirmando, paulatinamente, um espago, um lugar de pertencimento a instituigao.

A Pedagoga Maria afirma que sentiu uma mudanga de comportamento entre as

pedagogas que compunham o NAP, conforme explicita:

Em relagdo ao NAP, o processo de producéo, elaboragdo dos “Ciclos”, trouxe
uma energia diferente. Eu sentia que a gente s6 apagava incéndio, os “Ciclos”
deu um gés ao nosso trabalho, uma vontade diferente! Sou muito grata pela
parceria de todas as pedagogas do setor, era um sonho, tornou-se uma
vontade de todas e isso fez toda a diferenga para que esse sonho se
concretizasse (PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021).

Esse sentimento ¢ corroborado pela Pedagoga Sara:

Desde a primeira edigdo ndo houve nenhuma situa¢do que impedisse a
realizacdo das sessOes, porque as pedagogas ndo haviam finalizado ou
organizado o espaco/sessdo. Houve muito comprometimento € compromisso
da equipe de pedagogas. Isso favoreceu os nossos lagos afetivos com os
professores. Passar a tarde com os professores, tomar um café, conversar,
trocar experiéncias, conhecer melhor o meu colega de trabalho, foi um dos
ganhos dos “Ciclos”. Fazer uma dinamica de equipe possibilita a inter-
relagdo entre diferentes colegas, sdo experiéncias intensas (PEDAGOGA
SARA, Entrevista, 2021).

As narrativas das pedagogas nos indicam que houve uma disposi¢do pessoal e

intencional de cada uma, assumindo um compromisso real e incondicional com a
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formacao de professores no Campus Uberlandia. Esse comportamento foi apreendido e
influenciado no decorrer da oferta da agdao formativa, viabilizando relagcdes de maior

cumplicidade entre as pedagogas. A Pedagoga Maria explica:

A equipe do NAP embarcou nesse sonho, tanto que a gente sofreu junto
durante todo o processo de planejamento, porque € algo novo, algo novo para
mim, enquanto mediadora dos “Ciclos” e para elas também. Por ser um
processo colaborativo, ¢ um processo onde estariamos trabalhando com a
formacdo “com” os professores e ndo uma formacgdo “para” os professores,
pré-formatada. Nao! Todo o processo deveria ser feito juntamente com os
professores. E nesse processo colaborativo, tinhamos que desenvolver essa
colaboragdo entre a gente também (PEDAGOGA MARIA, Documentario,
2021).

A agdo formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” tem sua
perspectiva ancorada na colaboracdo, instigando o didlogo entre os participantes, as
trocas de experiéncias, a reflexdo dos aspectos que condicionam o ensino-
aprendizagem. Nesse escopo, ¢ contundente que as pedagogas também desenvolvessem
a habilidade do trabalho em equipe, da colaboragdo. “Aprendemos a trabalhar de forma
colaborativa... crescemos muito. Orgulho de estar a frente dessa equipe” (PEDAGOGA
MARIA, Carta Pedagdgica, 1* Edigdo, 2018). A Pedagoga Ana complementa o

sentimento descrito pela Pedagoga Maria:

Esse trabalho nos proporcionou unido, formamos um grupo com
cumplicidade, diante de tantos problemas que passamos, tantos “perrengues”!
Foi um sofrimento bom... rimos muito depois que tudo passou. Eram
reunides, organizagdo de sala, mediadores externos, lanche, sala virtual,
pagamento, motorista, o Diario... uma dindmica intensa ¢ articulada que sé
com muita cumplicidade e envolvimento umas das outras conseguimos
realizar. Nos seguramos uma na mdo da outra e ndo soltamos. Ndo era
somente uma cabega pensante, era um encadeamento de ideias: uma sugeria,
a outra acrescentava e de repente a ideia estava formada. Uma frase que
colocavamos no ambiente virtual ndo era uma frase de uma pessoa so, era
frase construida coletivamente. Era um processo colaborativo, desde a sua
concepcao a sua execucdo. Essa € esséncia dos “Ciclos” (PEDAGOGA ANA,
Entrevista, 2021).

Esse processo de planejamento e execucdo das sessdes reflexivas exigiu das
pedagogas uma capacidade comunicativa que atendesse a complexidade e a demanda da
acdo formativa em questdo. “A intersubjetividade dialogica ¢ essencial para a abertura
aos saberes e as concepgdes do ‘outro’ e, portanto, para a aprendizagem tanto de

‘contetidos/matérias’ de ensino como de saberes do convivio cotidiano” (THERRIEN,
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2012, p. 114). O trabalho, sob esse prisma, enriquece as relacdes e enaltece o poder do
coletivo, em detrimento de um trabalho isolado e fragmentado.

As Pedagogas Ana e Maria comentaram que, entre as componentes do NAP,
cada uma se envolveu a sua maneira, com a disposi¢ao que tinham para contribuir com
todo o aparato que exige o planejamento e a execucao de uma agao formativa que deseja

ser bem-sucedida. A Pedagoga Maria detalha:

No inicio todas nds tivemos sentimentos diversos: angustia... felicidade...,
mas enquanto equipe crescemos muito, na medida do possivel que cada uma
conseguiu se envolver. Sabemos que cada uma se envolveu de forma
diferente, mas conseguimos que cada uma contribuisse de alguma maneira. E
como acontece no processo formativo, quem se envolve mais, teve mais
contribui¢des e aprendizados. O processo formativo atinge de forma diferente
cada uma das pessoas envolvidas. Mas foi muito rico para a equipe,
acreditamos que podemos fazer algo que contribuisse para resolver
problemas cotidianos da institui¢do, relacionados ao ensinar e que sdo
questdes proprias da profissio (PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021).

Nesse contexto de formagao, podemos apreender que as pedagogas exaltam o
crescimento ¢ a cumplicidade da equipe, sinalizando a incorporagdo de valores e
atitudes que reverberam em construgdes educativas e sociais mais participativas e

respeitosas. A Pedagoga Ana comenta:

Eu senti que havia chegado nesse estagio de me acomodar, depois de 12 anos
trabalhando no IF. Um problema de saude, em especial, também influenciou
nesse processo de estagnagdo, de descontentamento com a profissdo. Os
“Ciclos” foram o sopro de renovagdo, o movimento que eu precisava para
ressignificar a minha atua¢do. Eu me redescobri como pedagoga. Quando
fizemos a proposta dessa acdo, dos “Ciclos”, era uma proposta ousada, que
exigiria de mim redescobrir a minha atuag@o, acreditar que eu sou capaz. Para
mim os “Ciclos” foi um recomego. E acreditar de novo na atuagdo da
pedagoga na instituicdo. Na forma como eu estava atuando antes, estava
mecanico, fazia porque tinha que fazer. Com os “Ciclos”, me deu prazer, eu
acredito, esta fazendo diferencga, para mim, para o outro ¢ para a institui¢do.
Nossa atuagdo, como mediadora de uma agdo formativa de professores tem
impacto grandioso, estamos mudando a vida de professores e alunos e,
consequentemente, colaborando para processos educativos mais humanizados
(PEDAGOGA ANA, Entrevista, 2021).

O grupo de pedagogas que atuam no IFTM Campus Uberlandia possui entre 11 a
15 anos de efetivo exercicio, o que nos induz a refletir sobre a narrativa da Pedagoga
Ana, ao se referir “a certa acomodacdo, a execucdo de um trabalho mecanico”. E
compreensivel, dado as reverberacdes da narrativa da Pedagoga Laura nos dias atuais,
revelando o margeamento das atribuigdes da Pedagogia na instituicdo e a consequente

auséncia de um territorio proprio de atuagdo dessas profissionais, que muitas dessas
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pedagogas sentiam-se desmotivadas em relacdo ao trabalho desenvolvido. A acgdo
formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”, sob o ponto de vista
dessas pedagogas, alicer¢ou novas formas de se verem e de serem vistas na profissdo. A
Pedagoga Maria diz que “esse processo, eu acho que para todas nés, a gente fala com
muito orgulho, muita admiracdo, porque foi algo que mexeu com nossas vidas”
(PEDAGOGA MARIA, Documentério, 2021).

A Pedagoga Ana comenta:

Muitos professores t€ém questdes muito proprias em relagdo a sua profissao.
As vezes, alguns ndo se encontravam com a docéncia, outros sufocados,
querendo ouvir e serem ouvidos, querendo pertencer. Os “Ciclos” permitiram
essa aproximagdo entre eles professores ¢ a equipe pedagbdgica. Que
langassem seu olhar para o NAP com outros olhos. Alguns nos olhavam com
desconfianca, nos viam como ‘“supervisoras”’, que estavam ali para cobrar
algo. O proprio cargo tem essa trava antiga de supervisdo. Quantos
professores passaram a serem nossos parceiros? Para mim foi um
crescimento muito grande e tenho certeza que posso contar com a parceria de
muitos professores nessa empreitada de disseminar a ideia dos “Ciclos” no
IFTM (PEDAGOGA ANA, Entrevista, 2021).

Podemos constatar, através das narrativas das pedagogas o simbolismo da agado
formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” como aparato para a
reestruturacao da dinamica de trabalho da equipe do NAP, bem como a valorizag¢ao e o
reconhecimento, por parte daqueles que participaram das duas edigdes da supracitada
formagdo de professores, do trabalho e do esforco das profissionais de Pedagogia.
Podemos constatar também a relevancia da (con)vivéncia entre as pedagogas € o0s
docentes, que demonstraram disposi¢ao para reverem suas concepgdes, instigaram o
didlogo e a troca de experiéncias, bem como desenvolveram a compreensdo, a
ressignificagdo e o movimento proprio da construcdo da identidade profissional e o seu

modo de ser, de estar no mundo e de intervir nele.

5.3.3 - Dimensao Politica — “Vou lutar por isso, é o que eu acredito!”

Consoantes com Masetto (1998) denotamos a dimensdo politica na pratica
pedagogica configurada a partir do reconhecimento que a agdo educativa ¢ resultante de
um processo historico, que elucida os exercicios de poder que se efetivam na educacgao.

Assim, torna-se oportuno ressaltar que a Dimensao Politica dos saberes das pedagogas
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esta ancorada no desvelamento das relagdes de poder e de dominacdo que vao
determinando a nossa atuagdo como sujeito historico.

“A escola ¢ um processo politico, ndo apenas porque contém uma mensagem
politica ou trata de topicos politicos de ocasido, mas também porque ¢ produzida e
situada em um complexo de relagdes politicas e sociais das quais ndo pode ser
abstraida” (GIROUX, 1997, p. 88). Nesse sentido, assentimos que o locus de trabalho
das pedagogas ¢ demarcado por relagdes de poder e dominagdo, sobretudo quando
destacamos a dificuldade das pedagogas em ocupar um territério proprio de atuagao e o
reconhecimento ainda fragil da importancia do seu trabalho na complexidade
institucional do Campus Uberlandia.

