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APRESENTACAO

A discussdo em torno da formagao de professores para a
Educacdo Profissional no Brasil perpassa pela histérica questao
da fragmentagdo das politicas destinadas a esse fim,
caracterizando a formagdo por meio de processos de
aligeiramento para atender a demandas produtivas em
detrimento ao desenvolvimento integral do sujeito docente. Com
base nesse histérico e nas mudangas sociais e politicas da
conjuntura atual, faz-se necessario compreender os diversos
espagos de formagao de professores, tendo em vista as
possibilidades de formac¢do que emergem no contexto da
atividade do professor.

Ao defender a tese de que os conselhos de classe de
institui¢des de Educagao Profissional se constituem em espagos
de alargamento da formacgdo de professores, a partir da
problematizacdo das necessidades formativas necessarias para o
trabalho docente, o objetivo geral desta pesquisa assentou-se na
perspectiva de interpretar os sentidos que trabalhadores do
campo da Educacdo Profissional atribuem as necessidades
formativas e a formacdo continuada de professores a partir da
dinamica dos conselhos de classe do IFRN campus Caicé.

Com realizagdo de pesquisa do tipo exploratéria de

abordagem qualitativa, conforme descreve Gil (2008), e utilizacao



do procedimento metodolégico dos nicleos de significacdo
discutidos por Aguiar e Ozella (2006), Soares (2011) e Tavares
(2022), a pesquisa caminhou pelos vieses subjetivos da
interpretagdo, tendo por base que consolidou a construcao de
dados, falas de sujeitos que vivenciam as dindmicas dos
conselhos de classe da institui¢do que serviu como lécus de
estudo: o campus do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte — IFRN, localizado na cidade
de Caic¢, interior potiguar.

Considerando a metodologia dos ntcleos de significacao,
é importante frisar que estd se fundamenta no materialismo
histérico-dialético por meio das categorias historicidade,
mediagao e contradicdo, e na psicologia s6cio-histérica por meio
das categorias pensamento-palavra, sentido-significado e
subjetividade-objetividade. Tais categorias subsidiaram a analise
dos dados.

A pesquisa empirica permitiu inferir que no “chao” do
IFRN campus Caic6 reside um campo fértil de possibilidades, ao
considerarmos aquele espaco como um lugar onde se oferta
educacdo basica profissional, graduacao, pds-graduacao e cursos
de formacao inicial e continuada - FIC, congregando esfor¢os no
ensino, na pesquisa e na extensao.

Considerando que sao legalmente admitidos

profissionais sem cursos de licenciatura para os cargos de



docente, nos permitiu inferir também que existem necessidades
formativas que constantemente emergem no fazer docente na
escola. Nesse sentido as lacunas formativas se revelam no
instante em que tais sujeitos, tanto os professores bacharéis,
como também os professores licenciados, se veem diante da
diversidade de situagdes que permeiam a sala de aula e a escola, e
necessitam de um lugar seguro para discussdo e busca de
solugdes.

Esses espagos se apresentam na escola de diversas
formas: as trocas de experiéncias na sala do servidor, as reunides
pedagdgicas, e, especialmente, os conselhos de classe, pelo teor
dos assuntos debatidos, como avaliacdo, metodologias de
trabalho, relacionamentos interpessoais, dificuldades de
aprendizagem, dentre outros. Apontamos os conselhos de classe
como lugar seguro pelo aspecto democratico e participativo que
este representa na escola preconizando dialogo e formacao.

Como palavras-chave para este trabalho de pesquisa
elencamos as necessidades formativas, a formacao continuada, o
conselho de classe e a Educagdo Profissional como palavras
condutoras das ideias apresentadas no decorrer do texto.

Este livro esta estruturado em cinco capitulos. O capitulo
um apresenta a contextualizacdo e introdugdo ao objeto de
estudo, seguido da problematizagao, das questdes norteadoras da

pesquisa, da tese a ser defendida, dos objetivos de investigagao,



das justificativas e da relevincia do estudo, além do recorte
metodoldgico utilizado para produzir e analisar os dados.

O capitulo dois traz uma discussao em torno da educacdo
e da participa¢do no campo da Educacéo Profissional. O capitulo
trés aborda um breve histérico da formagao e das necessidades
formativas de professores no campo da Educacao Profissional no
Brasil. O capitulo quatro delineia, discute e significa os dados
produzidos em campo, e o capitulo cinco compartilha as
inferéncias dos resultados da pesquisa em reflexdes adicionais
ao estudo. Por fim, apontamos as referéncias bibliograficas

utilizadas.

Boa leitura!

Bernardino Galdino de Sena Neto



PREFACIO

Os seres humanos podem ansiar pela certeza
absoluta; podem aspirar a alcanga-la; podem
fingir, como fazem os partidarios de certas
religides, que a atingiram. Mas a histdria da
ciéncia - de longe o mais bem-sucedido
conhecimento acessivel aos humanos -
ensina que o maximo que podemos esperar é
um aperfeicoamento sucessivo de nosso
entendimento, um aprendizado por meio de
nossos erros, uma abordagem assintética do
Universo, mas com a condi¢do de que a certeza
absoluta sempre nos escapara (Sagan, 2006, p.
46).

A educacdao é uma pratica social humana, portanto,
cultural e histdrica, que configura e se revela nos processos
formativos existentes nas diversas esferas da sociedade, seja a
familia, os meios de comunicacio, a escola ou as acoes cotidianas.
Isso posto, devemos enfatizar que ndo existe individuo sem
educacdo, porque, como pratica social, a educagio sempre se faz
presente em nossa vida, constituindo nossas multiplas e
diferentes formas de pensamentos, a¢oes e afetos, onde quer que
estejamos. Os processos formativos, porém, apresentam
inimeras especificidades, a depender de questdes macro e micro
da escola, da familia e da sociedade, em geral. Assim sendo, nao

cabe questionar se uma determinada pessoa é ou nao ¢ educada,



mas qual o tipo de educagao dessa pessoa, pois essa é uma questao
que tem a ver com os processos formativos que a constituem.
Com isso, estamos considerando que os processos
formativos sdo multiplos, diversos e contraditérios. Multiplos,
porque sdo muitos os processos que podem existir com a
finalidade de desenvolver as praticas educacionais; porém, esses
multiplos processos nio sao necessariamente convergentes, uma
vez que se alguns apresentam tendéncias mais individualistas
(seja na escola ou na familia, por exemplo), outros podem se
destacar pela dinamicidade colaborativa de grupos de apoio; mas
também estamos considerando a possibilidade de serem
dialeticamente contraditdrios, de tal modo que, num movimento
continuo e ininterrupto, um constitui o outro (as praticas
educacionais familiares e escolares, p.e, se constituem
mutuamente, mesmo que de forma divergente e ndo consciente;
porém, jamais dicotomicamente na formagao da crianca).
Devemos considerar, contudo, que nenhuma discussao
sobre processos formativos é completa se nao faz mencao ao que
chamamos de necessidades educacionais, aqui entendidas como
estados de caréncia de alguma formagéao. Afinal, como se enfatiza
na discussdo sobre o procedimento dos nicleos de significagao
(Aguiar; Ozella, 2013), sdao as nossas necessidades, ao se
transformarem em motivos, que mobilizam o corpo, sempre

implicados de afetos, para a acdo.



Isso posto, o que intencionamos enfatizar é que, diante de
tantas e aceleradas mudancas no mundo humano e da natureza,
sejam ambientais ou sociais, econdmicas, cientificas e
tecnoldgicas ocorridas ao longo da histéria, em especial a partir
do Século XX, periodo este que coincide com o advento do
aumento de demanda por escola, ndo é surpreendente saber que
as necessidades educacionais se complexificaram muito mais do
que eram ha dois séculos ou mesmo hd uma década. As
transformagdes saltam aos olhos, mesmo que muitas delas se
destaquem por aspectos negativos, como é o caso das mudangas
ambientais que provocam catastrofes ou escolares/curriculares
que interrompem sonhos. De qualquer forma, sdo todas
atravessadas por multiplos conhecimentos em construcao.

Como dito na epigrafe acima, “os seres humanos podem
ansiar pela certeza absoluta”. Sendo mais coerente ao excerto,
podemos dizer que os seres humanos anseiam, pelo menos, por
alguma certeza. Mas, como satisfazer essa caréncia, se nao por
meio de processos educacionais? Pela centralidade do seu papel
no desenvolvimento de uma sociedade que anseia por
conhecimento, a educa¢do continua sendo um dos maiores
desafios do nosso tempo.

Contudo, partimos do pressuposto de que nao é possivel
enfrentar desafios educacionais sem politicas de formagao

docente. Esse é um detalhe importante da questao educacional



escolar que foi estudada por Bernardino Galdino de Sena Neto e
Andrezza Maria Batista do Nascimento Tavares, com o devido
aprofundamento teérico e metodoldgico e, agora, nos brindam
com os seus valiosos conhecimentos sobre o assunto neste livro,
intitulado “O conselho de classe como lécus de formacgio
continuada de professores da Educagdo Profissional”. Sou
educador e me sinto extremamente honrado em prefaciar esta
obra, um verdadeiro liimen sobre uma realidade complexa, que é
o sentido da formagao continuada de professores que atuam na
educagao profissional.

Nao quero adiantar detalhes do conteido da obra,
sobretudo no que diz respeito a relacdo entre conselho de classe e
formagao continuada de professores. A intengdo, como se diz, é
evitar spoiler. E uma forma, assim espero, de ndo prejudicar
aquelas pessoas que tém interesse e oportunidade de pér em
pritica a leitura sobre o assunto abordado com muita
competéncia neste livro. De qualquer forma, convém assegurar
que, além de tratar de um assunto urgente e relevante para o
campo da educagado, o estudo é de natureza cientifica, apoiado,
portanto, em um sistema tedrico de conceitos e métodos que
embasam a completa analise dos fen6menos apreendidos.

Sendo uma obra verdadeiramente cientifica,
encontraremos neste estudo respostas consistentes as questoes

levantadas, mas nao respostas absolutas. Isso é fascinante na



obra, porque é dialégica e dialética. E também porque a ciéncia
compreende e respeita o principio de que a realidade se
movimenta, inclusive a realidade da atua¢do docente na escola,
compreensao esta que justifica a formagao continuada do
professor da educagao profissional, mas também de qualquer
nivel ou modalidade educacional, como uma questao pedagdgica
e cientificamente legitima. O livro que vos apresento, de autoria
dos queridos professores Bernardino Galdino de Sena Neto e
Andrezza Maria Batista do Nascimento Tavares, é, portanto, uma
obra cientifica e, sobretudo, pedagogicamente valiosa, daquelas
que permitem aprender muito, mas que também instigam a
duvidar de tantas e variadas questdes que constituem 0 nosso
cotidiano, isto é, o nosso modo pensar e fazer o que sempre
“soubemos”, sem duvidar. Por isso, além de discorrer sobre um
tema urgente da educagdo, o que Bernardino e Andrezza buscam
nas respostas ao fendmenos estudado nao é a “certeza absoluta”,
mas um “aperfei¢oamento sucessivo”, dindmico e processual
sobre o entendimento de como esse fenémeno se constitui — no
caso, como bem delimitado e definido pelos autores (Sena Neto;
Tavares, 2022, p. 15), este é um estudo sobre “os sentidos que
trabalhadores do campo da Educagdo Profissional atribuem as
necessidades formativas e a formagao continuada de professores
a partir da dindmica dos conselhos de classe do IFRN campus

Caicé”.



O comportamento que se realizou é uma parte
insignificante dos comportamentos possiveis.
Cada minuto do homem estd cheio de
possibilidades nao realizadas (Vigotski, 2004,

p- 69).

Julio Ribeiro Soares, fevereiro de 2023.
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O CONSELHO DE CLASSE COMO OBJETO DE
ESTUDO: REFLEXOES INICIAIS E ESCOLHAS
METODOLOGICAS

Propor a escrita de um texto académico implica
reconhecer o esforco teérico-metodoldgico e préatico rumo a
consecu¢ao dos objetivos propostos. Requer compreender um
vasto campo de pesquisa que se inicia com a formulagdo de um
problema de pesquisa, delimitacdo de um objetivo geral e a
escolha de um caminho metodolégico que respalde e elucide a
problemadtica anunciada.

Para tanto, demanda intensa pesquisa por subsidios
tedricos que sustentem as proposicdes conceituas da pesquisa, e
que sdo representados por autores que discutem os temas em
questao, as leis que direcionam as praticas humanas pertinentes
ao objeto de estudo, e ainda a pesquisa de campo, momento de
maior interface e interacdo entre o sujeito pesquisador e seu

ambiente de estudos, o Idcus de pesquisa. Neste caso em

[23]



particular, ao propormos uma discussao sobre formacao
continuada e necessidades formativas de professores fecundadas
no seio do conselho de classe na escola de Educacio Profissional,
algumas conceitua¢es merecem destaque.

Ao considerar os complexos processos de mudanga
oriundos das reformas educacionais no Brasil e que implicam
diretamente na reconfiguracdo da identidade profissional dos
professores, Ramalho e Nuifez (2011, p. 71) afirmam que “a
formacao continuada se institui como uma via de essencial
importancia no sentido de contribuir para o encaminhamento de
respostas aos desafios que as reformas colocam aos professores”.

Tais mudancas podem ser percebidas a partir das politicas
de formagao de professores, que, no decorrer do século XX, no
Brasil, foram realizadas mediante o agravo do aligeiramento, por
um viés, para sustentar uma escola propulsora de um modelo de
educagdo para o mercado de trabalho, atendendo, assim, as
demandas produtivas do pais. E por outro viés, para contemplar
uma educacdo voltada para as classes dominantes, com cursos de
cunho propedéutico, visando formar uma elite intelectual com
acesso as melhores vagas no mercado de trabalho, conforme
registram os estudos de Moura (2007; 2010); Frigotto (2010; 2015)
e Ramos (2016).

Em se tratando da formacdo de professores para a

Educagao Profissional e Tecnolégica — EPT, Machado (2011)
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aponta para a heterogeneidade institucional e a trajetéria
profissional do professorado como sendo um dado importante a
ser considerado na formulagao de politicas de formagao, tendo

em vista as

[..] atuais questdes relativas ao mundo do
trabalho, a dindmica tecnoldgica e de
producdo de conhecimentos, a diversidade
cultural, a sustentabilidade ambiental, a vida
em sociedade, o exercicio dessa docéncia se
tornou mais complexo, exigindo-se das
praticas pedagdgicas maior coeréncia,
consisténcia, didlogo, participa¢do (Machado,
2011, p. 693).

Nesse sentido, faz-se necessario compreender que os
processos de formagdo inicial e continuada de professores para a
Educagao Profissional necessitam ser assumidos “pelas
institui¢des como acdo intrinseca aos seus processos formativos,
bem como seja estratégia integrante das politicas de Educagao
Profissional” (Araujo, 2008, p. 61). Também importa considerar
que a formagdo continuada do professor precisa ser
redimensionada para a pratica educativa do cotidiano escolar,
sendo este um ato pedagégico incorporado ao dia a dia do fazer
docente e nao de forma esporadica, como, muitas vezes, ocorre.

Deve “ser permanente e processual inserida no cotidiano da
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pratica docente enquanto lécus de construgao de saberes” (Nunes,
2010, p. 345).

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
formagao inicial de professores para a Educagao Basica, institui a
Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da
Educacao Basica (BNC-Formagao), a Resolugao n° 2/2019 (Brasil,
2019).

Neste documento, a formacao de professores para a
Educagao Basica é uma politica que tem como principios: a
valorizacdo do profissional docente quanto ao reconhecimento e
ao fortalecimento dos saberes especificos da profissao; a
articulagdo entre teoria e pratica para a formagdo docente; a
articulacdo entre formacao inicial e continuada, dentre outros.

Quanto a formacao continuada,

[.] deve ser entendida como componente
essencial para a profissionaliza¢do docente,
devendo integrar-se ao cotidiano da
instituicdo educativa e considerar os
diferentes saberes e a experiéncia docente,
bem como o projeto pedagdgico da instituigao
de Educagao Basica na qual atua o docente
(Brasil, 2019, p. 3).

Logo, a formacao continuada de professores no contexto
atual emerge na constéancia que as novas demandas da educagao

impdem por meio da implantacdo da Base Nacional Comum
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Curricular - BNCC), também para atender as demandas internas
da escola e da sala de aula. Nessa relacao o profissional docente é
concebido como aquele capaz de articular a teoria (adquirida na
formagao inicial e continuada) a pratica em movimento da sala
de aula e da escola como um todo, percebendo as constantes
mudangas que implicam na ac¢ao pedagégica.

Em se tratando de necessidades formativas, partimos dos
estudos de Ramalho e Nuiies (2011); Barros, Ramalho e Viana
(2017); Carvalho e Ramalho (2018), dentre outros, para
compreender que a determinacao das necessidades de formagao
do professor emerge no contexto como consequéncia das
reformas educacionais, sendo este um tema importante para
pesquisa e discussdo de novas possibilidades formativas, tendo
em vista que os professores tém reconhecido “a necessidade de
formagao pedagégica continuada para lograr uma melhor
compreensdao acerca do trabalho em sala de aula” (Barros;
Ramalho; Viana, 2017, p. 346).

Entdo, é importante compreender que as necessidades
formativas tém seu Idcus na pratica cotidiana da escola, revelando
as caréncias formativas do professor, que, ao se confrontar com
as multiplas situagdes da sala de aula, reconhece sua necessidade

de adquirir novos saberes ou redimensionar aspectos da sua

1 Documento de cardter normativo que define o conjunto das aprendizagens
essenciais que todo aluno deve desenvolver ao longo da Educacgao Bésica.
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formacao inicial que nao foram contemplados. Nesse sentido, a
formacao continuada emerge como uma estratégia para a
construcdo da profissionalizagdo docente, por meio das
necessidades formativas, no dizer de Carvalho e Ramalho (2018).

Neste didlogo Barros, Ramalho e Viana (2017, p. 350), afirmam que

E possivel inferir que as necessidades
formativas dos professores perpassam,
principalmente, pelas questdes relacionadas
aos conhecimentos pedagégicos,
potencializadores do processo ensino e
aprendizagem, além de favorecerem as
relagbes interpessoais entre docentes e alunos
e os conhecimentos curriculares.

Esse dado assemelha-se aos achados garimpados em
nossa pesquisa de mestrado em Educacdo? cujos relatos
demonstraram dificuldades em torno dos processos de ensino e
de aprendizagem e relacionamento entre alunos e professores,
pela frequéncia em que esses temas apareciam nas reunides do
conselho de classe.

Quanto ao conselho de classe, concordamos com Miranda
e Sa (2017), quando afirmam que, sendo o conselho de classe um

6rgao colegiado de gestdo, “configura-se como espago que

2 Sena Neto, B. G de. Educacao Profissional e conselho de classe: a experiéncia no
curso de informatica do IFRN/Caicé. (Dissertacdo de Mestrado). Disponivel em:

https://memoria.ifrn.edu.br/handle/1044/1527.
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possibilita a analise do desempenho do aluno e da prépria escola
de forma coletiva propondo agdes e intervengdes para a melhoria
da aprendizagem do aluno e da pratica docente” (p. 49). Ou seja, o
conselho de classe apresenta-se como um lugar de possibilidades,
tendo em vista ser um espago propicio ao didlogo, a escuta, a
discussao, a contradigao e a decisao, portanto, um lugar possivel
de formacao.

De acordo com Leite (2012), o conselho de classe é também
um instrumento pedagdgico, o que se confirma nos documentos
oficiais do Instituto Federal de Educagao Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Norte. Neles os conselhos de classe aparecem como
alternativas de carater didatico-pedagdgico em prol da resolucao
de problemas de ensino e de aprendizagem dos alunos (IFRN,
2011).

Selecionar e problematizar um objeto de estudo requer
um olhar curioso que aponte para as possibilidades diversas de
compreensao e que sera palco de andlises por meio de construcao,
desconstrugdo e reconstru¢do de hipéteses, conceitos e
inferéncias. No dizer de Rudio (1986), formular um problema de
pesquisa consiste em explicitar, de maneira compreensivel e
operacional, qual a dificuldade percebida no objeto de estudo que
inquieta o pesquisador, e como este pretende resolver tal
problemadtica. Assim, ao se questionar determinado objeto, é

preciso que ja tenham sido feitas leituras diversas do objeto em
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questao com determinado nivel de aprofundamento,
possibilitando margem para outras possibilidades de
interpretagdo, criacdo e recriacao das hipéteses levantadas.

Nesse sentido, ao reconhecer que a formagdo de
professores acontece de forma institucionalizada, nos cursos de
formagao inicial e continuada de professores, como também
mediada pela pratica diaria do professor, ndo s6 no contexto da
sala de aula, mas também nas relagoes sociais de convivéncia nos
diversos espacos da escola, tem-se como problemadtica que
direciona a pesquisa o seguinte questionamento: O Conselho de
Classe do IFRN Campus Caic6 enquanto espago de circulagao de
saberes, possibilita circunstancias formativas para os
professores na perspectiva da formacao continuada?

As hipéteses levantadas para tal problematica tiveram
origem quando da andlise das entrevistas com um dos grupos de
sujeitos pesquisados no mestrado, pelos quais indicios de
aspectos formativos presentes nos conselhos de classe apareciam
comrelativa frequéncia nos discursos, respaldando e justificando
a importancia pessoal dessas hipéteses, da problematica e da tese
desta pesquisa. Tais indicios estao descritos na justificativa deste
trabalho no item relevancia pessoal, explicado ainda neste
capitulo.

Nesse contexto, a defesa para o ponto de vista abordado

nesta pesquisa se guiou inicialmente pela perspectiva da
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formacao inicial e continuada, elencada no Projeto Politico
Pedagdgico do IFRN (2012), que caracteriza tais formacoes em trés
tipos: os cursos de qualificacdo profissional, com a finalidade de
qualificar o trabalhador para o exercicio de atividades
especificas; os cursos de aperfeicoamento profissional, que se
destinam a ampliar conhecimentos tedrico-praticos, visando a
melhoria do desenvolvimento profissional; e os cursos de
atualiza¢ao, que buscam “atualizar habilidades teérico-praticas
em areas especificas de conhecimento, promovendo acesso a
novos saberes e adequando a mudangas tecnoldgicas e
organizacionais do mundo do trabalho” (IFRN, 2012, p. 176).

Essa defesa também foi guiada pela literatura
especializada que versa sobre as possibilidades de formacao
continuada presentes no sistema educacional brasileiro, em

especial, no ambito do IFRN, pela constatacao de que

[.] apesar de prescrita nos documentos
regulatérios, esta acdo ainda nio foi
implementada no IFRN, de forma
sistematizada, existindo apenas agdes
pontuais em alguns campi, dependendo da
atuagdo da Equipe Técnico-Pedagdgica
(ETEP), que, algumas vezes, promovem
discussdes de temas pertinentes ao processo
de ensino e aprendizagem com os professores
(Barros; Ramalho; Viana, 2017, p. 970).
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E nessa vertente que se sustentou esta proposta de
pesquisa, por considerar que o conselho de classe, enquanto um
espaco de circulacdo de saberes cientificos, pedagégicos,
politicos, sociais, culturais, familiares, dentre outros (Sena Neto,
2018).

Tais saberes foram elencados na nossa pesquisa de
mestrado em Educac¢do sobre os conselhos de classe do IFRN
campus Caicd. Na referida pesquisa evidenciou-se que eles se
constituem também como possivel Iécus de formacado
continuada, mediante o entrelacamento entre caréncias
formativas oriundas da formacao inicial do professor, os
constantes didlogos pedagdgicos realizados nos conselhos de
classe e as necessidades formativas, reveladas pelos sujeitos
entrevistados, tanto indiretamente na pesquisa de mestrado,
como de forma mais aguda para esta pesquisa, pelo
reconhecimento da sua incompletude formativa.

Diante do exposto, defendemos a tese de que os conselhos
de classe de institui¢oes de Educacdo Profissional sdo espagos de
alargamento da formacdo de professores por meio da
problematizacdo das necessidades formativas necessdrias para o
trabalho docente.

O objetivo geral desta pesquisa consistiu em interpretar
os sentidos que trabalhadores do campo da Educagao Profissional

atribuem as necessidades formativas e a formacao continuada de
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professores a partir da dinamica dos conselhos de classe do IFRN
campus Caicé. Como objetivos especificos, destacam-se: 1. Refletir
sobre a diversidade de saberes que circulam nos conselhos de
classe; 2. Relacionar a formagao continuada de professores com
as necessidades formativas; 3. Apontar o conselho de classe como
espaco de convergéncia para o desenvolvimento de professores
da Educacao Profissional.

As categorias presentes na discussdo da psicologia sécio-
histdrica serdao palco de sustentagao para explicacdo e sintese dos
objetivos propostos. Sao categorias fundantes: a historicidade, a
mediagao, a contradigdo, o pensamento e a palavra, o sentido e o
significado, a subjetividade e a objetividade do individuo.

Na perspectiva de desvelar os caminhos percorridos
durante a pesquisa em tela, apontando as nuances tedricas e
praticas que contribuiram para a compreensdo do objeto e do
objetivo geral da pesquisa, demarcando um caminho em busca da
sistematizagdo e da comprovacdao da tese posta em estudo e
analise.

Nesse sentido busca revelar compreensdes e sentidos
sobre a relacdo entre os conselhos de classe, a formacgao
continuada de professores e suas necessidades formativas para a
atuacao no campo da Educagao Profissional.

Para isso, é necessario compreender que a atividade

cientifica desenvolvida no meio académico requer a construgao
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de um marco teérico-metodoldgico que sirva de alicerce para as
hipéteses levantadas pelo pesquisador quando da construcao do
projeto de pesquisa inicial. Considerando que é na relacdo do
pesquisador com o seu objeto de investiga¢ao (unidade sujeito-
objeto), a partir de leituras conceituais e de achados empiricos
sobre o tema, que a construgao do conhecimento acontece, faz-se
necessario a defini¢cao de um corpus investigativo que se alinhe
aos objetivos da investigacao.

A concepgao da psicologia s6cio-histérica é um arcabougo
conceitual que norteia a discussdo em torno da temdtica
estudada. Tal concepgao traz a questao do homem como um ser
social e histdrico, sendo “a sua condi¢cao humana, que lhe permite
constituir suas formas de pensar, sentir e agir, ou seja, constituir
a sua consciéncia” (Aguiar, 2000, p. 128).

Pensar o marco metodolégico na concepcdo sdcio-
histérica mobiliza reflexées sobre a dimensao subjetiva da
realidade que constitui o sujeito enquanto determinado e
determinante da realidade da qual faz parte e se estabelece por
meio da sua atividade temporal, que é essencialmente histérica e
que permite condi¢des reais de apreensdao dos sentidos e
significados, pensamento que a pesquisa em tela se propds a
investigar.

Quanto aos objetivos, a pesquisa se configura como do

tipo exploratoéria, por buscar aproximacao e familiaridade com o
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problema, com vistas a torna-lo mais explicito e a construir
hipéteses. “As pesquisas exploratérias tém como principal
finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias,
tendo em vista a formulacido de problemas bem definidos” (Gil,
2008, p. 27).

As pesquisas exploratdrias costumam apresentar menor
rigidez no seu planejamento e habitualmente incluem
levantamento bibliografico e entrevistas (Gil, 2008). Essa menor
rigidez pode ser observada no fato de ndo haver questdes
completamente fechadas, uma vez que a entrevista presume um
didlogo entre entrevistador e entrevistado. Pelo carater subjetivo
das proposicdes e andlises, a pesquisa se qualifica como de
abordagem qualitativa por subsidiar discussées em torno das
dimensdes subjetivas das realidades das quais fazem parte os
entrevistados. Por pesquisa qualitativa, Gil (2008), baseado na
construgdo tedrica proposta por Miles e Huberman (1994),
apresenta trés etapas que comumente sao seguidas: a redugdo, a
exibicdo/apresentacdo e a conclusdo/verificacdo. As referidas
etapas se alinham com o procedimento metodolégico analitico
“nucleos de significacdo”, que visa apreender o social que se
converte em psicolédgico, ou mais especificamente os
significados em sentidos, e vice-versa.

A etapa de reducao se resume ao processo de selecdao dos

dados colhidos no trabalho de campo. “Esta etapa envolve a
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selecdo, a focalizagdo, a simplificacdo, a abstracdo e a
transformagao dos dados originais em sumarios organizados de
acordo com os temas ou padrdes definidos nos objetivos originais
da pesquisa” (Gil, 2008, p. 175).

A etapa de exibicdo ou apresentagdo, descrita por Gil
(2008, p.175), “consiste na organizagao dos dados selecionados de
forma a possibilitar a analise sistematica de semelhancas,
diferencas e seu inter-relacionamento”. Ja a etapa de

conclusao/verificagao,

[.] requer uma revisdo para considerar o
significado dos dados, suas regularidades,
padroes e explicagdes. A verificacao,
intimamente relacionada a elaboracdo da
conclusao, requer a revisido dos dados tantas
vezes quantas forem necessarias para
verificar as conclusdes emergentes (Gil, 2008,
p. 176).

Ainda sobre as pesquisas qualitativas, Soares (2011)
considera que as técnicas de coleta e obtencao de dados devem ser
variadas e definidas conceitualmente. Para o autor, “é preciso
levar em conta, por exemplo, o problema de pesquisa, os sujeitos
que dela participardo, o local onde ocorrera a investigagao, para
se perceber que técnicas e instrumentos sdo mais adequados aos

estudos” (Soares, 2011, p. 111-112).
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Com o intuito de verificar as proposi¢oes delineadas na
problemdtica de pesquisa e que deram origem a esta
investigacdo, a pesquisa de campo foi mediada por uma técnica
de pesquisa capaz de captar a dimensdo subjetiva da fala do
entrevistado, a partir da analise dos sentidos e significados?, por
meio de nucleos de significacdo. Para isso, foi utilizado um
roteiro de entrevista semiestruturada como principal ferramenta
de produgao e apreensao das significa¢cdes mediante didlogo em
contexto de entrevista. Segundo Gil (2008, p. 110), a entrevista é
uma técnica eficiente para a obtenc¢ao de dados em profundidade
acerca do comportamento humano.

A roteirizacdo eficiente da entrevista semiestruturada
deve ser construida com alguns cuidados que, segundo Gil (2008),
vao desde a determinacio do conteudo e forma das
problemadticas, havendo a necessidade de realizar um pré-teste do
referido instrumento, a fim de avaliar a sua assertividade. A
entrevista foi conduzida com o auxilio de um guia
semiestruturado, com perguntas abertas e flexiveis, na
perspectiva de alargar as possibilidades de fala dos sujeitos e
margear a condigao interpretativa do pesquisador no contexto de

imersao das analises.

3 Aarticulagdo entre sentidos e significados constitui as significagdes. Ver Quadro
1
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Conforme ja pontuamos, a interpretacdo das
significagdes das entrevistas, o procedimento de andlise e de
interpretacdo de dados, apoiou-se nos Nucleos de significacdo
dos estudos de Aguiar e Ozella (2006), Soares (2011), Aguiar,
Soares, Machado (2015) e Tavares (2022). Os nucleos de
significacdo se sustentam teoricamente nos postulados sécio-
histéricos de Vygotsky (1999). Trata-se de um procedimento
analitico para a apreensao da realidade social, como dimensao
subjetiva, contraditdria e histérica, com énfase no movimento
dialético que configura as rela¢cdes entre objetividade e
subjetividade, individuo e sociedade, afeto e cognigao,
pensamento e linguagem, sentidos e significados (Soares, 2021).

Utilizando-se desse aporte metodoldgico, fruto da
confluéncia da psicologia sécio-histérica e das representagdes
sociais, faz-se necessario discutir o conceito de subjetividade
humana como elemento essencial a compreensado dos artefatos
de pesquisa oriundos das entrevistas. Nesse sentido, pensar na
apreensao subjetiva da realidade concreta requer alguns esforgos
para o entendimento da nogdo de consciéncia e de subjetividade
propostas por Vygotsky (1999) enquanto base conceitual para os
nucleos de significagao.

Assim, a noc¢ao de subjetividade na perspectiva sécio-

histérica se materializa na condigao do préprio sujeito concreto
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[.] mediado pelo social, determinado
histdrica e socialmente, que nao pode, jamais,
ser compreendido independentemente de
suas relacoes e vinculos. Fala-se de um
homem ativo que, como afirma Marx, ndo tem
sua vida determinada pela prépria
consciéncia. Ao contrario, sua consciéncia é
que é determinada por sua vida (Aguiar, 2000,
p. 126-127).

’

Segundo Soares (2011), é necessdrio compreender a
indissociabilidade entre a atividade, enquanto expressao tipica
do homem em seu processo histérico, com a nogao de
subjetividade deste mesmo ser, uma vez que sao processos que se
complementam e dao sentido a vida humana na medida em que
o homem transforma o espaco onde vive e, consequentemente,
também se transforma.

De acordo com Molon (2015), o estudo da consciéncia é
tema permanentemente nos estudos de Vygotsky, de 1924 a 1934.
Inicialmente, a consciéncia era entendida como um mecanismo
que suportava um sistema de reflexos. Esse entendimento foi
discutido por meio dos métodos de investigagdo reflexivas e

psicoldgicas. De acordo com esse entendimento,

[.] a consciéncia é entendida como um
entrelacamento de sistemas de reflexos, ou
seja, reflexo do reflexo, a consciéncia
enquanto um mecanismo que suporta um
sistema de reflexos. Mas a consciéncia nio se
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confunde com o reflexo, ndo é um reflexo e
nem uin excitante, mas sim o mecanismo de
transmissdo entre sistemas de reflexos
(Molon, 2015, p. 82).

Com o avan¢o dos estudos, o tedrico, ao criticar a
psicologia da reflexologia, afirmou ser “fundamental estudar o
comportamento e nao os reflexos, e definiu o reflexo como um
conceito abstrato [...] ndo podendo ser o conceito fundamental da
psicologia como ciéncia do comportamento do homem (Molon,
2015, p. 85).

No estudo do comportamento do homem, Vygotsky (1994)
considerou trés dimensdes que determinavam a consciéncia
humana, sendo elas: a experiéncia histdrica, a experiéncia social
e a experiéncia duplicada. A explicacdo para a experiéncia
duplicada era baseada na explicagdo de Marx sobre o trabalho.
Pela realizagdo do trabalho, o homem é capaz de duplicar sua
experiéncia por meio de uma espécie de molde do que fora
realizado antes, servindo este de base para novas construgoes
semelhantes (Molon, 2015).

A partir desse conceito, o tedrico eleva o estudo da
consciéncia como uma questdo vital da psicologia, adquirindo,
nas palavras de Molon (2015, p. 86), “uma dimensao psicoldégica
mais humana”. Nesse sentido a dimensao da consciéncia ganha

um triplice natureza: consciéncia (pensamento), sentimentos
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(afetos) e vontade (motivacdo), ou seja, “a consciéncia dos
pensamentos, a consciéncia dos sentimentos e a consciéncia da
vontade” (Molon, 2015, p. 87).

Molon (2015) ainda discorre sobre a apreensdo da
consciéncia nos estudos de Vygotsky (1994), sob trés aspectos: 1) a
consciéncia como sujeito da atividade, onde ela era
compreendida como um filtro seletor que filtrava o mundo
modificando-o de maneira a permitir uma possivel atuacao nele;
2) a consciéncia como um quase-social, com o entendimento das
funcées psicoldgicas inferiores (reacdoes diretas a uma
determinada situacao), sendo estas de origem natural e bioldgica,
logo, inconscientes e involuntdrias, e das fungoes psicoldgicas
superiores (linguagem, memoria ldégica, atencdo voluntaria,
formagdo de conceitos, pensamento verbal, afetividade),
originadas das relagdes reais entre individuos, logo, de origem
sociocultural, ou seja, mediadas pelas relagées humanas; 3) e a
consciéncia como estruturagdo dos sistemas psicolégicos, que
tem na mediacao aspecto central. Essa media¢ao acontece por
meio de signos, sendo a linguagem o principal deles, e aparece
como constituidora da consciéncia.

Nesse sentido, a linguagem, importante elemento de
comunicacdo e desenvolvimento, constitui-se como um
instrumento essencial no processo de constitui¢do do homem

(Aguiar; Ozella, 2006). Portanto, a linguagem ¢é “instrumento
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fundamental no processo de mediacao das relacdes sociais, por
meio do qual o homem se individualiza, humaniza-se, apreende
e materializa o mundo das significagdes que é construido no
processo social e histérico” (Aguiar, 2000, p. 132).

Nesse caso que a consciéncia € estruturada
“semioticamente” como resultado dos préprios signos “de
instrumentos construidos pela cultura e pelos outros que,
quando internalizados, se tornam instrumentos internos e
subjetivos da relagdo do individuo consigo mesmo” (Aguiar,
2000, p. 130). Assim a nogao de subjetividade se configura “como
o sistema psiquico por meio do qual o individuo organiza o seu
modo de pensar, de sentir e de agir de forma processual e
dindmica no conjunto de suas relagdes e praticas sociais” (Soares,
2011, p. 55). Porém, importa lembrar que a subjetividade é parte de
um aspecto organizacional sistémico que atravessa crises, se
renova e se constitui nas mudangas nos espagos sociais nos quais
o individuo atua (Soares, 2011).

Desse modo, pensar a nogao de subjetividade do homem
implica reconhecer que nao se trata de um fenémeno natural,
intrinseco a condi¢do humana, mas um fenémeno socialmente e
historicamente construido e vivenciado nas praticas cotidianas
que determinam a consciéncia humana em seus aspectos visiveis

e invisiveis.

[42]



Conforme afirma Molon (2015, p. 118), “a subjetividade e o
sujeito sdo compreendidos na realidade social e na vida social,

vista esta como, primordialmente, histérica”. Nesse sentido,

A subjetividade manifesta-se, releva-se,
converte-se, materializa-se e objetiva-se no
sujeito. Ela é processo que nao se cristaliza,
ndo se torna condi¢do nem estado estdtico e
nem existe como algo em si, abstrato e
imutdvel. £ permanentemente constituinte e
constituida. Esta na interface do psicoldgico e
das relagdes sociais (Molon, 2015, p. 119).

Portanto, compreender o sujeito na psicologia sécio-
histérica requer considera-lo como produto social, mas nao como
reflexo do meio, e sim constituido pelas infinitas mediag¢oes
histéricas que, de forma contraditéria, permeiam as relagdes
politicas, sociais, econdmicas, psicoldgicas e culturais pelas quais
o sujeito nao se distancia pela necessidade de participagao
enquanto sujeito ativo e reflexivo. Sujeito produtor de
conhecimento e detentor da capacidade de transformagao da
realidade social da qual faz parte, por meio dos processos de
criagdo e inovagao que determinam a sua capacidade laboral.

Para compreender a ideia dos nucleos de significagdes, é
preciso reconhecer as significagdes como unidades de analise
que nascem da articula¢ao entre os sentidos produzidos pelos

individuos com os significados socialmente construidos, ou seja,
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as significa¢des resultam da tensao entre sentido e significado.
Nas palavras de Aguiar (2021), o sujeito nao produz sentidos se
ndo houver contato com os significados, ja que os sentidos
representam eventos psicolégicos que sdo produzidos frente a
uma dada realidade.

Para Aguiar (2021), utilizar os nucleos de significagao
implica na utiliza¢do de categorias que iluminem o sujeito, ja que
o pensamento carrega o movimento do fendmeno estudado com
sua materialidade, contradi¢cbes e historicidade. Sdo essas
categorias que orientam a forma como se apreende o real, e a sua
utilizagdo garantird a apreensdao das contradi¢cdes e do
movimento da realidade, sintese das determinagdes que afetam o
sujeito e o constituem objetivamente e subjetivamente.

Nesse sentido, as evocagdes das falas a partir da pesquisa
com nucleos de significacdo sdo entendidas como construtos
intelectivos que permitirdo uma andlise para além da aparéncia
de consciéncias.

Com base nos pressupostos do materialismo histdrico-
dialético e da psicologia s6cio-histdrica, Aguiar (2021) enfatiza
objetivos que expressam os fundamentos essenciais para a
andlise dos nucleos de significagao: 1) destacar o carater singular,
histérico e dialético dos fendémenos sociais e humanos; 2)
possibilitar a desnaturalizagdo dos fendmenos tendo em vista a

sintese das determinagdes que constituem o sujeito em ser tinico;
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3) apreender o movimento constitutivo e dialético do sujeito
entre objetivacdo e subjetivacdo; 4) Superar as aparéncias das
palavras e aprofundar os aspectos objetivos e subjetivos dos
sujeitos.

Aprofundando tal raciocinio, Aguiar (2021) ressalta
categorias essenciais sem as quais nao é possivel uma andlise que
va além das aparéncias de falas evocadas. Tais categorias se
agrupam em dois eixos: as categorias historicidade, mediacao e
contradi¢do, advindas do materialismo histérico-dialético; e as
categorias  pensamento-palavra,  sentido-significado e
subjetividade-objetividade, oriundas da psicologia sdcio-
histérica. A seguir, apresentaremos o Quadro 1 para detalhar a
relacdo das categorias mencionadas com o procedimento

metodoldgico nucleo de significacao.

Quadro 1 - Categorias de andlises da teoria dos nucleos de
significagdo segundo Aguiar e Ozella (2013); Aguiar; Soares e
Machado, (2015) e Aguiar (2021)

Categorias Colaboragao para o procedimento
metodoldgico niicleo de significacao
Historicidade | A categoria historicidade parte da
necessidade de compreender o sujeito
imbricado no seu processo histérico de
constitui¢ao, a partir dos contextos da sua
produgdo existencial. “Tal categoria nos
permite olhar para a realidade e pensa-la em
movimento e, mais do que isso, apreender
seu movimento. Ela é aqui al¢ada a principio
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fundamental deste pensamento
metodoldgico, pelo seu potencial de dar
conta da génese e do processo de
transformacao dos objetos.” (Aguiar; Ozella,
2013, p. 302-303).

Mediacgdo

A categoria mediacao advém da necessidade
de compreender o sujeito histérico, que é
fruto de constantes mediagdes que o definem
como individuo. No entanto, a categoria
mediagdo ndo tem apenas a fungado de “ligar
a singularidade e a universalidade, mas de
ser o centro organizador objetivo dessa
relacdo. Ao utilizarmos a categoria mediacao
possibilitamos a utilizagao, a intervencao de
um elemento/processo em uma relagido que
antes era vista como direta, permitindo-nos
pensar em objetos/processos ausentes até
entdo” (Aguiar; Ozella, 2013, p. 302).

Contradicao

A categoria contradicdo  parte da
compreensao de que sendo o homem um ser
histérico e social, constituido por mediagoes,
tal constituicdio se faz também pela
contradi¢do oriunda do embate dialético de
forcas presentes na sociedade. E somente nas
relagdes sociais e, portanto, humanas, que a
contradi¢do se constitui, de modo que, para
explicitar a negacdo de um fato como
fendmeno aparente e, assim, a abstracao de
suas multideterminagdes, exige-se do
pesquisador um olhar que remeta ao todo
social para que nao se distancie da
conjuntura da realidade (Aguiar; Soares;
Machado, 2015, p. 73).

Pensamento —
Palavra

A categoria pensamento-palavra tem forte
relevincia na andalise dos nucleos de
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significacdo, pois para a compreensdo do
homem em sua subjetividade é preciso
acesso a alguma expressao que materialize
seu pensamento, e o ponto de partida para tal
compreensdo é alinguagem. O pensamento e
a palavra, embora imbricadas, ndo sdo a
mesma coisa, e para entender o pensamento
(subjetividade), a melhor maneira é entender
a palavra (Aguiar, 2021).

Sentido -
Significado

A categoria sentido-significado se destaca
nos nucleos de significacao, pois é ela que
forma uma das categorias de andlise mais
incisivas no procedimento. E na articula¢do
do sentido com o significado que emergem
as significagbes enquanto unidade de
analise. Para explicar didaticamente cada
uma delas, tem-se que: o significado pode ser
entendido como um conceito generalizado.
Sao as produgdes histéricas e sociais que
permitem que 0s sujeitos se comuniquem e
se socializem a partir de suas experiéncias.
Por serem compartilhados socialmente, sao
mais estaveis e dicionarizados e referem-se a
conteudos ja instituidos e mais fixos. Ja os
sentidos, referem-se a articulagdo particular
dos eventos psicoldégicos de cada individuo e
se produzem frente a uma dada realidade,
revelando com mais propriedade a
subjetividade do individuo, ou seja, os
sentidos se caracterizam pelo entendimento
individual sobre um objeto e as mediages
que constituem os sujeitos (Aguiar; Soares;
Machado, 2015; Aguiar, 2021).

Subjetividade
— Objetividade

A categoria subjetividade-objetividade estd
relacionada a categoria mediagdo, pois é a
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partir das mediagdes que constituem os
sujeitos que a categoria objetividade-
subjetividade se faz presente, “como
elementos que, apesar de diferentes, se
constituem mutuamente, possibilitando a
existéncia do outro numa relagdo de
mediagao” (Aguiar; Ozella, 2013, p. 302).
Fonte: Elaboragdo do pesquisador (2022).

Postas as categorias centrais de analise, reconhecidas pela
teorizagdo dos nucleos de significacdo, conforme os autores
citados, importa ainda saber que outras categorias podem
emergir quando da aprecia¢ao dos dados, posto que as variaveis
podem se relevar nas falas dos sujeitos entrevistados, como, por
exemplo: ideologia, raga, género, classe social, dentre outras
(Aguiar, 2021).

A estruturagdo da pesquisa por meio dos nucleos de
significacbes, enquanto procedimento de andlise de
subjetividades, se organiza em 4 etapas metodolégicas: Leitura
flutuante de falas dos sujeitos participantes da pesquisa;
Levantamento de pré-indicadores; Sistematizacdo de
indicadores; Sistematiza¢do de nicleos de significacdo (Soares,
2021). No Quadro 2, ilustramos didaticamente a relacdo entre as

referidas etapas e os seus objetivos
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Quadro 2 - Etapas estruturantes para os nucleos de significagao,

segundo Aguiar e Ozella (2013); Aguiar, Soares e Machado (2015)

e Soares (2021)
Etapas da metodologia Objetivos
nucleo de significacao
Leitura flutuante das Segundo Soares (2021), a leitura
falas dos sujeitos flutuante consiste no primeiro ato

participantes da pesquisa | do  procedimento que visa
apreender as falas que podem
carregar uma possibilidade de
explicacdo sobre a temadtica
investigada. E uma leitura
estratégica que busca extrair das
entrevistas os sentidos e os
significados  constitutivos da
forma de pensar, sentir e agir do
sujeito sobre a realidade.

Assim, conforme Aguiar e Ozella
(2013, p. 380), a leitura flutuante
intenciona “a partir do que foi dito
pelo sujeito, entender aquilo que
nao foi dito: apreender a fala
interior [..], 0 seu pensamento [...]".
Levantamento dos pré- | “A etapa referente ao

indicadores levantamento de pré-indicadores
consiste na identificacdo de
palavras que ja revelam indicios da
forma de pensar, sentir e agir do
sujeito, que, como ser mediado
pela histéria, se apropria das
caracteristicas de sua cultura e as
converte em fungdes psicolégicas
[...] Esse é apenas um momento em
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que o pesquisador se dedica, por
meio de leituras do material de
pesquisa — registro de palavras -,
ao primeiro inventario das
significacées  constituidas pelo
sujeito frente a realidade” (Aguiar;
Soares; Machado, 2015, p. 61-62).

“Nesse processo, cuja
operacionalidade se da por meio
de leituras sistemdticas do
material verbal, isto é, anadlise
reiterativa da fala do sujeito, é
importante que o pesquisador,
partindo do todo  ainda
cadtico/empirico que conforma o
discurso do sujeito, seja perspicaz
na observacdo de aspectos
particulares de sua fala, como a
frequéncia, a énfase e a reiteracéo
de determinadas palavras e
expressoes, sua carga emocional,
suas insinuacdes; enfim, fatores
cujos  significados, = embora
revelem apenas o lado
empirico/aparente do objeto e, por
isso, sejam vistos e denominados
por nés como teses, sdo
importantes pontos de partida na
elucidacio do movimento de
significacdo da realidade pelo
sujeito” (Aguiar; Soares; Machado,
2015, p. 64).
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Segundo  Soares (2021, ¢é
necessario compreender os pré-
indicadores como afirmacées
coladas na realidade, ou seja,
discursos mediados por inimeros
artefatos culturais e histéricos que
constituem o movimento de
significacdo da realidade.

Sistematizag¢do dos
indicadores

Os indicadores sdo articulados de
modo a revelarem de forma mais
profunda a realidade estudada.

Nessa fase procedimental, “os
critérios de similaridade,
complementaridade e

contraposicdo como base para
articular os pré-indicadores, se
efetua por meio de multiplas
leituras (andlise) do material até o
momento produzido (pré-
indicadores)” (Aguiar; Soares;
Machado, 2015, p. 67).

Essa etapa busca apreender o
modo pelo qual os pré-indicadores
se articulam, constituindo as
formas de significacdo da
realidade. Nessa fase, ha a
perspectiva de mnegagdo do
discurso, tal como se apresenta,
com a intencdo de capturar o nao
dito, porém, inscrito na
subjetividade da fala, ja que,
conforme aponta Aguiar e Ozella
(2013), a intencao é alcangar uma
abstracao que lhe permita ter uma
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aproximacao maior dos sentidos
constituidos pelo sujeito.

Para Aguiar (2021), a sintese
configurada no indicador ¢
provisdria, pois ndo articula,
ainda, a totalidade das expressoes
dos sujeitos.

Sistematizac¢do dos
nucleos de significacao

A sistematizacdo dos nucleos de
significacdo busca a superagao do
“discurso aparente, descolado da
realidade social e histdrica, [...] por
meio do ‘processo de articulacdo
dialética’ dos indicadores, a
realidade concreta, ou seja, os
sentidos que, histérica e
dialeticamente, articulam a fala e
o pensamento do sujeito” (Aguiar;
Soares; Machado, 2015, p. 70).

E nessa etapa que os autores
afirmam que existe um processo
de teorizagio dos achados na
pesquisa, e que esses achados
constituem, de fato, os nucleos de
significagao e lhes dao
organicidade.

Segundo Aguiar (2021), os nucleos
de significagdo devem ser
entendidos como um momento
superior de abstracdo, que
subordinado a teoria, avanga em
dire¢do ao concreto pensado, a
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apreensao das mediagdes que
constituem o sujeito.

Conforme Aguiar, Soares e
Machado (2015), essa etapa se
organiza em duas fases: inferéncia
e organizacées dos nucleos de
significacdo e a discussao dos
contetidos coletados nas
entrevistas, e o didlogo desses com
a teoria cientifica que embasa os
nucleos.

Fonte: Elaboracao do pesquisador (2022).

Os nucleos de significagdo emergem como um
instrumento metodolégico que proporciona ao pesquisador
elementos que favorecem a compreensao dos sentidos implicitos
na tecitura contextual das falas dos entrevistados a partir dos
significados apresentados. Sao “maneiras de analisar e
interpretar conteudos qualitativos, que contribuem para a
apreensao do processo de constituigao das significagdes” (Aguiar;
Soares; Machado, 2015, p. 59).

Importa considerar que, sendo o homem um ser social
que produz sua atividade concreta mediante um esforgo
dialético, Aguiar e Ozella (2013) e Aguiar, Soares e Machado (2015)
compreendem que a palavra com significado se origina na
articulacdo dialética do pensamento com a linguagem, sendo

necessario um esforgo interpretativo que encaminhe a analise
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para zonas mais abstratas e profundas do pensamento humano,
ou seja, as zonas de sentido.

Desse modo, é preciso considerar que os sentidos sado
concebidos mediante processos histéricos e sociais que o
determinam e nado se reduzem a si mesmos, mas “eles contém
mais do que aparentam”. Por isso, os significados de uma palavra
nao se reduzem nem a dimensao linguistica do pensamento nem
a dimensao intelectual da fala (Aguiar; Soares; Machado, 2015, p.
61).

A partir do entendimento de que as palavras s6 tém
sentido em um contexto dado, héd de se considerar, no processo de
andlise, a materialidade histdrica que atravessa o sujeito, onde as
palavras emergem com significados especificos e com base nas
vivéncias interacionais que tais sujeitos carregam consigo e que
sdo configuradores afetivos e cognitivos da subjetividade do
individuo.

Utilizando-se do conceito de configuracdo subjetiva,
Aguiar (2000; 2021) ressalta que ndo se pode compreender o
sujeito como reflexo da sociedade da qual vive, tendo em vista ser
formado pelas inimeras relagoes de mediagao que o afetam e o
reconfiguram continuamente, constituindo a subjetividade dele,
nado se configurando. Portanto, como um reflexo imediato do
meio social, um ser passivo e desprovido da capacidade de criar e

inovar. “Trata-se, enfim, de encarar o homem como sujeito de
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mediagao, justamente pelo fato de se considerd-lo um ser
histérico, mais do que cultural ou determinado pelas condi¢oes
sociais presentes em seu tempo e espago” (Aguiar, 2000, p. 127).
Sendo assim, e tomando por base o entendimento da
totalidade dos processos humanos em que a concepcdo do
materialismo histérico-dialético se assenta, os nicleos de

significa¢des emergem como

[.] um processo dialético em que o
pesquisador ndo pode deixar de lado alguns
principios, como a totalidade dos elementos
objetivos e subjetivos que constituem as
significacbes produzidas pelo sujeito, as
contradi¢des que engendram a relagio entre
as partes e o todo, bem como deve considerar
que as significagdes constituidas pelo sujeito
nao sdo producdes estdticas, mas que elas se
transformam na atividade da qual o sujeito
participa (Aguiar; Soares; Machado, 2015, p.
63).

Partindo desses pressupostos, e tendo em vista que a
compreensao do objeto de estudo, conforme aponta os autores
acima citados, s6 ocorre mediante a aproximacao do pesquisador
com as determinagdes sociais e histéricas do objeto, a perspectiva
de andlise em questdo se organiza como meio de possibilitar a
compreensdao do pesquisador para além do empirico, ou seja,
passando da aparéncia das palavras, que representa o significado

delas, para a dimensdo concreta dos sentidos. Esse movimento é
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possivel por meio de indicadores que nos nucleos de significacao
operam na perspectiva de compreender o sujeito dialeticamente
constituido.

O campo de pesquisa que serviu de alicerce para os
fragmentos que constituiram a base de andlise e tecitura da
pesquisa foi o campus do IFRN Caicd, tendo o foco direcionado
para trés sujeitos em especifico, sendo eles: 01 profissional que
compbe a Equipe Técnico Pedagégica, 01 docente da d&rea
propedéutica (licenciado) e 01 docente da area técnica (bacharel),
totalizando 3 (trés) sujeitos que foram escolhidos pela intensa
atuacao nos conselhos de classe, fato observado quando da
participacdo do pesquisador nas vivéncias da pesquisa de campo
ocorrida durante o mestrado.

As entrevistas foram realizadas no campus Caicé, no més
de novembro de 2021, em dia e horario que melhor atendeu as
demandas dos entrevistados, e foram gravadas com auxilio de
smarthpone mediante autorizacdo dos participantes. Também
procedemos com a assinatura do Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE) e Termo de autorizagao para gravacao de voz
e/ou registro de imagens (fotos e/ou videos), para cada
participante, além da apresentagdo da Carta de Anuéncia
assinada pela direcdo geral, autorizando a realizagdo da pesquisa

no campus Caico.
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Por fim, foram respeitadas todas as normas de
biosseguranca necessarias naquele contexto*, com utiliza¢do de
mascara, alcool em gel nas maos e equipamento de gravagao,
além de distanciamento de dois metros entre entrevistado e
entrevistador.

Para a realizacdo das entrevistas, utilizou-se um roteiro
composto por 08 (oito) blocos temadticos, com objetivos
especificos e questdes subjetivas para cada bloco. Essa estrutura
propiciou “a obtencdo de informacdes sobre percepgoes,
impressoes e olhares caracterizados pelas subjetividades dos
sujeitos envolvidos no estudo, proporcionando a possibilidade de
a/o entrevistada/o discorrer sobre o tema proposto” (Tavares,
2022, p. 20).

O roteiro de entrevista semiestruturado foi pensado de
modo a favorecer a fluidez da fala dos sujeitos e teve na
construgao dos seus blocos temdticos importantes elementos que
apontaram para o levantamento de indicios que nos trouxessem
pistas da subjetividade dos sujeitos, conforme preconiza e
objetiva os nucleos de significagao.

Excetuando o bloco A, que legitimou a pesquisa, por ser
um bloco técnico, os demais blocos foram pensados com o

cuidado de promover uma reflexdo por parte do entrevistado

4 Contexto da pandemia da COVID-19.
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para as questdes que foram demandadas. O bloco B caracterizou
os entrevistados e ja nos deu pistas do lugar de fala de cada um, o
que, certamente, ja nos permitiu compreender como eles se
aproximaram da Educagdo Profissional, sendo esse fato um
ponto importante para compreendermos as possiveis inteng¢oes
nas evocacgoes deles.

Os blocos de questées C, D e E, ao focarem nos conselhos
de classe enquanto centro da reflexao e formagao de professores,
trouxe a possibilidade de percebermos como os entrevistados
reconhecem esse espaco dialégico de substancial importancia
dentro da escola, e proporcionou uma reflexdo sobre ele
enquanto um espaco: institucionalizado mediante os
dispositivos legais; vivenciados mediante a pratica colegiada no
campus; e ainda sobre os sentidos atribuidos a esse espago pelos
sujeitos entrevistados.

O bloco F, ao se deter sobre o tema formacao continuada
em Educagao Profissional, expandiu a discussdo a partir das
percepcoes dos proprios entrevistados enquanto sujeitos
incompletos quando de seus processos formativos. Do mesmo
modo, obloco G tratou sobre necessidades formativas e favoreceu
um intenso didlogo cognitivo dos sujeitos, desvelando indicios
que apontaram para as muitas contradi¢des existentes na
concepcao do ser professor, como o reconhecimento de lacunas

formativas e a ndo continuidade da formagao por condigdes
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subjetivas diversas, como tempo, interesse ou mesmo
oportunidade.

Por fim, o bloco H, que ousou a descortinar a formagao
continuada por meio dos conselhos de classe, favoreceu um
fecundo didlogo intersubjetivo quando do reconhecimento
daquele espaco, ndo s6 como de apoio as questdes do aluno no
processo de ensino-aprendizagem, mas também do professor
enquanto sujeito carente de aprendizagens. Esse bloco foi
importante para o “fechamento” do roteiro, pois favoreceu ao
entrevistado perceber-se num espago fecundo de possibilidades
formativas, mas também repleto de desafios e limitagGes,
conforme se encaminhavam as perguntas do roteiro.

Portanto, as entrevistas foram conduzidas com a
sequenciacdo de ideias, proporcionando ao entrevistado manter
uma linha de pensamento evolutivo ao revelar os sentidos e os
significados que atribuem ao conselho de classe, passando pela
formagao de professores e pelas suas necessidades formativas,
temas que em movimento espiral caminharam presentes nas
diversas se¢oes desta pesquisa.

Diante do exposto, podemos afirmar que esta pesquisa se
justifica nas trés esferas: pessoal, social e cientifica. No que diz
respeito ao campo pessoal, o estudo com os conselhos é objeto de
estudo do pesquisador desde a graduacao em Administracao

Publica, concluida em 2014, e que teve como ponto de
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investigacdo o funcionamento do Conselho Escolar de uma
escola da Rede Estadual de Educagdo do Rio Grande do Norte,
localizada na cidade de Caic6/RN.

No mestrado em Educacdo, concluido em 2018, o estudo
em conselhos se direcionou para os conselhos de classe, com
pesquisa realizada no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte, campus Caicé. Naquele
momento a intengao foi compreender a dindmica dos conselhos
por meio da experiéncia dos conselhos de classe como um dos
mecanismos de participagdo no IFRN/Caicd, destacando as
dimensdes de ensino e de aprendizagem na modalidade de
Educacao Profissional.

As conclusdes da pesquisa de mestrado evidenciaram que
um tema emergia com frequéncia nas falas dos entrevistados,
que se direcionavam para a necessidade de formacdo para a
atuacdo mais significativa nos conselhos de classe do IFRN,
direcionando para o tema necessidades formativas como um
elemento a mais que estava intrinsecamente presente no fazer
dos membros daquele colegiado. Esse fato nos trouxe a percepcao
de que o referido conselho se constituia também em um espago
formativo, possibilitando, portanto, a continuidade do estudo sob
outra vertente, a de formagao de professores, aqui discutida
mediante as necessidades formativas reveladas pelos préprios

professores entrevistados.

[60]



De acordo com os achados da pesquisa que direcionaram
o nosso entendimento para a questdo da formacao continuada
mediada pelos conselhos de classe, algumas falas dos
entrevistados (docentes licenciados e nao licenciados, alunos,
pais e gestores) sdo apresentadas neste capitulo introdutdrio
como meio de justificar a nossa tematica de estudo.

Ao analisar criteriosamente as escritas das entrevistas,
percebemos algumas angustias quanto aos processos intrinsecos
da pratica docente, tais como: sistema de avaliagao,
relacionamento interpessoal entre professor e aluno, pouco
conhecimento de documentos oficiais norteadores, dentre
outros, conforme apontou o estudo em questdo®. Na referida
pesquisa, apontamentos que demonstravam lacunas formativas
se apresentaram nas discussées nos conselhos de classe quando
os professores entrevistados demonstraram em suas falas tais
aspectos que justificaram a importancia dos conselhos de classe
para as praticas docentes, evidenciando as lacunas formativas
que os professores (licenciados e bacharéis) vivenciavam quando
da sua atividade laboral na escola.

Como forma de ilustrar tais afirmagoes, trechos retirados

da pesquisa do mestrado serdao aqui mencionados e analisados

5 Sena Neto, B. G de. Educacéo Profissional e conselho de classe: a experiéncia no
curso de informatica do IFRN/Caicé. (Dissertacdo de Mestrado). Disponivel em:
https://memoria.ifrn.edu.br/handle/1044/1527.
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com base em 5 (cinco) questionamentos® direcionados aos
professores, conforme citagdes a seguir:

Quando indagados sobre a forma como os problemas de
ensino e de aprendizagem sao resolvidos a partir da pratica dos
conselhos de classe no IFRN campus Caicd, algumas respostas se

destacaram:

Discutindo, orientando e encaminhando
resolugbes pertinentes a alunos ou
professores (Docente bacharel).

A propria forma como é efetivado ja mostra
uma preocupacdo com relagdo ao ensino e a
aprendizagem pois abre espago para
discussao dos envolvidos no processo
(Docente licenciado).

Na medida em que o conselho propicia a
escuta interessada de alunos e professores e
ap6s as mediagdes possiveis possibilita os
encaminhamentos e  resolu¢dées dos
problemas enfrentados (Docente licenciado).

De acordo com tais respostas, percebemos a compreensao
por parte dos professores quanto ao fato de o conselho de classe

ser um espac¢o adequado para orientagao, discussao e “escuta

6 Cabe informar que nem todas as questdes aqui descritas estdo presentes no
referido trabalho final de mestrado, porém foram colhidas durante a pesquisa,
através de autorizagdo expressa dos entrevistados a partir da assinatura do Termo
de Consentimento Livre Esclarecido - TCLE, se constituindo em dados do
pesquisador.
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mediada”. Um espago que proporciona uma “necessidade” de
estar em consondncia com os principios dialégicos que a escola
precisa desenvolver nas relagdes de ensino e de aprendizagem
dos alunos, e que tem no professor o elo entre a pratica efetiva de
salade aula e as praticas subjetivas de avaliacdo e monitoramento
necessarios nos processos cognitivos desenvolvidos na sala de
aula.

As palavras destacadas, “escuta mediada” e “necessidade”,
aproximam-se do que entendemos por formacao continuada, de
acordo com a teoria utilizada no texto, uma vez que
proporcionam ao sujeito a capacidade de refletir sobre sua
pratica.

Quanto a questdao que versava sobre a participagao dos
membros nos conselhos de classe, quanto ao aspecto da interacao
(ouvir, falar, opinar, criticar e propor solugdes), e sobre o espago
que o Conselho de Classe ocupa na cultura institucional do
IFRN/Caicé (Conjunto de valores, crengas e principios que guiam

uma organizagao), algumas falas merecem destaque:

O gestor realiza boa mediagdo com bons
encaminhamentos [..]; os docentes muitos
ainda fechados a criticas; os discentes
despreparados nos 1°s e 2° anos; os pais
desconhecem o que é o conselho de classe
(Docente bacharel).
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Tenho o sentimento que é desvalorizado pelos
docentes e que para alguns alunos é o
momento de realizar criticas aos docentes
(Docente bacharel).

Participagdo coordenada, conciliatéria e que
busca um caminho de construcdo conjunta
(Docente licenciado).

Acredito que o conselho de classe ja é um
elemento natural da nossa cultura interna,
pois é o momento que todos os envolvidos de
uma turma podem dialogar de forma mais
aberta (Docente licenciado).

Acredito que esta agdo é positiva demais e no
formato que é proposta para o ensino e
aprendizagem. Mais uma vez o tempo é um
fator que poderia melhorar e organizar
melhor (Docente licenciado).