A proposta da oferta da a¢do formativa docente “Ciclos de Estudos Reflexivos: a
docéncia na EPT” foi feita a DEPEX, pela coordenadora do NAP a época, que estava
participando GEPDEBS e envolvida com os estudos relacionados a formacdo de

professores na perspectiva colaborativa. A Pedagoga Maria comenta:

Fiz um questionamento aos gestores da instituicdo, a DEPEX, sobre a minha
intencdo, de propor um curso na perspectiva colaborativa... se eles me
apoiariam nessa proposta, porque seria uma via de mao dupla, seria algo que
iria contribuir com a minha formacdo, mas iria contribuir também com o
processo formativo dos professores e pedagogas. A gente sabe que muitas
vezes, 0s recursos que vem para as instituigdes publicas sdo cada vez mais
escassos. Essa acfio formativa iria demandar alguns recursos, porém
conseguiriamos, num processo formativo, ter um nimero maior de
professores sendo contemplados com a formagdo em servigo (PEDAGOGA
MARIA, Documentario, 2021).

A Pedagoga Ana confirma que “a gestdo na época, quando apresentamos o
projeto, acolheu com muito carinho a proposta; logo em seguida tivemos a troca de
gestdo que também incentivou o desenvolvimento dessa acao formativa” (PEDAGOGA
ANA, Documentario, 2021).

O apoio da DEPEX as pedagogas, para a oferta da acdo formativa docente em
questao, foi fundamental para motivar e subsidiar esse trabalho, mas ndo foi o suficiente

para driblar as dificuldades encontradas pelo grupo. A Pedagoga Sara detalha:

Precisamos repensar até mesmo o local onde sdo realizadas as sessoes, € feito
sem espago determinado. Nao temos um local, um espago fisico, e ndo temos
um horario especifico do NAP para dedicarmos aos “Ciclos” (...) Lembro-me
do dia que saimos pedindo 20 reais para custeio do lanche, isso me incomoda
muito, esforgo grande nosso (...) As vezes estamos sobrecarregadas com
outras situagdes, porque no nosso setor, “apagamos muito incéndio”, o dia
todo circulam muitas situacdes (PEDAGOGA SARA, Entrevista, 2021).
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As pedagogas comentam que apesar do apoio da gestdo, ndo houve, em
nenhuma das edi¢des, o planejamento do aporte financeiro reservado especificamente
para o custeio das despesas decorrentes da oferta da agdo formativa. Apenas o
pagamento dos mediadores externos, que algumas sessdes reflexivas necessitaram, foi
executado pelo Campus e a utilizagao do setor de transporte, em casos especificos. As
demais despesas eram custeadas pelas proprias pedagogas ou divididas entre os
participantes da a¢do formativa. As pedagogas, raras vezes puderam contar com a
equipe de limpeza ou de servigos, visto que em muitas ocasides as proprias profissionais
tiveram que fazer a retirada das carteiras da sala de aula e, recorrentemente, contavam
com a ajuda dos estudantes para a organizagdo do espaco onde eram realizadas as
sessoes reflexivas.

Apesar das dificuldades apontadas, a Pedagoga Sara pondera: “Mas estamos no
processo, ja ¢ reconhecida a importancia da formacdo de professores dentro da
instituicdo, temos muita coisa favoravel, mas sem o apoio administrativo, de gestdo, as
coisas nao fluem” (PEDAGOGA SARA, Entrevista, 2021). A Pedagoga Maria
complementa: “As vezes quem estd a frente da gestio ndo tem esse olhar para a
formagdo, compreende a importancia, mas nao tem a vivéncia da formac¢ao. Com isso, a
parceria nao solidifica, o que dificulta um pouco” (PEDAGOGA MARIA, Entrevista,
2021).

Franco (2008) afirma que o trabalho das pedagogas ndo ¢ uma tarefa fécil, visto
que “envolve clareza de posicionamentos politicos, pedagodgicos, pessoais e
administrativos. Como toda acdo pedagdgica, esta ¢ uma agdo politica, ética e
comprometida, que somente pode frutificar em um ambiente coletivamente engajado”
(FRANCO, 2008, p.128). Diante do exposto pela supracitada autora, podemos
apreender que as pedagogas possuem um engajamento politico nas questdes que
envolvem a formagao de professores, evidenciando, através do seu trabalho, aferindo
salutar importancia da profissionalizagdo docente. Apesar disso, a formacao de
professores deve ser assumida ndo somente pelas pedagogas, mas requer um esfor¢o
institucional para que, de fato possamos oferecer um espago fecundo de producdo de
conhecimento e de saberes, de trocas de experiéncias, de socializacdo profissional e de
desenvolvimento profissional, seja de pedagogas e docentes.

A Pedagoga Maria ressalta:
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Mas, infelizmente ha gestdes que desmotivam o nosso trabalho, nos colocam
em lugar abaixo, penso que cada profissional tem o seu espago e sua
importancia dentro da escola. Essa construcdo de parceria e essa igualdade
sdo fundamentais para a implantagdo de um trabalho colaborativo. Sdo
saberes diferentes que podem colaborar para novos aprendizados. Vejo que ¢
essencial para a continuidade dos “Ciclos” que a gestdo se envolva também
com projeto. A gestdo tem papel relevante no incentivo a participagdo dos
professores (PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021).

Podemos perceber que ha um longo caminho ainda a ser trilhado no sentido de
consolidar essa agdo formativa no Campus Uberlandia. A Pedagoga Ana comenta:
“Estamos em um momento de pouco apoio as atividades propostas pelo NAP. Percebo
que, se dependermos do apoio da gestdo, ndo teremos muitas perspectivas de oferta dos
“Ciclos”. E muito dificil realizar uma formagao dessa grandeza sem o apoio da gestio”
(PEDAGOGA ANA, Entrevista, 2021). Cabe aqui esclarecer, que no momento das
entrevistas concedidas pelas pedagogas a pesquisadora, o Campus Uberlandia estava
sob nova gestdo, diferente daquela que havia acolhido e incentivado a oferta dos
“Ciclos”. Para além de uma politica de gestdo, da personalizacdo das vontades, ha
necessidade de se estabelecer uma politica institucional de formagao de professores, que
(re)afirme a docéncia como interface de subjetividades e conhecimentos que pode
contribuir para processos mais dialogicos, democraticos e includentes.

A Pedagoga Maria aponta a necessidade de institucionalizacdo do projeto de

formacao de professores no Campus Uberlandia:

Talvez hoje, apds a oferta de duas edi¢des, consigamos realizar esse trabalho
sem muito apoio da gestdo, mas precisamos do apoio financeiro. Muitas
vezes a gente luta contra a maré, mas um trabalho dessa dimensdo todos tem
a ganhar, os professores, os estudantes, a institui¢cdo, nos pedagogas. Por isso
a importancia de institucionalizarmos o projeto, caso nio seja, ele tende a
perder forca. Institucionalizar os “Ciclos” ¢ importante também para
valorizar os profissionais envolvidos e referenciar o trabalho (PEDAGOGA
MARIA, Entrevista, 2021).

Conforme sinalizado pela Pedagoga Maria, torna-se fundamental fortalecer a
formacao de professores através de uma politica institucional, com recursos financeiros
proprios ¢ com condicdes de infraestrutura para dar o devido aparato para a
continuidade da oferta, bem como a valorizagdo de todos os profissionais envolvidos,
sejam docentes, pedagogas e demais profissionais que queriam se dedicar a aprofundar
seus conhecimentos acerca da docéncia e seus condicionantes.

A Pedagoga Sara corrobora com a afirmacao da Pedagoga Maria e salienta:
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Quanto ao futuro dos “Ciclos”, mais que uma vontade politica, de gestdo, é o
NAP continuar unido para ndo abrir mao dessa formacdo. Eu penso que ¢
importante e necessario continuar, principalmente numa institui¢cdo de ensino
tdo diversa quanto a nossa. Nos, pedagogas, ndo podemos deixar parar esse
projeto. A cada gestio devemos envolver as chefias. E triste os “Ciclos”
deixar de ser ofertado por uma vontade de gestdo. Para mim, a primeira parte
¢ o NAP continuar forte. A gestdo deveria ter algo institucionalizado, como
uma atividade permanente (PEDAGOGA SARA, Entrevista, 2021).

A narrativa da Pedagoga Sara enaltece a necessidade de unido entre as
pedagogas que compdem o setor pedagdgico para que o projeto nao esmorega € assim,
possam reivindicar a institucionalizagao do projeto de formacao de professores a gestao.
Essa unido conclamada pela Pedagoga Sara, explicita a defesa das pedagogas por uma
formagao docente, que ainda lacunar, esteja pautada pelas necessidades formativas dos
professores, tendo-os como parceiros e colaboradores nesse processo. A Pedagoga Sara

reforca:

Os “Ciclos” possibilita que os participantes contribuam com propostas de
mudangas, de alternativas para se pensar o Campus... no momento que se cria
uma Carta Aberta, coletiva ¢ apresenta a gestdo, espera-se ser atendido, ndo
integralmente. E uma responsabilidade muito grande, a gestdo receber um
documento, através de uma agdo formativa com a participacdo de
professores, a carta representa a voz do coletivo, construida ao longo de um
tempo, permeada de reflexdes (PEDAGOGA SARA, Documentario, 2021).

Essa politicidade ¢ inerente a Pedagogia, ou seja, as pedagogas sdo conscientes
de seu papel social, sabem da necessidade de fortalecer a dimensdo formativa da
docéncia e seu desdobramento consequente no exercicio de uma cidadania propositiva e
emancipatoria. Assim, a Carta Aberta ¢ a materialidade afirmativa da formacdo de
professores que visa também estimular a reflexdo sobre a realidade e os problemas
cotidianos do Campus no sentido de intervir e enfrentar as contradi¢cdes que se
apresentam para as transformacdes possiveis e desejaveis.

A Pedagoga Maria enaltece a formagdo docente na perspectiva da colaboragao

como pressuposto para o desenvolvimento integral daqueles que participam:

¢ importante perceber até onde o Ciclos atingem as pessoas, a gente vé que
ha um desenvolvimento em quem participa dessa agdo formativa, sejam eles
docentes, a gente como equipe pedagbdgica: um desenvolvimento pessoal, o
desenvolvimento profissional, mas principalmente o desenvolvimento
humano. Um crescimento muito grande para quem participa desse tipo de
formagdo, desse formato colaborativo, onde todos tém a possibilidade de ter
voz e vez nesse espago (PEDAGOGA MARIA, Documentario, 2021).
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Nesse sentido, Franco (2017) advoga:

Quero realgar que a racionalidade pedagodgica requer a praxis da reflexdo; do
dialogo e da politicidade (ser e estar no mundo conscientemente) e que esta
racionalidade tem sido posta de lado no mundo contempordneo. Nosso
mundo tem se afastado dessa racionalidade critica em prol da logica
neoliberal que simplifica e tecnifica os processos pedagogicos,
despersonalizando os sujeitos da pratica, quer alunos, quer professores.
Considero isso um crime a nossa humanidade, a nossa possibilidade de ser-
mais (FRANCO, 2017, p. 170).