Pelas respostas, analisa-se que o conselho de classe é visto
por alguns docentes como um espaco de criticas, o que nos levaa
compreender que alguns elementos pedagégicos ainda precisam
ser trabalhos nos professores. A exemplo a autoavaliagdo e a
empatia, necessarios ao trabalho docente e ao desenvolvimento
destes profissionais enquanto sujeitos responsaveis por mediar
conflitos e processos de ensino e de aprendizagem na sala de aula.
Também ¢é visto como um espago propicio para o
desenvolvimento de pessoas, uma vez que ¢ assumida a
dificuldade de entendimento por parte de alguns membros sobre

o trabalho no conselho (o0 que denota necessidade de formagao).
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Também se percebe que a participagao conjugada dos
sujeitos exprime os esforcos realizados pelo grupo para a
melhoria da escola, sendo este mais um aspecto importante no
conselho, que é colocado como presente na cultura institucional
da escola e que mantém forte lago para a superacdo dos
problemas relativos ao ensino-aprendizagem. Destaque ainda
para a questao do tempo destinado as reunides, que aparece como
insuficiente, cabendo o entendimento de que € necessario tempo
ampliado para a realizagdo de processos de didlogo e,
consequentemente, de formagao dos sujeitos.

Sobre o questionamento que inquiriu os professores para
que relatassem os pontos que constantemente eram discutidos
nas reunides, sendo objeto de pauta frequentemente nos

conselhos de classe, destacamos os seguintes relatos:

Dificuldade de aprendizagem dos alunos e
Relacdo aluno-professor em sala de aula
(Docente bacharel).

Dificuldade de aprendizagem dos alunos,
Relagdo aluno-professor em sala de aula,
Relacdo aluno-escola e Comportamento do
aluno na sala de aula (Docente licenciado).

Esse item demonstrou algumas dificuldades enfrentadas
na sala de aula e que repercutia nas discussodes dos conselhos de

classe. Por ser tratar de problemas em torno das relagdes aluno-
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professor e dificuldade de aprendizagem dos alunos, denota
necessidade de avaliar questdes de relacionamento interpessoal,
item estudado nas disciplinas voltadas para a administragao
escolar.

E da mesma forma o tema avaliagao escolar presente nas
disciplinas pedagdgicas, como Avaliacdo e Psicologia da
educacdo, que fazem parte do curriculo das licenciaturas, temas
nem sempre contemplados nos cursos de bacharelado, deixando
uma lacuna na formagao do docente bacharel, em especial.
Barros, Ramalho e Viana (2017, p. 970) dialogam com esse
entendimento quando afirmam “que a falta da formacao tedrico-
pratica orientada para a docéncia representa um problema que
pode estar comprometendo, consideravelmente, o processo de
ensino e aprendizagem”.

Quanto a dificuldade de aprendizagem dos alunos,
informada pela maioria dos professores entrevistados, é
importante perceber que esta dificuldade pode também estar
ligada a pratica do professor em sala de aula, que pode ser uma
metodologia utilizada, uma forma especifica de avaliacdo ou
ainda uma falta de didlogo entre ambos (professor-aluno), no
sentido de diminuir a distdncia entre os objetivos de

aprendizagem e o que, de fato, é compreendido pelos alunos.
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No que se refere aos saberes docentes que sdo necessarios
para a participacao nos conselhos de classe, algumas respostas

merecem énfase:

Cientificos, pedagdgicos, politicos, legais,
outros - psiquicos, sociais, familiares. O
[conselho de classe] envolve um leque de
discussdes abrangentes em todos os niveis
citados anteriormente (Docente bacharel).

Pedagdgicos — Abordagem pedagdgica dos
intermediadores (Docente bacharel).

Pedagdgicos, psicolégicos e disciplinares
(Docente licenciado).

Por meio dessas falas, infere-se que, na visdo dos
entrevistados, diversos saberes sdo necessarios para fomentar a
participacao nos conselhos de classe, trazendo a compreensao de
que nao somente os saberes técnicos e académicos dao conta das
discussdes nos conselhos, mas também os pedagdgicos,
psicolégicos e sociais, sendo estes decisivos ao entendimento das
diversas situagdes presentes na sala de aula e por dar conta de
parte da subjetividade humana presente nas turmas.

Por fim, para ilustrar tais descobertas, ao serem
questionados se as criticas elencadas pelos alunos durante os

conselhos de classe tinham influéncia na pratica educativa deles
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enquanto professores e se motivavam mudangas, as respostas

apontaram para o seguinte panorama:

Mudangas de posturas apés as criticas
(Docente bacharel).

Estou disponivel sempre para refletir sobre
minha prdtica para colaborar com a
aprendizagem de meus alunos (Docente
licenciado).

Em algumas ocasides tais critérios me fizeram
rever minha pratica pedagdgica (Docente
licenciado).

O professor é um profissional que estd em
constante  (re)  constru¢do  (Docente
licenciado).

Esse item aponta para as mudangas em torno da pratica
na sala de aula, tendo por caminho a avaliacao docente por parte
dos préprios alunos e a consequente percepgao dos professores
sobre a necessidade de constante aprendizagem e reconstrugao
do seu saber para uma prética assertiva em torno do fazer
pedagégico que delimita ac¢do docente. Sendo assim,
reconheciam que, embora houvesse resisténcia de alguns
professores ao serem criticados, a maioria se sentia instigada a
mudar sua pratica em sala de aula por meio de reflexao,

configurando, assim, um estagio formativo desses sujeitos, por se
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compreenderem como sujeitos em processo de construgdo e de
reconstru¢ao dos seus saberes.

As falas destacadas com recuo nos mostraram o quanto é
fecundo e potencial o didlogo nos conselhos de classe e o quanto
tais didlogos podem proporcionar momentos de reflexao. Nesse
sentido, entendemos que o ato de refletir presume a capacidade
humana de se autoavaliar e, consequentemente, de se
autoformar. Importa ainda compreender o quanto se faz
necessario esse didlogo retrospecto, uma vez que foi naquele
cenario de descobertas que o tema atual de pesquisa emergiu.

Ou seja, foi a partir da compreensao de que os conselhos
de classe, ao travarem discussdes em torno dos processos de
ensino e de aprendizagem dos alunos, acdo tipica daquele
colegiado, deixava como indicio o quanto era necessario formar
aqueles sujeitos em sua agdo didatico-pedagdgica para atuacao
consciente e significativa nos conselhos.

Sendo assim, tal descoberta configurou o caminho para
esta pesquisa quando nos propomos a evidenciar o aspecto
formativo intrinseco a acao dos conselhos de classe.

No ambito social, partimos da visao de que o conselho se
constitui em um espago politico de forte influéncia nas
institui¢des de ensino. Conforme discorre Cruz (2015), o conselho
se traduz em um espago de avaliacdo diagndstica da agao

educativa que leva em consideragdo os aspectos presentes no
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Projeto Politico Pedagégico da escola. Sendo assim, “o conselho
de classe pode reforcar e valorizar as experiéncias praticadas
pelos professores, incentivar a ousadia para mudar e ser
instrumento de transformagao da cultura escolar” (CRUZ, 2015, p.
9).

Também € importante perceber que o conselho de classe,
quando visto sob a ética legal, presente nos documentos oficiais
que norteiam a a¢ao do préprio Instituto Federal de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte/IFRN, apresenta-se
como um espago de representatividade essencial para a escola,
uma vez que emerge, segundo o Projeto Politico Pedagdgico,
como um mecanismo de avaliacdo do processo de ensino e
aprendizagem e se constitui como um érgao de assessoramento
ao diretor académico em assuntos de natureza didatico-
pedagdgica (Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Rio grande do Norte, 2012).

Anterior ao PPP, o Regimento Geral de 2010, documento
que disciplina a organizagdo, o funcionamento e as competéncias
das instancias colegiadas (deliberativas, consultivas,
administrativas e académicas) do IFRN, traz no artigo 15 que “O
Conselho de Classe tem por finalidade colaborar para a melhoria
do processo ensino-aprendizagem através do diagndstico e da
busca de alternativas de ac¢do, de acordo com a proposta

defendida no Projeto Politico-Pedagdgico da Instituicao”
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(Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Rio

grande do Norte, 2010, p. 6), afirmando no artigo 17 que

Compete ao Conselho de Classe: I. avaliar o
processo ensino-aprendizagem e propor
alternativas de carater didatico-pedagdgico
para solucdo dos problemas detectados apos
cada bimestre letivo; II. fazer
encaminhamentos de propostas visando a
melhoria do processo ensino-aprendizagem
(Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio grande do Norte, 2010, p. 6).

Nesse sentido, reafirmamos a importancia do conselho de
classe enquanto espaco que detém forte poder nas instituicoes de
ensino e que se materializa por meio do didlogo e do poder de
decisao.

Por fim, no ambito cientifico, a pesquisa se justificou pela
relevancia em compreender que o espago do conselho de classe
vai além das questdes de ensino e de aprendizagem, tipicas
daquele conselho, configurando-se, também, como um espaco de
formacao que amplia os saberes docentes dos professores e que
precisa ser pesquisado sob suas diversas possibilidades. De
acordo com esse entendimento, é significativo considerar a etapa
de autoavaliagdo dos profissionais da escola realizada pelo

conselho de classe, conforme discutido por Cruz (2015).

[71]



A autoavaliagdo dos profissionais da escola se refere a
avaliacao do trabalho pedagdgico realizado por cada professor.
Nesse sentido, é possivel perceber como o professor colocou em
pratica as acdes propostas no bimestre anterior, quais aspectos
discutidos estdo avangando e quais as problemadticas ainda
existentes e o que houve de mudangas em relagao a metodologia

e o processo avaliativo por parte do professor. Assim,

O que o professor diz na avaliacdo de seu
proprio trabalho deve servir como elemento
para a coordenacdo ajuda-lo a superar as
dificuldades apresentadas, contornar o
problema com o que os outros professores
também apresentam para juntos, descobrirem
os possiveis caminhos de superagiao (Cruz,
2015, p. 18).

Ou seja, além do didlogo sobre os processos de ensino e
aprendizagem dos alunos, o conselho de classe também
oportuniza a reflexdo por parte do professor em relacdo ao seu
trabalho pedagdgico. E isso representa um trago forte rumo ao
aspecto formativo que o conselho de classe produz, e que
defendemos, uma vez que é possibilitado ao professor pensar
sobre sua agao pratica. E ao fazer isso, refletir sobre sua formacao
inicial e as possiveis lacunas oriundas dela, que impactam

diretamente no seu trabalho em sala de aula.
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Logo, o estudo desenvolvido nesta pesquisa se mostra
relevante na medida em que direciona as agdes dos conselhos de
classe para uma vertente fora do escopo objeto inicial que
caracteriza o trabalho nos conselhos de classe - ensino e
aprendizado do aluno - para o aspecto da formagao continuada
do professor por meio da reflexdo de sua acdo pedagdgica,
representando, portanto, uma inovagdo na pesquisa no campo da
educagdo, tendo em vista o ineditismo desse trabalho no ambito
do IFRN.

A metodologia utilizada neste estudo teve como base o
estudo da literatura especializada sobre educagao, participagao,
trabalho e formagao de professores, além de embasamento legal
para a discussao sobre os marcos legais em torno dos processos
de formagdo de professores para a Educacdo Profissional no
Brasil.

Nesse percurso, serviram de subsidio teérico autores
como: Ciavata (2005); Kuenzer e Grabowski (2006); Moura (2007;
2010; 2014); Moll (2010); Frigotto (2010; 2015); Saviani (2014);
Almeida (2014) e Ramos (2014; 2016), para discutir os processos de
organizacdo de um modelo de educagdo popular de cunho
profissionalizante, com vistas a atender a educacdo das camadas
menos favorecidas na sociedade brasileira no decorrer do século
XX, um tipico modelo de educagao de cunho elitista arquitetado

por uma classe burguesa dominante.
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Para discutir processos de emancipagao, de participacao e
de decisao colegiada, partimos de autores como: Rocha (1982);
Santos Junior, 2005; Richter (2008); Gadotti (2010); Antunes e
Padilha (2010); Paro (2011; 2016); Libaneo, Oliveira e Toschi (2012);
Leite (2012); Liick (2013); Pinto, Barreto e Santiago (2013); Sena
Neto (2014); (LOPES, 2016) e Sena Neto (2018).

Em nivel de documentos institucionais, serviram de
suporte os principais documentos que norteiam a existéncia, o
funcionamento e a agdo do IFRN, lécus da pesquisa, tais como: o
Estatuto (2009); o Regimento Geral (2010); o Regimento Interno
dos Campi (2011); o Projeto Politico Pedagdgico (2012) e o Plano de
Desenvolvimento Institucional (2019-2026).

Para discutir a formacao de professores no contexto da
Educacao Profissional e as necessidades formativas, o alicerce foi
construido com base em: Romanowski (2007); Lima (2008);
Aratjo (2008 e 2014); Machado (2008; 2011; 2014; 2019); Frigotto
(2009); Kuenzer (2010); Ramalho e Nunez (2011); Di Giorgi et al.
(2011); Lima Filho e Maron (2012); Moura (2013); Candau (2014),
Gatti (2014), Giordan e Hobold (2015), Medeiros e Tavares (2016);
Barros, Ramalho e Viana (2017); Passalacqua (2017) e Souza e
Rodrigues (2017), entre outros; além de dispositivos
constitucionais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional — LDB 9.394/96 e as Diretrizes Curriculares Nacionais
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para a Formacao Inicial de Professores para a Educagao Basica —
BNC Formagcao (Brasil, 2019).

Para o campo de investigacdo empirica, momento de
maior contato do pesquisador com as praticas metodolégicas de
levantamento e organizagao dos dados em informagdes para a
construgao de respostas sobre o problema de pesquisa indicado,
foram encampadas intensas leituras sobre os métodos cientificos
que possibilitaram a realizacdo desta pesquisa. Para tanto, foram
utilizados como suporte: Gil (2008), para discutir sobre a
entrevista enquanto uma técnica de levantamento de dados;
Aguiar (2000; 2021), Aquiar e Ozella (2006; 2013), Soares (2011;
2021), Aguiar, Soares e Machado (2015), Molon (2015) e Tavares
(2022), para discutir os dados coletados na pesquisa de campo.
Para a andlise nos apoiamos na teorizagao da psicologia sécio-
histérica de Vygotsky (1999), por meio dos nucleos de
significacdo enquanto um procedimento de andlise para a
apreensao da constitui¢do de sentidos e significados de
participantes de uma pesquisa.

Os nucleos de significagdo, enquanto caminho
metodoldgico para analise da realidade vivida e significada pelos
sujeitos, buscam apreender os sentidos atribuidos pelos
entrevistados e/ou apontamentos em manuscritos a partir das
significacdes construidas historicamente pelos sujeitos. Ou seja,

enquanto as significacdes (jun¢do de sentido e significado)
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contém a generalizagdo dos fatos interpretados pelos sujeitos, os
sentidos representam a particularizagao dos fatos entendidos por
cada sujeito mediante um dado contexto, que é historicamente e
constantemente produzido pelo individuo no meio social.

O referencial escolhido para a investiga¢do considera a
utilizagdo de poucos colaboradores, pois entende que as
evocagoes trazidas na fala de um sujeito representam néao
somente ele préprio, mas a sua cultura, ja que o sujeito é mediado
constantemente pelas rela¢des sociais, econdmicas, culturais e
histdricas que permeiam a existéncia deste enquanto parte de um
todo. Nesse sentido, para esta pesquisa, adotamos um corpus de
entrevistados composto por 3 (trés) sujeitos: 1 (um) profissional
que compde a Equipe Técnico Pedagdgica — ETEP, 1(um) docente
da drea propedéutica (licenciado) e 1 (um) docente da drea técnica
(bacharel). O detalhamento da escolha e a caraterizagao dos

participantes encontram-se no capitulo 4 deste trabalho.
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CAPITULO 2

EDUCACAO E PARTICIPACAO
NO BRASIL




EDUCACAO E PARTICIPACAO NO BRASIL

Este capitulo tem como objetivo discutir aspectos da
politica educacional do Brasil com foco nas possibilidades de
participacdao da comunidade escolar, tendo os conselhos, em
especial o conselho escolar, como proponente de emancipagao e
consequente autonomia da escola, e o conselho de classe, como
lugar de participacado e de decisao, além de lugar de formagao, por
intermédio do permanente didlogo entre os sujeitos que
compdem aquele espaco.

Entendemos que a participagdo é um elemento
fundamental para a construgao e pratica da gestao democrética,
conforme os estudos de Paro (2011; 2016) e Luck (2013). Também
entendemos conforme ja discutido nolivro “O Conselho de Classe
como lugar de fala: a experiéncia do IFRN Campus Caicé” de
nossa autoria’ que nao ha gestdo democratica sem a necessaria

sinergia entre mecanismos como: conselhos de classe,

7 Sena Neto e Tavares (2022).
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documentos institucionais e principios como participagao,
descentralizacdo e autonomia que delineiam a gestdo
democrdtica. No entanto, nido é nosso foco neste livro o
aprofundamento nas discussdes sobre a gestao democratica, mas
sim permear as discussdes em torno da participagdo como
elemento propulsor que fomente as possibilidades de didlogo e
reflexao para a formacao do sujeito nos conselhos de classe.

De acordo com o objetivo acima proposto, e para teorizar
a educagao no Brasil, nesta pesquisa, serd utilizada a periodizac¢ao
proposta por Saviani (2014), que estd subdividida em duas etapas:
os antecedentes (1549 - 1890) e a histéria da escola publica no
sentido préprio do termo (1890 - 1996). A segunda etapa serd
considerada para fins teéricos e de compreensao da educagao e
da escola brasileira, e servird de limite/possibilidade
norteador(a) para ilustrar a compreensdo em torno dos
movimentos em torno da educagio no pais enquanto elemento
crucial no processo de uma possivel participacdo e autonomia
popular, ja que este trabalho ndo tem foco na histéria da educagao
em si.

Conforme sinaliza Almeida (2014), Saviani alude as
ultimas décadas do século XIX, no Brasil, “as transformacées
mais decisivas nos planos econémico, politico, social, cultural e
educacional (p. 4). A justificativa para tal se assenta no fato de

que, ao pensar a situacao da educagao brasileira durante o século

[79]



3

XX, se faz necessario “recuar aos anos de 1880, pois é nesse
momento que foram gestadas as condi¢des que desembocaram
nas transformagdes condensadas na expressao ‘Revolucdo de
1930’” (Saviani, 2014, p. 13).

Sem maiores detalhes, cabe aqui informar os legados
deixados para a educagao publica neste periodo — 1890 a 1996, o
qual é subdividido por Saviani (2014) em trés etapas: de 1890 a
1931 ficou como legado a implantacdo dos grupos escolares que
tiveram inicio no Estado de Sao Paulo, que concentrava a riqueza
econdmica da época com a cultura do café. Os grupos escolares
eram chamados de escolas graduadas, pois funcionavam com o
agrupamento dos alunos de acordo com a série, oposto do modelo
das classes isoladas que funcionavam com alunos em niveis ou
estagios de aprendizagem diferentes. “Com certeza é esse o
principal legado educacional que a fase inicial do ‘longo século
XX’ nos deixou” (Saviani, 2014, p. 28).

A segunda etapa, de 1931 a 1961, deixou como legado o
Manifesto dos Pioneiros da Educagao, “que inspirou as geragoes
seguintes, tendo influenciado, a partir de seu langamento, a
teoria da educagao, a politica educacional, assim como a pratica
pedagdgica em todo o pais” (Saviani, 2014, p. 34), e a formacao de
professores em nivel superior com a criagao das Universidades
Brasileiras e da Faculdade Nacional de Filosofia, com cursos

organizados em bacharelado, com trés anos de duracao, e a
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licenciatura, que era obtida mediante o curso de didatica, com um
ano de dura¢dao, no famoso esquema conhecido como 3+1
(Saviani, 2014).

A terceira etapa, de 1961 a 1996, deixou como legado a
institucionalizacdo e implantacdo dos cursos de pés-graduacao
stricto sensu, no amago da Ditadura Militar, e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdao Nacional (Lei n° 9.394/96), no periodo
democrético. Tais configuracées normativas foram instituidas
no cendrio que transitou entre o cerceamento dos direitos civis,
por meio da Ditadura Militar, mas também com os processos de
resisténcia e luta que culminaram com a nova Constituigao
Federal de 1988 e seus dispositivos democraticos, sendo possivel

mencionar, dentre os direitos conquistados:

[...] o direito a educacdo desde o zero ano de
idade, a gratuidade do ensino ptblico em
todos os niveis, a gestdo democratica da
educagao publica, a autonomia universitaria,
0 acesso ao ensino obrigatério e gratuito como
direito subjetivo publico, o regime de
colaboragdo entre a Unido, os estados, o
Distrito Federal e os municipios na
organizacdo dos sistemas educativos e a
vinculagdo de percentuais minimos do
orcamento da Unido, estados, Distrito Federal
e municipios a serem destinados a educacéo
(Saviani, 2014, p. 45).

[81]



Os dados apresentados mostram que, no Brasil, a
educagao teve papel secunddrio como questdo social, pois
atendeu aos padroes econémicos de cada época, sinalizando para
projetos de governo que buscavam organizar a escola para
atender a interesses do capital.

Partindo dessa contextualizacdo para se compreender
como se consubstanciaram os processos em torno da educagao no
Brasil contemporaneo, faz-se necessario explorar os caminhos
em torno da participagao popular por meio do embate de forgas
na luta por aspectos constitucionais que tributaram para uma
educacao também focada nos direitos dos trabalhadores, e ndo na
separacao hegemonica que o capital impds no decorrer do século
XX, conforme indicam os estudos de Ciavata (2005); Kuenzer e
Grabowski (2006); Frigotto (2010; 2015); Moura (2007; 2010; 2014);
Moll (2010); Ramos (2014; 2016).

De acordo com essa proposic¢ao se direcionou um modelo
de educagdo popular de cunho profissionalizante para as
camadas menos favorecidas, e um modelo de educacao de cunho
elitista, no viés propedéutico, aos filhos da classe burguesa
dominante.

Nesse sentido, conforme Frigotto (2010, p. 31), “o campo da
educacao [..] pode ser compreendido no embate de forgas mais
amplas estabelecido no ambito politico e econémico”, onde a

regulamentacdo do ensino foi feita mediante as urgéncias
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definidas pelos grupos que se sobrepunham ao poder e ao
controle politico do pais (Savani, 2014).

Esse aspecto aparece como propulsor de lutas nas
diferentes esferas sociais, e os grupos da sociedade civil
organizada tiveram papel importante nessa agao. A exemplo da
Associacdao Nacional de Politica e Administracdo da Educagao
(ANPAE), fundada na década de 1960; Associagao Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (Anped) e a Associagdo
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagao
(ANFOPE), ambas fundadas na década de 1970, o que aponta para
as resisténcias colegiadas desses grupos em torno do direito pela
educacdo publica num cendrio marcado por reformas
institucionais instauradas pelos governos militares no Brasil, a
partir de 1964. Nesse contexto politico-militar, a situacao

educacional, segundo Saviani (2014, p. 43),

[.] logo se tornou alvo da critica dos
educadores, que  crescentemente  se
organizavam em associacdes de diferentes
tipos, processo esse que iniciou em meados da
década de 1970 e se intensificou ao longo dos
anos de 1980.

Tais aspectos de movimentagdo em torno de objetivos
comuns, no caso, a luta em prol da educagao publica, chama

atencao para novos embates. Gadotti (2010) lembra que, a partir
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da segunda metade do século XX, o tema autonomia passou a ser
associado a uma concepgao emancipadora da educagao, em face
as criticas dirigidas a educag¢do como fator de reprodugio social,
tendo, assim, “um papel critico e mobilizador contra o poder
instituido verticalmente, burocraticamente. Ao centralismo
opunha-se uma pratica social baseada na participacao” (Gadotti,
2010, p. 16).

No que se refere a democracia e a participagao, de acordo
com Santos Junior (2005), é preciso reconhecer as novas praticas
que se distanciam das velhas e conhecidas praticas oligarquicas
de decisao politica construidas no Brasil no decorrer do século

XX. Para ele,

[..] parece possivel afirmar que se desenvolve
no Brasil uma nova cultura, vinculada tanto a
dimensao dos direitos sociais inscritos na
Constitui¢io Federal de 1988, como a
participacdo de uma pluralidade de atores
sociais com presenca na cena publica. Desde a
década de 1990, o papel exercido pelo poder
publico e a atuagdo dos novos atores sociais
vém reconfigurando os mecanismos e os
processos de tomada de decisdes. Isso faz
emergir um novo regime de agdo publica,
descentralizado, no qual sdo criadas novas
formas de interagdo entre o poder publico e a
sociedade, através de canais e mecanismos de
participagao social, principalmente em torno
dos conselhos de gestao (Santos Junior, 2005p.
41).
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Nesse cendrio, onde emanam novas possibilidades de
atuacao politica, a sociedade ganha relativo espaco para
contribuir nos assuntos de natureza publica, exercendo, entao,
uma caracteristica basica da natureza humana, que Liick (2013)
chama de vocacao primeira, que é a necessidade das pessoas de
serem ativas em associa¢do com os seus semelhantes para
desenvolver seus potenciais nos mais diversos assuntos que

compdem a vida humana, ou seja,

[.] o ser humano se torna uma pessoa e
desenvolve sua humanidade na medida em
que, pela atuacdo social, coletivamente
compartilhada, canaliza e desenvolve seu
potencial, ao mesmo tempo que contribui
para o desenvolvimento da cultura do grupo
em que vive, com o qual interage e do qual
depende para construir sua identidade
pessoal (Liick, 2013, p. 61).

Sendo assim, infere-se que, a partir da necessidade de
conviver e de participar, o ser humano busca meios e artificios de
moldar sua presenca objetiva na comunidade da qual participa,
tendo nas instancias colegiadas possibilidades e meios de
atuacao consciente para delimitar seu poder de gestao na
sociedade. Essas possibilidades se apresentam mediante os
principios da participacao, da descentralizacdo e da autonomia, e

se realizam por meio de mecanismos como o conselho escolar, os
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conselhos de classe, a associacao de pais e o caixa escolar, dentre
outros, que configuram a gestdo democrética. E sobre o conselho
escolar e o conselho de classe que a secao seguinte se propoe a

discutir e analisar.

PARTICIPACAO E AUTONOMIA COMO MECANISMO DE
GESTAO DOS COLEGIADOS ESCOLARES

No Brasil, os temas participagao e democracia estiveram
presentes em boa parte das discussoes e debates pedagégicos no
periodo da Ditadura Militar (1964-1985), conforme aponta Gadotti

(2010). Segundo o autor,

A partir de 1980, durante o governo do General
Figueiredo, tendo a frente do Ministério da
Educagdo e Cultura o Ministro Eduardo
Portela, o discurso da ‘administracdo
participativa’ e do ‘planejamento
participativo’ foi adotado pelo préprio
governo (Gadotti, 2010, p. 29).

Nesse cenario, o III Plano Setorial da Educagao, Cultura e
Desportos (1980-1985) foi construido mediante consultas
regionais, distanciando-se da légica militar vigente naquele
contexto. Ainda segundo Gadotti (2010), outras iniciativas
ganharam destaque no Brasil, desde as primeiras elei¢des diretas

para governador de Estados a partir de 1982, dentre elas, o Férum
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de Educagao do Estado de S3ao Paulo e o Congresso Mineiro de
Educagdo. Em S3ao Paulo ocorreram sec¢des publicas com
participacdo de educadores e, em Minas Gerais, a organizacao de
colegiados que deliberava sobre a politica educacional do estado.

Tais destaques sdao atestados por Santos Junior (2005)
quando, ao falar dos obstaculos para a democratizagdo da gestao
publica por parte dos poderes executivo e legislativo, afirma que
0s maijores avangos tiveram como concentragio os governos
municipais com “inimeras experiéncias de participagdo, em que
se destacam os conselhos municipais, as experiéncias de
orcamento participativo e os congressos das cidades” (Santos
Junior, 2005, p. 42).

Essas iniciativas representaram um avang¢o em termos
qualitativos, quanto a mudanga de entendimento no fazer
politica publica, e aponta para novos rumos que se confirmam,
em termos legais, com a Constitui¢ao Federal de 1988, a partir do
Art. 206, inciso VI, que trata da gestdo democratica da educagao
na forma da lei. O Art. 14 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (Lei n® 9.394), de 20 de dezembro de 1996, também traz a
necessidade da participagao da comunidade escolar e local nos
conselhos escolares ou equivalentes (Brasil, 2016).

Desses dispositivos constitucionais que regulam a
atividade dos conselhos no Brasil, podemos citar ainda o atual

Plano Nacional de Educagao — PNE, com vigéncia de 2014 a 2024,
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assegurando a participagao dos pais, alunos e demais sujeitos que
compdoem a comunidade escolar no acompanhamento das
politicas publicas educacionais.

No PNE 2014-2014, as estratégias em torno da efetivacao
da gestdao democratica na escola sao descritas na meta 19, que

objetiva

[..] assegurar condi¢des, no prazo de dois
anos, para a efetivagao da gestdo democratica
da educacio, associada a critérios técnicos de
mérito e desempenho e a consulta puiblica a
comunidade escolar, no Ambito das escolas
publicas, prevendo recursos e apoio técnico da
Unido para tanto (Brasil, 2014, p. 83).

Dentre as estratégias apontadas, ganha destaque a meta

19.5, que preconiza

[...] estimular a constitui¢ao e o fortalecimento
de conselhos escolares e conselhos
municipais de educagdo, como instrumentos
de participagdo e fiscalizacdo na gestdo
escolar e educacional, inclusive por meio de
programas de formagdo de conselheiros,
assegurando-se condic¢des de funcionamento
autdnomo (Brasil, 2014, p. 84).

Sob esse aspecto, o conceito de autonomia se desvela

como parte de um conjunto de ag¢des institucionais que tem na

[88]



participacdo e no consequente fortalecimento da gestado
democratica um lugar de fala.

O tema da autonomia “aparece na literatura académica,
em alguns casos, vinculado a ideia de participacdo social, e, em
outros, vinculado a ideia de ampliagao da participagao politica no
que tange a descentralizagdo e desconcentra¢do do poder”
(Martins, 2002, p. 208). Tais interpretagdes sao vélidas pelo aporte
politico-social que ambas carregam quando se percebe, além da
possibilidade de intervir na vida publica da sociedade, por meio
de debates e reinvindicagdes por leis oriundas das necessidades
humanas e discutidas em féruns publicos, a possibilidade de
desconcentracdo de poder emanada pela formacdo politica
construida nesses espagos publicos de atuagao civil popular.

Ao trazer o principio da autonomia para dentro da escola,
Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) enfatizam a necessidade da
construcao de vinculos mais estreitos com a comunidade
educativa. Esta comunidade deve ser constituida ndao somente
pelos pais, alunos e membros internos, mas também pelas
entidades e organizagdes paralelas a escola, que fazem parte do
contexto social da localidade onde a escola se situa. Apoiada pela

comunidade externa, porém implicada com a escola,

[..] a autonomia precisa ser gerida, implicado
corresponsabilidade consciente, partilhada e
solidaria de todos os membros da equipe
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escolar, de modo que alcancem, eficazmente,
os resultados de sua atividade, isto é, a
formac@o cultural e cientifica dos alunos e o
desenvolvimento neles de potencialidades
cognitivas e operativas (Libaneo; Oliveira;
Toschi, 2012, p. 457).

Nesse sentido, a formacao politica do aluno emerge como
principio importante na construcao desse sujeito, uma vez
compreendidos os objetivos de participagdo nos drgaos
colegiados da escola mediante o necessdrio engajamento para
fins de discussdo e decisao para ag¢des de natureza politico-
administrativas e pedagdgicas da escola.

No processo de for¢as em que o estado brasileiro discute e
formula suas politicas, Antunes e Padilha (2010, p. 65) afirmam
que “Se a escola abrir espacos de participagao a populacao, estard
ganhando autonomia em relacdo aos interesses dominantes
representados pelo Estado, apropriado pelas elites econdmicas”.
No entanto, Gadotti (2010) discorda parcialmente desse conceito,
uma vez que, segundo ele, ndo existe uma autonomia absoluta,
mas uma autonomia condicionada pelas circunstdncias, como
também ndo ha uma participacdo dissociada de elementos
enddgenos e exdgenos a escola, conforme Paro (2011); Paro (2016)
e Luck (2013).

Paro (2016), ao discutir a gestao da educagdo escolar,

destaca os condicionantes e determinantes que precisam ser
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considerados para que a participa¢ao da comunidade seja efetiva.
Os condicionantes se relacionam diretamente com os elementos
internos da escola, enquanto os determinantes se relacionam
com elementos externos, presentes na comunidade, conforme

apresentamos no Quadro 3.