Conforme o exposto, podemos alinhavar os aspectos estéticos, éticos, politicos,
culturais e sociais que permeiam a formagao docente “Ciclos de Estudos Reflexivos: a
docéncia na EPT”, como forma de personalizar os sujeitos da pratica, “num movimento
que integra intencionalidade e pratica docente, forma¢do e emancipag¢do do sujeito da
praxis, permitindo vislumbrar a constru¢do de passarelas articuladoras das teorias
educacionais com as praticas educativas” (FRANCO, 2008, p.69). Nesse sentido, que
(re)afirmamos a necessidade de consolidar a Pedagogia no campo da EPT, emergindo
nas questdes proprias dessa arena educacional e integrando os diversos atores em
processos de sensibilizacdo e transformagdo da realidade que os cerca. A Pedagoga Ana

comenta:

Tenho pensado muito em como fortalecer o setor pedagdgico a partir desse
novo Regulamento, visto que pode haver gestdes nos Campi do IFTM
contrarias as agdes desse setor. Estamos vivendo situagdes tristes que tentam
calar a voz do setor, que o colocam em um lugar margeado dentro da
institui¢do. Como podemos contribuir para o fortalecimento e a amplia¢do do
didlogo entre esse setor tdo essencial dentro da institui¢do? Os “Ciclos” €
uma possibilidade... Vou lutar por isso, ¢ o que eu acredito! Quero que outras
pessoas tenham a oportunidade de se (re)descobrirem... sejam professores,
sejam pedagogos. O que eu quero ¢ uma educagdo mais humanizada, mais
colaborativa (PEDAGOGA ANA, Entrevista, 2021).

,

E nessa esteira que acreditamos que a Pedagogia, como uma prética social e
politica, engajada, precisa ser substanciada pelo novo, libertando do que a limita, a fim
de mobilizar mudangas através da sua inquietude critico-reflexiva. A Pedagoga Ana
denuncia as adversidades vivenciadas pelas profissionais de Pedagogia em seu locus de
trabalho, mas, anuncia possibilidades de fortalecimento dessa profissionalidade tao
requerida, com possibilidades de intervencdo e revigoramento do espago educativo mais
justo, solidario e humanizado.

A Pedagoga Maria defende: “a formagdo continua em servico, a carga horéria

reservada a formagdo, os espagos coletivos, o levantamento das necessidades
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formativas, por meio da metodologia critico-colaborativa promovem mudancas nas
concepgdes e praticas pedagodgicas dos professores” (PEDAGOGA MARIA, Carta
Pedagogica, 1* Edicao, 2018).

A partir das narrativas, evidenciamos que a formagao de professores no Campus
Uberlandia retrata um esforgo pessoal das pedagogas em consolidar e afirmar as
potencialidades do projeto “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”.
Entretanto, as circunstancias apresentadas indicam uma iniciativa pontual, que necessita
ser institucionalizada e regulamentada, além de contar com recursos proprios para sua
execugdao. Caso contrario, podemos presumir que tal acdo pode ser constituir na
sazonalidade da oferta, de acordo com as perspectivas do grupo de pedagogas.

Ademais, salientamos que, “a pratica da Pedagogia implica sempre na corre¢ao
de rotas, no acerto de direcdo, num ser mais” (FRANCO, 2017, p. 169), o que denota
uma postura politica assertiva, critica e autdbnoma, mas, conforme explicita a Pedagoga
Maria “nds, que estamos no processo, vamos nos cansando de ter que lutar”
(PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021), dai a necessidade imperativa de

estabelecimento de uma politica institucional s6lida de formacao de professores.

5.3.4 - Dimensao Social — “(...) a educacdio é o caminho para a mudanca...”

O objeto de trabalho da Pedagogia sdo os seres humanos e, consequentemente,
os saberes profissionais das pedagogas carregam as marcas do humano, assim, desvela-
los € potencializar a propria identidade. A Dimensdo Social dos saberes profissionais
afirma o sentido educativo da a¢do das pedagogas, bem como a finalidade precipua da
Pedagogia, que ¢ estudar a praxis educativa visando a promog¢ao das condi¢des de uma
educacao humanizadora e humanizada.

Pimenta, Pinto e Severo (2020) ressaltam que a praxis humanizadora e
emancipadora constitui o objeto da Pedagogia: a educa¢do como pratica de
transformagdo da sociedade. Assim, ¢ notéria a importancia da dimensdo social nos
saberes profissionais das pedagogas, visto a poténcia da atuagdo como uma atividade
préatica carregada de intencionalidade transformadora de realidades.

Em sua narrativa, a Pedagoga Ana relembra que na sua infancia, quando cursava

a terceira série do ensino fundamental, sua familia passou por um sério problema que
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acarretou uma dificuldade financeira que durou por muitos anos. Nesse periodo, a
familia morou em um barraco cujo chao era de terra batida e utilizava luz de lamparina,

inclusive para realizar as suas atividades escolares. A Pedagoga Ana relata:

As vezes pingavam gotas de querosene em meus cadernos e a professora
sempre dizia que eu era muito descuidada. Hoje fico pensando o quanto ¢
importante conhecer a realidade dos seus alunos, serda que em nenhum
momento ela se questionou por que havia gotas de querosene em meus
cadernos? Mas ao mesmo tempo, conhecendo a realidade da educacdo
publica me pergunto: Serd que essa professora tinha tempo para conhecer a
nossa realidade? Sera que ela atuava em apenas um turno? Com quantos
alunos ela lidava diariamente? (PEDAGOGA ANA, Entrevista, 2021).

A narrativa nos evoca atengdo para o sentido multidimensional, para além do
pedagdgico, do trabalho dos professores, das pedagogas. Nos dizeres de Pimenta, Pinto

e Severo (2020):

o sujeito a ser educado ¢ o sujeito com capacidade de transformar a realidade
em que vive e, para sé-lo, necessita conhecer criticamente as condigdes
concretas de sua realidade, se apropriar dos instrumentos que lhe
permitam compreender como foram produzidas as situagdes de des-
humanizagdo presentes na atualidade. A educagdo praticada em diferentes
espacos sociais necessita ser analisada em suas manifesta¢cdes aparentes e
implicitas, para que se explicite a génese dessa des-humanizagdo e como
pode ser superada (PIMENTA, PINTO e SEVERO, 2020, p.3).

Assim, ¢ de fundamental relevancia que os educadores tenham a sensibilidade
para realizar as leituras necessarias do contexto em que estdo inseridos seus estudantes,
para instiga-los a criticidade, a emancipagdo e a transformacao de suas realidades. Por
conseguinte, a Pedagoga Ana também questiona as condi¢des de trabalho de sua
professora, que naquele dado momento ndo conseguiu compreender a sua situagdo de
vida, predicando-a como “descuidada”. Cabe a Pedagogia oferecer aos educadores
perspectivas de analise para compreender a formacdo humana em contextos historicos,
sociais, culturais, institucionais, (inclusive de si mesmos) como profissionais, nos quais
se inserem para neles intervir e transformar (PIMENTA, PINTO e SEVERO, 2020). Tal
prerrogativa nos indica a necessidade de saberes profissionais que evocam a Dimensdo
Social do trabalho das pedagogas, para consolidar uma atuacdo que integre condigdes
reais para uma aprendizagem emancipadora.

No inicio de sua carreira de pedagoga, em outro campi do IFTM, Ana narra que
conheceu realidades de vida muito marcantes. No trajeto que percorria para chegar ao

Campus, ela observava os varios estudantes caminhando, sob o sol escaldante, em
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direcdo a instituicdo para estudar, o que lhe remetia ao vivido na infancia no barraco de
chdao de terra batido. Outra situacdo que lhe chamou atencgdo, diz respeito a um
estudante que trabalhava durante o dia como entregador em uma farmadcia e a noite fazia
o curso de Quimica. O que ele ganhava nao era suficiente para pagar as despesas, o que
mobilizou outros servidores a ajuda-lo, seja com as marmitas para o seu jantar ou as
“vaquinhas” para custear o basico para a sua permanéncia no curso, como o transporte e

a alimentacdo. A Pedagoga Ana comenta:

Eu saindo do Campus, em uma noite fria, encontro com ele na saida e alerto
para ele vestir um casaco. Ele me responde que ndo estava sentindo frio. Era
impossivel ndo sentir frio... Fui para meu carro e fiquei pensando, talvez ele
ndo tivesse blusa de frio. Tirei a minha blusa e entreguei para ele, dizendo
que eu ndo precisava dela, que eu ja estava indo para casa. Ele pegou a blusa,
apesar de pequena, porque ele era alto e magricelo, ¢ agradeceu dizendo que
estava sentindo muito frio. Eu fiquei pensando: qual o papel dessa instituigdo
diante de situagdes de vida tdo adversas? Nesse Campus, varias situagdes me
resgatavam memorias de minhas origens. Se hoje estou onde estou, devo a
educagdo, por todas as oportunidades que eu tive (PEDAGOGA ANA,
Entrevista, 2021).

Na relacdo com os contextos educativos concretos, as pedagogas constroem
compreensdes sobre a complexidade dos fatores que incidem na permanéncia e no éxito
dos estudantes em seus estudos e o que pode ser feito para efetivar melhores condigdes
que possam potencializar a transformacgao de realidades, por meio de aprendizagens que
visem a emancipagao das pessoas.

Destacamos também a Carta Pedagdgica, da 2* Edi¢do da a¢do formativa, escrita
pela Pedagoga Ana que faz um agradecimento especial as pessoas que passaram por seu
caminho e semeou a importancia da educagao, ela registra: “Obrigada por nos mostrar
que a educacdo era o caminho para a mudanca e que sO ela ¢ capaz de libertar
verdadeiramente o povo” (PEDAGOGA ANA, Carta Pedagbgica, 2* Edi¢do, 2019). A
carta da Pedagoga Ana revela vivéncias importantes durante a juventude que a
sensibilizou para instrumentalizar a sua ag¢do, identificando os problemas situados nos
contextos, aspectos referentes a diversidade, a diferenga, a desigualdade social, os
determinantes ideoldgicos. Isso propiciou o entendimento de que € necessario conhecer
para intervir e transformar o seu contexto social e, como profissional da Pedagogia, essa
crenca também ancora a sua atuacao.

Nessa esteira, a Pedagoga Sara comenta sobre as oportunidades de sua atuagao:
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Ser pedagoga no IFTM ¢ aprendizado constante, ¢ desafiador, mas com
muitas oportunidades de atuacdo, seja em comissdes, eventos, além de
conhecer diferentes realidades dos estudantes. Nossa atuagdo nos instiga a
pensar no compromisso social da nossa profissdo, com o ensino publico de
qualidade. A pedagoga acompanha de perto essas mudancgas politicas que
interferem substancialmente em nossas instituicdes de ensino. E necessario
envolver ¢ conhecer, por exemplo, os editais de monitoria, de assisténcia
estudantil que ddo oportunidade ao estudante, pois a pedagoga precisa de
conhecimento para orientar. E uma realizagio, que vai além do campo
pedagdgico (PEDAGOGA SARA, Entrevista, 2021).