Quadro 3 - Condicionantes e determinantes da participagao
CONDICIONANTES INTERNOS DA PARTICIPACAO NA

ESCOLA
Condicionantes Referem-se as precdrias condicdes da
materiais de escola, como falta de material diddtico;
participagao espagos  fisicos para  reunides

inadequados; méveis e equipamentos
deteriorados; formagao inadequada de
professores ou auséncia deles, como
também dos demais funciondrios da
escola, falta de recursos financeiros
para  suprir as  necessidades
elementares, como manutengdo. No
entanto, ressalta Gadotti (2010), que “E
preciso, todavia, tomar cuidado para
nio se erigirem essas dificuldades
materiais em mera desculpa para nada
fazer na escola em prol da
participacdo” (Paro, 2016, p. 56).

Condicionantes Vinculadas a nao efetivacao dos érgaos
institucionais colegiados mna escola, causando
prejuizos nas relacdes horizontais que

favorecem 0 envolvimento

democratico e participativo. E por
outro fortalecendo a centralizacdo das
decisdes nas maos da dire¢do da escola.
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Condicionantes
politicos sociais

Consiste nas multiplas expressodes dos
interesses contraditorios e nas relagdes
interpessoais que demonstram os
conflitos existentes no interior da
escola, pelos quais evidenciam-se
interesses pessoais e grupais no
contexto escolar.

Condicionantes
ideolégicos

Caracterizam-se como “todas as
concepgdes e crencas sedimentadas
historicamente na personalidade de
cada pessoa e que movem suas praticas
e comportamentos no relacionamento
com os outros. Assim, se estamos
interessados na participacdo da
comunidade na escola, é preciso levar
em conta a dimensao em que o modo
de pensar e agir das pessoas que ai
atuam facilita/incentiva ou
dificulta/impede a participacao dos
usudrios” (Paro, 2016, p. 59).

DETERMINANTES E

XTERNOS A ESCOLA (PRESENTES NA
COMUNIDADE)

Condigoes objetivas
de vida

Vinculam-se as condicGes
socioeconémicas da comunidade,
ensejando baixa participacdo por falta
de tempo ou cansado apés intenso dia
de trabalho.

Condicionamentos
culturais

Relativos a aspectos que parece
denotar falta de interesse dos pais pela
educacdo dos filhos, por entenderem
que nao devem ajudar na escola,
participando das reunides e decidindo
questées internas por ser esta
obrigacao do governo. “Termos ou
expressbes como  “desinteresse”,
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“comodismo?”, “passividade”,
“conformismo?”, “apatia”,
“desesperanca” e “falta de vontade”
(Paro, 2016, p. 73) aparecem como
indicadores da nao disposi¢ao dos
usudrios em participar da gestao da
escola por meio dos conselhos.
Condicionamentos | Referem-se aos mecanismos coletivos
institucionais da de participacdo  existentes na
comunidade comunidade e que fomentam maior
acao dos moradores da localidade,
como O0s centros comunitarios, o
conselho popular, a sociedade de
amigos do bairro, dentre outras. Esses
espagos fomentam a participagao
politica e desperta, mesmo que de
forma indireta, o interesse da
populagdo em participar de outros
espagos colegiados como os da escola,
por exemplo.
Fonte: Elaboracao do pesquisador (2021).

Quanto aos condicionantes materiais, é importante uma
estrutura adequada para o funcionamento dos érgaos colegiados,
pois, além de demonstrar um interesse por parte da escola em
manter um local adequado de funcionamento, pode atrair e
motivar os participantes para o ato pedagdgico e politico da
participacdo na escola. No tocante aos condicionantes
institucionais, ha de se perceber que por longo tempo a cultura

centralizadora da gestdo escolar esteve presente na figura do
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diretor. Nesse sentido, é preciso que haja o rompimento com a
visdo verticalizada de gestdao para uma visao horizontal, onde
todos precisam e devem se engajar.

Referente aos condicionantes politicos sociais, é preciso
dirimir os conflitos de cunho pessoal existentes no interior da
escola, prevalecendo os interesses da comunidade escolar como
um todo. No entanto, é preciso atencdo aos condicionantes
ideolégicos, que sdo os tragos, as concepgoes e as crengas trazidas
por cada sujeito para dentro do colegiado e que influem
diretamente nas decisdes quando mal administradas pelos
membros do colegiado, sendo necessario agucar a atengdo para o
ouvir, para, entao, discutir, analisar e decidir.

Quanto aos determinantes, um fator importante e que
merece bastante atencdo sao as condic¢ées objetivas de vida dos
membros que compdéem o colegiado escolar e que afetam
diretamente a participagdo nas reuni6es quando se leva em conta
as condigdes socioecondmicas dos membros, que interfere na
opgdo de tempo em ir a escola para participar. Nesse mesmo
caminho, os condicionamentos culturais aparecem como ponto
critico quando os pais ndo se comprometem com a formacao dos
filhos, deixando essa tarefa a cargo unicamente da escola.

Por fim, os condicionamentos institucionais da
comunidade exigem um olhar atento quando da existéncia de

outros mecanismos coletivos de participa¢ao. Ou seja, na medida
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em que a comunidade reconhece outros espagos colegiados, como
centros comunitarios, associacoes de moradores, dentre outros,
existe, entdo, uma cultura de participagdo mais constituida,
favorecendo a acdo da comunidade escolar nos centros de decisio
da escola, ou seja, nos colegiados.

Com base na andlise dos condicionantes e determinantes
sociais apontados por Paro (2016), é possivel inferir que a
participacdo nos 6rgaos colegiados pode favorecer ou fortalecer
a autonomia escolar, que é uma caracteristica importante para o
desenvolvimento institucional da escola contemporanea.

Nesse sentido, Gadotti (2010), ao discutir os processos de
autonomia do sistema puiblico de ensino, confere a participagao a
possibilidade de formacao cidad3, culminando nos processos de
tomada de decisao. Segundo o autor, “A criagdao dos conselhos de
escola representa uma parte desse processo” (Gadotti, 2010, p. 47).
Porém, s6 havera eficicia da agdo colegiada se houver um
conjunto de medidas politicas que aponte para a democratizagao
das decisoes via participacdao. Nesse sentido, essa participagao

pressupde trés pontos importantes:

1°) Autonomia dos movimentos sociais e de
suas organizac¢oes emrelagao aadministragao
publica. [..] 2°) Abertura de canais de
participagdo pela administracdo. [.] 3°)
Transparéncia administrativa, isto §,
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democratizagdo das informacdes (Gadotti,
2010, p. 57-48).

A autonomia dos movimentos sociais, configura-se pela
busca de parcerias com base na igualdade de condi¢bes entre o
Estado e a sociedade civil, respeitadas as suas especificidades e
competéncias. No que se refere a abertura de canais de
participacdo e transparéncia administrativa é necessario que a
populagdo se aproprie das informacgdes, tais como: o
funcionamento da administragdo, o or¢amento e as leis que
regem o Estado (Gadotti, 2010), além das potenciais
possibilidades de transformacao da politica escolar mediada pela
escuta, pelo didlogo e pela decisao colegiada.

E importante destacar, conforme discutem Liick (2013),
Paro (2011) e Gadotti (2010), os dilemas e os limites em torno da
participacdao que afetam os processos de efetivacdo de uma
possivel gestao democratica. Liick (2013) observa a limitacao
quanto ao espago participativo dentro da escola. A autora afirma
que, embora em nivel de ideias haja uma discussdo aceita e
cultivada como um valor, em termos praticos existe resisténcia
para a introdugdo de agdes de cunho participativo. Nessa

perspectiva,

O que ocorre mais comumente ¢é o
entendimento de que a vivéncia democratica
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se dé mediante o voto, ou a emissdo de opinido
a respeito de aspectos relacionados a uma

importante,

decisio a ser tomada que, apesar de
constitui-se  em  forma
limitada de expressao

incompleta e

democratica (Liick, 2013, p. 88).

Essa distor¢ao de compreensao em relagao a participacao

pode ser ilustrada a partir dos cinco significados e expressoes

construidos por Liick (2013), e ilustrados no Quadro 4.

Quadro 4 - Formas e sentidos de participagao

FORMAS DE PARTICIPACAO SENTIDO APONTADO
Participagdo como presenca | Consiste no ato de pertencer a
um determinado  grupo,

independente de atuagao nele.

Participagao como expressao
verbal

Consiste no ato de discutir
ideias, porém sem avangar
para resultados e solugoes.

Participa¢ao como
representagao politica

Consiste no ato de chancelar
seu direito de fala a outra
pessoa,
desresponsabilizando-se pelo
acompanhamento das agdes
daquele representante.

Participacdo como tomada de
decisdo

Consiste no ato de referendar
decisdes preestabelecidas
pela gestao da escola.

Participagao como
engajamento

Consiste no ato de pertencer a
um grupo, opinar, discutir
ideias,  propor  solugodes,
analisar situagoes e deliberar
de forma compartilhada,
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comprometendo-se com a
efetivagdo das tomadas de
decisao.

Fonte: Elaboragdo do pesquisador (2021).

Conforme apresentado, Liick (2013) enfatiza que das cinco
formas de participagdo somente a ultima - participa¢do como
engajamento - reflete caracteristicas de gestao democratica, pois
é capaz de produzir efeitos que sdo oriundos da presenga, da
verbalizacdo e da discussao de ideias por parte de um grupo
delegado pelos demais sujeitos da comunidade escolar. Esses
sujeitos opinam, concordam e discordam mediante intensa
discussao sobre as caracteristicas reais presentes em uma
determinada problemdtica, que tem na contradicdo
possibilidades reais para a tomada de decisdo. Tais discussoes
exprimem a agdo da dialética marxista, que ao apontar a
contradicao como inerente as relagées humanas “[...] indica que
para pensar arealidade é possivel aceitar a contradi¢do, caminhar
por ela e apreender o que dela é essencial” (Pires, 1997, p. 87).

Nesse sentido, ao vivenciar as situagdes reais e
conflituosas presentes na escola, é necessario que se faca uma
andlise sistemadtica das possibilidades de solugao, considerando,
o didlogo que produza um aprendizado coletivo por meio da
participagdo dos sujeitos em questdo. As demais formas de

participagao elencadas no Quadro 4 refletem um aspecto de falsa
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democracia, uma vez que nao ha efetivacdo dos elementos
principais que tributa para decisoes efetivas no ambito escolar.
No entanto nem sempre a participagao se efetiva nesses
espacos como identifica Paro (2011) em seus estudos realizados
em escolas publicas de S3ao Paulo. Apontando recorrentes
situagdes que contribuem para a nado participagdo dos pais nas
reunides colegiadas. A principal delas é o tempo, ou a falta dele,
cabendo a escola pensar estratégias, “especialmente no que se
refere aos hordrios de reunides que precisam ser mais flexiveis e
compativeis com as necessidades dos pais e maes dos alunos”

(Paro, 2011, p. 199). Esse aspecto esbarra em outro problema, que

[..] depende também das préprias condigdes
de trabalho de professores e demais
educadores escolares, visto que muitas vezes a
falta de uma carreira de magistério condigna
que ofereca maior tempo para dedicar-se a
escola, fora dos horarios de aulas, é o que tem
impedido que os professores possam oferecer
alternativas de hordrios de modo a facilitar a
presenca dos pais (Paro, 2011, p 199).

Tais constatacdes também aparecem em pesquisa
realizada por Sena Neto (2014), quando a implicacdo e a
disponibilidade de tempo foram mencionadas nas entrevistas,

conforme trecho a seguir
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Eu acredito que o maior problema que se
encontra em formar um conselho [...] é a
questdo especificamente do tempo, muita
gente ndo tem mais disponibilidade de tempo,
acho que tem aquela questdo do problema,
acham que entrar no conselho é arrumar um
outro problema [.]. Quando a gente entra
num conselho desse a gente entra e com
certeza o pessoal diz, eu ndo vou entrar no
conselho porque com certeza eu vou ter mais
um problema em minha vida. (Respondente I)
(Sena Neto, 2014, p. 35).

De acordo com o expresso na citacdo acima, o respondente
em questdo atribuia a falta de tempo, especificamente, pelo nivel
e volume de trabalho docente pelos quais sao impetrados, uma
vez que a pesquisa foi realizada em uma escola publica da rede
estadual do Rio Grande do Norte, expediente que nao dispoe de
carreira de magistério com dedica¢do exclusiva, implicando
dupla matricula de 30 horas cada — duas na prépria rede estadual,
ou uma na rede estadual e outa na rede municipal dos docentes
daquele quadro de pessoal, contabilizando 60 horas, o que
justifica o excesso de obrigagdes apontadas pelo entrevistado (a).

Ou seja, para o professor se comprometer com o conselho
escolar e demais colegiados tera que assumir mais uma
obrigagao, o que demandara tempo, e sendo este tempo dividido
em dupla carga hordria de trabalho, se recusa em participar. Esse
fato compromete os possiveis processos de construcdo

democrdtica no interior da escola.
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No que tange aos limites e as dificuldades da participacao,
outras questdes também aparecem nos estudos de Paro (2011). A
falta de interesse por parte dos pais e a dificuldade da escola de

encontrar formas de estimulé-los, como também

Um obstaculo pouco referido nos trabalhos
sobre participacdo na escola, em especial no
conselho de escola, tem a ver com o
constrangimento que muitos pais das
camadas menos favorecidas sentem em lidar
com pessoas com nivel escolar superior ao
seu, o que os coloca em desvantagem nas
discussdes do conselho escolar e outras (Paro,
2011, p. 201).

Nesse sentido, o autor informa que é preciso que as
escolas busquem iniciativas que pormenorizem as questdes
apontadas, a fim de tracar melhores estratégias de acolhida e
compreensdao dos pais que participam dos conselhos,
minimizando tais constrangimentos. Esse aspecto é também
posto por Gadotti (2010), quando enfatiza que é necessario que
haja uma articulagao estratégica da escola para garantir a efetiva
participacdo da comunidade escolar. Essas estratégias devem
criar condigbes para que todos possam participar, e nao criar
barreiras como convoca¢do em hordrios inadequados, locais
desconfortaveis, dificuldades de acesso e sem cuidado prévio,

pois se entende que, para que a populagao sinta prazer em exercer
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seus direitos, os condicionantes de oportunidade precisam ser
considerados.

Feitas essas inferéncias sobre o potencial papel dos
colegiados escolares em torno da autonomia escolar, parte-se
para a discussao sobre o lugar de participagao e de decisao dos

conselhos de classe e o possivel lugar de formacéao deles.

CONSELHO DE CLASSE NO IFRN: LUGAR DE PARTICIPACAO,
DE DECISAO (E DE FORMACAO?)

A histéria do conselho de classe no Brasil tem meméria
nos anos de 1950, quando, segundo Rocha (1982), foi a época em
que as primeiras ideias sobre o funcionamento dos conselhos de
classe foram introduzidas no Brasil, a partir da experiéncia
instituida na Franca. De acordo com a autora, em 1958, um grupo
de trés orientadoras educacionais e sete professores do Colégio
de Aplicacao, da Universidade Federal do Rio de Janeiro, foram a
Sévre, na Franga, com a intencdo de estudar a proposta das classes
experimentais, modelo introduzido no ensino francés desde 1945.

A experiéncia trazida ao Brasil pelo grupo de orientadores
e professores culminou com a implantagdo da experiéncia
colegiada, em 1958, no Colégio de Aplicacao no Rio de Janeiro,
como instrumento pedagdgico ainda desconhecido na pratica

escolar brasileira. Inicialmente, foi implantado em classes

[102]



experimentais, com expansdo, posteriormente, para todas as
turmas do referido colégio (Leite, 2012). Iniciando-se, portanto, o
percurso histérico dos conselhos de classe no Brasil, cujo modelo

teve aceitabilidade. Segundo Richter (2008, p. 8-9),

O modelo de conselho de classe trazido pelos
educadores cariocas teve grande aceitagdo no
meio educacional. Em 1959, as classes
experimentais foram implantadas. Sua
implementagdo ocorreu de forma indireta por
intermédio do modelo de escola proposto pelo
PREMEMS? (Programa de expanséo e Melhoria
do ensino), que ja apresenta o conselho como
6rgdo constituinte da escola. Inclusive o MEC
financiou a nova proposta e foi aceita com
grande receptividade por parte do corpo
docente. Com o sucesso das salas
experimentais, foram estendidas as demais
turmas do colégio.

Sendo o conselho de classe um instrumento pedagégico
historicamente construido, sua efetiva disseminac¢do em outras
escolas brasileiras ocorreu a partir da reforma educacional da
década de 70, com a implementagao da Lei n.° 5.692/71 — que fixa
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° grau - “pois foi no bojo

desse movimento que o conselho de classe, gradativamente,

8 PREMEN (Programa de Expansdo e Melhoramento do Ensino) criado pelo
Decreto Federal n° 70.067 de 26 de janeiro de 1972. O referido Programa Nacional
objetivava o aperfeicoamento do ensino de 2° grau através de um acordo
celebrado entre o Ministério da Educagio e o Banco Internacional de
Reconstrugao e Desenvolvimento (Sena Neto, 2014).
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passou a ser incorporado ao cotidiano escolar” (Leite, 2012, p. 97)°.
Richter (2008) afirma que, com essa Lei, os Conselhos de
Educagdo buscaram tracar diretrizes operacionais que
orientassem a implantagao dos conselhos de classe. Porém havia
muitas dividas quanto a forma correta de execugao daqueles.
No tocante a Lei 5.692/71'°, ressalta-se que a pauta
“conselhos” aparece ainda de forma ampla, com relevante
destaque para o Conselho Federal de Educagao, com ampliagao
para os conselhos estaduais e conselhos municipais, conforme o
artigo 71. No referido artigo constava a possibilidade de os
conselhos estaduais delegarem parte de suas atribuicdes aos
municipios que tivessem condi¢6es de organizacao (Brasil, 1971).
Nesse sentido, Lopes (2016) aponta como aspecto
importante da Lei 5.692/71 a delegacdo de competéncias aos
Conselhos Estaduais de Educacdo, que ganharam a incumbéncia
de tracar diretrizes para a operacionalizacao da legislagao de
ensino aprovada. De fato o artigo 2°, atribui aos regimentos de
cada estabelecimento de ensino — aprovados pelo 6rgao préprio

do sistema com base nas normas fixadas pelo respectivo

9 E importante mencionarmos, segundo Dalben (1995), que no contexto da Lei
5.692/71, o conselho de classe foi implantado como um 6rgédo colegiado com a
funcao especificamente avaliadora e classificatéria do aluno na perspectiva de
obter uma visdo global daquele sujeito, por meio da identificacdo de suas
potencialidades, diferente do conselho de classe instituido pés redemocratizacao
do Estado Brasileiro com a Constitui¢ao Federal de 1988.

10 Revogada pela Lei 9.394/96.
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Conselho de Educagdo - a prerrogativa de organizar
administrativamente, didaticamente e disciplinarmente os

estabelecimentos de ensino. Segundo a autora,

Esta abertura aos Conselhos Estaduais de
Educa¢do também apresentou o pensamento
de organizagao do trabalho escolar sob a
condigdo de regulacdo de um regimento.
Através do regimento escolar, o conselho de
classe estabeleceu-se como um 6rgéao oficial
de avaliagao colegiada da aprendizagem dos
alunos (Lopes, 2016, p. 28-29).

Mediante o cendrio desenhado, no Brasil, os conselhos de
classe ganharam espago legal mediante normativas, sendo a
Constitui¢do Federal de 1988 o principal instrumento de
disseminagao dos motivos que levaram as escolas publicas, em
todos os niveis, a iniciar um processo paulatino de construcao de
suas praticas colegiadas.

Ha um distanciamento entre o que é legislado e o que, de
fato, é posto em pratica no Brasil. No entanto, embora a
Constitui¢do Federal de 1988 preconize que a educagdo serd
realizada através dos aspectos de participacdo do cidadao na
construgao do ensino publico mediante a gestao democrdtica, tal
pressuposto demorou a se efetivar, uma vez que na escola outros

elementos pesam na decisao de se organizar colegiados escolares.
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O principal desses elementos é a obrigatoriedade da
regulamentacdo das leis principais. No caso da Constituicao
Federal CF/88, ao se referir a educagio e a gestdo democratica,
tem a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°
9.394/96) como principal instrumento para organizar a educagao
no pais de modo geral. Feito isso, outro elemento que pesa é a
propria execugao por parte do poder executivo daquilo que foi
legislado, implicando em gestao administrativa, financeira e
pedagdgica dos 6rgaos da administracdo direta, caso das
secretarias estaduais e municipais de educacdo. Por esta
execugdo, tem-se como principal meta a orientacdo e a
fiscalizacdo sobre a implantagdo dos conselhos, cabendo as
secretarias estruturar planos e equipes de trabalho para conduzir
os processos no interior das escolas. Por fim, o necessario
reconhecimento e engajamento da comunidade escolar para a
implementacdo dos colegiados enquanto um lugar de
participacdo e de decisao.

Sob este aspecto, em pesquisa realizada no ano de 2014,
em uma escola da Rede Estadual de Educagdo do Rio Grande do
Norte, Sena Neto (2014) assinala as fragilidades conceituais e
estruturais que permeiam o entendimento e a prética em torno
dos conselhos de escola. A pesquisa em tela descortinou alguns
problemas para o funcionamento dos conselhos, sendo os

principais: descrenga por parte da comunidade escolar quanto ao
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adequado funcionamento do mesmo; nao reconhecimento por
parte dos membros do colegiado do seu papel de articuladores
das politicas da instituicdo; falta de qualificacdo apropriada ao
desempenho da funcdo de conselheiro; falta de tempo, nao
implementagao das agdes do colegiado e centralizagao das acoes
na escola (Sena Neto, 2014).

Outra perspectiva que deve ser considerada quando da
efetiva atuagdo em colegiados escolares refere-se ao
conhecimento das premissas constitucionais que norteiam a
acgao dos conselhos, tendo em vista a necessidade de organizar a
pratica por meio de normas instituidas legalmente. Nesse
sentido, os estudos de Sena Neto (2014) e Tavares (2018) apontam
para o nao reconhecimento dos documentos institucionais que
tratam da acao dos conselhos, o que denota preocupagao quanto
ao alinhamento das a¢des conforme estabelecido via norma.

A afirmacdo acima tem como base dados retirados da
pesquisa de mestrado sobre conselhos de classe no IFRN (Sena
Neto, 2018), os quais demonstram que, ao serem questionados
sobre a aproximagdo entre os documentos institucionais que
versam sobre a gestdo democratica e participativa em confronto
com a pratica colegiada do campus, alguns entrevistados nao
conseguiram relaciona-los, por nao ter conhecimento de tais
documentos, conforme trechos das entrevistas descritos a seguir:

“Nao consigo relacionar” (professor bacharel); “Nao sei
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responder devido a falta de um maior conhecimento dos
documentos supracitados” (professor licenciado). Esse
percentual de 2 (dois) professores advém de uma amostra total de
6 (seis) participantes da pesquisa neste segmento, o que nos alerta
para um dado preocupante, uma vez que, sendo os professores
mediadores de conhecimento e participantes dos conselhos de
classe, ha de se perceber, também, uma possivel deficiéncia
quanto a sua pratica colegiada ao desconhecer a base legal que
sustenta o trabalho nos conselhos.

Também importa saber que, dos alunos entrevistados, a
falta de conhecimento dos documentos institucionais que tratam
do conselho (Estatuto, Regimento Geral, Projeto Politico
Pedagdgico, Regimento Interno dos Campi, Plano de
Desenvolvimento Institucional) é significativo. Da amostra de 6
(seis) membros representantes dos estudantes, 4 (quatro)
afirmam nao terem nenhuma leitura de tais documentos, o que
representa um dado critico, tendo em vista o potencial
participativo dos alunos na construgao de decisdes sobre os
processos de ensino e aprendizagem, tipicos dos conselhos de
classe (Sena Neto, 2018).

Em sintese, dos entrevistados contemplados na pesquisa
(alunos, pais, professores e gestao), foram identificadas falas
quanto ao desconhecimento dos regimentos do IFRN - em

especial sobre os conselhos - na categoria estudantes, pais e
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professores. Porém os dados foram satisfatérios quanto ao
segmento de gestores que apontaram conhecimento sobre os
documentos citados (Sena Neto, 2018).

Esses dados sao relevantes para a compreensao do quanto
se torna fragil a atuagdo de um membro que faz parte de um
colegiado escolar, quando ele ndao conhece a lei que assegura o
direito de sua participagdo enquanto sujeito de direito. Sendo

assim,

[..] entende-se que entre a acdo pratica dos
docentes [e estudantes] junto aos conselhos de
classe do campus Caic6 e a agdo de
reconhecimento dos documentos que
norteiam a pratica colegiada, faz-se
necessario um estudo tedrico desses
instrumentos visando a um estreitamento
entre o conhecimento formal (prescrito nos
documentos oficiais) e o conhecimento
pratico (Sena Neto, 2018, p. 94).

Esse dado deixa visivel a necessidade de
instrumentalizacdo tedrica dos membros dos conselhos, pela
importancia que esse grupo representa para a escola, com
reflexdo e acdo para as decisdes, conforme discorrem Pinto,
Barreto e Santiago (2013). Ou seja, embora o conselho de classe
desenvolva suas ag¢des na pratica cotidiana da escola, o que
denota que os participantes conseguem articular algumas ag¢oes

em torno da problemadtica do ensino e da aprendizagem dos
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alunos, percebe-se a necessidade de uma formacao geral voltada
para os préprios conselheiros.

Uma formacdo que possibilite o reconhecimento de
questdes mais gerais que direcionam os conselhos (normas
instituidas por leis, documentos balizadores externos e internos
a institui¢do, formas de organizacdo dos conselhos,
possibilidades de participagdo da comunidade escolar,
documento que emanam das decisoes, dentre outros). E ainda
aborde questdes praticas, como as possibilidades reais de
construcao de um conselho mais dindmico, interativo e efetivo.

Segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 451-452),

A instituicdo escolar é o lugar de aprendizado
de conhecimentos, de desenvolvimento de
capacidades intelectuais, sociais, afetivas,
éticas e estéticas e também de formacio de
competéncias para a participagdo na vida
social, econdmica, politica e cultural.

Portanto, cabe a gestdo da escola, em comum acordo com
a comunidade escolar, tratar o conselho de classe com um espago
de difusdo de conhecimento e de aprendizagem, formando os
sujeitos que nele atuam diretamente para o desenvolvimento
potencial dos alunos e, consequentemente, da escola, mediante os
esforcos coletivos e orientados pelos objetivos explicitados nos

regimentos que norteiam a instituigao.
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Sob este mesmo entendimento, Lemos (2013) afirma que
os conselhos na escola precisam ser vistos como um lugar de
participacdo e de decisdo, e precisam ser fortalecidos “por um
esfor¢o continuado de todos que ja despertaram para o
empoderamento politico que ele pode propiciar aos que sao
educados no espacgo escolar” (Lemos, 2013, p. 50). Nesse sentido,
Campos (2018) compreende a centralidade da escola nos
processos formativos internos, seja nas discussdes realizadas no
conselho de classe, seja por meio da dindmica que proporciona
articulagoes entre os diferentes profissionais nos diversos
espagos do ambiente escolar.

Sendo assim, pensar nas possibilidades formativas
inerentes ao espago escolar permite-nos compreender que esses
espagos nao podem ser resumidos as salas de aula convencionais,
mas é preciso considerar os diversos lugares que permitem
interagoes, contradi¢cbes e sinteses de novos conhecimentos.
Logo, faz-se necessario, nesta analise, discorrer sobre os
conselhos de classe como ambientes de formagdo para a
comunidade escolar, e em especial para os professores
participantes deste colegiado.

Para tal, considerando os objetivos desta pesquisa e o lécus
de investigacdo jd anunciado, é importante uma contextualizagao
dos documentos normativos que dao sustentagdo as praticas

colegiadas no IFRN. Desse modo, retomamos ao contexto pos
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Constitui¢do Federal de 1988, onde a participagdo popular
emergiu com maior visibilidade, além da necessidade da
sociedade contemporanea em assumir seu lugar de fala ao se
perceber como corresponsdvel pela gestdo da politica publica
nacional, estadual, municipal e local.

Nesse cendrio, os conselhos despontam como
possibilidades reais rumo a institucionalizacdo dos colegiados
escolares, como meio propulsor da gestao democratica, desde que
mediada pela participagdo popular.

No caso especifico do Instituto Federal de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte, [6cus da pesquisa, a
institucionalizacao dos colegiados escolares acontece mediante o
disposto nos diversos mecanismos instituintes que margeiam a
pratica educacional da instituicdo. Dentre eles: O Estatuto,
aprovado em agosto de 2009, que trata da criagdo e do
funcionamento geral do IFRN; o Regimento Geral, datado de
outubro de 2010, como o conjunto de normas que disciplinam a
organizagdo, as competéncias e o funcionamento das instancias
deliberativas, consultivas, administrativas e académicas do
Instituto.

O Regimento Interno dos Campi, de julho de 2011, com o
conjunto de normas e disposi¢oes complementares ao Estatuto, e
parte integrante do Regimento Geral do IFRN, que disciplina a

organiza¢io e o funcionamento dos campi; o Projeto Politico
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Pedagdgico (PPP), aprovado em margo de 2012, que contempla as
dimensdes institucionais relativas a avaliacdo quanto aos
aspectos administrativos, pedagdgicos e comunitdrios (Sena
Neto; Tavares, 2019); e o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI), aprovado em 26 de abril de 2019 - referéncia 2019-2026,
como instrumento de planejamento do IFRN em busca do
desenvolvimento da institui¢ao, em curto e médio prazo, de uma
forma planejada coletivamente.

Referente aos dispositivos constitucionais préprios do
IFRN, a mencdo ao conselho escolar e ao conselho de classe
aparece em maior ou menor propor¢ao de acordo coma
finalidade do documento.

No Estatuto, o capitulo III, que trata da organizacao
administrativa, traz em seu Art. 7°, paraigrafo 4°, que “Em cada
Campus do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Norte serd instituido um Conselho Escolar de
carater consultivo” (Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte, 2009, p. 4). Nesse documento,
nao existe mencao ao conselho de classe.

No Regimento Geral, o capitulo II, que trata dos Orgdos
colegiados, indica a existéncia dos conselhos na administragao
de cada campus no Art. 4, letra a) Conselho Escolar e letra g)

Conselho de Classe.
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No Regimento interno dos campi, o conselho se faz
presente no titulo I, que trata da estrutura bdsica politica e
organizacional de cada campus, fazendo referéncia ao Conselho
Escolar e ao Conselho de Classe no Art. 2°. No titulo II, se¢do I, o
Art. 3° descreve o Conselho Escolar como 6rgao maximo
normativo, composto por membros titulares e suplentes que sao
designados por Portaria do Reitor, e o Art. 5° ressalta que “O
Conselho Escolar reunir-se-4, ordinariamente, a cada seis meses
e, extraordinariamente, quando convocado por seu Presidente ou
por dois tercos de seus membros” (Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte, 2011, p. 4).

A secao VII, também pertencente ao titulo II, aponta no
Art. 35 para o Conselho de Classe “constituido por Campus, por
Diretoria Académica, organizado através de sessdo referente a
cada Curso Técnico de Nivel Médio Integrado, constituindo-se
como 6rgao de assessoramento ao Diretor Académico em
assuntos de natureza diddtico-pedagégica” (Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte, 2011, p.
12).

Esse documento, enquanto norteador da politica interna
de cada campi, traz maiores especificacdes sobre o Conselho de
Classe, apontando-os ainda, no Art. 36, como um instrumento que
“tem por finalidade colaborar para a melhoria do processo

ensino-aprendizagem através do diagnéstico e da busca de

[114]



alternativas de agdo, de acordo com a proposta defendida no
Projeto Politico-Pedagégico da Institui¢ao” (Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte, 2011, p.
12). Ja o Art. 40 evidencia as competéncias fundamentais do
Conselho de Classe: “I. avaliar o processo ensino-aprendizagem e
propor alternativas de carater didatico-pedagdgico para solugao
dos problemas detectados ap6s cada bimestre letivo; II. fazer
encaminhamentos de propostas visando a melhoria do processo
ensino-aprendizagem (Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte, 2011, p. 13).

Referente ao Projeto Politico-Pedagégico, “compreendido
como um planejamento global de todas as agdes de uma
instituicao educativa, abarcando direcionamentos, pedagdgicos,
administrativos e financeiros” (Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte, 2012, p. 11), o
documento traz a concepcdo de gestdo democrdtica, por
possibilitar “a reflexdo critica e continua a respeito das praticas,
dos métodos, dos valores, da identidade institucional e da cultura
organizacional” (Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte, 2012, p. 11).

Os conselhos sdao compreendidos no PPP como 6rgaos
colegiados representativos e, por isso, sdo “mecanismos
imprescindiveis para se ampliarem e se assegurarem

horizontalidade e democratiza¢ao nas relacées de poder, bem
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como para o efetivo exercicio da participagdo e da conquista de
descentralizacdo e autonomia institucionais” (Instituto Federal
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte, 2012,
p- 62). No entanto, para que haja a efetivagdo da democratizagdo
anunciada, o referido PPP traz a concepgao critico-dialética que
deve configurar a gestdao democratica na instituicao, conforme

Figural.