Com isso, a atuacdo das pedagogas desencadeia uma acdo social de
transformagao, reafirmando as finalidades politico-sociais no interior dessas praxis. A
compreensao ¢ leitura da realidade na qual as pedagogas estdo imersas sao fundamentais
para estabelecer os objetivos propositivos para a atuagao.

Ao tratar de suas atribuicdes, nas narrativas das pedagogas emergiram o
incdmodo relacionado a atuag@o do setor com as situacdes emergentes: “a gente tinha a
sensacdo de estar sempre “apagando incéndio”, era uma fala nossa, do setor, porque
nossa sala era um constante entra e sai de professores ¢ estudantes, com demandas
variadas” (PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021). Assim, ao se dedicarem com o
atendimento pontual de necessidades apresentadas pela comunidade escolar, as
pedagogas percebiam o pouco alcance do trabalho desenvolvido. A Pedagoga Maria

afirma:

Tenho percebido, trabalhando com os estudantes, que muitos problemas do
ensino sdo reflexos da formagdo do professor. Os estudantes reclamam que o
professor ndo responde as suas dividas, questionam a pontuagdo atribuida a
determinada atividade, comentam da pouca diversificagdo de metodologia.
Essas queixas estdo atreladas a formac¢do do professor. Nao é culpar o
professor, mas propiciar a ele pensar a sua pratica. A sociedade muda, mas a
escola ndo. No mesmo caminho estd o professor. O professor tem que ter
leitura, novos conhecimentos, porque os alunos estdo mudando, estdo cada
vez mais conectados as tecnologias, aprendem de variadas formas
(PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021).

As pedagogas identificaram que grande parte das dificuldades relatada pelos
estudantes estava relacionada com a pratica docente, o que motivou uma agao
propositiva, com vistas a uma transformagdo possivel e desejavel dessa realidade. A

Pedagoga Maria esclarece que a avaliacdo dos professores, através da Comissao Propria
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de Avaliagdo (CPA)*, também ofereciam indicativos da necessidade de intervengdo

pedagdgica junto aqueles professores mal avaliados pelos estudantes:

Quando participei da CPA, a comissdo, da qual eu fazia parte, ndo queria
apenas catalogar dados. Pensamos em identificar aqueles professores que
precisavam de formacdo. Mas como eu, pedagoga, vou chegar no professor e
falar sobre isso com ele? O professor ndo aceitaria isso e s geraria um
distanciamento, que ja € historico. O professor pode entender isso como
interferéncia do setor. Nao temos condi¢des para isso. A necessidade que eu,
pedagoga posso identificar, pode ndo ser de fato a necessidade que o
professor achava que tinha. Era preciso pensar em um projeto institucional de
formacdo docente que envolvesse esses professores (PEDAGOGA MARIA,
Entrevista, 2021).

Diante do exposto, a Pedagoga Maria propds a ag¢do formativa “Ciclos de
Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” como forma de atender a uma demanda
recorrente por formagdo continua de professores, tendo em vista contribuir para uma
educacdo que rompesse com paradigmas conservadores e excludentes.

Ao tratarmos a Dimensao Social dos saberes das pedagogas, recorremos a Tardif
(2014) que menciona duas consequéncias importantes que incidem sobre o trabalho
dessas profissionais: a) que os seres humanos tém a particularidade de existirem como
individuos, ou seja, hd que se ter disposicdo para conhecer e para compreender as
pessoas em suas particularidades individuais e situacionais € b) o saber profissional
comporta sempre um saber €tico e emocional. Assim, nessa perspectiva, a proposta da
acdo formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” contempla dois
aspectos: a compreensdo da individualidade docente e os fatores ético e emocional que
permeiam a docéncia, integrando intencionalidade e pratica na formagao de professores.

Cabe destacarmos que propostas que priorizam as necessidades formativas dos
docentes, construidas com eles, compreendendo que as experiéncias, as trajetérias de
vida e a realidade enfrentada pelos professores, dao significado a construcdo da
docéncia como profissdo e com saberes proprios. Entendemos que a agdo formativa
“Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” instiga o desenvolvimento
profissional dos professores a partir do seu envolvimento pessoal, visto que a

participacdo ¢ por adesdo, ou seja, os professores sdo convidados a participarem, e as

* Comissdo Propria de Avaliagio busca, através da avaliagio institucional, qualificar-se como construgio
coletiva de conhecimentos geradores de reflexdes indutoras da melhoria da qualidade das atividades
pedagogicas, cientificas, administrativas e de relagdes sociais estabelecidas no interior da instituicdo e
suas vincula¢des com a sociedade. No IFTM a CPA ¢ dividida em duas etapas: avaliagdo dos docentes e
autoavaliacdo da instituigao.
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tematicas trabalhadas sdo escolhidas pelo grupo, de acordo com suas necessidades

formativas. A Pedagoga Ana comenta:

a gente planejou que os temas trabalhados nesse curso seriam a partir das
necessidades levantadas com o grupo que se formasse, a partir das estratégias
que desenvolveriamos com aqueles que optaram em fazer o curso (...) As
atividades desenvolvidas instigam a colaboragdo, o companheirismo, a
reflexdo sem julgamentos. Isso gera uma sensagdo de pertencimento nos
participantes. Porque muitos deles, ouvimos dizer que, até aquele momento,
ndo tinha criado vinculo com a instituigdo, que a partir daquele momento
conseguiu criar (PEDAGOGA ANA, Documentario, 2021).

Os vinculos criados e consolidados entre os participantes da acdo formativa
“Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” retratam a potencialidade da
melhora da qualidade dos processos educativos em suas diferentes formas de

manifesta¢do. Sobre isso, a Pedagoga Sara comenta:

Vejo que tem sentido para nds, numa institui¢do com mais de 80 professores,
com uma equipe pedagdgica atuante, era necessario promover uma formagéo
docente. Vejo varios professores contarem o que estavam fazendo e os
proprios estudantes também, “o professor fez uma atividade diferente”. E um
“Ciclo” que afeta toda a cadeia, pedagogos, professores, estudantes,
institui¢do. Do professor para o aluno, do professor para a pedagoga, para o
mediador, todos de alguma forma sdo afetados (PEDAGOGA SARA,
Entrevista, 2021).

A Pedagoga Sara também ressalta a relevancia do trabalho desenvolvido pelas

pedagogas evidenciado pelos professores:

Para mim, uma situagdo que me marcou muito, era os professores
contagiarem outros professores para fazer os “Ciclos”. O professor
participava, gostava, se sentia bem, achava que era importante e
compartilhava com os colegas de sala ou falava no corredor sobre os
“Ciclos”. O nosso trabalho sendo divulgado pelos professores: “esta bacana,
estd legal os “Ciclos”, as pedagogas estdo muito envolvidas, dedicadas,
participe na proxima vocé€ vai gostar!” Eles divulgavam de uma maneira
muito positiva o nosso trabalho (PEDAGOGA SARA, Documentario, 2021).

A Pedagoga Maria complementa:

Muitos docentes percebem os “Ciclos” como algo que agrega, que possibilita
a troca de conhecimento, de experiéncias. Acredito e defendo que esse
processo formativo, como foi concebido, ¢ a forma que podemos promover a
ampliagdo de conhecimentos e experiéncias que poderdo reverberar na pratica
desses professores (PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021).
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Diante dos relatos podemos apreender que as pedagogas conseguiram afirmar,
através de um movimento concreto (a supracitada acdo formativa docente) a
apropriagdo e a ressignificagdo de conhecimentos, de atitudes, de saberes e de
procedimentos que reverberam em seu contexto de atuagdo, por parte de professores. A

Pedagoga Ana ressalta:

Para mim os “Ciclos” foram um recomeco. E acreditar de novo na atuagio da
pedagoga na instituicdo. Na forma como eu estava atuando antes, estava
mecanico, fazia porque tinha que fazer. Com os “Ciclos”, me deu prazer, eu
acredito, esta fazendo diferencga, para mim, para o outro ¢ para a institui¢ao.
Nossa atuag@o, como mediadora de uma agdo formativa de professores, tem
impacto grandioso, estamos mudando a vida de professores e alunos e,
consequentemente, colaborando para processos educativos mais humanizados
(PEDAGOGA ANA, Entrevista, 2021).

O sentido da narrativa da Pedagoga Ana nos condiciona a pensar a educagao
concebida como pratica social que transforma e que contribui para superacdo da ndo
aprendizagem discente. A Pedagoga Maria afirma: “Nao tivemos condi¢des de avaliar
as praticas, mas informalmente temos os relatos dos estudantes que sdo significativos,
pois eles viam a movimentagdo da equipe para propiciar a formacao, sabiam o que
estava acontecendo” (PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021). Nesse sentido, Garcia
(1999) advoga que os processos através dos quais os professores se envolvem

individualmente ou grupos:

em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
os seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os
alunos recebem (GARCIA, 1999, p.26).

Por essa razdo, ¢ mais do que importante afirmar a necessidade de agdes
formativas docentes que sejam perenes, pois e€sse espaco € imperioso na construgdao
continua de saberes e praticas que integram um repertorio de atuagdo. Assim, ha
possibilidade de intervengdo inovadora frente aos desafios cotidianamente impostos
pelos contextos e o fomento a cultura de trabalho critica, colaborativa e reflexiva.

Diante do exposto, a Pedagoga Maria ressalta:

A minha histéria com a formagdo de professores também passou por
processos de formagd@o. Acredito que outras pessoas também possam se
constituir formadoras. Desejo muito que essa semente plantada, através dos
“Ciclos”, floresca uma arvore frondosa, com muitos frutos e flores, e que
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possamos disseminar a ideia do aprendizado colaborativo como uma
possibilidade de desenvolvimento de nossas identidades profissionais
(PEDAGOGA MARIA, Entrevista, 2021).

Assim, apreendemos que a acdo formativa docente “Ciclos de Estudos
Reflexivos: a docéncia na EPT” se constituiu como um espago de afirmacdo e
fortalecimento da profissionalidade das pedagogas, revigorando suas agdes e
ressignificando as suas relagdes, seja entre elas, seja com a comunidade escolar. Tal
prerrogativa fica evidente no trecho da Carta Pedagogica da Pedagoga Sara: “O Ciclo
do plantio encerra hoje com uma linda colheita que ja da sentido a semear os préximos
‘Ciclos’ que virao” (PEDAGOGA SARA, Carta Pedagdgica, 1* Edicao, 2018).
Contemplar esse processo de desenvolvimento profissional das pedagogas incide em
ampliar o entendimento da Dimensdo Social de seu trabalho, com finalidade
humanizatdria da educacdo e o seu carater publico, alcando a busca constante de intervir
propositivamente na realidade em que estdo inseridas.

Ao longo dessa secdo, conseguimos apurar que a acdo formativa docente
proposta e executada pelas pedagogas do IFTM Campus Uberlandia substanciou
saberes profissionais que abarcam as Dimensdes Técnica, Humana, Politica e Social que
incidem diretamente na atuagdo dessas profissionais.

No entrelagamento investigativo da nossa andlise conseguimos capturar e
interpretar sentidos, sentimentos e significados atribuidos por nossas interlocutoras, ao
buscar uma alternativa nao linear de (re)construir e sedimentar seus saberes
profissionais, criando redes colaborativas de formacdo junto ao corpo docente da
instituicdo. Nessa perspectiva, cabe dizer que a profissionalidade das pedagogas
perpassa os seus processos de formacdo que induzem a reflexdo sobre o seu fazer,
(re)construindo saberes proprios da profissdo, que sdo plurais, sociais, culturais,
histéricos, heterogéneos e compositos, como apregoa Tardif (2014) e que se expressam
de forma determinante em suas praticas e, encontram ressonancia, em suas identidades
profissionais.

E imperioso, portanto, dizer que os saberes profissionais das pedagogas, que se
constituiram a partir das Dimensdes Técnica, Humana, Politica e Social estdo
densamente vinculados a concepg¢ao de identidade profissional e, consequentemente, ao
desenvolvimento profissional. Podemos afirmar que as pedagogas, ao propor a agdo
formativa docente “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” engendraram

condigdes para a renovagdo constante de seus saberes, visto que todo saber implica um
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processo de aprendizagem e de formacao. Esses saberes constituem um corpus de
conhecimentos, habilidades, competéncias e atitudes, proprios da profissdo que sdo
utilizados e transformados em fungdo dos limites e dos recursos inerentes a sua atuacao
profissional. Nesse sentido, esses saberes dao o tom ao contorno de suas identidades
profissionais corroborando no desenvolvimento de um saber-ser ¢ um saber-fazer que
legitimam sua profissdo e, que consequentemente, contribuem para a afirmacao da sua
profissionalidade nesse espaco tdo peculiar que ¢ a EPT.

Na proxima sec¢ao nos deteremos a catalogar as consideragdes obtidas a partir do
nosso esforco em construir compreensdes acerca do processo de construcdo das
identidades profissionais das pedagogas do IFTM Campus Uberlandia, apontando as
potencialidades de novos olhares e novas leituras acerca do trabalho executado por essas
profissionais, inspirando outras formas de consolidar processos formativos dialdgicos e

colaborativos que visem a profissionalizacdo da Pedagogia no &mbito da EPT.
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Vi

DESAFIOS A MANEIRA DE CONCLUSAO

Nao importa que doa: é tempo
de avancar de mdo dada

com quem vai no mesmo rumo,
mesmo que longe ainda esteja
de aprender a conjugar

o verbo amar.

E tempo sobretudo

de deixar de ser apenas

a solitaria vanguarda

de nos mesmos.

Se trata de ir ao encontro.
(Dura no peito, arde a limpida
verdade dos nossos erros.)

Se trata de abrir o rumo.

(Thiago de Mello, 1975)
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Escolhemos um trecho da poesia “Para os que virdo” de Thiago de Mello para
encerrarmos esta ultima se¢ao do nosso trabalho, pois acreditamos que ele explicita uma
convocacgdo carregada de significados que remete a discussdo que propomos realizar.

Ao longo da escrita deste trabalho, revivemos e ressignificamos historias e
encontros com itinerancias de vida e de profissdo de nossas interlocutoras, o que nos
conduziram a compreensdo de que a tessitura da proposta investigativa muito se
aproxima da pesquisadora. Esta pesquisa a atravessou, ndo somente pela tematica, pois
diz muito sobre ela, mas pela busca do entendimento sobre si nesse universo da
profissdo, dos seus saberes, dos seus sentidos, dos seus esforcos com os encontros
identitarios com suas colegas de trabalho, pois se vé também nesse movimento de se
(re)fazer na profissao.

Por isso, entendemos a importancia “de avancar de mdo dada” na busca pela
afirmagao da profissionalidade que perpassa a escuta atenta, a reflexdo constante, a
disposi¢do a inteireza da educagdo, da formacdo e do desenvolvimento humano. Para
caminhar “com quem vai no mesmo rumo”, torna-se necessario abdicar da “solitaria
vanguarda de nos mesmos’, para construir encontros que desejem ser sinceros,
desprovidos de julgamentos e que permitam enxergar a “verdade dos nossos erros”,
mirando os acertos.

Assim, portanto, para além dos objetivos que tragamos nesta tese, desejamos
inspirar o trabalho de pedagogas, na tentativa de abrir novos rumos, de maos dadas,
apresentando um caminho possivel para incentivar a construcdo das identidades
profissionais, o arcabouco de saberes profissionais, o desenvolvimento profissional,
enfim, a resisténcia propositiva de um oficio pouco valorizado no cendrio que
investigamos, que ¢ a EPT.

Falar da Pedagogia ¢ falar dessa realidade que nos dispomos a pensar
criticamente. Desejamos fazer teoria para além da escrita, intervindo no espaco de
atuacado, visando a dignidade como principio maior da condi¢cdo humana e referenciando
o direito a educagdo, como possibilidade de desenvolvimento das capacidades
individuais e sociais, inerentes ao processo de transforma¢do desse mundo em que
situamos. Assim, ¢ inevitdvel ndo fazer meng¢do ao cendrio que circundou a escrita
desta tese e que deixara marcas indeléveis na historia desse pais: o (des)governo de Jair
Bolsonaro (2019-2022), que negligenciou a pandemia de COVID-19, causou uma grave

crise na economia, elevando o nimero de pessoas em situacdo de inseguranca alimentar



218

para o patamar de 33 milhdes®’, produzindo 12 milhdes de desempregados®®, cortes de
3,2 bilhdes no orcamento do MEC (isso no ano de 2022)", além de uma série de
ataques a democracia®, a0 meio ambiente® ¢ as politicas sociais™. “Ndo importa que
doa: é tempo de avancar de mao dada com quem vai no mesmo rumo”...

Para além desse cendrio desolador, ha ainda tantos outros desafios impostos as
pedagogas, como a urgéncia em estabelecer a defesa do curso de Pedagogia como uma
ciéncia implicada em diferentes processos educativos em favor da transformagdo da
sociedade. Em nosso entendimento, isso condiciona contemplar criticamente os
processos € os retrocessos pelos quais os cursos de Pedagogia, através da proposi¢ao
das novas DCNs, tém sido submetidos para atender a Resolugdo CNE/CP n.° 02/2019.
Nessa esteira, exige-se de nos, profissionais da Pedagogia, ndo so6 a resisténcia, mas
também a luta por continuar aprofundando estudos e propondo caminhos para afirmagao
da nossa profissionalidade, referenciando necessidades formativas que vao ao encontro
de processos mais justos de sociedade.

Considerando que este trabalho teve como objetivo desvelar as identidades
profissionais das pedagogas que atuam no IFTM Campus Uberlandia, apresentamos as
conclusdes a partir de algumas sinteses possiveis que podem fornecer subsidios para
aprofundar compreensdes referentes ao campo de estudo cientifico sobre a Pedagogia na
EPT. Os questionamentos que balizaram nossas reflexdes foram: Como se constituiu, ao
longo do tempo, o processo de desenvolvimento da identidade institucional da EPT e,
consequentemente do IFTM Campus Uberlandia? Como a identidade institucional
influencia na identidade profissional das pedagogas? Como as atribuicdes das
pedagogas sdo percebidas pelos diversos setores da comunidade escolar? Quais as
interfaces entre os percursos de vida e de formagdo e os saberes construidos para o
exercicio da pratica profissional das pedagogas? Quais os saberes proprios

das pedagogas que constituem as suas identidades profissionais?

* hitps://www.cfn.org.br/index.php/noticias/pesquisa-revela-que-a-fome-avanca-no-brasil-e-atinge-331-
milhoes-de-
pessoas/#.~:text=FEsse%20contexto%20afeta%20diretamente%2033,primeiro%20levantamento%20realiz
2d0%20em%202020. — Acesso em 08/08/2022.

“ https://www.ibge.gov.br/explica/desemprego.php - Acesso em: 08/08/2022.

47 https://www.camara.leg.br/noticias/887257-professores-e-dirigentes-de-universidades-criticam-cortes-
no-orcamento-da-educacao/ - Acesso em 08/08/2022

8 https://www.hrw.org/pt/news/2021/09/15/379911 - Acesso em 08/08/2022

* https://www.greenpeace.org/brasil/resista/um-governo-contra-o-meio-ambiente/ - Acesso em
08/08/2022

39 hitps://www.scielo.br/j/In/a/Y 3jzjrjsLPLS9QfRhnC3kvG/?lang=pt —Acesso em 08/08/2022.
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A analise que nos propomos a realizar revelou indicios de que a EPT em nosso
pais carrega marcas proprias de uma identidade institucional em construgdo,
tensionando o tradicionalismo da oferta de cursos técnicos a inovadora ambiéncia da
universidade. Compreendemos que essa identidade institucional estd condicionada a
atuacao de seus servidores como autores e atores do processo € que, consequentemente,
provoca a construgdo de variadas identidades profissionais, dentre elas, das
profissionais de Pedagogia. Nesse sentido, podemos assegurar que a identidade
institucional ndao se funda em um vazio, mas ¢ mediatizada pelas experiéncias de seus
servidores, inclusive aqueles que os precederam, e que construiram paulatinamente uma
identidade centenaria destinada a formacgdo de trabalhadores, identidade essa que esta
circunscrita ¢ amalgamada aos movimentos histdricos, politicos, sociais € economicos
da atualidade.

Diante do exposto, consideramos uma feliz escolha pela Histéria Oral, como
oportunidade de construir didlogos, espacos tedricos e de reflexdo a partir do
protagonismo das nossas interlocutoras. Assim, a Historia Oral foi se afirmando para
ndés como uma postura politica, a forma de se ver, de ser e de se fazer dentro da
profissdo mediatizadas pelo discurso e pelo posicionamento das pedagogas. Destacamos
as vozes e as vivéncias de mulheres que atuam em uma profissdo majoritariamente
feminina e que percebem e enfrentam em seu cotidiano situagdes que colocam a
Pedagogia em um lugar margeado dentro de uma institui¢do essencialmente pedagogica,
como ¢ o caso do IFTM Campus Uberlandia. Isso, por si sd, nos motiva buscar
propostas e alternativas que contribuam para validar, resistir e assumir a Pedagogia
como um processo de transformagado de si e dos outros.

Essa metodologia exigiu de nds, para além da escuta sensivel, a escrita sensivel,
a responsabilidade e a ética de apropriarmos desses discursos e torna-los fidedignos as
narradoras. Ao longo do tempo, percebemos que o trabalho da escrita dessas itinerancias
de vida e de profissdo assemelha-se com o trabalho de um artesdo: a subjetividade e o
significado intrinseco a favor da criagdo e da afei¢do. Ouvir essas vozes foi um
exercicio de descoberta dos caminhos para a obtencdo das respostas aos nossos
questionamentos, que foram se revelando ao longo da escrita desta tese.