Figura 1 - Concepg¢ao de gestao democratica discutida no PPP do
IFRN
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Nio intencionando discutir todas as informacéGes
contidas no espiral contido na Figura 1, importa para este estudo
contextualizar e perceber o movimento feito em torno do tema
formagdo continuada e colegiado escolar, pela proximidade
direta com o objeto de estudo. Sendo assim, a imagem
representada em espiral tem por base um conjunto de diretrizes
que compde os principios e pressupostos assumidos pela
instituicdo na construgao da gestdo democratica. Dentre eles,
destacamos o fortalecimento dos colegiados e a formagao

continuada, com diretrizes que apontam para o

[..] fortalecimento e autonomia dos dérgios
colegiados, contemplando uma politica de
formacao continuada para os seus membros;
[..] formalizacio e fortalecimento dos
conselhos previstos e dos ndo existentes; [...]
formulacdo e execucdo de politicas de
formacao continuada para gestores, docentes
e técnico-administrativos (Instituto Federal
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte, 2012, p. 63).

Sendo assim, o PPP traz explicito que a formagao
continuada para os membros dos colegiados é algo necessario e
um compromisso a ser assumido pela gestdo da instituicdo,
apontando os diversos espacos que devem ser coletivizados para
o melhor desenvolvimento institucional. Dentre esses espacos,

podemos acrescentar os conselhos de classe como lugar de
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formacao e de autoformagao docente, por meio da dialética
presente nas reunides e nos embates em torno da resolugao dos
processos de ensino e aprendizagem do aluno. E isso diretamente
interfere na agdo do professor, uma vez que promove a reflexao
sobre suas praticas pedagdgicas e possibilidades de construgao
de novos cendrios interpretativos relativos a sua a¢ao dentro da
escola.

O Plano de Desenvolvimento Institucional 2019 — 2026,
inspirado na identidade institucional historicamente construida
pela institui¢do, busca “Prover formac¢ao humana, cientifica e
profissional aos discentes visando ao desenvolvimento
socioecondémico e cultural do Rio Grande do Norte” (Instituto
Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do
Norte, 2019, p. 9).

Ao citar medidas e agdes em torno do acompanhamento
sistematizado de estudantes e professores, esse documento
congrega a presenga dos colegiados como parte integrante do
processo, uma vez que “orientagdo educacional, centros de
aprendizagem, TAL, conselho de classe e reunides
familia/escola” (Instituto Federal de Educag¢do, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte, 2019, p. 176) fazem parte do
arcabougo de agdes que visam melhorar os resultados e fortalecer

o desempenho institucional na drea académica.
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Nesse sentido, ao compreender a dinamica do conselho de
classe do IFRN, campus Caic6", podemos afirmar que o campus
Caicé possui um conselho de classe que é dinamico (possui
periodicidade bimestral de encontros, aglutina professores
bacharéis e professores licenciados, Equipe Técnico-Pedagdgica,
além dos demais segmentos que compode o referido colegiado:
alunos, pais, gestdo e funcionarios), o que d4 ao conselho uma
vida institucional, com a pratica trazida pelos participantes a
partir das problematicas em torno do ensino e aprendizagem
oriundos de suas vivéncias em sala de aula.

Isso significa que a natureza do conselho de classe tem
ligagdo com os expedientes pedagdgicos do trabalho do
professor, por meio da reflexdo sobre os processos de ensino e

aprendizagem dos alunos. Segundo Dalben (2010), a participagao

11 O Campus Caic6 do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte (IFRN), foi inaugurado em 20 de agosto de 2009, e faz parte da
segunda fase do Plano de Expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnolégica do Ministério da Educacdo, iniciado em 2007. O Campus
estd instalado em terreno cedido pela prefeitura do municipio com area de 59.360
m?, localizado as margens da Rodovia RN 288, no Bairro Nova Caicé (Zona Norte
da cidade). Sua drea de atuagio académica abrange em torno de 30 municipios em
cursos de formacdo inicial e continuada de trabalhadores (Cursos FIC); na
Educagao Profissional técnica de nivel médio (formas subsequente e integrada);
na Educagao Profissional tecnolégica de graduagao, pés-graduagao e naformagao
de professores, e tem como eixos tecnolégicos: Controle e Processo industrial -
Técnico em Eletrotécnica; Informagao e Comunicagdo — Técnico em Informatica;
Producido Industrial — Técnico em Téxtil e Técnico em Vestudrio; Ciéncias da
Natureza — Superior de Licenciatura em Fisica; e Produg¢ao Cultural e Design —
Superior de Tecnologia em Design de Moda. Fonte:
https://portal.ifrn.edu.br/campus/caico.
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direta dos profissionais da escola nos conselhos de classe garante
maior profundidade reflexiva para o desenvolvimento do

trabalho pedagégico realizado nas turmas, pois os professores

[..] analisardo e discutirdo os resultados do
processo educativo que concretamente se
efetivou, isto é, o docente participa do
Conselho de Classe explicitando sua
percepcdo sobre o desempenho e/ou
rendimento dos alunos em relac¢do ao trabalho
desenvolvido em sala de aula. Dessa forma,
também, a pratica docente, direta ou
indiretamente, sera explicitada para
avaliagdo como objeto de reflexdo coletiva.
Essa perspectiva é importante para a
construgao das bases pedagégicas do Projeto
Pedagdgico realizado pelo grupo (Dalben,
2010, p. 2).

Nesse cenario, o professor que tem lacunas conceituais
sobre elementos que se relacionam a aprendizagem e ao
desenvolvimento tende a se servir desse conselho de uma forma
mais ampliada, ja que nele o professor vai encontrar respostas
nos dilemas que eles mesmos levam para o conselho de classe
junto aos seus colegas de trabalho, que também levam suas
experiéncias de como resolvem as situagdes adversas, em
contraponto aos apontamentos levantados pela Equipe Técnico-
Pedagdgica. Ou seja, a participagdo dos professores nos diversos

grupos, turmas e séries “permite a constru¢ao de uma rede de
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relagdes entre os diversos profissionais da escola, permitindo a
interagao entre conteudos, metodologias, entre turnos e entre
turmas nos ciclos ou séries” (Dalben, 2010, p. 2).

Assim, tem-se que os conselhos de classe, além de
potencializarem as discusses em torno de questdes tipificadas
como comuns em seus fundamentos legais (ensino e
aprendizagem do aluno), caminham rumo a um cendrio

propenso a formacao continuada dos professores, ja que sao

[..] espacos privilegiados na escola para
favorecer a interacdo dos profissionais das
diferentes &areas, assim como a discussao
pedagdgica do ensino e da aprendizagem de
forma situada e integrada. Revela-se ai a sua
importancia como espago propiciador da
visdo de conjunto das atividades docentes, do
desempenho dos estudantes e das
possibilidades de producdo de projetos
interdisciplinares (Dalben, 2010, p. 2).

Entdo, apesar de reconhecer a centralidade do processo
pedagdgico que o conselho ocupa, ele ndo é somente isso, sendo
também um coletivo de professores que identificam questdes que
podem desencadear processo de aprendizagem dos alunos por
diversos motivos, como questdes sociais, familiares, econémicas,
politicas, dentre outros. Por isso é necessario o coletivo de
professores para identificar tais variaveis, pois, muitas vezes, o

docente isolado ndo consegue fazer esse mapeamento de forma
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clara e objetiva, virando um dilema dentro do conselho,
congregando as multiplas dimensoes que esse conselho absorve
e discute.

Nesse contexto, é importante frisar que esses dilemas nao
sdo assuntos impostos pela gestao, pelo professor, pela Equipe
Técnico-Pedagégica, ou pelo curso que formou aquele professor,
mas sao necessidades formativas decorrentes das rotinas de
trabalho.

Para Placco (2010), o processo de formacdo em servico®
deve atender a um conjunto de circunstancias que favoregam o
seu desenvolvimento na pratica, como estar vinculado ao projeto
politico-pedagégico da escola, ser planejado de forma coletiva
pelos educadores e liderados pelos gestores da prépria escola
(diregao e coordenagdo pedagédgica) Também deve prever
espacos e tempos para que os processos formativos a serem
realizados oportunizem a participacdo de todos, e favorece uma
reflexdo sobre os fundamentos necessarios a pratica docente e
ainda possibilitar continuado processo avaliativo capaz de sanar
as necessidades de formacao que emergem na escola.

Também é relevante, segundo Placco (2010), que um

efetivo processo de formagao em servico considere

12 As expressdes formagdo continuada ou formagdo continua sio frequentemente
intercambiadas com o conceito de formacdo em servi¢o, assim como as
expressoes formagdo em contexto e formagao centrada na escola (Placco, 2010, p.
2).
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[...] a valorizacio das formas de trabalho
didatico e vivéncias do professor de modo a
lhe permitir - e ao coletivo de professores — a
reinvencao de suas acdes, de suas crencgas, de
suas praticas, de suas histdrias. E isso exige
uma troca entre eles, uma partilha de acertos
e duvidas, uma superagdo das dificuldades,
além da reflexdo sobre os referenciais
tedricos escolhidos como subsidios aos
principios de formagéao e educacio propostos;
[..] a reflexdo e o estudo da natureza do fazer
pedagdgico, confrontando-o com crengas,
representacdes e teorias subjacentes a pratica
cotidiana e as falas de cada um, de modo que,
a partir do contato com suas reais crengas e
posturas, as mudancas possam acontecer nos
professores e em suas praticas (Placco, (2010,

p-2).

Sendo assim, aquilo que se torna pauta nas reunides do
conselho de classe, seja de natureza pedagoégica, seja de natureza
vinculada a outras multiplas dimensdes que convergem para o
conselho, desencadeia a necessidade do professor de aprender
mais sobre o tema discutido. E dessa forma emerge a face da
formagao continuada que o conselho possui, pois ele nao estd
distante dos professores e do saber que eles precisam mediar na
relagdo escola-aluno, mas faz parte do seu cotidiano de trabalho.

Assim, embora os processos de ensino e aprendizagem
sejam o elemento central do conselho de classe, este é também
um espago de convergéncia de multiplas dimensdes que

envolvem o trabalho docente, tornando-se um espaco
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referenciado para o professor desenvolver suas aprendizagens
por meio do compartilhamento de saberes. Ou seja, o conselho de
classe se torna um lugar seguro para a construcdo de conceitos,
ideias e reflexividades que vao assistir ao professor na sua rotina
profissional, atendendo parte das necessidades formativas
apontadas por eles.

Nessa perspectiva, o conselho de classe do campus Caicé,
ao se delinear como lugar de participagdo e de decisdo, se
apresenta também como lugar de formagao. Essa afirmacao sera
contextualizada e discutida no capitulo 5 deste livro.

Para continuarmos a constru¢ao do conhecimento em
torno da tematica discutida, o capitulo a seguir descortina as
necessidades formativas e a formagao continuada de professores

como importante aspecto da atividade docente.
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CAPITULO 3

NECESSIDADES
FORMATIVAS E FORMACAO
CONTINUADA DE
PROFESSORES DA
EDUCACAO PROFISSIONAL




NECESSIDADES FORMATIVAS E FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO
PROFISSIONAL

Este capitulo aborda a formagao de professores, trazendo
um breve histérico pautado sobre os seguintes vieses: elementos
conceituais (teorias) e elementos estruturais (politicas de
formagao) que colaboram com a formacgao da pratica docente.
Além disso, aborda sobre as necessidades formativas emanadas
da atividade docente.

Ao discutir sobre formacdo docente®® para a Educagdo
Profissional no Brasil, faz-se necessario descortinar os desafios
enfrentados historicamente que se alinham aos processos
desenvolvidos no pais com foco na produgdo de um saber

A

fragmentado, com vistas a formacdo de um cidadiao para a

13 Para este texto, utilizaremos tanto o termo formagao de professores quanto o
termo formacao docente, por considerarmos a relagdo sinonimica entre eles, ndo
havendo aqui distin¢do conceitual entre um ou outro.
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empregabilidade. Uma formacao que valoriza o desenvolvimento
de sua capacidade técnica em detrimento ao desenvolvimento
humano integral, prépria da educagdo na perspectiva
omnilateral, como aponta Frigotto (2009), Moura (2013), Aradjo
(2008) e Araujo (2014).

A perspectiva omnilateral estd relacionada a formagao

humana integral sendo necessario que

[..] a formagao de professores para a Educacéo
Profissional deve assumir o desafio de
articular a Educagéo Profissional a processos
de elevacdo da escolaridade, de modo
integrado, entendendo este como travessia
para um projeto mais avangado, pautado na
ideia de formagdo omnilateral (Aravjo, 2008,

p- 56).

E, nesse sentido continua o autor, é preciso compreender
que a docéncia praticada na Educacao Profissional parte de uma
especificidade que difere das demais praticas docentes. Ela
requer um saber especifico com conteido que seja capaz de
instrumentalizar o exercicio profissional. Nesse sentido, “A
formacao do docente da Educacdo Profissional deve garantir a
articulagdo dos saberes técnicos especificos de cada area, dos
saberes didéticos e do saber do pesquisador” (Araujo, 2008, p. 58).

No Brasil, a perspectiva histérica da formacdo de

professores para a Educacao Profissional acontece atrelada a um
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desafio maior que congrega forte tendéncia a escassez de
professores especializados no campo na Educagao Profissional,
como afirma Machado (2013), ao assinalar o percurso
contraditério que acentuou tais caracteristicas do elemento
formacao.

Com a criagdo da Escola de Aprendizes e Artifices em 1909,
ja se percebia a necessidade de profissionalizar professores para
o campo da EP, o que vem acontecer em primeiro plano somente
em 1917, quando da criagdo da Escola Normal de Artes e Oficios
Venceslau Braz no Rio de Janeiro, habilitando mestres e
contramestres para as escolas profissionais e as “professoras” de
trabalhos manuais para as escolas primarias (Machado, 2013).
Estes deveriam lecionar nos estabelecimentos de oferta de
Educacdo Profissional daquela época.

Essa proposta de escola aponta para tragos que marcam a
formagdao de professores balizada por uma perspectiva
economicista, que tinha por meta formar mao de obra abundante
para o mercado, ja que a referida escola foi inserida no universo
técnico formando profissionais em oficinas de lataria,
marcenaria, produgao de flores, chapéus e bordados (Levy, 2005).

Sendo assim, a formagao de professores para a Educacao
Profissional no Brasil foi marcada, desde o seu inicio, pela
perspectiva de uma formagdo que preconizava atender ao

mercado nacional com méao de obra minimamente qualificada,
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mas sem considerar o ensino na perspectiva ominilateral ou
integral, ja que foi direcionado a um publico especifico: a classe

trabalhadora.

HISTORICO E LUGAR DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA
A EDUCACAO PROFISSIONAL

Historicamente, a formacdao de professores para a
Educagao Profissional no Brasil foi permeada por condigdes e
arranjos que desvalorizou o trabalho do profissional docente.
Segundo Machado (2008), esse fato tem relagao direta com a
auséncia de concepgdes tedricas consistentes e de politicas
publicas amplas e continuas que assegurassem uma sdélida
formacao.

Nessa perspectiva Cardoso (2005), entende que a questdo
da formacao profissional foi enfrentada pelos primeiros
governos da Republicabrasileira, tendo em vista a necessidade de
formar mao de obra minimamente qualificada para um mercado
de trabalho em expansao, fruto das novas demandas produtivas
que tinham no Rio de Janeiro, em S3o Paulo e no Rio Grande do
Sul com o predominio das tecelagens, refinarias de agucar,
cervejarias e fundicdes. Tais demandas justificaram a

implantagao de escolas federais de formagao técnica.
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Em um breve percurso histérico sobre o lugar de
formacao de professores para a Educagao Profissional no Brasil,
tem-se a Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz, criada
por meio do Decreto 1880, de 11 de agosto de 1917, como um marco
na proposta de desenvolver cursos e programas especiais de
formacgao de professores. Ressalta-se que foi a “Uinica escola
normal que formou professores habilitados a lecionarem nas
escolas de aprendizes e artifices, entre 1918 e 1937” (Cardoso, 2005,
P-9).

Sendo extinta em 1937, a Escola Normal de Artes e Oficios
Wenceslau Braz contou com mais de cinco mil matriculas
durante seu funcionamento. Porém habilitou apenas 381
professores, em sua maioria, mulheres, para atividades de
trabalhos manuais em escolas primarias e “em menor niimero,
professores, mestres e contramestres para escolas profissionais”

(Machado, 2008, p. 11). A criacdo da escola serviu

[..] como o ponto de partida para solucionar o
grave problema da falta de professores
formados especificamente para atuarem nas
escolas técnicas, tarefa por um lado suprida
por mestres de oficios provenientes das
fabricas e das oficinas, que ndo tinham o
conhecimento suficiente para atender aos
requisitos de base tedrica, e por outro lado
pelos professores do ensino primadrio,
recrutados narede publica, aos quais faltavam
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as habilitacdes demandadas pelos cursos
oferecidos (Cardoso, 2005, p, 10).

Ou seja, percebe-se que a necessidade de instrugao da
populagdo para o emergente mercado de trabalho esbarrava na
questdo da falta de profissionais com conhecimento suficiente
para construir uma formagao adequada do trabalhador, uma vez
que contava com 0s mestres e os contramestres que tinham a
funcdo de instrumentalizar a populagdo trabalhadora com
conhecimentos unicamente técnicos, na perspectiva do saber-
fazer. E, por outro lado, professores com conhecimentos tedricos,
sem qualquer ligagao com a pratica que as habilita¢des dos cursos
ofertados ofereciam, causando a fragmentacdo da formacédo do
trabalhador em questao.

Machado (2011) enfatiza que os programas especiais de
formacao foram criados com base no pressuposto de que a
formacao para a Educacao Profissional - industrial, comercial,
agricola e normal - deveria ocorrer de forma diferente,
atendendo a divisao técnica do trabalho. Essa compreensao foi
incorporada a visao corporativista do Estado Novo, e reafirmada
nas Leis Organicas de Ensino da década de 1940.

Segundo Souza e Rodrigues (2017), a Lei Organica do
Ensino Industrial, promulgada pelo Decreto-Lei n° 4.073, de 30 de

janeiro de 1942, ao tratar da formagao de professores, instituiu o
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Ensino Pedagégico que abrangia os cursos de Didética e de

Administracdo do ensino industrial. Assim,

No primeiro, eram estudadas as disciplinas de
Psicologia Educacional, Selecdo Profissional,
Metodologia e Histéria da Industria e do
Ensino Industrial. No segundo, as disciplinas
de Administracdo Educacional,
Administracdo Escolar, Orientacdo e Selecdo
Profissional, Orientacdo Educacional e
Histdria da Industria e do Ensino Industrial
(Souza; Rodrigues, 2017, p. 625).

Conforme sinalizam Souza e Rodrigues (2017), ¢é
importante lembrar que embora o Decreto-Lei date de 1942, o
curso de Didatica s6 teve seu funcionamento implementado uma
década apds, o que deixa claro a falta de compromisso quanto as
politicas de formagao de professores no Brasil do decorrer do
século XX.

Intencionando uma aproximagao com os Estados Unidos,
em 1946, o Ministério da Educacdo e Saude Publica firmou “um
acordo de cooperagdo educacional que possibilitava a
aproximacao entre o Brasil e aquele pais por meio do intercdmbio
de educadores, ideias, experiéncias, estratégias e métodos
pedagdgicos” (Souza, Rodrigues, 2017, p. 625). Essa iniciativa deu
vida a Comissdo Brasileiro-Americana do Ensino Industrial

(CBAI), que desenvolveu no Brasil o primeiro Curso de
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Aperfeicoamento de Professores do Ensino Industrial, em 1947,
no Rio de Janeiro, com duracdo de um ano e trés meses, destinado
aos professores do Ensino Industrial das escolas federais.

Segundo Souza e Rodrigues (2017),

O curso foi executado em dois momentos: no
primeiro, os professores, concentrados na
Escola Técnica Nacional, no Rio de Janeiro,
realizaram estudos da lingua inglesa, de
conhecimentos gerais e técnicos e
atualizaram e ampliaram seus conhecimentos
a respeito do contexto socioeconémico
brasileiro. No segundo, os professores
selecionados na primeira fase, seguiram para
os Estados Unidos onde receberam
treinamento para o ensino industrial (Souza,
Rodrigues, 2017, p. 626).

Durante onze anos de atividade, além do Rio de Janeiro, o
CBAI também realizou cursos de aperfeicoamento de professores
em Sao Paulo e em Recife. E objetivando maior proximidade com
as escolas da rede federal, segundo Souza e Rodrigues (2017),
promoveu uma intervencao de cardter mais técnico-pedagdgico
em Curitiba, com a instalagdo do Centro de Pesquisas e
Treinamento de Professores. O referido centro promovia cursos
de aperfeicoamento para professores de diferentes
especialidades e de diferentes localidades do Brasil.

Com o estabelecimento da Lei de Diretrizes e Bases, Lei n°

4.024/61, o Governo Federal passou a regular o magistério da
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Educagao Profissional, “emitindo, por meio de portarias, as
normas e exigéncias para o registro de professores para lecionar
nessa modalidade” (Souza; Rodrigues, 2017, p. 627). O Artigo 59 da
referida lei apontava para a separagao entre os locais de formagao
dos professores, que, segundo Machado (2015), deveriam ocorrer
nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, para os professores
do ensino médio, e em cursos especiais de educagao técnica, para
os professores que se habilitassem para o ensino técnico.

Dessa forma, a LDB de 1961 trazia ainda dois aspectos que
chamavam a atengdo: o primeiro referia-se a dualidade na
formacao de professores que, embora pertencentes a0 mesmo
nivel por via legal, separavam-se em Ensino Médio propedéutico
e Ensino Técnico, tratados de forma distinta e independentes; e 0
segundo referente a adjetivacdo dada a esses cursos que eram
chamados de especiais (Souza; Rodrigues, 2017).

A regulamentagao para os cursos especiais de educagao
técnica ditados pela LDB 4.024/1961 foi realizada por meio do
Parecer do Conselho Federal de Educagdo CFE n° 12/1967, que

esclarecia a finalidade dos cursos. Baseado nesse parecer

a Portaria Ministerial n° 111/68 esclareceu que
tais cursos seriam destinados aos diplomados
em nivel superior ou em nivel técnico em
cujos curriculos figurassem disciplinas
escolhidas para lecionar e definiu o minimo
de 720 horas-aula. Cursos reservados a formar

[134]



instrutores teriam, pelo menos, 200 horas-
aula (Machado, 2008, p 11).

Com essa portaria, que determinava a formacao de
professores em nivel superior para o ensino de segundo grau,
tanto das disciplinas gerais como das técnicas, instituida pela Lei
5.540/1968, conhecida como lei da reforma universitiria, mais
um processo de dualidade se consubstanciava, com a criagao de
normas complementares que abriam espago para a realizacdo de
exames de suficiéncia em institui¢des oficiais de ensino superior,
indicadas pelo CFE, que pudessem conferir esta habilitacio em
caso de nao haver professores e especialistas formados em nivel
superior (Machado, 2008).

A Lei 5.540/1968 “imprimiu maiores exigéncias para o
magistério de 2° grau, estabelecendo, em seu artigo 30, que a
formacao de professores para esse grau deveria se dar em cursos
de nivel superior para disciplinas gerais ou técnicas” (Souza;
Rodrigues, 2017, p. 628). Porém, além da falta de condigdes
objetivas para o cumprimento da referida lei, e atendendo aos
interesses capitalistas do governo militar em ampliar a
industrializacdo brasileira com investimento estrangeiro, foi
promulgado o Decreto Lei n° 464/1969, que flexibilizava em 5
anos o prazo para os professores sem formacao se adequarem.

Dessa forma, o Ministério da Educagao e Cultura (MEC)

instituiu, como meio de habilitar esses profissionais e sanar a
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caréncia de professores de ensino técnico, por meio do Decreto-
Lei 616/1969, uma agéncia executiva do Departamento de Ensino
Médio do MEC, a Fundagao Centro Nacional de Aperfeicoamento
de Pessoal para a Formagdo Profissional - CENAFOR, que
conforme o Artigo 3° indicava tinha “por finalidade a preparacao
e o aperfeicoamento de docentes, técnicos e especialistas em
formacao profissional bem como a prestagdo de assisténcia
técnica para a melhoria e a expansao dos 6rgaos de formacao e
aperfeicoamento de pessoal existente no Pais” (Brasil, 1969).

Contribuindo para a formacao fragmentada e aligeirada
que permeou as politicas de formagao docente para a Educacgao
Profissional, foi criada, ainda, com base na Portaria Ministerial
n° 339/1970, os cursos emergenciais, denominados Esquema I e
Esquema II. O primeiro, com carga horaria de 600 horas, tinha
como finalidade a complementagdo pedagdgica para os
portadores de diploma de nivel superior relacionado a
habilitagdo pretendida e se organizava com as disciplinas de
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau, Psicologia da
Educacdo, Didatica e Prética de Ensino. O segundo era destinado
para técnicos diplomados, com duragao entre 1.080 e 1.480 horas,
abrangia contetidos propedéuticos, pedagégicos e da drea técnica
(Machado, 2011).

Segundo Souza e Rodrigues (2017), muitas foram as

medidas em torno da unificagao da formacao de professores para
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a Educagao Profissional na década de 1970, como a criagao da Lei
5.592/1971, que estabeleceu, dentre outras coisas, a
profissionalizagao obrigatdria no ensino de segundo grau, o que
demonstra a urgéncia do governo em formar os professores para
atender as demandas por formacdo de mao de obra qualificada,
para suprir o parque industrial que crescia em fungao da vinda de
multinacionais incentivadas pelo governo brasileiro.

Também, nesse contexto, foi criada a Portaria n° 396/1977,
que instituiu a Licenciatura Plena para a formagao especial de 2°
grau em paralelo com a Resolugao n° 3/1977, que fixou o curriculo
minimo para esse tipo de graduagdo e “determinou que as
institui¢des de ensino ofertantes dos referidos esquemas,
fizessem, no prazo mdximo de trés anos, as adaptagoes
necessarias para a transformacdo destes em licenciaturas”
(Souza; Rodrigues, 2017, p. 630).

Ainda sobre a Portaria n° 396/1977, chamam-nos a atengao
o paragrafo 1° do Artigo 2°, “Os cursos a que se refere este artigo
podem ser ministrados em regime semestral, em regime intensivo, em
periodo de férias escolares ou em outros regimes especiais que melhor
atendam as necessidades dos respectivos sistemas de ensino”, e o
Artigo 3°, “Os cursos emergenciais de licenciatura plena de que trata
o artigo 2.° poderdo ter a carga hordria reduzida em virtude de
aproveitamento de estudos ou de experiéncias, de acordo com a

formacgao e a habilitagdo dos candidatos” (Brasil, 1977, grifo nosso).
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Parecia explicita a op¢ao dessa politica governamental
em desenvolver uma formacdao de professores que nao
considerava tdo somente um adequado desenvolvimento tedrico
para atuacao desses profissionais, mas que tinha como principal
preocupagao adequar os profissionais ja em exercicio as
premissas legais que norteavam o ensino naquele contexto, ao
oportunizar regimes especiais para o tempo de formagao, como
também aproveitamento de experiéncias dos professores como
requisito para o desenvolvimento dos processos formativos em
curso.

Na década de 1980, o Conselho Federal de Educagao (CFE)
aprovou outra Resolugao n° 7/1982, alterando os Artigos 1° e 9° da
Resolucdo n° 3/1977, para tornar opcional a Formacao de
Professores da Parte de Formacdo Especial do Curriculo de
Ensino de 2° Grau, por via dos Esquemas I e II ou por via da
Licenciatura Plena. Além dessa resolugdo, que flexibilizou a
formagao de professores, também foi aprovada a Lei n°
7.044/1982, que alterou os dispositivos referentes a
obrigatoriedade da profissionalizacdo do aluno no ensino de 2°

grau, presentes na Lei n° 5.692/1971 (Machado, 2008; 2015). Assim

Anova Lei manteve o objetivo geral do ensino
de 1° e 2° graus de proporcionar ao educando a
formacdo necessdria ao desenvolvimento de
suas potencialidades como elemento de auto-
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realizagdo e para o exercicio consciente da
cidadania, mas aboliu a exigéncia da
qualificacdo parao trabalho no 2° grau. Ambos
os niveis de ensino deveriam, doravante, fazer
simplesmente uma preparacdo geral para o
trabalho, entendida como um elemento
obrigatdrio de formacao integral do aluno. No
2° grau, a habilitagao profissional ficou como
opcional e a critério do estabelecimento de
ensino, que deveria, entdo, atender os
minimos fixados pelo CFE para conteudos e
duracgéo (Machado, 2015, p. 7).

Sendo assim, mais uma vez, acentuou-se um retrocesso
nas politicas de formagao do trabalhador docente, uma vez que
aos estabelecimentos de ensino eram dadas a opgao de
desenvolver uma qualificagdo geral para o trabalho, alijando o
direito do formando por uma educacdo de fato integral, que
tendesse ndo somente a sua formacdo por meio do ensino
propedéutico, mas também pela via da Educagao Profissional.

Com a extingdo da Coordenacdo Nacional do Ensino
Agricola - Coagri e do Centro Nacional de Aperfeicoamento de
Pessoal para a Formagao Profissional - Cenafor, drgaos
dedicados a formagao docente para o ensino técnico, vinculados
ao MEC em 1986, o MEC tratou de editar normativa para Cursos
Regulares de Licenciatura Plena em Matérias Especificas do
Ensino Técnico Industrial de Segundo Grau, texto que se

estendeu, grosso modo, até a década de 1990, com a promulgagao
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da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lein® 9.394/96)
(Machado, 2015).

A partir das demandas por politicas publicas ocorridas
apo6s a Constituicao Federal de 1988, em um espago social mais
amplo, dindmico e tecnoldgico, a valoriza¢do do profissional da
educagao passa a ser pensada sob novos olhares que contam com
o crescimento do numero de instituicdes formativas, como
Universidades e Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica.
Atendendo a diversas demandas sociais do contexto de intenso
embate de forcas ocorridas na sociedade, que aos poucos ganhava
maior interesse em participar das decisdes politicas do pais no
tocante a formulacgéo de politicas publicas, a LDB 9.394/1996, ao
tratar da formacdo de professores, institui a formac¢ao minima
em curso de Licenciatura Plena em Universidades e Institutos
Superiores de Educagao, para que os profissionais possam atuar

na educacdo bdsica. Nesse sentido, o Art. 62 traz que

A formacdo de docentes para atuar na
educagdo basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacéo plena,
em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como forma¢do minima
para o exercicio do magistério na educagao
infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal (Brasil, 1996).
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Referente a formagdo de professores para a Educacdo
Profissional, importa frisar que nada foi garantido naquele
momento. Porém, o paragrafo tinico do Artigo 67 trazia que “A
experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional
de quaisquer outras funcdes de magistérios nos termos das
normas de cada sistema de ensino” (Brasil, 1996). Logo, percebia-
se, mais uma vez, a desatengao quanto a formagao de professores
na perspectiva de atuacdo, especificamente, na Educacdo

Profissional no Brasil, remontando a perspectiva do notdrio

saber.

Por notério saber denomina-se o titulo que
confere credibilidade e seguranga ao
resultado do processo de apuracio e
legalizacdo de conhecimentos adquiridos por
meio de vivéncias e experiéncias, mediante o
qual também se reconhecem formas de
aprendizagem alternativas as propiciadas
pelas instituices formais de escolarizagdo
(Machado, 2021, p. 58).

Sendo assim, no contexto da LDB 9.394/1996, havia
referéncias gerais para a formacao de professores; extensivos aos
professores de disciplinas especificas, por meio de formagao que
relacionava teoria e prdtica para o aproveitamento de estudos; e

experiéncias anteriores desenvolvidas em institui¢des de ensino

[141]



e em outros contextos, agregando possibilidades formativas
diversificadas (Machado, 2008).

No contexto atual, que tem o Plano Nacional de Educagao
com vigéncia de 2014 a 2024, quatro metas se destacam quanto a
valorizagdo do profissional da educagdo. A meta 15, em
consonancia com os Incisos I, II e III do caput do Art. 61 da Lei
9.394, traz a perspectiva de que a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios de planos de formagdo garantam
formacao em nivel de licenciatura para todos os profissionais da
educacao basica.

A meta 16 visa formar em nivel de p6s-graduagao pelo
menos 50% dos professores da educagao basica, além de garantir
a todos os profissionais desse nivel de ensino, formagao inicial e
continuada em sua area de atuacdo. Ja as metas 17 e 18, buscam,
respectivamente, a equiparagao do salario desse profissional aos
demais, com escolaridade equivalente e plano de carreira para o
magistério da educagdo basica e superior publica, equiparado ao
piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos
termos do inciso VIII do Art. 206 da Constituicdo Federal.

Considerando que para um efetivo investimento na
formacao de professores é necessario repensar toda a estrutura

que ancora o trabalho docente, Hypdlito (2015) alerta que
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A precarizagdo do trabalho docente e as
péssimas condic¢des fisicas e materiais das
escolas publicas exigem um investimento
direto e objetivo na educacéo puiblica, a fim de
que se obtenha, de uma vez por todas, escolas
com um padrdo minimo de qualidade - tanto
em termos de prédios, Dbibliotecas,
laboratorios, salas de aula etc, como em
termos de materiais didaticos e recursos de
ensino -, assim como politicas de valorizagdo
docente que garantam uma formacao sélida,
uma carreira profissional e uma retribuigio
salarial para o magistério que transforme este
trabalho em algo digno, atrativo e prestigioso
(Hypolito, 2015, p. 521-522).

Ou seja, ndo basta garantir uma formacao em nivel de pds-
graduagdo e melhorar a condigdo salarial dos professores e
professoras sem levar em conta as condi¢bes objetivas para a
realizagdo do trabalho daquele grupo, uma vez que nao se pode
exigir qualidade didatico-pedagdgica sem ofertar qualidade
estrutural, estando, ambas, imbricadas ao fazer docente.

Portanto, embora as metas 15, 16, 17 e 18 tratem,
especificamente, da formacao de professores, é importante
lembrar que, ao final de quase uma década da aprovagao do
referido PNE, muitas estratégias nao foram postas em pratica,

conforme ja apontavam os estudos de Hypolito (2015) e Lino

(2018). A meta 15
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[..] propde, no prazo de um ano, uma politica
nacional de formacdo dos profissionais de
educacdo que assegure a formacdo de nivel
superior, em cursos de licenciatura. Inclui,
dentre suas estratégias: ampliar programa
permanente de iniciagdo a docéncia a
estudantes em cursos de licenciatura (Pibid)
(Hypolito, 2015, p. 523).

Sobre essa meta, Lino (2018) destaca o retrocesso
educacional, politico, econémico e social imposto a nacgdo
brasileira, com a aprovacdo da Emenda Constitucional 95/2016, e
a consequente possibilidade de inviabilizar o cumprimento da
Lei do PNE (13.005/2014), suas metas e estratégias, a partir da
reducao dos recursos necessarios ao seu atendimento, trazidos
pela referida emenda. Assim, ja no ano de 2018, Lino (2018)
elencava o rol de descompromisso do Governo Federal com as 13
estratégias relativas a formagao dos profissionais da educagao,

sendo elas:

[...] a redugdo do financiamento estudantil, ao
invés de sua consolidagio (152); a
descontinuidade de programas de iniciacdo a
docéncia, e nao sua ampliagdo (15.3); o
desmonte dos programas de formacio
voltados para as escolas do campo,
comunidades indigenas e quilombolas e
educacdo especial (15.5); o corte de bolsas e o
término de programas como Ciéncias sem
fronteiras e as Licenciaturas internacionais,
inviabilizando também o aprimoramento da
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formacao dos professores de idiomas
estrangeiros (15.12). Registramos também o
descaso com o fomento e a implantacdo de
politica de formacdo dos profissionais da
educagao nao docentes (15.10 e 15.11) (Lino,
2018, p. 56-57).

Logo, considerar que a meta 15 seja atingida em sua
totalidade num cendrio marcado pela diminui¢do dos recursos
essenciais ao financiamento da educagdo, tributa para a
compreensao de que essa meta nao sera atingida em sua
plenitude, ficando a formacao de professores, mais uma vez,
desprestigiada.

O Art. 2° da Lei 13.005/2014 (Lei do PNE), ao se referir a
valorizacdao dos profissionais da educagdo, coaduna com
Machado (2011) quando diz que os desafios da formacgao de
professores para a Educacao Profissional se manifestam de
varios modos, especialmente quando se leva em conta as novas
necessidades e demandas politico-pedagégicas dirigidas a eles,

tais como:

[..] mais didlogos com o mundo do trabalho e
a educagdo geral; praticas pedagodgicas
interdisciplinares e interculturais; enlaces
fortes e fecundos entre tecnologia, ciéncia e
cultura; processos de contextualiza¢do
abrangentes; compreensao radical do que
representa tomar o trabalho como principio
educativo; perspectiva de emancipacdo do

[145]



educando, porquanto sujeito de direitos e da
palavra (Machado, 2011, p. 694).

Faz parte dessas demandas a Resolucdo do Conselho
Nacional de Educagdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da
Educagdo Basica (BNC-Formagao). Essa resolugdo revogou a
Resolucao 2/2015, que definia as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagao pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacado continuada,
para considerar o vigente contexto que tem como referéncia a
implantagdo da Base Nacional Comum Curricular da Educagao
Basica (BNCC), instituida pelas Resolugdes CNE/CP n° 2/2017 e
CNE/CP n° 4/2018. A atual resolucao traz em seu Artigo 2° que

A  formagdo docente pressupde o
desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-
Educacdo  Béasica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas
aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional
de sua formagéo, tendo como perspectiva o
desenvolvimento pleno das pessoas, visando a
Educagao Integral (Brasil, 2019, p. 2).
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Destaca-se, nesse contexto, que a formagao de
professores, proposta por meio da Resolugao 2/2019, segundo
Lino (2018), tende a impactar negativamente a formagao, pela
l6gica impositiva e centralizadora da referida resolugao que visa
os processos educativos e de avaliagao em larga escala de alunos,
professores e escolas, buscando adequar aos itens da Base
Nacional Comum Curricular.

Em suma, considerando a premissa da formacao de
professores, que aponta para a precarizagao e o aligeiramento dos
processos formativos, alguns pontos merecem destaque, sendo
sintetizados e divididos em dois momentos: “movimentos
iniciais”, a partir da década de 1940, com as politicas de formacao
preconizadas pelo primeiro curso de aperfeicoamento de
professores do Ensino Industrial no Rio de Janeiro até a década
de 1980, com a exting¢ao dos 6rgaos dedicados a formacao docente
para o ensino técnico; e “movimentos recentes”, tendo por base a
criacdo da vigente LDB 9.394/96 no contexto da configuracao
democratica trazida pela Constituicdo Federal de 1988, até as

politicas do contexto atual, conforme ilustramos no Quadro 5:
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Quadro 5 — Agdes em torno da formacao de professores para a EP
no Brasil, conforme Lima Filho e Maron (2012), Machado (2013) e
Lino (2018)

MOVIMENTOS INICIAIS
1947 | Realizacdo do primeiro curso de aperfeicoamento de
professores do Ensino Industrial no Rio de Janeiro, a
partir de um intercambio educacional celebrado
mediante um acordo entre Brasil e Estados Unidos, com
duragao de 1(um) ano e 3 (trés) meses.
1961 | Criagdo da Portaria Ministerial 141, estabelecendo
normas especificas sobre o registro de Professores do
Ensino Industrial; Separagdo entre a formacdo de
professores para o Ensino Médio e para as disciplinas
do Ensino Técnico, a partir da Lei de Diretrizes e
Bases/LDB 4.024.
1963 | Aprovacdo do Curso Especial de Educagdao Técnica em
Cultura Feminina para a constitui¢do do magistério
para a area de economia doméstica e trabalhos
manuais, mediante o Parecer 275.
1965 | Criagdo do curso de Didatica do Ensino Agricola,
destinando o curriculo para as disciplinas de cultura
técnica e economia doméstica rural, pela Portaria
174/65.
1968 | Aprovacao pelo Conselho Federal de Educagao do
Parecer 479, que estabeleceu um curriculo minimo de
formagao de professores da Educagao Profissional em
3+1, ou seja, 3 anos de formag¢ao no nucleo comum + 1
ano voltado para a especializacao profissional;
Lei 5.540, que estabeleceu a Reforma Universitaria,
exigindo formagao em nivel superior dos professores
de segundo grau, independente da disciplina
ministrada por aqueles.
1969 | Decreto-Lei 655, que organizou os cursos de formacao
de professores para o ensino técnico, como também a
criacilo da Fundacdo Centro Nacional de

[148]



Aperfeicoamento de Pessoal para Formacdo
profissional - CENAFOR.

1970

Criacdo da Portaria 339, que criou os cursos
emergenciais chamados de Esquemas I e II, sendo o
Esquema I voltado para complementagao pedagdgica
dos professores diplomados em nivel superior e o
Esquema II voltado aos professores diplomados em
nivel técnico industrial médio.

1971

Institucionalizagao da profissionalizagdo compulséria
no ensino médio com a Lei 5692, ou seja,
obrigatoriedade do ensino de segundo grau
profissionalizante na rede publica.

1976 | Organizagao do curso de graduagao de professores para
a formacao especial do curriculo do ensino de 2° grau,
mediante a Portaria 4.417.

1977 | Resolugdo n° 3 do Conselho Federal de Educacao,

instituindo “a licenciatura plena para a parte de
formagao especial do 2° grau” (Lima Filho; Maron, 2012,
p- 165).

1986 | Extingdo dos 6rgaos dedicados a formacgao docente para
o ensino técnico, a exemplo do CENAFOR.
MOVIMENTOS RECENTES
1996 | Aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases/LDB 9.394, sem

apontamentos especificos sobre a formagdo de
professores para a Educagao Profissional.

1997

Decreto 2.208 também sem ateng¢ado a formagao docente
para a Educacdo Profissional, abrindo brecha legal para
a atuacao docente mediante valorizacao da experiéncia
pratica em detrimento a formagao tedrica e pedagégica
consistentes.

2002

Parecer 37 do Conselho Nacional de Educagdo e Cimara
de Educagdo Basica (CNE/CEB) que considera a
docéncia para a EP ndo totalmente regulamentada,
tendo por base dois motivos que apontam para a
dificuldade de organizagao de licenciaturas especificas
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para a Educacdo Profissional: a diversidade de areas
produtivas e a falta de estrutura das institui¢des
educacionais para a implantacao desses tipos de cursos
superiores.

2004

Decreto n° 5154, enfatizando que “Os cursos de
Educacao Profissional tecnoldgica de graduacao e pds-
graduacdo organizar-se-30, nNo que concerne aos
objetivos, caracteristicas e duragao, de acordo com as
diretrizes curriculares nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educagao” (Brasil, 2004).

2008

Lein°11.892, que cria os Institutos Federais de Educagao
Ciéncia e Tecnologia, devendo ministrar em nivel de
educacao superior “cursos de licenciatura, bem como
programas especiais de formacao pedagégica, com
vistas na formagdo de professores para a educagao
basica, sobretudo nas dreas de ciéncias e matematica, e
para a Educagao Profissional” (Brasil, 2008).

2012 | Resoluc¢do CNE/CEB N° 6, que “Define Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio” (Brasil, 2012).

2014 | Decreto n° 8.268, que altera o Decreto n° 5.154, de 23 de

julho de 2004, que regulamenta o § 2° do Art. 36 e os Arts.
39 a 41 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
trazendo a perspectiva de “qualificagdo profissional,
inclusive formacdo inicial e continuada de
trabalhadores” (Brasil, 2014); Lei do PNE -13.005 com as
metas 15, 16, 17 e 18, enfatizando a valorizacdo do
profissional de educagdo em todos os niveis e
modalidades de ensino na Educacdo Basica.

2015

Resolucdo CNE/CP n° 02, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagao continuada.
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2017

Lei 13.415, “que alterou a LDB e institucionalizou o leigo
(renomeado com o ‘notdrio saber’) como profissional da
educacdo, caracterizando o descompromisso com a
elevagdo da formagao” (Lino, 2018, p. 57).

2019

Resolugdo CNE/CP n° 02, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de
Professores para a Educagao Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagao Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao).

2020

Resolugao CNE/CP n° 01, que dispoe sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Continuada de
Professores da Educacio Bésica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagao Continuada de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagao
Continuada).

2021

Resolugdo CNE/CP n° 01, que “Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao
Profissional e Tecnoldgica (Brasil, 2021).

Fonte: Elaboragao do pesquisador (2020).

A construcdo do quadro sintese mostra a dificuldade no

fomento de uma politica continuada de formagao de professores

para a Educacdo Profissional no Brasil, tendo em vista a

descontinuidade de a¢des em torno dessa causa, como se pode ver

por meio da fragmentagao de politicas pensadas para suprir uma

emergencialidade de formagao.

A exemplo da fragmentagao e separagao da formagao de

professores especificos para cursos técnicos, a¢des pontuais

como a criagdo e rapida extin¢do de érgaos encarregados pela

formacao dos profissionais como o CBAI e o CENAFOR, a
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formulacao dos Esquemas I e II j& mencionados, o nao
aparecimento de politicas de formagao especificas para a EP no
texto da LDB 9.394/96, quando de sua formulacdo e a demora em
se pensar estrategicamente acdes de cunho formativo para o
referido publico.

De acordo com esses apontamentos em desfavor da
Formacao de Professores no Brasil, Lima Filho e Moron (2012),
afirmam que tais normativas, de modo geral, contribuiram para
acentuar a defasagem entre a oferta de Educacao Profissional e a
formacao docente para atender a esta demanda. Este elemento foi
desconsiderado mesmo na LDB de 1996, embora esta tenha sido
construida no pés Constitui¢do Federal de 1988, periodo em que
se apresentavam importantes mudancas no cenario educacional
brasileiro, apdés consulta a sociedade civil e grupos de
profissionais organizados, a exemplo de educadores.

Esses elementos confirmam que a Formagao de
Professores no Brasil, historicamente, partiu de solugdes
emergenciais e provisdérias, ganhando cardter permanente ao
longo da construgao das diretrizes que tratam da formacao de
professores para a Educacao Profissional, deixando a profissao
docente marginalizada e pouco seletiva.

Nesse sentido Jesus (2004), enfatiza que devido a
premissa de atuagdo de professores com pouca qualificacdo

profissional, a ideia de que qualquer um poderia ser professor
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acentuou a desqualificacdo da profissao, criando um esteredtipo
de mao de obra barata para a educagao.

Em se tratando dos documentos norteadores para a
formacao de professores para a EP, Tozzeto e Gois Domingues
(2020) enfatizam que, até o ano de 2008, nio se percebia de forma
especifica a formagdo docente para este publico, sendo as
Diretrizes Curriculares da Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio, publicadas na Resolu¢do CNE/CEB 6/2012, um
documento que, de fato, explicita o processo formativo docente

para a EP. O referido documento traz, no Artigo 40, que

A formacdo inicial para a docéncia na
Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio
realiza-se em cursos de graduacdo e
programas de licenciatura ou outras formas,
em consonancia com a legislagio e com
normas especificas definidas pelo Conselho
Nacional de Educagéo (Brasil, 2012, p. 22).

Os paragrafos 1°, 2° do Artigo 40, respectivamente,
apontam para a necessidade de os sistemas de ensino
viabilizarem a formagdo em cooperacdo com o Ministério da
Educagao e institui¢des de Educacdo Superior. Assim como
aponta para a possibilidade de reconhecimento dos saberes
profissionais aos professores graduados, porém nao licenciados,
que estejam em efetivo exercicio na profissao docente, por meio

de processos destinados a formacao pedagdgica ou a certificagao
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da experiéncia docente. Nesse processo, equivale as licenciaturas
os seguintes casos:

I - Excepcionalmente, na forma de pos-
graduacdo lato sensu, de carater pedagégico,
sendo o trabalho de conclusao de curso,
preferencialmente, projeto de intervencao
relativo a  pratica docente; II -
Excepcionalmente, na forma de
reconhecimento total ou parcial dos saberes
profissionais de docentes, com mais de 10 (dez)
anos de efetivo exercicio como professores da
Educagdo Profissional, no ambito da Rede
CERTIFIC; III - na forma de uma segunda
licenciatura, diversa da sua graduacao
original, a qual o habilitara ao exercicio
docente. § 3° O prazo para o cumprimento da
excepcionalidade prevista nos incisos I e I do §
2° deste artigo para a_formagdo pedagdgica dos
docentes em efetivo exercicio da profissao,
encerrar-se-d no ano de 2020 (Brasil, 2012, p. 22,
grifo nosso).

Ja o paragrafo 4° aponta para as possibilidades de
qualificacdo profissional e desenvolvimento dos professores da
Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio, por meio da
formagao continuada, sob a responsabilidade das institui¢des de
ensino (Brasil, 2012).

O parédgrafo 3° do Artigo 40, que trata da formagao
pedagdgica dos docentes em efetivo exercicio da profissdo, com
término no ano de 2020, merece uma observac¢do no sentido de

ratificar a precarizacdo dos processos de formacdo de

[154]



professores, tendo em vista o ndo cumprimento total desse item,
o que pode ser confirmado na Resolucdo 1/2021, que direciona
para uma nova expectativa para o reconhecimento e certificacdo
dos saberes profissionais dos docentes, que na Resolugao de 2012
era de 10 (dez) anos de efetivo exercicio como professor da EP,
passado para 5 (cinco) anos de efetivo exercicio na EP na
Resolucdo de 2021.

Conforme mencionado, mais recentemente, no ano de
2021, outra Resolucdo foi criada, a Resolugao CNE/CP n° 1, que
definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagao Profissional e Tecnolégica. Nesta, a formagao de
professores para a EP se apresenta, no Artigo 53, com a seguinte

configuracao:

§ 2° Aos professores graduados, ndo
licenciados, em efetivo exercicio docente em
unidades curriculares da parte profissional, é
assegurado o direito de: I - participar de
programas de  licenciatura e de
complementacdo ou formacio pedagdgica; II
- participar de curso de pés-graduagao lato
sensu de especializacdo, de carater
pedagdgico, voltado especificamente para a
docéncia na Educagao Profissional, devendo o
TCC contemplar, preferencialmente, projeto
de intervencao relativo a pratica docente em
cursos e programas de Educacdo Profissional;
e II - ter reconhecimento total ou parcial dos
saberes profissionais de docentes, mediante
processo de certificagdo de competéncia,
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considerada equivalente a licenciatura, tendo
como pré-requisito para submissdo a este
processo, no minimo, 5 (cinco) anos de efetivo
exercicio como professores de Educagdo
Profissional (Brasil, 2021, p. 17, grifo nosso).

De acordo com o citado paragrafo 2°, percebe-se que pouca
coisa mudou emrelagdo a Resolugdo de 2012, porém a questao dos
saberes profissionais para reconhecimento das competéncias
para equivaléncia a licenciatura diminuiu quanto ao tempo,
preparando o terreno para o disposto no Art. 54, quando aponta

que

Para atender ao disposto no inciso V do art. 36
da Lei n° 9.394/1996, podem também ser
admitidos para docéncia profissionais com
notdrio saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino, atestados por titulacdo
especifica ou prdtica de ensino em unidades
educacionais da rede publica ou privada ou que
tenham  atuado  profissionalmente  em
instituicées publicas ou privadas, demonstrando
niveis de exceléncia profissional, em processo
especifico de avaliagio de competéncias
profissionais pela instituicdo ou rede de ensino
ofertante. § 1° Os profissionais de que trata o
caput podem ministrar conteidos de areas
afins a sua formagdo ou experiéncia
profissional (Brasil, 2021, p. 17, grifo nosso).

Nesse artigo, um item chama a aten¢do quando a

Resolugdo permite o reconhecimento e a admissdao de
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profissionais para o exercicio docente considerando o notdrio
saber, o que demonstra um claro retrocesso nas politicas de
formagao de professores e precariza a profissdo docente, ao
desvalorizar e desestimular a formagao académica de graduacgao
e de pés-graduagado, abrindo espago para profissionais sem o
devido conhecimento da base tedrica lecionar, ou melhor,
instruir com base na pratica do saber fazer, “legalizando o notdrio
saber como requisito para o exercicio da docéncia no Ensino

Médio” (Tozzeto; Gois Domingues, 2020, p. 181). Desse modo,

O notério saber, da forma com que se
apresenta, encerra e enterra todo um processo
de conscientiza¢gdo que vinha sendo
constituido pela legislacdo e diretrizes do
Conselho Nacional de Educagao, que buscava
um professor na Educagdo Profissional e
Tecnoldgica que ultrapassassea transmissao
de informacdo ou técnicas. Propde-se a
docéncia para profissionais que possuem
apenas o dominio de sua atividade
profissional de  origem, especifica.
Subentende-se, assim, que ndo existe a
necessidade de formacdo pedagdgica para a
docéncia. Tal posicionamento desvaloriza e
reforca a discrepancia histérica da Educacao
Profissional e Tecnoldgica quanto a sua
finalidade, de atendimento aos desvalidos da
sorte, que necessitam tao somente de alguém
que os ensine a fazer, com um professor sem
conhecimento acerca da formagao humana do
aluno (Tozzeto; Gois Domingues, 2020, p. 182).
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Portanto, é possivel compreender que na histéria
educacional do Brasil, no que tange a Educagdo Profissional,
existe um rango precarizador com a descontinuidade de politicas
e de agdes que nao levam em conta a formacdo inicial e
continuada de professores e nem da valorizagdo desses no
mercado de trabalho, mas alijando a formacdo académica em
detrimento da formagao centrada na experiéncia profissional.

Para continuar a reflexao sobre a formagao de professores
para a Educagao Profissional, faz-se importante perceber que ser
professor no Brasil perpassa por uma série histérica de
elementos, como o aligeiramento e a fragmentagao da formacao.
Estes fatores situam a profissdo docente no bojo de discussées
que tém nos interesses capitalistas ponto contraditério, quando
levado em conta os idedrios de educacao preconizados na
legislacao brasileira, que apontam para os principios de
liberdade, ideada na solidariedade humana, com finalidade do
pleno desenvolvimento do educando, preparo para o exercicio da
cidadania e qualifica¢do para o trabalho (Brasil, 2017).

Conforme discute Candau (2014), os professores se
encontram no centro das controvérsias que apontam para as
problemdticas na educagao, ora exaltados, ora negados. De
acordo com a autora, por muito tempo o magistério foi uma
profissio socialmente valorizada, devido seu carater

humanizador e compromisso com a formacao para a cidadania.

[158]



Embora as condi¢des de salario e de trabalho nem sempre fossem
adequadas, “esta realidade ndao impedia que o magistério fosse
visto e vivido como uma profissdo que valia a pena por sua
importancia intelectual, ética e social” (Candau, 2014, p. 34).

Esse cendrio muda tendo como elemento desestruturante
o estimulo oportunizado pelas condi¢gdes de trabalho
precarizadas, atrelado as questdes salariais, a falta de incentivos
a formacao adequada, dentre outros. A depender da rede de
ensino, que varia quanto a elementos estruturais e de carreira,
“Ser professor hoje se vem transformando em uma atividade que
desafia sua resisténcia, satide e equilibrio emocional, capacidade
de enfrentar conflitos e construir diariamente experiéncias
pedagdgicas significativas” (Candau, 2014, p. 34).

Nesse sentido, nao se pode desvincular o trabalho docente
e a formagao de professores do contexto amplo de reformas
educacionais que o Brasil enfrenta, e que tributa
substancialmente para a problematica da escola contemporanea,
o que pode ser demonstrado na escola de Educacao Basica e
Profissional, lugar onde a precarizagdo da formacao inicial
acontece. Em parte, por curriculos que nao dao conta da dinadmica
material da sala de aula, ensejando a necessidade de constantes
processos de formacdo continuada, o que nem sempre é
oportunizado aos professores por desarticulacio das redes de

ensino.
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De acordo com tal prerrogativa, Gatti (2014, p. 39) afirma

que

[.] os cursos de licenciatura mostram-se
estanques entre si e, também, segregam a
formagdo na  drea  especifica  dos
conhecimentos pedagdgicos, dedicando parte
exigua de seu curriculo as praticas
profissionais docentes, as questdes da escola,
da didatica e da aprendizagem escolar.

Por essa linha de discussao, Moura (2013), ao discorrer
sobre os movimentos contraditérios que permeiam as politicas
educacionais no Brasil a partir dos anos 2000, enfatiza o
negligenciamento quanto a formacao de professores, em especial
para a Educagdo Profissional, ja que os Curriculos das
Licenciaturas nao costumam incluir estudos sobre o campo
Trabalho e Educagao, dificultando a agdo desses profissionais
para o entendimento concreto da EP, uma vez que ndo tiveram
formagao inicial adequada para este campo epistémico da
educacao.

Machado (2019) também enfatiza que é necessario
considerar, além da trama social que faz parte da contradi¢do em
torno da formacao docente no Brasil, questdes contemporaneas

que impactam no processo formativo, como
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[.] a questdo da percepcao do valor da
formagdo docente para a Educagdo
Profissional e sua priorizacdo efetiva; a
participacdo dos docentes da Educacdo
Profissional nas decisdes sobre os processos
formativos lhes dirigidos; a previsdo de
disponibilidade de tempo institucional aos
docentes para sua formacao; a formagao dos
formadores de professores da Educacédo
Profissional; a concepgao politico-pedagdgica
dos processos formativos e os saberes
docentes a serem desenvolvidos; a proposta
de um sistema de tutoria destinado aos
professores jovens e sem experiéncia em
Educacéo Profissional; o acompanhamento da
atividade do professor apds o processo de
formagdo e a avaliagdo das politicas e
iniciativas de formacdo docente para a
Educacdo Profissional (Machado, 2019, p.
2014-2015).

Ou seja, esses sao desafios que devem motivar uma

politica institucionalizada de formagao docente com vistas a

superacao histdrica ja discutida, e que direcione os professores

por praticas mais sedimentadas em torno de uma EP que integre,

de fato, o ensino bdsico e o ensino técnico.

Colaboram ainda com essas discussdoes Medeiros e

Tavares (2016), quando apontam as politicas de formacao de

professores a partir dos anos 2000 na perspectiva da formagao

propiciada por programas como o Programa Institucional de

Bolsa de Iniciagao a Docéncia (PIBID), que se caracteriza como um

incentivo formativo para o aluno licenciando, e que tributa para
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o reconhecimento da sala de aula como futuro espago de sua
pratica laboral, sendo este programa de formacdo inicial
importante instrumento didatico-pedagdgico para a construgao
do futuro professor.

Por Formacao Inicial de Professores, Lima Filho e Maron

(2012) compreendem que se relaciona

[..] a qualificagao profissional obtida em nivel
superior em cursos de licenciatura que
habilitam legalmente o profissional a exercer
a profissao de professor numa dada éarea do
conhecimento, nos niveis e modalidades da
educacdo basica; portanto, é no mnivel
académico da graduacdo que essa formacdo
deve ocorrer, pois é num curso superior de
licenciatura que se dd a apropriacdo dos
conhecimentos necessarios para a atuagdo
docente (Lima Filho; Maron, 2012, p. 169-170).

Lima (2008), ressaltando as particularidades da docéncia
na Educagao Profissional, compreende a necessidade do
desenvolvimento de um saber especifico que seja capaz de

“«

instrumentalizar o exercicio profissional, garantindo “a
articulagdo dos saberes técnicos especificos de cada area, dos
saberes didaticos e do saber do pesquisador” (Lima, 2008, p. 58). O

Quadro 6 desenha tais saberes, conforme discorre Lima (2008):

[162]



Quadro 6 - Saberes para a Educacgao Profissional

Saberes técnicos Ancorados na filosofia da prdxis,
conforme proposto por Vasques (1968).
Saberes didaticos Ancorados na necessidade de romper
com as técnicas didédticas de
transmissao de conteudo,

ultrapassando os limites da educacgao
rigida com vistas a educag¢ao de cunho
critico-reflexivo.

Saber do pesquisador | Ancorados no professor que promova
atitude de autonomia intelectual
frente aos desafios da sua pratica
educativa, nao restringindo maior
parte  do seu  tempo em
desenvolvimento de pesquisa.

Fonte: Elaboracao do pesquisador (2020).

Nesse sentido, o perfil do professor de Educagio
Profissional deve congregar elementos que caracterizam um
professor intelectual e problematizador, mas também mediador
do processo de ensino-aprendizagem e orientador quantos aos
aspectos da cidadania e formacao especifica dentro de sua drea
técnica de conhecimento (Lima, 2008).

Kuenzer (2010) dialoga com esse entendimento, ao
discorrer sobre a necessidade de formacao cientifico-tecnolégica
na area do trabalho, porém chama a atencao para a diversidade
de possibilidades formativas para o mundo do trabalho, o que
inviabiliza e dificulta pensar tantas licenciaturas que supram tais

necessidades. Esse fato apontado pela autora pode ser um aspecto

[163]



importante a se analisar, uma vez que sao muitas as necessidades
de formagao pedagdgica de professores em exercicio na
Educacdo Profissional, tendo em vista a variedade de cursos que
diplomam profissionais em niveis de bacharelado e tecndlogo, e
que atuam em salas de aula como docentes, no caso dos Institutos
Federais arregimentados por legislagdo especifica que concede
direito de lecionar sem curso especifico de licenciatura, o que
provoca um cenario politico-pedagégico conflituoso e bastante
discutido na atualidade, relevando a necessidade de formacao
que supra as caréncias pedagdgicas desses profissionais em sala
de aula.

Conforme discorre Lima Filho e Maron (2012),

O que vemos na EPT sdo as institui¢des de
ensino reconhecendo e validando a atuacdo
profissional docente do profissional que tem
licenciatura e também daquele profissional
que ndo tem a licenciatura, como os varios
bacharéis das  distintas areas da
profissionalizacao, concedendo-lhes
igualmente a funcdo docente. Isso tem uma
implicagdo. Se de uma parte a instituicdo
chancela a atuagdo desse profissional nao
licenciado, de outra invisibiliza sua falta de
formacdo especifica para a docéncia e sua
condicdo de ndo licenciado, uma vez que a
autoridade para certificar estd na instituigdo e
ndo no professor (Lima Filho; Maron, 2012, p.
170).
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Importante frisar que essas medidas que direcionam o
professor sem licenciatura para a sala de aula tém acento
histérico no Brasil no contexto de uma politica burguesa
fragmentaria, conforme aponta Brandao (2013), ao discutir a
formagao intermediaria proporcionada pela criacdo dos Cursos
Superiores de Tecnologia', como também cursos de curta de
duracdo, com habilitagdo intermedidria de grau superior, em
contraposicao a graduacao plena, sendo esta mais um tipo de
formacao superior e que, atualmente, faz parte do grupo
especifico de habilitagdes que sdo aceitas para a docéncia nos
Institutos Federais.

Essa perspectiva de formagao é reforcada pelo Decreto
2.406/97, que garantiu autonomia para os Centros Federais de
Educagao Tecnolégica (CEFETs) para ministrar em grau superior
e de pés-graduagao latu e strictu senso cursos visando a formacao
de profissionais e especialistas na area tecnoldgica (Brandao,
2013), acentuando a distdncia da formagao em licenciatura e
formando, portanto, um profissional sem o contetido pedagdgico
que a docéncia necessita, ensejando, dessa forma, a necessidade
de uma formacao continuada, tema discutido no item 3.4 deste

texto.

14 Criados por meio da Lei 5.540/68 (Reforma Universitaria)
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Sobre a perspectiva do desenvolvimento dos saberes
docentes na EP, Medeiros e Tavares (2016), ao reconhecerem as
particularidades dos programa de formacao inicial decorrentes
de programas como o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), que contribui para a formagao do
estudante de licenciatura, compreendem a importancia de tal
movimento formativo quando da formagao inicial, por perceber
o ganho qualitativo dos professores ainda em formagao para o
desenvolvimento laboral em sala de aula que se seguira apds a
formacao.

Nesse sentido, ao discutirem as politicas de formacao
inicial de professores com vistas a Educagao Profissional, tendo
por base as licenciaturas e o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacao a Docéncia no IFRN, reconhecem este programa “como
uma politica publica de fortalecimento da formagao profissional
dos alunos dos cursos de licenciatura” (Medeiros; Tavares, 2016,
p.- 7), contribuindo para o fortalecimento da formagao de
professores no ambito de Institui¢des de Educacao Profissional.

O Quadro 7 aponta para um modelo de formagao
profissional para a Educagdo Profissional, formulando um
contexto de fortalecimento de aprendizagem para a docéncia, de

acordo com Medeiros e Tavares (2016).
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Quadro 7 - Fortalecimento de aprendizagem para a docéncia

Cursos de Licenciatura

Apontados como um espago de
formacao inicial fecundo para
formacao profissional docente, por
se configurar como o primeiro meio
de formagdo para o futuro
professor, fortalecendo as
aprendizagens para a docéncia e
para o mundo do trabalho.

Continuidade
formativa docente

Apontada como imprescindivel
para os licenciandos por permitir
uma vivéncia na formacao inicial,
que fomentard uma estreita relagao
com a pratica profissional e os
saberes necessdrios para a docéncia.

Pesquisas de
autorresponsabilidade
docente

Caracterizada como perspectiva de
construgao de um alicerce por parte
dos futuros profissionais a partir de
sua prépria vivéncia, interpretando
o espago pedagdgico em que estao
inseridos. “Os professores em
formagao inicial, [..], experimentam
essa realidade ao estarem em um
ambiente propicio ao fomento de
pesquisas de diversas naturezas,
inclusive ~do  préprio  fazer

pedagégico na Educagao
Profissional” (Medeiros; Tavares,
2016, p. 75).