Percebemos que a atuacao da primeira pedagoga a ocupar o cargo na entdo EAF-
Udi apresentou contornos de um trabalho pautado na “supervisdao” como mecanismo de
controle e fiscalizacdo das atividades docentes, além de alcangar fungdes que ndo

abarcavam seu raio de competéncia. Apuramos também o lugar margeado que essa
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profissional ocupou em situagdes de decisdo e o pouco espaco de fala reservado a
Pedagogia em um ambiente essencialmente pedagogico. As ressonancias do trabalho da
pedagoga na entdo EAF-Udi puderam ser percebidas ao longo da atua¢do do novo grupo
de profissionais que ingressam a partir de 2008, com a institui¢do do IFTM Campus
Uberlandia.

As narrativas das pedagogas que colaboraram com esse estudo, revelam a
(res)significagdo de suas trajetdrias de vida pessoal e profissional, que se entrelagam no
movimento de ser fazer dentro da profissdo. Os antecedentes que substanciaram a
escolha pela profissao, t€ém suas raizes ainda na infancia, quando sinalizaram situagdes
que indicavam a importancia da educa¢do como mote para mobilidades sociais e
profissionais. Podemos constatar que as pedagogas ndo se adaptaram a docéncia e
buscaram novos itinerarios e se constituiram na profissao com sua atuagdo no IFTM
Campus Uberlandia. Nesse /ocus, o movimento de aprender a profissdo foi um processo
subjetivo, visto o pouco incentivo por parte dos gestores para ofertar a formacgao
continua para essas profissionais. Assim, buscaram conhecimento através de cursos
Stricto Sensu, participacdo em eventos, livros, artigos e a troca de experiéncia entre
colegas de trabalho.

No caso especifico do IFTM, ha um documento orientador das agdes do Setor
Pedagogico, Resolugao IFTM n°. 183 de 06 de dezembro de 2021 (durante a escrita da
tese essa Resolugdo foi publicada, revogando a Resolugdo n°. 52/2013, de 27 de agosto
de 2013), publicizando e normatizando as atribui¢des das profissionais que compde a
equipe desse setor. Apesar disso, as pedagogas convivem com situagdes que desafiam
suas atuacodes, visto o desconhecimento de suas atribuigdes por grande parte da
comunidade escolar. As pedagogas percebem certo preconceito e/ou resisténcia com o
seu trabalho por parte dos professores e estes, por conseguinte, percebem a necessidade
de estreitar a relacdo entre docentes e pedagogas. Essa relacdo tensionada, muitas vezes,
condicionada sob a égide da Pedagogia como “fiscalizadora” do trabalho docente,
contribui para distanciar praticas calcadas em um trabalho coletivo e colaborativo entre
pedagogas e professores.

A experiéncia com o planejamento e execu¢do da acdo formativa “Ciclos de
Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT” ressignificou a atuacdo das profissionais de
Pedagogia no IFTM Campus Uberlandia, pois, para além de constituir-se como um
espaco de formagdo docente, referendou-se como um espago de escuta, de acolhimento,

de desenvolvimento humano. Obviamente, ndo foi um espago totalmente consensual,
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visto os diferentes posicionamentos dos integrantes do grupo colaborativo, mas ha que
ressaltar o valor formativo das reflexdes resultantes dos impasses e das discordancias.
Essa proximidade entre docentes e pedagogas, possibilitou que esses profissionais
pudessem conhecer e respeitar jeitos de ser e estar no mundo e o potencial de cada um,
além de conceber a pratica pedagdgica na perspectiva da corresponsabilidade.

Podemos constatar que a partir da institui¢do dessa a¢do formativa, as pedagogas
conseguiram expandir seu territorio de atua¢do, bem como minimizar (ou até mesmo
extinguir) a percepg¢ao, dos professores que participaram da formagdo, da Pedagogia sob
a perspectiva da “supervisao” para “outra visdo”, posicionando como profissionais que
atuam “com” os professores e ndo “para” os professores. Nesse espectro, desvelamos
saberes que agrupamos em quatro dimensdes, sendo elas: Técnica, Humana, Politica e
Social que foram mobilizados pelas pedagogas no ambito de suas atribuicdes e que
representam pontos fundantes na maneira como se compreendem como profissionais.

Ao tratarmos a Dimens@o Técnica, percebemos a importancia do conhecimento
especifico, pois nao se ensina aquilo que ndo se sabe. Especialmente na EPT, em que as
pedagogas se deparam com variados niveis de ensino, cada qual com sua especificidade,
ha que se criar espagos proprios para o desenvolvimento desses saberes, fornecendo um
arcabouco ideoldgico e formas de saber-fazer que orientem a atividade educativa.

A Dimensao Humana dos saberes das pedagogas foi determinante para alcangar
uma convivéncia colaborativa que ressignificou o olhar docente para a atuacdo dessas
profissionais. A disposi¢do para a escuta, para a sensibilidade do humano, instigou o
didlogo e a troca de experiéncias, possibilitando o desenvolvimento de outros saberes,
outras percepg¢des € outras identidades.

Em relacdo a Dimensao Politica, as narrativas revelaram o esforgo pessoal das
pedagogas em ofertar e consolidar a acdo formativa “Ciclos de Estudos Reflexivos: a
docéncia na EPT” como uma politica institucional sélida de formacao de professores.
Isso denota o posicionamento e o engajamento politico com a formagao de professores,
fortalecendo a profissdo docente e a Pedagogia no ambito da EPT.

A Dimensdo Social do trabalho das pedagogas ¢ revelada pela leitura da
realidade e da intervengdo propositiva no seu espaco de atuagdo, ampliando o
entendimento da finalidade humanizatoria da educagdo, da importancia do seu carater
publico, bem como possibilitar reflexdes acerca da permanéncia e do €xito estudantil

tendo como pressuposto o trabalho docente.
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Diante do exposto, defendemos a tese de que as identidades profissionais das
pedagogas do IFTM Campus Uberlandia sdo construidas e substanciadas a partir de
suas trajetorias de vida e de profissdo e que a atuacdo frente a acdo formativa docente
“Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”, sob a perspectiva critico-
colaborativa, potencializou a produgdo e ressignificacdo de saberes nas Dimensoes
Técnica, Humana, Politica e Social.

Assim, nossos esfor¢os de analise indicaram que os processos de construcao das
identidades profissionais das pedagogas perpassam os processos de socializagdao
profissional, mediatizados por aspectos biograficos e relacionais. Nesse expediente, os
saberes profissionais, que sdo os elementos que imprimem a identificagdo com o oficio,
sdo substanciados de diferentes formas, “¢ plural, composito, heterogéneo, porque
envolvem, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos ¢ um saber-fazer bastante
diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente”
(TARDIF, 2014, p.18). Esses saberes estdo em constru¢do permanente, ao longo de toda
a carreira profissional, em que se aprende o seu fazer, tornando parte integrante da sua
consciéncia pratica. Os saberes profissionais tem repercussdo direta na identidade

(13 2

profissional das pedagogas, visto que a identidade ¢ a construgdo do seu “eu
profissional, que evolui de forma individual e coletiva e ¢ influenciada por fatores
externos. Esse arcabouco valida o processo de desenvolvimento profissional, que se
constroi a medida que as profissionais ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia
profissional (MARCELO GARCIA, 2009), alargando o seu repertério de saberes,
abarcando as Dimensdes Técnica, Humana, Politica e Social.

Os registros que construimos pelas tessituras das narrativas pretenderam alargar
as possibilidades de compreensdo de sentidos e de significados que nos permitem
interpretar a realidade que circunda a atuagdo das pedagogas no IFTM Campus

Uberlandia. Apontamos algumas agdes propositivas, intencionadas a contribuir com a

formagao e o desenvolvimento profissional das pedagogas no ambito de sua atuacao:

e Instaurar politicas institucionais de formagdo continua de professores, em
servigo, com dotagdo propria de recursos financeiros e condigdes de
infraestrutura;

e Propiciar agdes formativas continuas, em servico, que considerem as

necessidades de formagao das profissionais de Pedagogia;
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e Fortalecer a dimensdo formativa da Pedagogia por meio de espacos e tempos
assegurados na jornada de trabalho para estudo e aprofundamento de tematicas
que estdo no raio de atuagdo dessa profissional,

e Estimular a criagao de uma rede de apoio institucional para discutir os desafios
que se impde cotidianamente a atuacdo da profissional de Pedagogia, bem como
compartilhar experiéncias exitosas decorrentes da sua pratica e

e Fomentar projetos que estimulem o envolvimento das profissionais de Pedagogia
e professores a dar maior visibilidade as praticas pedagogicas que reafirmam o
compromisso com o desenvolvimento humano, em detrimento aos processos de

formagao pautados no capital humano.

Finalizamos esta tese com o desejo de estimular novos olhares, sentidos e
significados sobre a tematica de pesquisa aqui abordada, visto a escassez de estudos que

>

assolam a atividade da Pedagogia na EPT. “Para os que virdo”, esse trabalho tratou de
ir ao encontro, tratou de abrir o rumo para outras historias, outras memorias, outros

processos formativos...
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APENDICE A: ROTEIRO DA ENTREVISTA — 1* OCUPANTE DE CARGO DE
PEDAGOGO NA ENTAO ESCOLA AGROTECNICA FEDERAL DE
UBERLANDIA

ROTEIRO DA ENTREVISTA AUTOBIOGRAFICA

1) Fale-me sobre sua familia, infancia/ juventude, formagdo escolar e profissional.

2) Hé4 momentos de sua vida (seja na infancia, na adolescéncia, na juventude) que
lhe remetem ao desejo de trabalhar na area da educacao? Relate esses momentos.

3) Qual foi o momento decisivo de sua vida que culminou na escolha pela
Pedagogia como profissao?

4) Fale-me sobre o inicio de sua carreira coma pedagoga, sobre suas experiéncias e
suas concepgoes de educacgao.

5) Vocé contou com a ajuda de alguém ou houve alguma situagdo marcante, seja na
relacdo com os estudantes, com os colegas, e/ou outros profissionais da
instituicao, nesse periodo inicial de sua carreira coma pedagoga? Relate-o.

6) O que vocé considera importante e necessario para a constitui¢do de um bom
pedagogo?

7) Relate o seu processo de formagdo académica: especializagdo, mestrado,
doutorado (caso os possua). Como vocé avalia a importancia dos cursos de
formacao para a sua atuagdo coma pedagoga?

8) Ha quanto tempo vocé atuou coma pedagoga na EAF-Udi/IFTM?

9) Antes de atuar na EAF-Udi/IFTM, teve alguma outra experiéncia coma
pedagoga em outras instituicdes? Relate essa experiéncia.

10) A carreira coma pedagoga na EAF-Udi/IFTM exige algo especial, diferente,
com o trabalho com diversos niveis de ensino (Ensino Técnico Integrado, Cursos
Concomitantes, Ensino Superior, Especializacao)? Explique.

11) Vocé possui experiéncia em outras areas profissionais, além da Pedagogia?
Caso possua, vocé considera que essa experiéncia foi importante no seu trabalho
coma pedagoga?

12) Voce ja participou de algum curso de formacao especifico para o trabalho coma
pedagoga?