Pesquisa paraacessoa | Caraterizada como uma

produgao de
conhecimentos

necessidade de investigagdo das
situagdes didatico-pedagdgicas em
que estao imbricados os professores
formadores e alunos. “A pesquisa
baseada na formacdo é vista como

[167]




principio educativo e, assim, os
cursos de licenciatura nao podem
ser concebidos sem as articulagdes
com a preparacao pratica [..] que
fomente a formagao de professores
para a educagao de trabalhadores.
(Medeiros; Tavares, 2016, p. 76).
Fonte: Elaboragdo do pesquisador (2020).

A partir das formulacdes do contexto apontado, que
possibilitam aprendizagens docentes, percebe-se que dessa

complexidade de elementos

[..] que se fundam as bases de uma formagao
profissional docente com vistas a Educagao
Profissional, pois elas contribuem para uma
base de um profissional que é forjado nos
ideais de emancipagdo que ira de encontro a
alienagdo que o modo de produgao capitalista
hegemoénico tanto propaga (Medeiros;
Tavares, 2016, p. 77).

Diante dessas discussoes, concorda-se com Giordan e

Hobold (2015) sobre o fato de que

A formagao inicial tem um papel fundamental
naformacio de professores, umavez que pode
fornecer uma base sélida de conhecimentos
para a atuacao nos contextos de trabalho da
educacdo, além de constituir uma certificacdo
legal para o exercicio da docéncia. No entanto,
a formacdo nao se esgota na formacéo inicial
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e, nesse sentido, assume cada vez maior
relevancia a formagdo continuada (Giordan;
Hobold, 2015, p. 50).

Nesse sentido, pensar a formagao para além dos cursos
que habilitam os profissionais (tanto licenciaturas como
bacharelados) para a docéncia no IFRN perpassa pela necessidade
de compreender como as demandas por formagido continuada
aparecem nos discursos e praticas cotidianas na escola.

Considerando as informag¢des ja mencionadas na
introdugao deste trabalho, sobre as entrevistas que subsidiaram
a pesquisa de mestrado, é possivel inferir que os conselhos de
classe se consubstanciam como espacos fortalecedores para
sanar as lacunas formativas advindas da formagao inicial, pois
dialogam diretamente com a atividades docentes, e a atividade
humana, a partir da Teoria da Atividade de Leontiev, “é
considerada o processo humano que medeia a relagao entre o ser
humano (sujeito da atividade) e a realidade a ser transformada
por ele (objeto da atividade)” (Ramalho; Ntnez, 2011). Ou seja, é na
pratica docente da sala de aula, levada a discussao nos conselhos
de classe, que a consciéncia sobre a necessidade de formagao

continuada aparece, refletindo-se como um elemento de

transformacao a ser seguido, ja que
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[.] para pensarmos os processos de
desenvolvimento profissional dos
professores e de sua formagdo significa
compreender os motivos e as necessidades
como fontes motrizes desse processo, uma vez
que a atividade surge de necessidades que
impulsionam motivos orientados a formacéo,
esta ultima como forma de satisfazer as
necessidades (Ramalho; Ntinez, 2011, p. 75).

Nesse sentido, tomando por base os conceitos discutidos
por Leontiev, que atribui o imbricamento entre os conceitos de
atividade e de consciéncia, a formagao continuada de professores
em exercicio, quando emanados das suas atividades laborais,
dentre elas as atividades realizadas nos conselhos de classe,
aparecem como expressdo consciente das necessidades

formativas, elemento discutido no tépico a seguir.

AS NECESSIDADES FORMATIVAS E A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES PARA O CAMPO DA
EDUCAGAO PROFISSIONAL A PARTIR DAS REUNIOES DE
CONSELHO DE CLASSE

As possibilidades formativas do professor vao além do
que se chama de formacéao inicial, uma vez que na pratica laboral
muitos elementos presentes na escola e na sala de aulanao foram

contemplados no processo formal que graduou o profissional,
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sendo necessdrio processos formativos complementares que
passam a integrar o quadro formativo do professor.

Sob esse aspecto, faz-se necessario pensar as questdes que
emergem das necessidades de formacao continuada a partir das
necessidades formativas, uma que vez sao muitos os elementos
concretos da sala de aula que motivam a atividade pratica do ser
docente. Dentre esses elementos, podemos citar as formas de
avaliacdo, as metodologias de ensino, a tecnologia da
informatica, as questdes de cunho psicolégico dos alunos, da
sexualidade, das necessidades especiais, dos transtornos de
desenvolvimento, dentre outros.

Tomando por base os estudos de Romanowski (2007);
Ramalho e Ntinez (2011), Di Giorgi et al. (2011) e Passalacqua (2017),
algumas caracterizag¢des sdo fundamentais nessa discussao, por
se tratar de elementos essenciais ao entendimento das nuances
conceituais que dialogam sobre as necessidades de formagao
continuada que o professor, conscientemente ou ndo, vai
necessitar no decorrer da sua atividade em sala se aula.

Ramalho e Ntinez (2011), ao assumir a Teoria da Atividade,
de Aléxei Nikoldevich Leontiev, como fundamento
epistemoldgico para compreensao da formagao docente e suas

relagdes com as necessidades formativas, discorrem que
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Para o professor, a formacdo continuada
passa a ser uma atividade quando ele assume
a sua formagdo de forma consciente, como
projeto que corresponde a uma necessidade
particular, mas que também tem carater
social. A formacdo deixa de ser a mera
participacio formal num curso e se
transforma em uma atividade para a qual as
acdes de aprendizagem estdo voltadas
(Ramalho; Ninez, 2011, p. 75).

Nesse sentido, o desenvolvimento profissional sofre
influéncia da formagao enquanto atividade, onde o professor se
apropria da cultura profissional mediante suas necessidades e
motivagdes que vao se constituindo dialeticamente na
relagdo/participagao nos processos formativos,
pedagogicamente organizados (Ramalho; Nunez, 2011). Ainda
segundo a Teoria da Atividade de Leontiev e da perspectiva
histérico-cultural, Ramalho e Nunez (2011) apontam que nao se
pode dissociar os conceitos de atividade e consciéncia. Essa
internalizagdo ou tomada de consciéncia que aponta para uma

necessidade se constitui

[.] num mecanismo psicolégico de
motivagdo, que resulta no motivo, na causa
que impulsiona a acdo do professor a
satisfazer a necessidade de formacao. Assim,
uma condi¢do interna para se ativar a
atividade mental do professor é a existéncia
de necessidades emotivas para a formacio
(Ramalho; Ntnez, 2011, p. 75).
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Sendo assim, entender que existe uma necessidade de
formagao a partir de motivos reais, tendo por base elementos
pedagégicos nao atendidos durante a formacao inicial, faz-se
importante para o professor quando, por meio dessas
necessidades identificadas conscientemente, as possibilidades de
sanar tais lacunas aparecem como elemento motivador para o
desenvolvimento em torno de acdes que contribuam para a
formacao continuada.

Romanowski (2007) atribui a importancia da realizagao de
diagnoésticos precisos sobre as necessidades formativas dos
docentes para que um programa de formacao continuada tenha
éxito, “ou seja, um dos principios dos programas de formacao de
professores consiste em fornecer respostas para as necessidades
de desenvolvimento profissional indicadas por eles”
(Romanowski, 2007, p. 138). Nesse sentido, os ambientes
presentes na escola podem explicitar e indicar caréncias
formativas advindas da formagao inicial e que precisam ser
resolvidas pela formacgdo continuada. Dentre esses espagos,
podemos elencar qualquer lugar que propicie o didlogo entre
profissionais, a exemplo de reunides pedagégicas e reuniodes de
conselhos de classe, ja que nesses espagos existe um intenso fluxo
informacional que contribui para a reflexdo por parte dos

sujeitos envolvidos.
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Di Giorgi et al. (2011), ao analisar as necessidades de
formacao de professores, caracteriza que tais necessidades
partem de objetivos de formagdo e podem ter cardter geral,

institucional ou pedagdgico.

[..] geral, quando se referem as competéncias
e aos requisitos necessarios para o exercicio
da profissio; [...] institucional, quando dizem
respeito as disciplinas a serem aprendidas
pelos formandos, as quais se encontram nos
programas das institui¢des de formacao; [..]
pedagdgico, quando se referem as situagdes
com as quais os profissionais se deparam no
exercicio da profissao (Di Giorgi et al, 2011. p.
47).

Mediante esse cendrio, a formacao continuada, a partir
das necessidades impostas pela pratica da sala de aula, emerge
como ponto de andlise deste trabalho, tendo em vista que,
segundo Ramalho e Nunez (2011), a formacdo continuada é um
processo de desenvolvimento profissional que tem nas
necessidades formativas sua base de estruturacdo por meio do
contexto da escola quando do exercicio da profissao docente.
“Representa uma atividade norteada por objetivos e motivos,
relacionada as novas exigéncias da atividade profissional
(Ramalho e Nunez, 2011p. 74). Essas novas exigéncias podem
englobar as relacbes dialdgicas necessarias entre alunos,

professores, pais e gestao escolar, mediante a necessidade de
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participacdo na construcao da matriz pedagdgica que norteia o
trabalho pedagédgico do professor, ou seja, da construgao do
Projeto Politico Pedagégico, por exemplo.

A prética de sala de aula que chama a atengao para a
necessidade de se formar para além dos cursos de formacao
inicial, alinha-se ao que Passalacqua (2017) atribui ao contexto
social e histdrico, em que a profissao docente se desenvolve, “em
que a consolida¢ao de um repertdrio profissional e de identidade
vai se constituindo nesse campo de relagdes embrenhado de
conflitos (Passalacqua, 2017, p. 66). Tais conflitos aparecem nas
mais diversas formas, desde a realidade concreta da sala de aula
até a institucionalizacdao das praticas docentes mediadas pelos
referenciais que norteiam a formagao de professores e a prépria
escola, enquanto Idcus de producao de conhecimento que exige
novas formas de agao, a depender do seu puiblico-alvo e corpo de

profissionais. Nesse sentido,

O professor, no contexto das exigéncias das
reformas curriculares, pode sentir
necessidade de melhorar sua pratica
profissional. Tal necessidade tem um motivo
relacionado a formacdo: aprender e se
apropriar de novas ferramentas da cultura
profissional, que configuram a base de
conhecimento da profissdo docente. Esse
processo confere um fim consciente para a
formacdo, que passa a ter significagdo na
medida em que o professor relaciona aquilo
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que o incita a agir (motivos) com aquilo para o
qual a sua agdo se orienta, ou seja, a finalidade
da a¢ao (Ramalho; Ntinez, 2011, p. 76).

Portanto, a necessidade de formacdo continua deve ser
compreendida como elemento importante no percurso
profissional do professor, uma vez que sdo muitas as
particularidades existentes na sala de aula e que refletem
dificuldades para o trabalho docente, conforme mencionadas
anteriormente.

Para clarificar a compreensdo sobre os processos de
Formagao Continuada que sao originados nas necessidades
sentidas pelo professor na sua pratica cotidiana, faz-se
importante elencar alguns estudos que refletem tais proposigoes.
Com a pretensdo de uma amostragem do vasto campo de
trabalhos académicos que abordam a temadtica, foram
selecionados dois trabalhos como forma representativa, para que
sirvam de parametro para as andlises realizadas nesta obra. A
selecio ocorreu mediante pesquisa no Banco de Teses e
Dissertagao da Fundagdo Coordenacdo e Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Os trabalhos selecionados

serdo descritos no Quadro 8.
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Quadro 8 - Concepgdes adotadas sobre necessidades formativas e formacao continuada a partir
de teses selecionadas

QUADRO CONCEITUAL
Tese 01 Tese 02
MALHEIRO, Cicera Aparecida Lima. | CAMPOS, Rebeca Ramos. Das
Mapeamento das necessidades | necessidades de formacao docente a
formativas do formador de | formacdo continua de Professores da

professores atuante no programa de
formacao online de mentores. Tese
(Doutorado em  Educacdo) -
Universidade Federal de Sao Carlos.
Sao Carlos - SP, 2017

Educacdo Infantil. 2017. 201f. Tese
(Doutorado em Educacao) -
Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, Centro de Educacio, Natal, 2017.

Concepgao de
Necessidades
Formativas

Tendo como referéncia autores como:
Cavalcante (2012); Galindo (2011);

Batista (2009); Pimenta (2007);
Rodrigues; Esteves (1993), a autora
discute o termo necessidade

formativa a partir da ideia de algo que
é “expressado pelos sujeitos por meio
de seus desejos, aspiragdes, caréncias,
interesses, vontades, exigéncias,

Tendo em vista as proposigdes de
D’Hainaut  (1979), Leite  (1997),
Rodrigues (2006), dentre outros, a
autora da tese discute as necessidades
formativas a partir do panorama
analitico proposto na tipologia criada
por Stufflebeam (1985 apud Leite, 1997).
Nesse conceito, a necessidade aparece
como meio para melhorar o sistema
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preocupagdes, anseios, limitacoes,
dificuldades e/ou expectativas,
podendo ser empregado para
evidenciar algum elemento que se
pretende obter ou alguma exigéncia
(Malheiro, 2017, p. 42). Nesse sentido,
a necessidade emerge como algo
contingente, pois parte de um sujeito
em um contexto especifico. Para
Batista (2009), a necessidade, estando
vinculada a interesses pessoais ou
profissionais, a partir do contexto
pratico da sala de aula, pode ser fonte
de motivacao para a realizacdo da
atividade docente. Utilizando
Cavalcante (2012) e Pimenta (2007), a
autora discorre que as necessidades
nao sao fixas, e sim constantes, uma
vez que variam de acordo com
diversos contextos que o profissional
estd inserido e também podem

educativo, pois deve se adequar as
novas orientagoes da sociedade. “O
autor destacou quatro significados que
para ele abrangem a maior parte dos
estudos com necessidades: 1 -
Necessidades como discrepancias ou
lacunas; 2 - Necessidades com
mudanga ou direcao desejada por uma
maioria; 3 - Necessidade como direcao
em que se prevé que ocorra um
melhoramento; 4 - Necessidade é algo
cuja auséncia ou deficiéncia provocam
prejuizo ou cuja presenca é benéfica”
(Campos, 2017, p. 69). O estudo
realizado por D’Hainaut (1979) traz a
proposicao de categorizagao das
necessidades, tendo por base cinco
possibilidades, a saber: 1- Necessidades
das pessoas versus necessidades dos
sistemas: 2 - Necessidades particulares
versus necessidades coletivas: 3-
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originar outras necessidades, o que
Rodrigues e Esteves (1993) chamam
de mutabilidade, pois se situam em
um cendrio que depende de condi¢bes
individuais, coletivas, técnicas e
metodoldgicas.

Necessidades conscientes  versus
necessidades inconscientes: 4 -
Necessidades atuais versus
necessidades  potenciais: 5 @ -
Necessidades segundo o sector que se
manifestam. “As necessidades de
formagao acompanham as mudangas
da sociedade e dos sujeitos, sao
provenientes de crengas, valores
sociais e pessoais. Nao sao absolutas,
devido ao seu carater de movimento, e
desempenham uma funcado social, ja
que estdo sempre se moldando a essa
sociedade, querendo transformar suas
caréncias, sendo uteis” (Campos, 2017,

p-71).

Percepgao da
autora

“Por meio da andlise da literatura,
percebemos que as necessidades
formativas nao sdo plenas ou
absolutas. Elas sao relativas ao sujeito
e sao manifestadas por meio da

Considerando as concepgdes objetivas
- nas quais ha um objeto que pode ser
conhecido a partir de técnicas e
analises que determina a necessidade -
e subjetivas — onde as necessidades sdo
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relacdo dele com o contexto, por
outros sujeitos e pelas reflexdes sobre
seus conhecimentos prdticos e
tedricos e suas crencas e seus valores
(Malheiro, 2017, p. 43).

“[..] partimos do pressuposto de que
as diversas situacOes vivenciadas
pelos formadores de professores no
seu dia a dia desencadeiam e revelam
valores, conhecimentos, conflitos de
ordem relacional e cultural, entre
outros”. (Malheiro, 2017, p. 45)

construidas a partir das necessidades
singulares dos sujeitos — descritas por
Rodrigues (2006), Campos (2017)
assume que as necessidades se
relacionam as condigdes subjetivas,
uma vez que estas encontram-se
entrelacadas em seus sujeitos e nao
objetivamente postas, a espera que
alguém as procure.

Concepgao de
Formacao
Continuada

De acordo com as concepgdes
defendidas por Gatti (2008), Gatti e
Barreto (2009), Gatti et al. (2011), a
Formacao Continuada é entendida
como um processo formativo que vai
desde a saida do profissional da
graduacdo, ou apds ingresso no
magistério, e esta ligada a constante
necessidade de aprofundamento em

A partir da compreensao de Gatti e
Barreto (2009), a formacao continuada
emerge como um elemento que
abrange um universo heterogéneo,
convergindo desde formas
institucionalizadas com organizagao
formal, duracdo  especifica e
certificacido, até formas menos
formais, a exemplo das horas de
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face as mudangas nos
conhecimentos, exigéncia do mundo
do trabalho, além do aporte de novas
tecnologias. No entanto, Gatti e
Barreto (2009) apontam aspectos que
dificultam o resultado esperado dos
processos de formacdo continuada,
sendo eles a brevidade das formagoes
e a formacdao em massa; os recursos
financeiros limitados destinados a
programas formativos; e o nivel das
instituicbes formadoras que nem
sempre condiz com o esperado para
uma formacdo sélida, além da
“auséncia da participagdo dos
professores da educacdo basica nos
ditames das politicas e programas
formativos, o que colabora, muitas
vezes, para que as praticas nao sejam
alteradas”. (Gatti; Barreto, 2009 apud
Malheiro, 2017, p. 8). Ou seja,

trabalho coletivo, trocas de
experiéncias entre pares, grupos de
estudos e demais atividades que
ocorrem no cotidiano da escola, e que
tributam direta ou indiretamente para
o desenvolvimento profissional do
professor em servico. A partir da
perspectiva que diferencia a formacao
continuada da formagdo inicial,
Imbernon (1998) apresenta trés eixos
de atuagdo que acentuam tais
diferencas, sendo elas: A reflexdo,
compreensao, interpretagao e
intervencdo sobre a prépria pratica,
que emerge das andlises da realidade

educativa; 0 intercAmbio de
experiéncias, a atualizaciao e
confrontacio nos campos de
intervencio educativa; 0
desenvolvimento profissional por

meio do trabalho colaborativo com
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distanciam-se dos principios
formativos  propostos, nao se
envolvendo efetivamente na
construgdo de alternativas que

alterem as suas préticas.

vistas a transformar a
educativa (Imbernén, 1998
Campos, 2017).

pratica
apud

Percepgao da
autora

“l.] a formagdo continuada em
servico dos professores que atuam na
educacao basica (em cargos de gestao

ou docéncia) precisa ser
compreendida como um dos
elementos  essenciais para o

desenvolvimento de uma educagio
com qualidade e, consequentemente,
para o desenvolvimento educacional
e cultural da sociedade em que estdao
inseridos” (Malheiro, 2017, p. 1).

“l...] a formacao inicial e continuada
dos professores, sendo em contextos
presenciais, online ou hibridos, tem
apresentado  desafios para a
formulacdo e implementacdo de

“[..] formacao continua é aquela que se
estabelece em um continuo, sugerindo
uma ideia de evolucdo e
desenvolvimento, que continua, apds a
formacao inicial”. (Campos, 2017, p. 76).
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programas formativos que
perpassam pelas propostas da
politica nacional de formacao de
professores da educagao basica”
(Malheiro, 2017, p. 2).

Dessa maneira, além dos cursos
formais de aperfeicoamento e
especializagdo, podemos considerar,
como formagdo continuada e fontes
de conhecimento para o
desenvolvimento e aprimoramento
profissional, os momentos ocorridos
dentro da escola, os quais sdo
destinados aos processos formativos,
que envolvem o coletivo de
educadores em discussoes, leituras e
resolugdes de problemas do cotidiano
escolar (Malheiro, 2017, p. 7).

Fonte: Elaboragao do pesquisador (2021).
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A partir da ilustracdo das teses selecionadas, percebemos
que as concepgdes adotadas sobre necessidades formativas fluem
na perspectiva das aspira¢des e caréncias dos sujeitos e como
meio de melhoria do sistema educativo por atender as novas
expectativas da sociedade por conhecimento. Quanto as
concep¢oes de formagao continuada, esta passa a ser
compreendida como um processo formativo em constante
movimento, que se acentua apds a entrada do profissional na
carreira de magistério. Também se apresentam a uma larga
experiéncia formativa, como na troca de experiéncias entre os
pares, no desenvolvimento de trabalhos coletivos na escola e fora
dela, nos grupos de estudos, congressos, reunides pedagégicas e
demais agdes que geram didlogo e reflexdo no contexto
educacional.

Ou seja, adota-se como linha de compreensao para os
processos que justificam as necessidades formativas toda a agao,
intencional ou nao, que promova a reflexdo do professor sobre as
caréncias formativas advindas da sua formacao inicial, e que se
acentuam mediante a multiplicidade existente na sala de aula,
fazendo com que o professor em atividade se perceba como
sujeito em formacao, independente do tempo de servico que ele
some.

Algumas dessas multiplicidades sdo temas de debate nos

conselhos de classe como avalicdo, metodologias, relagdes
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interpessoais, dentre outras ja mencionadas, configurando-se
como possiveis espagos para o desenvolvimento de saberes que
representam as lacunas oriundas dos processos de formacao
inicial. Sendo assim, os conselhos de classe s3ao tidos como
espacos substanciais de formagdo continuada de professores,
item discutido a seguir.

A discussao sobre formagao continuada de professores se
assenta em dois elementos centrais: o reconhecimento das
necessidades de formacdo e a interface com os conselhos de
classe como ponto de convergéncia de necessidades formativas
em Educacao Profissional.

Sobre formacao continuada, Lima Filho e Maron (2012, p.

170-171) conceitua como sendo

[..] o desenvolvimento profissional continuo
ao longo da carreira do professor que integra
o processo de constante busca por atualizacdo
e formagdo complementar, num permanente
movimento de vir a ser. Interagem a trajetdria
de formagao continuada do professor todas as
aprendizagens adquiridas por meio de cursos
de extensio, cursos de curta duracio, semanas
de estudos pedagdgicos, participacdo em
semindrios, congressos, simposios, oficinas,
cursos de pds-graduagdo strictu ou latu senso e,
especialmente, as aprendizagens decorrentes
das experiéncias que cada profissional
vivencia no cotidiano de sua atividade
docente.
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Ramalho e Nunez (2011) entendem que a formacao
continuada é uma atividade que tem por finalidade a apropriagao
sistematizada da cultura profissional em um contexto formal de
sala de aula “e que tributa para o desenvolvimento e para a
renovacao/consolida¢do da identidade profissional” (Ramalho;
Nunez, 201Lp. 73). Nesse sentido, ao defender a necessidade da
formagao continuada em servigo, que busque suprir as caréncias

formativas advindas da formacao inicial, apontam que

A formacio continuada é mais que instrugio
ou aprendizagem de conhecimentos e
formacado de habilidades e de competéncias,
pois inclui, entre outras coisas, interesses,
necessidades, inten¢des, motivacoes, carater,
capacidades, condutas, crengas, atitudes e
valores. Esses elementos possibilitam a

formagao de competéncias e
consequentemente, um novo estagio,
qualitativamente diferente, no

desenvolvimento profissional (Ramalho;
Nunez, 2011, p. 73).

Ou seja, a formagao continuada  contribui
qualitativamente para o processo formativo do docente. Cursos
de bacharelado e cursos superiores de tecnologia, por exemplo,
ndo trazem discussdes e conteudos pedagégicos amplamente
discutidos nas licenciaturas e que diretamente impactam na acao
desses profissionais quando se tornam docentes, ensejando um

significativo grau de necessidade por formacao continuada.
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Com efeito, Machado (2011, p. 692-693) enfatiza:

A heterogeneidade institucional, situacional e
de trajetéria profissional do professorado da
EPT é um dado importante a ser considerado
pelas politicas de formacdo inicial e
continuada destinadas aos docentes,
sobretudo quando se pensa que, em vista das
atuais questdes relativas ao mundo do
trabalho, a dindmica tecnoldgica e de
producao de conhecimentos, a diversidade
cultural, a sustentabilidade ambiental, a vida
em sociedade, o exercicio dessa docéncia se
tornou mais complexo, exigindo-se das
praticas pedagégicas maior coeréncia,
consisténcia, dialogo, participagao.

Sob essa égide, configura-se com mais nitidez a
necessidade de se pensar a formacao continuada desses sujeitos,
com vistas a superagao das lacunas existentes no processo inicial
formativo e que tributam para uma pratica docente coerente aos
principios constitucionais que se materializam, ou ndo, na escola,
ja que, como afirma Gatti (2013-1014), as ementas dos curriculos
das licenciaturas tendem a trazer proposi¢des genéricas que se
distanciam de uma formacao mais sélida.

E nesse sentido que se entende, a partir da concepgdo
deste trabalho de pesquisa de doutorado, que os conselhos de
classe, sendo espagos dialdgicos de proposicdes, discussdes e

andlises sobre os processos de ensino e aprendizagem do aluno,
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transforma-se também em um espaco de vivéncias pedagégicas,
cientificas e culturais que ganham carater formativo na medida
em que se discutem assuntos relacionados ao conteudo escolar,
ao curriculo, as aprendizagens e as contradi¢bes que permeiam
os processos de aprendizagem dos alunos.

Logo, as multiplas vivéncias e experiéncias formativas
fazem parte do arcabougo conceitual e pratico que configura a
formacao continuada do professor, como bem afirma Lima Filho
e Maron (2012), “Formacao continuada nao significa apenas
frequentar cursos de formagao docente, mas buscar ampliar sua
formacao geral e especifica através de outros meios” (p. 171). De
acordo com esse entendimento, outros elementos se constituem
como momentos formativos, a exemplo da participacdo em
feiras, mostras de trabalhos académicos ou escolares, féruns de
discussao, acesso e cadastro em sites especializados na drea de
formagao do docente, como também o ato de frequentar espagos
culturais (Lima Filho; Maron, 2012).

A esses elementos apontados pelos autores, podemos
acrescentar as reunides pedagégicas, as reunides de conselhos de
classe, os didlogos encampados na sala dos professores, nos
corredores e nos demais espagos dentro da escola, conforme
dados da pesquisa de campo, contextualizada, discutida e

analisada no capitulo cinco dessa escrita.

[188]



Quando se fala em formacao continuada de professores
para a Educacao Profissional, alguns desafios sdao recorrentes e
precisam ser pensados urgentemente, conforme aponta
Machado (2011; 2013; 2019). Dentre eles, “Revogar os instrumentos
legais que possibilitam autorizagdes do exercicio, a titulo
precario, da funcao de professor na educagao basica” (Machado,
2011, p. 702), seria um dos elementos importantes a se considerar
no contexto educacional brasileiro para o exercicio da docéncia
na Educagdo Profissional, como também a necessidade da
institucionalizacdo de ampla politica nacional de valorizagao e
formacao do profissional docente, capaz de superar a
fragmentacao histdrica da improvisagao que foi elemento visivel
nas politicas de formacdo no Brasil no decorrer do século XX
(Machado, 2013).

Sendo assim, é necessario que se compreenda de forma
ampla que nem mesmo os cursos de licenciatura dao conta da
multiplicidade de situagées que a sala de aula exige, sendo
importante que processos de formacdo continuada estejam
presentes nas pautas formativas dos professores e que estas
formacgdes possam ser percebidas nao sé pelos cursos de pds-
graduacao, mas também nas acdes dentro da escola, estando
inseridas nesses espagos as reunides dos conselhos de classe,
importantes para pensar as lacunas formativas existentes,

tributando em professores mais assertivos quanto as demandas
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institucionais, sociais e escolares presentes no cotidiano da sala
de aula.

De acordo com a expectativa desta obra, em descortinar
processos de formacdo continuada a partir das vivéncias nos
conselhos de classe, uma pesquisa foi realizada na expectativa de
buscar elementos coesivos que apontem para as relagoes
existentes entre a formacdo continuada de professores,
necessidades formativas e conselho de classe.

A pesquisa foi realizada no Banco de Teses e Dissertagao
da Fundagao Coordenagao e Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), utilizando-se como descritores as palavras
“formacao continuada”, “Necessidades formativas” e “Conselho
de Classe” entre aspas duplas. Essa pesquisa, de forma ampla,
identificou a quantidade de 1.537 (hum mil, quinhentas e trinta e
sete) teses que registravam o termo formacdo continuada; 76
(setenta e seis) teses que traziam o termo necessidades
formativas e 10 (dez) teses que registravam o termo conselho de
classe. As palavras foram escolhidas por serem as expressoes que
dao significado a este livro.

Como forma de delimitar a pesquisa, alguns critérios de
exclusao foram utilizados. O primeiro foi refinar a pesquisa pelo
ano de publicag¢ao (2016 a 2019) e o segundo critério foi refinar por
programas de doutorado em educagao. A justificativa para tais

critérios se alinha ao interesse do pesquisador em buscar e
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comparar as produgdes realizadas sobre essa temdtica, tendo em
vista a construgao deste escrito.

Com a finalidade de mapear quais foram os objetivos dos
trabalhos encontrados, foi feito um quadro ilustrativo no
programa word com os referenciais contendo a ordem, o objetivo
geral e a referéncia da tese consultada.

Feito isso, partiu-se para analisar as relagdes entre a
formacao continuada de professores a partir das necessidades
formativas, tendo o Conselho de Classe como Idcus. Nesse
processo analitico dos trés itens, chegou-se ao panorama

apresentado no Quadro 9:

[191]



Quadro 9 - Descritores, critérios de exclusdao e quantitativo de teses relacionando Formagao
continuada, Necessidade formativas e Conselho de classe (2016-2019)

Descritor Quantidades | Critérios de Resultado Critérios de Resultado
exclusao (1* exclusao (3*
e 2% etapa) etapa)
Formagao 1.537 teses 1? etapa: | 212 32 etapa: | Nada que
continuada 201622019 | selecionadas Formacao fizesse relacao
22 etapa: | para  andlise | continuada, | entre 0s
Doutorado | (relacdo com o | necessidade | descritores
em conselho  de | formativa e
Educagao classe) conselho de
classe  no
resumo.
Necessidades | 76 teses 1® etapa: | 25selecionadas | 3* etapa: | Nada que
formativas 2016 22019 | para andlise | Formagao fizesse relacao
2? etapa: | (relagdo com o | continuada, | entre 0s
Doutorado | conselho  de | necessidade | descritores
em classe) formativa e
Educacao conselho de

classe
resumo.

no
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Conselho de
classe

10 teses 1# etapa:
2016 a 2019
22 etapa:
Doutorado
em
Educacao

01 selecionada
para  andlise
(relagdo com o
conselho  de
classe)

3° etapa:
Formacao
continuada,
necessidade
formativa e
conselho de
classe no
resumo.

Tese da
UNICAMP
(2018). (relacao
entre 0s
descritores)

Fonte: Elaboracao do pesquisador (2021).
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Aplicados os critérios de exclusdo, e apos a leitura dos
resumos de cada trabalho, foi identificada apenas 01 (uma) tese
que dialoga com a formacdo de professores por meio dos
conselhos de classe. O referido trabalho foi produzido na
Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de
Campinas/SP, no ano de 2018.

A tese é fruto do Doutorado Académico em Educacdo
realizado no ano de 2018 na Faculdade de Educacio da
Universidade Estadual de Campinas. De autoria de Patricia
Regina Infanger Campos, e orientada pela professora doutora
Ana Maria Falcao de Aragao, tem como titulo “Coordenagao
pedagdgica e reunides de conselho de classe: notas para
(en)cantar a formacédo docente”.

Trata-se de uma pesquisa realizada numa escola da Rede
Municipal de ensino de Campinas/SP, no ano de 2015, nas
reunides do conselho de classe de 1° e 5° anos, que contou com a
participagdo de professores polivalentes e especialistas. A
pesquisa destaca “a importancia da centralidade das reuniGes de
Conselho de Classe na organizagio escolar e a necessidade da
clareza de principios que embasam a atuacdo formativa da
coordenadora pedagdgica” (Campos, 2018, p. 6).