13)Voce considera que seus saberes foram suficientes para desenvolver o seu
trabalho coma pedagoga com diferentes publicos (cursos técnicos, cursos
superiores, especializa¢dao)? Explique.

14) Vocé acredita que ha saberes especificos para o exercicio da profissda
pedagoga? Quais? Exemplifique.

15) Que saberes foram adquiridos ao longo de sua formagdo inicial e de sua
experiéncia coma pedagoga na EAF-Udi/IFTM que foram essenciais para o
desenvolvimento de sua atuagdo?

16) Para vocé, o que € ser pedagogo na EAF-Udi/IFTM?

17) Voce gostou de atuar coma pedagoga?

18) Como vocé se relacionou com os desafios e problemas enfrentados
cotidianamente no exercicio da sua profissao?

19) Fale-me de suas atribui¢des exercendo o cargo de pedagogo na EAF-udi/IFTM.

20) Em sua opinido, o que aproxima ou distancia o professor da pedagoga?

21)Qual o conceito que vocé tem sobre formacao docente?

22)Como eram realizadas as agdes formativas docentes no periodo que trabalhou na
EAF-Udi/IFTM?
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APENDICE B: ROTEIRO DA ENTREVISTA COM AS PEDAGOGAS QUE
COORDENARAM A ACAO FORMATIVA “CICLOS DE ESTUDOS
REFLEXIVOS: A DOCENCIA NA EPT”

ROTEIRO DA ENTREVISTA
PEDAGOGAS

1) Fale-me sobre sua familia, infincia/juventude, formagao escolar e profissional.

2) Ha momentos de sua vida (seja na infancia, na adolescéncia, na juventude) que
lhe remetem ao desejo de trabalhar na area da educagao? Relate esses momentos.

3) Qual foi o momento decisivo de sua vida que culminou na escolha pela
Pedagogia como profissao?

4) Fale-me sobre o inicio de sua carreira coma pedagoga, sobre suas experiéncias,
suas concepgoes de educacgao.

5) Vocé contou com a ajuda de alguém ou houve alguma situagdo marcante, seja na
relacdo com os estudantes, com os colegas, e/ou outros profissionais da
instituicao, nesse periodo inicial de sua carreira coma pedagoga? Relate-o.

6) O que vocé considera importante ¢ necessario para a constitui¢do de um bom
pedagogo?

7) Relate o seu processo de formagdo académica: especializacdo, mestrado,
doutorado. Caso os possua, como vocé avalia a importancia dos cursos de
formacao para a sua atuagdo coma pedagoga.

8) Ha quanto tempo vocé atuou coma pedagoga no I[IFTM?

9) Antes de atuar no IFTM, teve alguma outra experiéncia coma pedagoga em
outras institui¢cdes? Relate essa experiéncia.

10) A carreira coma pedagoga no IFTM exige algo especial, diferente, com o
trabalho diversos niveis de ensino (curso técnico integrado, cursos
concomitantes, cursos superiores, especializacao)? Explique.

11) Vocé possui experiéncia em outras areas profissionais, além da Pedagogia?
Vocé considera que essa experiéncia ¢ importante no seu trabalho coma
pedagoga?

12) Vocé ja participou de algum curso de formagdo continua especifico para o
trabalho coma pedagoga?

13)Vocé considera que seus saberes foram suficientes para desenvolver o seu
trabalho coma pedagoga com diferentes publicos (como os cursos técnicos,
cursos superiores, especializa¢do)? Explique.

14) Vocé acredita que ha saberes especificos para o exercicio da profissda
pedagoga? Quais? Exemplifique.

15) Que saberes foram adquiridos ao longo de sua formacdo inicial e de sua
experiéncia coma pedagoga no IFTM que foram essenciais para o
desenvolvimento de sua atuagao?

16) Para voce, o que foi ser pedagogo no [FTM?

17) Vocé gosta de atuar coma pedagoga?

18) Como vocé se relacionou com os desafios e problemas enfrentados
cotidianamente no exercicio da sua profissao?

19) Fale-me de suas atribuigdes exercendo o cargo de pedagogo no IFTM.

20) Em sua opinido, o que aproxima ou distancia o professor da pedagoga?

21)Qual o conceito que vocé tem sobre formacao docente?
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22)Qual/quais as suas percepgdes/impactos sobre o projeto de formagdo docente
“Ciclos de Estudos Reflexivos” no cotidiano do [IFTM?

23)Para voce, o projeto “Ciclos de Estudos Reflexivos” tem contribuido para o seu
desenvolvimento profissional? Explique.

24)Em sua opinido, a percep¢do dos professores em relagdo ao seu trabalho coma
pedagoga ¢ diferente apods participarem do projeto “Ciclos de Estudos
Reflexivos™?

25)O que o projeto “Ciclos de Estudos Reflexivos” contribuiu em relagdo a
atividade/cotidiano do setor pedagdgico?

26)O que vocé pensa em relacdo ao futuro do projeto“Ciclos de Estudos
Reflexivos™?

27)Quais suas sugestdes para aprimorar o projeto “Ciclos de Estudos Reflexivos™?

APENDIC]:Z C - ROTEIRO PARA GRAVACAO DO DOCUMENTARIO
“TRAJETORIAS” —- EQUIPE DE PEDAGOGAS E PROFESSORES

ROTEIRO GRAVACAO - EQUIPE PEDAGOGICA

1- Como tudo comecou /motivagdes que embasaram o projeto de formacgdo
docente “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT.

2- O entendimento da proposta /metodologia/ processo criativo do projeto.

3- Em algum momento se sentiram inseguras? Se sim, como venceram essa
inseguranga?

4- Como foi a primeira sessao?

5- Como era a participacao dos professores?

6- Perceberam alguma diferencga da primeira para a segunda turma? Se sim, a que
vocés atribuem essa diferencga?

7- Perceberam alguma mudanga na relacdo professores/pedagogas? Se sim, quais
as principais mudangas?

8- Quais foram as principais dificuldades?

9- Quais sao seus aprendizados com o projeto “Ciclos de Estudos Reflexivos: a
docéncia na EPT”?

10- Valeu a pena desenvolver esse projeto de formacao continua?

11-O que voceés diriam para as demais equipes pedagdgicas do IFTM?
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APENDICE D - QUESTIONARIO ENVIADO PARA OS PROFESSORES

1)
2)

3)

4)
5)
6)

7)

Vocé conhece as atribui¢des da pedagoga no IFTM? Comente.

De que forma o trabalho das pedagogas podem contribuir para a melhoria do seu
trabalho como docente?

(RESPONDA CASO TENHA PARTICIPADO DE ALGUMA EDICAO DO
PROJETO CICLOS DE ESTUDOS REFLEXIVOS: A DOCENCIA NA EPT)
Sua relacdo de trabalho com as pedagogas da instituicdo mudou apos
participarem do projeto “Ciclos de Estudos Reflexivos: a docéncia na EPT”?
Comente.

Como vocé avalia a atuagdo da pedagoga frente as demandas advindas do
cotidiano escolar?

Na sua concepgao o que ¢ necessario ser revisto (o que precisa ser aprimorado)
na atuacao da pedagoga no IFTM?

Dentre as atribui¢des da pedagoga, o que ele tem feito de importante para a
consecug¢ao do atendimento as demandas dos professores?

O que ¢ necessdrio para aprimorar a relacdo professor X pedagogo no ambiente
do IFTM?

APENDICE E — QUESTIONARIO ENVIADO PARA OS COORDENADORES
DE CURSO

1)
2)

3)
4)

5)
6)

7)

Vocé conhece as atribui¢des da pedagoga no IFTM? Comente.

De que forma o trabalho das pedagogas podem contribuir para a melhoria do seu
desempenho como coordenador de curso?

Como ¢ sua relagcdo com as pedagogas da instituicao? Comente.

Como vocé avalia a atuacdo da pedagoga frente as demandas advindas do
cotidiano escolar?

Na sua concepgao, o que € necessario ser revisto (o que precisa ser aprimorado)
na atuacao da pedagoga no IFTM?

Dentre as atribuicdes da pedagoga, o que ele tem feito de importante para a
consecuc¢ao do atendimento as demandas dos coordenadores de curso?

O que ¢ necessario para aprimorar a relagao professor X coordenadores de curso
no ambiente do [FTM?
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APENDICE F — QUESTIONARIO ENVIADO PARA OS COORDENADORES
GERAIS DE ENSINO

1)
2)

3)
4)

5)
6)

7)

Vocé conhece as atribui¢des da pedagoga no IFTM? Comente.

De que forma o trabalho das pedagogas podem contribuir para a melhoria do seu
desempenho como coordenador geral de ensino?

Como ¢ sua relacdo com as pedagogas da instituicdo? Comente.

Como vocé avalia a atuagdo da pedagoga frente as demandas advindas do
cotidiano escolar?

Na sua concepgao, o que € necessario ser revisto (o que precisa ser aprimorado)
na atuacao da pedagoga no IFTM?

Dentre as atribuigdes da pedagoga, o que ele tem feito de importante para a
consecucdo do atendimento as demandas do coordenador geral de ensino?

O que ¢ necessario para aprimorar a relacdo professor X coordenador geral de
ensino no ambiente do IFTM?

APENDICE G - QUESTIONARIO ENVIADO PARA OS DIRETORES DE
ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO

1))
2)

3)
4)

5)

6)

7)

Vocé conhece as atribui¢des da pedagoga no IFTM? Comente.

De que forma o trabalho das pedagogas podem contribuir para a melhoria do seu
desempenho como diretor de ensino, pesquisa e extensao?

Como ¢ sua relagdo com as pedagogas da instituicdo? Comente.

Como vocé avalia a atuagdo da pedagoga frente as demandas advindas do
cotidiano escolar?

Na sua concepgdo, 0 que € necessario ser revisto (o que precisa ser aprimorado)
na atuagdo da pedagoga no IFTM?

Dentre as atribuicdes da pedagoga, o que ele tem feito de importante para a
consecucdo do atendimento as demandas do diretor de ensino, pesquisa e
extensdo?

O que ¢ necessario para aprimorar a relagdo professor X diretor de ensino,
pesquisa e extensdao no ambiente do [FTM?
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ANEXO




ANEXO A - RELATO DE UM DIRETOR GERAL QUE DISCORRE SOBRE A
TRANSFORMACAO DA EAF-UDI EM IFTM CAMPUS UBERLANDIA
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ANEXO B - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
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@ U FU UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
UBERLANDIA/MG {9‘0"

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Desenvolvimento da identidade profissional do pedagogo como promotor de agdes
formativas docentes na Educacgado Profissional e Tecnolégica

Pesquisador: Astrogildo Fernandes da Silva Junior
Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 20867919.7.0000.5152

Instituigao Proponente: Faculdade de Educagédo - UFU
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.659.699

Apresentagao do Projeto:
Trata-se de analise de respostas as pendéncias geradas no parecer consubstanciado nimero 3.623.096, de
05 de outubro de 2019.

De acordo com os pesquisadores, a partir da criagdo dos institutos federais de educacgdo, os docentes
podem lecionar desde o ensino basico até o superior, em uma mescla de bacharéis e licenciados. Assim, o
pedagogo surge como figura fundamental nestas instituicdes, pois acabam por contribuir demasiadamente
com a formacdo docente, o que levanta o questionamento sobre como ocorrem suas acles e as
contribuicdes e impactos delas, para os docentes e a comunidade escolar/académica. Nesse contexto, os
pesquisadores almejam conhecer e estudar as identidades profissionais dos pedagogos que atuam no IFTM
de Uberlandia a partir da sua atuag@o na promocao de agdes formativas docentes. Para atingir o objetivo,
serdo feitas sessdes reflexivas com pedagogos e docentes, organizadas em reuniées, entrevistas
autobiograficas (com 32 questdes a serem respondidas) com os pedagogos, diario de campo, a partir das
observagdes nas sessbes reflexivas, no dia-a-dia e nas entrevistas, e questionarios, aplicados a estudantes,
pais de estudantes, professores que participaram e nao participaram das sessdes reflexivas, coordenadores
de curso, coordenadores gerais de ensino e diretores de ensino. Os dados coletados serdo avaliados de

forma qualitativa.

Enderego: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Ménica

Bairro: Santa Mdnica CEP: 38.408-144
UF: MG Municipio: UBERLAMNDIA
Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3239-4131 E-mail: cep@propp.ufu.br
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Continuacdo do Parecer: 3.659 699

Objetivo da Pesquisa:
NOS TERMOS DO PROJETO:

GERAL:
Desvelar as identidades profissionais dos pedagogos que atuam no IFTM a partir da sua atuagédo na
promogdo de agbes formativas docentes.

ESPECIFICOS:

* Empreender um olhar histérico sobre o papel do pedagogo no IFTM;

» Analisar a percepcdo da comunidade escolar sobre o papel do pedagogo no IFTM;

» Descrever os percursos pessoais, formativos e profissionais dos pedagogos

» Conhecer os impactos da promocéo de acbes formativas para o préprio pedagogo;

» Contribuir para a constituigdo de uma cultura da formagéo continuada, bem como para a consolidagéo de
politicas institucionais de desenvolvimento profissional de professores da Educacao Profissional e

Tecnoldgica.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
SEGUNDO OS PESQUISADORES:

RISCOS

Os riscos consistem em: a) possibilidade de constrangimento ao responder o questionario e/ou questbes da
entrevista autobiografica; b) quebra de sigilo; c) desconforto em relagido as perguntas dos questionario e/ou
entrevista autobiografica; e d) quebra de anonimato. No entanto, os pesquisadores tomarao todos os
cuidados necessarios para que nido haja NENHUMA hipdtese de que esses riscos de fato se concretizem.
Em relagdo aos itens a) e ¢) supracitados, caso o participante demonstre qualquer tipo de constrangimento
e/ou desconforto, ele tem o livre arbitrio de optar por ndo responder a(s) questao(des) e, em caso extremo,
optar pela sua exclusdo na pesquisa. Em relagdo aos itens b) e d), serdo criados coédigos alfa numéricos
para citar os depoimentos dos participantes no decorrer da analise. Nesse sentido, havera o compromisso
dos pesquisadores com o sigilo absoluto das identidades dos participantes e todo o cuidado na elaboragéo
do conteudo dos questionarios e questdes da entrevista autobiografica, bem como o modo de aplicagio dos
mesmos. Salientamos que tais riscos estardo registrados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE).

Endereco: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Ménica

Bairro: Santa Moénica CEP: 38408-144
UF: MG Municipio: UBERLANDIA
Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3239-4131 E-mail: cep@propp.ufu.br
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Continuacéo do Parecer: 3.659.699

BENEFiCIOS

Os pedagogos participantes da oferta da agao formativa aqui proposta como fonte principal de construgcao
do corpus desta investigagao, irdo se beneficiar pessoal e profissionalmente, uma vez que serdo
colaboradores na construgcao de um espaco de estudo reflexivo sobre tematicas importantes a atuacao
profissional dos professores, do cotidiano escolar e principalmente, sobre os saberes, identidade profissional
e praticas pedagdgicas que compdem o universo escolar, universo este em que o pedagogo atua
profissionalmente.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
COMENTARIOS

Como desfecho primario, os pesquisadores acreditam que a referida pesquisa trara contribuigées
importantes no que se refere a construcio de espacgo colaborativo para que os professores e pedagogos
possam ampliar seus conhecimentos sobre seus saberes e suas praticas para lidar com os desafios comuns
aos contextos educacionais, além de possibilitar que os mesmos reflitam sobre suas concepgdes e suas
crencas que sustentam o exercicio profissional, podendo construir, entre pares, novas possibilidades de
atuacao.

PENDENCIAS ATENDIDAS:

1) Nao ha mencgao sobre o tempo de duracdo das entrevistas e questionarios. Inserir no projeto completo e
na Plataforma Brasil.

Resposta dos pesquisadores:

Em relagdo ao prazo de entrega dos questionarios:

Foi inserido no projeto completo, especificamente nas paginas 09, 12 e 16, o prazo de 15 dias concedido
aos participantes para a entrega dos questionarios.

Quanto ao tempo de duragdo das entrevistas:

Foi inserido no projeto completo, especificamente nas paginas 12 e 13 o tempo maximo de 90 minutos para
a concessdo da entrevista.

Analise do CEP: pendéncia atendida

Endereco: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Monica

Bairro: Santa Mbnica CEP: 38.408-144
UF: MG Municipio: UBERLANDIA
Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3239-4131 E-mail: cep@propp.ufu.br
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Continuacéo do Parecer: 3.659.699

2) Prever no item orgamento o custo de deslocamento dos pais dos estudantes para aplicagdao do
questionario.

Resposta dos pesquisadores: Conforme solicitado foi previsto no orgcamento o custo de 10,00 por pais para
arcar com as despesas de deslocamento. O valor cobre os custos (passagens de ida e volta) do participante
utilizando o transporte publico. O orgamento retificado encontra-se na pagina 21 do projeto. Foi alterado
também o orgamento na Plataforma Brasil.

Analise do CEP: pendéncia atendida

3) No item orgcamento sdo previstos 18 lanches. Contudo, sdo 12 sessdes reflexivas, em 2 ciclos, o que
totaliza 24 sessdes. Ainda, se os tempos de entrevista e aplicagéo de questionario forem superiores a 90
minutos, & necessario fornecer lanche também. Adequar o gasto com lanches nesse item.

Resposta dos pesquisadores: Conforme solicitado foi readequado o nimero de kits de lanches necessarios
para as SessOes Reflexivas. No ano de 2020 teremos 24 Sessdes Reflexivas. Assim, sera necessario um kit
-lanche para cada encontro. O orgamento retificado encontra-se na pagina 21 do projeto. Foi alterado
também o orgamento na Plataforma Brasil.

Andlise do CEP: pendéncia atendida

4) Inserir o TCLE para as sessodes reflexivas dos pedagogos e docentes.

Resposta dos pesquisadores: Foi inserido um TCLE especifico para os participantes das Sessdes
Reflexivas na Plataforma Brasil.
Analise do CEP: pendéncia atendida

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Todos os termos devidamente apresentados.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
As pendéncias apontadas no parecer consubstanciado nimero 3.623.096, de 05 de outubro de 2019, foram
atendidas.

De acordo com as atribuicdes definidas na Resolugdo CNS 466/12, o CEP manifesta-se pela

Enderegco: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Ménica
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Continuacgdo do Parecer: 3 659 699

aprovagao do protocolo de pesquisa proposto.
O protocolo ndo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres humanos, nos limites
da redacdo e da metodologia apresentadas.

Data para entrega de Relatdrio Parcial ao CEP/UFU: Dezembro de 2020.
Data para entrega de Relatério Parcial ao CEP/UFU: Dezembro de 2021.
Data para entrega de Relatério Final ao CEP/UFU: Dezembro de 2022.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
OBS.: O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMENTE AO CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVACAO DA MESMA.

O CEP/UFU lembra que:

a- segundo a Resolucdo 466/12, o pesquisador devera arquivar por 5 anos o relatério da pesquisa e os
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesquisa.

b- podera, por escolha aleatoria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério e documentacgao
pertinente ao projeto.

c- a aprovacgdo do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU da-se em decorréncia do atendimento a Resolucio

CNS 466/12, ndo implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orientagbes ao pesquisador :

» O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 466/12 ) e
deve receber uma via original do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado.
» O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apds analise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS 466/12),
aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito participante ou
guando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa que requeiram agcao
imediata.

» O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo (Res. CNS 466/12). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a
evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificagéo ao CEP e a

Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria — ANVISA - junto com seu
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» Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e

sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do

Grupo | ou Il apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las também

a mesma, junto com o parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res.251/97,

item 11l.2.e).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 07/10/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1399150 .pdf 12:53:45
TCLE / Termos de | TCLE_Sessoes_Reflexivas.doc 07/10/2019 | NARA MOREIRA Aceito
Assentimento / 12:53:14
Justificativa de
Auséncia
Recurso Anexado Resposta_CEP.doc 07/10/2019 | NARA MOREIRA Aceito
pelo Pesquisador 12:52:00
Projeto Detalhado / |Projeto_Desenvol_Pedagogo_06_10.do | 06/10/2019 | NARA MOREIRA Aceito
Brochura c 20:35:37

LUnvestigador

TCLE / Termos de | TCLE_Comunidade_Escolar_Rev_06_1| 06/10/2019 | NARA MOREIRA Aceito

Assentimento / 0.doc 20:33:37

Justificativa de

Auséncia

TCLE/ Termos de |TCLE_PEDAGOGOS_Rev_12_09.doc 12/09/2019 [ NARA MOREIRA Aceito

Assentimento / 21:33:21

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto Folha_de_rosto_rev.pdf 12/09/2019 [ NARA MOREIRA Aceito
21:00:02

Outros Pesquisadores.doc 29/08/2019 | NARA MOREIRA Aceito
13:43.01

Outros Modelo_coleta_analise_dados.doc 18/08/2019 | NARA MOREIRA Aceito
11:26:01

Outros Entrevista_Pedagogo.doc 18/08/2019 | NARA MOREIRA Aceito
11:23:59

Outros QUESTIONARIO_comunidade_escolar. | 18/08/2019 | NARA MOREIRA Aceito

doc 11:23:28

Outros Protocolo_CEP_Coord.pdf 15/08/2019 [ NARA MOREIRA Aceito
10:23:59

Declaragio de Termo_de_Compromisso.pdf 15/08/2019 [ NARA MOREIRA Aceito

Pesquisadores 10:22:38
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Declaragdo de Declaracao_|FTM.pdf 15/08/2019 | NARA MOREIRA Aceito
Instituicdo e 10:21:58
Infraestrutura

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagcao da CONEP:
Nao

UBERLANDIA, 24 de Outubro de 2019

Assinado por:

Karine Rezende de Oliveira
(Coordenador(a))
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