Os principais resultados da pesquisa de Campos (2018)
apontam para indicios de formagdo continuada oriundos das

proprias necessidades que os professores sentem por
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compartilhar conhecimento e formagao continua a partir das
reunioes dos conselhos de classe, conforme descrito no Quadro

10:

Quadro 10 - Indicios de formacao continuada nos conselhos de
classe, segundo Campos (2018)

Indicio Como se apresentam
Incémodo Se apresenta mediante o incoémodo
percebido no formato de realizacao
dos conselhos de classe, onde as
professoras apenas falavam dos
alunos sem  se sentirem
responsaveis pelos resultados das
aprendizagens. Nesse sentido, “O
incomodo gera movimento da agao
e todo processo formativo precisa
de movimento para ser iniciado e se
manter constante. Se nao houver a
necessidade de ir a busca de algo
diferente, ndo hd razao para
mudanc¢a” (Campos, 2018, p. 152).

Encontros, Se apresenta mediante a
disponibilidade de | necessidade de ampliagdio dos
tempo e continuidade | tempos de troca de conhecimentos
das agoes sobre o trabalho pedagdgico.

Também a partir dos encontros,
apo6s o término das aulas e o tempo
disponivel para os professores
conversarem entre si, ja4 que “nos
formamos sempre com e pelo
encontro com o outro, por meio das
relagdes que estabelecemos com o
que sabemos e o que ainda tempos
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por aprender, nas relacdes que ja
fazemos e o que ainda temos por
fazer” (Campos, 2018, p. 153).

Pesquisa e
aprendizagem com o
préprio trabalho

Se  apresenta  mediante a
compreensao da “importancia de
utilizar os resultados das avaliacées
dos alunos como fonte de dados
para replanejar o  trabalho
pedagdgico” (Campos, 2018, p. 157).

Trabalho coletivo e

parceria

Nas palavras de Campos (2018, p.
159):  “embora  houvesse o
preenchimento dos dados sobre os
alunos previamente, era somente
ap6s as discussdes, durante a
reunido de CC e da andlise de todas
as profissionais presentes que noés
definiamos a redaciao final dos
dados da planilha. Somente apds
verificarmos os saberes dos alunos
apresentados mnas avaliagdes e
compararmos com as descrigoes
feitas pelas professoras”.

Corresponsabilizagao
pelas acdes e autoria do
trabalho

Conforme a autora: “O mais
interessante desse trabalho nao era
a mera separagao dos alunos nos
grupos, mas o que propor como
alternativa pedagdgica para que
todos os alunos de todos os grupos
avancassem em suas aprendizagens
na continuidade do ano letivo”
(Campos, 2018, p. 161).

Intencionalidade e
clareza das  agoes,
indissociabilidade entre
teoria e pratica e

Para Campos (2018, p. 164), os
indicios de formacgdo aprecem a
partir das seguintes situacoes:
“Muitas reunides de Trabalho
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reflexdo sobre o | Docente Coletivo foram reservadas
trabalho para discutir o tema da avaliacao
realizada na escola, estudamos e
debatemos diferentes textos e até
convidamos o professor Luiz Carlos
de Freitas para ampliar o didlogo”.
[.] “é fundamental que existam
momentos da organizacdo escolar
destinados ao planejamento, a
execucao, a analise e nova avaliacao
do trabalho pedagégico que ¢é
desenvolvido; poder redefinir a
continuidade da agdo pedagoégica,
de forma coletiva e continua”.

Fonte: Elaboragao do pesquisador, (2021).

Considerando os achados da pesquisa apresentada, as
necessidades formativas sdao percebidas na inquietude dos
professores pelo formato das reunides, que sdo caraterizadas pela
unilateralidade das opinides no sentido da fala do professor
contra os resultados dos alunos, eximindo-se dessa parcela de
culpa quanto aos processos de formagao daqueles, como também
pela necessidade de maior tempo para os didlogos formais e
informais na escola entre os préprios profissionais da educacao
que compdem o quadro funcional da institui¢do de ensino.

Também sao percebidas quando da necessidade sentida
pelos professores de se autoavaliarem mediante os resultados

obtidos nos conselhos de classe, a partir da participacdo e das
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criticas dos alunos, dando base para o replanejamento do
trabalho pedagégico, além das parcerias para um efetivo trabalho
avaliativo dos conselhos de classe, com corresponsabilizagao
pelas agdes desenvolvidas na perspectiva do trabalho didatico-
pedagdgico, onde a teoria e a pratica possam proporcionar uma
reflexdo sobre o trabalho desenvolvido.

De acordo com a sinopse apresentada, a centralidade do
conselho de classe para aspectos formativos emerge rompendo
com a tradicional caracteristica normativa e burocratica que
permeia os conselhos de classe em sua primeira esséncia e que
corriqueiramente tem se apresentado em parte das praticas
colegiadas praticadas nas reuni6es escolares no Brasil.

Embora a referida pesquisa tenha como foco o aspecto da
necessidade por formagdo continuada de professores da
educagao basica, de 1° a 5° ano, é importante ser contextualizada
neste trabalho, tendo em vista que, embora busquemos
descortinar as necessidades formativas de professores do Ensino
Médio no dmbito da Educacdo Profissional do IFRN, o cardter
dessa necessidade formativa emerge também nos conselhos de

classe, coincidindo quanto ao lécus de pesquisa.
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CAPITULO 4

OS SUJEITOS EM DESTAQUE
E A SISTEMATIZACAO DOS
NUCLEOS DE SIGNIFICACAO




OS SUJEITOS EM DESTAQUEE A
SISTEMATIZACAO DOS NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO

Este capitulo estd estruturado a partir da caracterizagao
dos sujeitos diretamente implicados na constru¢ao dos dados
obtidos por meio de entrevistas, seguido da sistematizagdo dos
nucleos de significagdo, para entdo se debrugar sobre as andlises
que resultaram nas inferéncias logo mais apresentadas nas
conclusdes.

As entrevistas semiestruturadas que possibilitaram a
constru¢ao das andlises desta obra, bem como o alcance dos
objetivos propostos, se dirigiram a 01 (um) docente bacharel, 01
(um) docente licenciado e 01 (um) membro da Equipe Técnico-
Pedagdgica, vinculados ao Instituto Federal de Educagao, Ciéncia
e Tecnologia/IFRN campus Caicé, os sujeitos da pesquisa.

O periodo escolhido para a realizagdo das entrevistas

ocorreu de comum acordo entre o pesquisador e os entrevistados,
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e coincidiu com o retorno gradual dos professores e funcionarios
para o IFRN mediante o desacelero da pandemia da Covid-19 e o
relaxamento dos decretos que sustentavam o trabalho remoto.
Tal prerrogativa foi importante, uma vez que foi também
considerado o esgotamento do trabalhador em relacdao as
demandas remotas, que, como experienciamos na condi¢ao de
trabalhadores da educacdo, sentimos que foi um fator
mobilizador de sobrecarga de esforcos. Assim, as entrevistas
ocorreram presencialmente, no més de novembro de 2021.

Cabe ainda ressaltar que cada entrevista foi feita em uma
sala onde estavam presentes somente o pesquisador e o/a
entrevistado/a, que foi bem recebido e pdde conduzir as
entrevistas com bastante tranquilidade. Esse episddio se assenta
ainda no fato de que esta pesquisa de doutorado, de certa forma,
é uma continuacao da pesquisa do mestrado, realizada no mesmo
campus e com a participagdo, ainda que indireta, dos mesmos
sujeitos, uma vez que sdo também membros dos conselhos de
classe da instituigao.

Para o inicio das entrevistas, efetivamente, foi feita uma
contextualizagao do instrumento de coleta de dados em questao,
para que os sujeitos pudessem ter total ciéncia sobre o método de
obtencdo de respostas utilizado. Para fins de demonstracao de
como ele foi introduzido, descreveremos o introdutério que

antecedeu os blocos tematicos do roteiro.
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O dialogo teve inicio situando o entrevistado quanto aos
temas da pesquisa: necessidades formativas, formacao
continuada e conselhos de classe no ambito da Educacio
Profissional; e ao objetivo geral: interpretar os sentidos que
trabalhadores do campo da Educacao Profissional atribuem as
dimensoes “necessidades formativas” e “formacao continuada de
professores” a partir da dindmica dos conselhos de classe do IFRN
campus Caico.

Em seguida, realizamos o enquadramento da pesquisa,
informando que a entrevista semiestruturada é parte integrante
de um trabalho de investigacao, intitulado “Conselho de classe
para a formagdo continuada de professores a partir de
necessidades formativas”, e que por meio das entrevistas
procurava-se perceber os sentidos e os significados que
implicitamente apareciam nas falas dos entrevistados, a fim de
apoiar a proposicdo indagada na construcdao da problematica
desta pesquisa.

Reiteramos que os temas abordados nas questes da
entrevista foram constituidos por 08 (oito) blocos tematicos,
cujas respostas buscavam identificar as principais significagdes
que fazem do conselho de classe lugar assertivo para as
possibilidades de formacdo continuada, tendo as necessidades

formativas como elemento impulsionador dessa pratica.
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Foi importante destacar que a participacdo das/os
entrevistas/os ocorreria de forma voluntaria e todas as
informacoes obtidas seriam sigilosamente guardadas para uso
exclusivo do pesquisador quando do acesso, tratamento e
conservagado do conjunto dos dados obtidos, mantendo o
anonimato das fontes e destinando os resultados apenas para
fins académicos. Desse modo, os participantes foram informados
que os resultados do estudo seriam divulgados apenas em
contexto cientifico (em apresentagdes ou publicag¢des), sem
nunca revelar/divulgar a identidade das/os entrevistadas/os.

Feito isso, foram apresentados os 8 (oito) blocos tematicos
que seriam discutidos na entrevista, sendo eles: A — Apresentacao
e legitimacdo da entrevista, B - Caracterizacdo dos/as
entrevistados/as; C - Ambientacdo objeto de estudo; D -
Concepgao pessoal de conselho de classe na Educagao
Profissional; E — Dispositivos legais institucionais; F — Sentido
sobre formacgdo continuada; G - Sentido pedagdgico sobre
necessidade formativa e H — Verificacdo de indicios de formagao
continuada e das necessidades formativas a partir dos conselhos
de classe.

Ap6s as entrevistas, e tendo sido feitas as transcrigoes, as
andlises foram direcionadas pelos passos indicados no conjunto
procedimental dos nucleos de significa¢ao, para entdo discutidos

os dados e inferidos os resultados da pesquisa.
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Para a andlise das falas dos entrevistados, estes foram
identificados inicialmente com numeracdo simples -
entrevistado 1, entrevistado 2, entrevistado 3 — mantendo, assim,
a confidencialidade deles, conforme preconiza o TCLE. Num
segundo momento identificados por codinomes, conforme
descrito no quadro 11.

Assim, considerando a organizacao inicial do
instrumento de coleta de dados em blocos tematicos: bloco A -
Apresentagao e legitimagao da entrevista com a contextualizagao
dos objetivos da pesquisa, e bloco B - Caracterizacdo dos/as
entrevistados/as, foi construido um quadro ilustrativo, conforme

contextualizado a seguir:
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Quadro 11 - Identificacdo da pessoa entrevista por idade, nivel académico, formacao e tempo de atuacao
nos conselhos de classe

ENTREVISTADO | CODINOME | IDADE NIVEL FORMA(;AO TEMPO DE
ACADEMICO ATUACAO
NOS
CONSELHOS
DE CLASSE
Entrevistado 1 Rubem 44 mestre Licenciatura em Fisica | 11 anos
Fonseca
Entrevistada 2 Nisia 41 mestra Bacharelado em | 10 anos
Floresta Engenharia téxtil e
Bacharelado em
Gestdo Publica
Entrevistada 3 Lygia 51 mestra Licenciatura em | 10 anos
Fagundes Pedagogia
Telles

Fonte: Elaboracao do pesquisador (2022).
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Os codinomes foram escolhidos como tom de
homenagear figuras da literatura brasileira, considerando
algumas caracteristicas, a saber: Rubem Fonseca foi um escritor
conhecido pelo seu estilo direto e dinamico; Nisia Floresta pela
percepcao das mulheres enquanto figuras sociais com
fundamental importdncia para o desenvolvimento das
sociedades; e Lygia Fagundes Telles em alusdo a personalidade
premiada da escritora, além de homenagea-la pelo ano do seu
falecimento, datado de 2022. Essa associacdo foi feita pela
vivéncia do pesquisador no campus Caicé e por alguma
semelhanca estabelecida entre o entrevistado e a figura literaria
associada.

Para os fragmentos de falas que foram utilizados na
andlise de dados presentes neste e no capitulo cinco deste livro,
utilizamos como referéncia, respectivamente, Fonseca (2021),
Floresta (2021) e Telles (2021), sempre que citados.

A partir dos dados coletados no aspecto caraterizagao dos
entrevistados, tem-se que a idade dos entrevistados esta entre 41
e 51 anos, todos com formacgao em nivel stricto sensu de mestrado,
com formacdo inicial em &areas distintas: uma formagao de
licenciatura em fisica; uma formacdo de bacharelado em
Engenharia Téxtil e em Gestdo Publica, e uma formacado de

licenciatura em Pedagogia. Quanto ao tempo de experiéncia nos
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conselhos de classe, ambos sinalizaram para um tempo
semelhante referente a uma década de acdo colegiada, ou seja,
desde que ingressaram na instituicdo enquanto servidores
efetivos.

A importdncia dessa caraterizacdo no contexto
metodoldgico utilizado nos ntcleos de significacdo consiste em
considerar que o sujeito histérico traz a luz a possibilidade de
compreensao, por meio das suas vivéncias que sdo
particularizadas mediante interesses subjetivos. Os dados de
nivel e de formagdo académica relevam aspectos importantes
desses sujeitos para a analise de suas falas.

Feita essa contextualizagdo sobre a aproximacdo com os
entrevistados e sua relacao com o conselho de classe, chegamos a
sistematizagdo pratica dos nucleos de significagdo enquanto
caminho metodoldgico utilizado nesta pesquisa. Cabe lembrar
que tal caminho se organiza em 4 etapas: leitura flutuante das
falas dos sujeitos participantes da pesquisa; levantamento dos
pré-indicadores; sistematizacdo dos indicadores; sistematizagao

dos nucleos de significacao.
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1° etapa: Leitura flutuante das falas dos sujeitos

A etapa da leitura flutuante tem por finalidade identificar
e apontar os pré-indicadores que tém forte relagdo com todo o
fazer do pesquisador, inclusive, se inicia antes da realizagao da
entrevista. Dito de outra forma, faz parte de um conjunto de
estratégias e agdes que envolvem a criagdo e a organizacao do
instrumento de coleta de dados, aqui representado pelo roteiro de
entrevista; a decupagao cuidadosa dos dudios; a transcrigao das
falas; a identificagdo das falas mais expressivas que denotam
expressoes de afirmacdo, de negacgdo, de contradicdo e de
mediagao, que envolvem os sujeitos do ponto de vista histérico e
dialético, conforme preconiza o referencial teérico da psicologia
sécio-histdrica, fundamentada nos estudos de Vygotsky (1999).

Todos esses elementos fazem parte da referida etapa, uma
vez que, desde a construcdo do instrumento de pesquisa,
explicitamente, existe uma hipdtese levantada pelo pesquisador
a ser verificada, existe uma intencionalidade, o que caracteriza
todas as agoes antes e durante a realizagdo da entrevistacomo um
elemento de leitura flutuante, ja que ao pesquisador é possivel
registrar falas mais substanciais em tempo real - considerando

que cada entrevista durou em média 60 minutos - que darao
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margem interpretativa a ele quando na andlise do material

coletado.

2? etapa: Levantamento dos pré-indicadores

Os pré-indicadores, como segundo passo na construgao
dos nucleos de significagao, se originaram na leitura flutuante
dos dados coletados nas entrevistas, especificamente das
questdes elencadas nos blocos tematicos C — com 02 (duas)
perguntas; D — com 02 (duas) perguntas; E — com 05 (cinco)
perguntas; F — com 05 (cinco) perguntas; G — com 05 (cinco)
perguntas e H — com 05 (cinco) perguntas.

Conforme aponta Soares (2011),

Os pré-indicadores sdo temas que emergem
da fala do sujeito, e, como tais, revelam
aspectos peculiares do movimento do modo
de pensar, sentir e agir desse sujeito na
relagdo com a realidade. Trata-se, portanto,
nio de qualquer fala, mas de uma fala
temadtica, uma fala carregada de significado,
que é externa (comunicagio) e internamente
(pensamento) dirigida, e que, por isso, deve
ser analisada (Soares, 2011, p. 140).

Nesse sentido, constituem-se como movimento em busca

dos aspectos principais da fala dos sujeitos para deles mapear os
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indicadores que dardo corpo aos nucleos de significacdo. Para
organizar didaticamente as falas que ja revelavam indicios da
forma de pensar, agir e sentir de cada sujeito, a sele¢ao dos pré-
indicadores foi organizada conforme o esfor¢o metodolégico
apresentado nos estudos de Aguiar e Ozella (2006), Soares (2001)
e Tavares (2022).

Nessa perspectiva, foi feito um quadro subdividido por
respostas de cada entrevistado, a fim de apontar as falas mais
expressivas de cada sujeito em cada bloco de questdo. Dentro do
quadro, também foi importante destacar em negrito as falas e
frases que mais denotavam impressoes explicitas sobre os modos
de compreensao dos sujeitos sobre os temas em estudo.

O referido quadro de pré-indicadores serviu ainda de base
para a construcao de uma nuvem de palavras “em que constam as
evocagbes mais presentes das entrevistas” (Tavares, 2022, p. 21),

conforme ilustragao da Figura 2:
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Figura 2 - Nuvem de palavras com evocacdes centrais dos
entrevistados
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Fonte: Elaboracao do pesquisador (2022).

A nuvem de palavras foi produzida por meio de recurso
especifico de uso on-line, disponivel no endereco eletrdnico:

https://www.wordclouds.com/. O site Wordcloud (Nuvem de

palavras) é um grafico digital que mostra o grau de frequéncia de
palavras em um texto (Tavares, 2022, p. 23). Nesse sentido, quanto
mais a palavra é mencionada no texto, maior é a representacao
dela no grafico.

O recurso contribuiu para a visualiza¢do inicial e, de

forma ampliada, das significacdes apresentadas pelos
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entrevistados, pela representacdo de alguns sentidos atribuidos
por eles para os temas em destaque na nuvem. Desse modo, a
nuvem nos apresenta algumas palavras em destaque que
representam a nosso ver as ideias com sentido mais evocado, ou
seja, os nucleos centrais das representagdes expressas pelos
sujeitos da pesquisa.

Dessas palavras, podemos elencar, por ordem de maior
incidéncia no texto e, consequentemente, na nuvem, as palavras
“conselho” e “classe”, com 61 (sessenta e uma) mengdes cada uma,
seguidas das palavras “professores”, com 50 (cinquenta)
repeticdes, “formagdo”, com 49 (quarenta e nove), e
“necessidades”, com 38 (trinta e oito) representagdes. Essa
informacao foi possivel pelo fato de o aplicativo utilizado gerar
automaticamente uma tabela em Excel com a incidéncia das
palavras no texto. Além das palavras-chave, a nuvem ilustra
outras muitas palavras com importantes significagdes para esta
pesquisa, aqui chamadas de nucleos periféricos, as quais serao
analisadas na terceira etapa da metodologia, na construcdo dos
indicadores.

Para Tavares (2022, p. 23),

A nuvem de palavras funciona como um
procedimento facilitador da identificagio das
principais evocagdes proferidas pelos
entrevistados. A visdo destacada dos
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principais substantivos, adjetivos e verbos
evocados, colabora para a interpretagdo das
falas ao reproduzir o contetido psiquico dos
sujeitos e, consequentemente, para o
desenvolvimento da investigacao.

Importa ainda considerar que a constatagdo da maior
incidéncia das palavras “professores”, “formagao” e
“necessidades”, enquanto parte dos nucleos centrais emergentes
das entrevistas, aponta para as discussoes travadas pelos tedricos
do campo da educagdo e do trabalho, quando discutem, por
exemplo: o negligenciamento quanto a formacao de professores,
em especial para a Educagdo Profissional, conforme Moura
(2013); as necessidade sentidas pelos professores de melhorar sua
pratica profissional consoante as novas e constantes exigéncias e
das reformas curriculares, conforme Ramalho e Nunez (2011); e a
énfase na formacao inicial para as areas especificas, alijando o
acesso as questdes curriculares da escola e as praticas
profissionais docentes, o que gera uma necessidade de formagao
continuada, conforme afirma Gatti (2014).

Ja para as palavras “conselho” e “classe”, que aqui podem
ser entendidas como a significacdo tinica de “conselho de classe”,
remete ao que Campos (2018) atribui, por meio de pesquisa de
doutorado, a formacéo continuada compartilhada nas reuniées

dos conselhos de classe.
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Tais evocagdes dao a diregdo do que se espera encontrar
no refinamento e na andlise dos demais dados, conforme
analisados nos tépicos a seguir. Ou seja, na construgdo dos

indicadores e dos nucleos de significacao.

3* etapa: Da aglutinacao dos pré-indicadores a construcao dos

indicadores

Como meio de expandir a metodologia de identificagao
das palavras que apresentaram maior incidéncia nos discursos
dos entrevistados, mediante o uso do recurso nuvem de palavras,
explorado no item anterior, representamos a seguir o
alargamento dessa ideia com a apresentagdo de um rol de
palavras com a representacao das evocagoes secunddrias na lista
gerada pela tabela de Excel. Esse aspecto metodolégico apoiou-se

no construto de Tavares (2022). Nesse sentido,

[.] as evocagbes foram novamente
organizadas de modo a revelarem de forma
mais alongada as ideias for¢ca dos
entrevistados. Esse movimento teve por
objetivo articular as evocac¢des secundarias
para a posterior formulacdo dos indicadores
ou categorias de andlises que orientardo a
sistematiza¢do da etapa 4, e ultima, nomeada
‘sistematizagdo dos nucleos de significagao’
(Tavares, 2022, p. 24).
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Dessa forma, além de mapear as cinco palavras mais
fortes presentes nos discursos, chamados aqui de palavras-
chaves ou ntcleos centrais, o recurso possibilitou a identificacdo
de outras palavras de importancia secundaria, chamadas de
nucleos periféricos.

Para expressar o grupo total das palavras mais evocadas,
e o interesse da pesquisa, elencamos as 20 (vinte) principais
palavras mencionadas pelos entrevistados, conforme descritas

na Tabela a seguir:

Tabela 1 - Incidéncias mais evocadas pelos entrevistados

Palavra evocada Incidéncia/quantidade(s)
1. conselho 61 (sessenta e uma vezes)
2. classe 61 (sessenta e uma vezes)
3. professores 50 (cinquenta vezes)
4. formacao 49 (quarenta e nove vezes)
5. necessidades 38 (trinta e oito vezes)
6. aluno 37 (trinta e sete vezes)
7. continuada 28 (vinte e oito vezes)
8. espago 19 (dezenove vezes)
9. participacao 18 (dezoito vezes)
10. ensino 16 (dezesseis vezes)

11. educacao

15 (quinze vezes)

12. experiéncias

14 (quatorze vezes)

13. dificuldades

13 (treze vezes)

14. pedagdgica

12 (doze vezes)

15. remoto 12 (doze vezes)
16. reuniao 12 (doze vezes)
17. sentido 12 (doze vezes)
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18. aprendizagem 11 (onze vezes)

19. avaliagao 11 (onze vezes)

20. desafio 10 (dez vezes)
Fonte: Elaboragao do pesquisador (2022).

De acordo com o item anterior (432 - 2* etapa:
Levantamento dos pré-indicadores), as 05 (cinco) primeiras
palavras da Tabela acima representam as palavras-chave - ideias
centrais — enquanto as 15 (quinze) demais palavras representam
os nucleos periféricos.

Ainda no caminhar rumo a construcido dos nucleos de
significacdo, nesta terceira etapa, foi necessario buscar nas falas
e nos discursos dos sujeitos elementos que apontavam para a
similaridade, a complementaridade ou ainda a contraposigao. O
suporte metodoldégico para esta etapa se apoiou nos construtos de
Aguiar e Ozella (2006) e Soares (2011), pela aglutinagao das falas,
aquelas que representaram os pré-indicadores, presentes no
Apéndice 1, formando novos blocos tematicos.

Essa aproximacao de falas, inspirada nos trabalhos de
Aguiar e Ozella (2006) e Soares (2011), foi feita mediante os
aspectos de similaridade, ou mesmo de contraposicao, presentes
nos discursos dos sujeitos entrevistados. Nesse sentido, os novos
blocos tematicos, aqui chamados de indicadores, foram criados,

conforme disposto por completo no Apéndice 2 deste trabalho.
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Cada indicador foi construido apds a leitura atenta dos
pré-indicadores (APENDICE 1) e a organizac¢do destes por tema
mencionados nas falas dos sujeitos, a saber: para as falas
expressoes, mengdes e colocacdes expressivas sobre o conselho
de classe, em seus aspectos legais, conceituas e praticos, criamos
o indicador 1 intitulado: Vivéncia pratica do conselho de classe;
o indicador 2: Condi¢des de participacao dos membros do
conselho de classe; e o indicador 3: Possibilidades para motivar
a participagao dos pais.

Para os indicios que apontavam para os saberes e
experiéncias compartilhadas coletivamente nas reunides,
formais e informais dentro da escola, criamos o indicador 4,
intitulado Partilha de saberes relacionadas com experiéncias
nas instituicoes de Educacdao Profissional; e o indicador 5:
Possibilidades coletivas para a resolu¢ao de problemas no
conselho. Para as mensagens que atribuiram indicios de
formacao continuada mediada pela reflexdao dos proprios
sujeitos, criamos o indicador 6, intitulado Espago de reflexao e de
formacao continuada; e o indicio 7: Participagdo, interagao e
didlogo no conselho.

Por fim, para as falas relacionadas a necessidade que os
profissionais entrevistados sentiam no seu fazer laboral dentro

da escola, criamos o indicador 8, intitulado Educacdo
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Profissional como necessidade formativa; o indicador 9:
Interesse na formacao continuada; o indicador 10: A formacao
guiada/motivada pela pratica profissional; o indicador 1I:
Conselho de classe como indicador de necessidade formativa; e
o indicador 12: Desafios a formacio continuada.

E importante frisar que os 12 (doze) indicadores,
construidos mediante o aspecto ja mencionado, alinhavam-se
diretamente as palavras encontradas com maior frequéncia e
descritas na Tabela 1, chamadas aqui de palavras-chave ou ideia
forca, o que demonstra simetria entre os construtos
metodoldgicos desenvolvidos por Aguiar e Ozella (2006), Soares
(2011) e Tavares (2022), em relacdes aos nicleos de significagao.
De acordo com o Apéndice 2 deste trabalho, ilustramos a seguir a

sintese dos indicadores da pesquisa:

Quadro 12 - Selec¢do dos indicadores

Indicadores
Indicador 1: Vivéncia pratica do conselho de classe
Indicador 2: Condi¢des de participacdo dos membros do
conselho de classe
Indicador 3: Possibilidades para motivar a participagdao dos
pais
Indicador 4: Partilha de saberes relacionadas com experiéncias
nas institui¢des de Educacao Profissional
Indicador 5: Possibilidades coletivas para a resolugao de
problemas no conselho
Indicador 6: Espago de reflexdo e de formagao continuada
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Indicador 7: Participagdo, interacdo e didlogo no conselho
Indicador 8: Educagdo Profissional como necessidade
formativa

Indicador 9: Interesse na formagao continuada

Indicador 10: A formacdo guiada/motivada pela pratica
profissional

Indicador 11: Conselho de classe como indicador de
necessidade formativa

Indicador 12: Desafios a formacao continuada

Fonte: Elaboragao do pesquisador (2022).

A sistematizacdo dos indicadores das significacées dos
entrevistados foi importante para dar o devido direcionamento
para a identificagdo e a formulagao dos sentidos atribuidos pelos
entrevistados, ou seja, os nucleos de significacdes, objeto de

andlise no item a seguir.

4* etapa: Da Articulagao dos Indicadores e Constitui¢ao dos

Nucleos de Significacdo

A etapa final do procedimento analitico dos ntcleos de
significacdo é o momento em que os achados da pesquisa passam
a ser expostos mediante profunda discussdo e analise. Para isso,
sdo organizados em temas que expdem um arcabouco histdrico,
dialético e subjetivo expresso na fala dos sujeitos. E preciso ndo

perder de vista que essas falas sdao carregadas de significados
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construidos ao longo da vida desses sujeitos e que perpassam
todo o contexto histérico, social, econémico e cultural daqueles,
sendo tais significados frutos das frequentes e varidveis
mediagoes ocorridas nas vivéncias cotidianas

Nesse sentido, é preciso que o pesquisador tenha
consciéncia critica e reflexiva para abstrair os sentidos atribuidos
aos objetos de estudo, que nem sempre estarao explicitos na fala
dos entrevistados, mas ocultos nas significagdes construidas
socialmente.

Sendo assim, conforme aponta Aguiar (2021), é um
momento em que o pesquisador precisa desvelar a abstracao
contida nos discursos e subordind-la a teoria para, assim,

descortinar o pensamento concreto do sujeito.

Essa etapa se organiza em duas fases: ‘Uma
voltada para a inferéncia e organizacdo dos
nucleos de significacdo a partir da articulagao
de indicadores e outra que se ocupa da
discussao tedrica dos contetidos
propriamente ditos que constituem tais
niicleos, isto é, a interpretagdo dos sentidos,
que, produzidos na atividade social e
histérica, configuram o modo de pensar,
sentir e agir dos sujeitos participantes da
pesquisa’ (Aguiar; Soares; Machado, 2015, p.
7).
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Desse modo, com a inferéncia dos nucleos, resultado da
articulacdo dos indicadores, chegamos ao Quadro 13, que ilustra
as aproximagdes feitas entre os quatro indicadores, que atrelados
aos objetivos desta pesquisa deram base para a construcdo dos
nucleos de significagdo ou sentidos que serdo discutidos no
proximo capitulo. Assim, o indicador 1 deu base para o nucleo 1;
os indicadores 2 e 3 foram agrupados por similaridade e gerou o
nucleo 2; e, por fim, o indicador 4 deu vida ao nucleo 3, conforme

demonstrado no Quadro a seguir.

Quadro 13 - Articulacdo dos Indicadores e sistematizacdo dos
Nucleos de Significagao

Indicadores

Nucleos de Significacao

Indicador 1: Vivéncia pratica
do conselho de classe

Indicador 2: Condicées de
participacdao dos membros do
conselho de classe

Indicador 3: Possibilidades
para motivar a participagao

Nucleo de significacdo 1: O
conselho de classe do
IFRN/Caicé como [dcus de
possibilidade para a formacao
continuada de professores na
Educacao Profissional.

experiéncias nas institui¢oes
de Educacio Profissional

Indicador 5: Possibilidades
coletivas para a resolugao de
problemas no conselho

dos pais
Indicador 4: Partilha de | Nuicleo de significagao 2: A
saberes relacionadas com | formacdo continuada como

um aspecto diario,
compartilhado e necessario
para o professor em atividade
no IFRN.
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Indicador 6: Espago de

reflexdio e de formacao

continuada

Indicador 7: Participacao,

interagdo e didlogo no

conselho

Indicador 8: Educagao | Nticleo de significacdao 3: A
Profissional como | Educagdo Profissional como

necessidade formativa

Indicador 9: Interesse na
formacao continuada

Indicador 10: A formacao
guiada/motivada pela pratica
profissional

Indicador 11: Conselho de
classe como indicador de
necessidade formativa

Indicador 12: Desafios a
formacao continuada

fio indutor na identificacio de
necessidades e motivos de
formacao dos professores em
atividade no IFRN.

Fonte: Elaboracao do pesquisador (2022).

Por meio da articulagao final entre os indicadores que

deram vida aos nucleos de significagdo e que serdo palco das

analises no capitulo seguinte, é importante ressaltar que as falas

dos entrevistados foram postas em tom de narrativa, para, assim,

discutir cada nicleo na perspectiva dos dados coletados durante

as entrevistas.

Em contraponto a tais narrativas, o legado tedrico que

embasou as discussdes durante toda a construcdo da obra foi

retomado, a fim de dar substrato conceitual e tedrico-cientifico
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que culminaram com inferéncias, apds exaustiva tentativa de
superacao do discurso aparente rumo ao sentido propriamente

dito das consciéncias dos entrevistados.

OS SENTIDOS ATRIBUIDOS POR INTEGRANTES DO CONSELHO
DE CLASSE DO IFRN CAMPUS CAICO: INTERSECAO ENTRE
NECESSIDADES FORMATIVAS DE PROFESSORES E EDUCACAO
PROFISSIONAL

[...] Ai eu fago uma pardfrase com conselhos de classe.

“Conselho classe melhor ndo té-los!

Mas se nao os temos

Como sabemos...”

“Entdo realmente hd uma necessidade de continuar essa formagao também
em conselho de classe” (Telles, 2021).

Esta sessao tem como objetivo descortinar os sentidos
atribuidos por integrantes do conselho de classe quanto aos
aspectos da formagao continuada de professores, tendo como
ponto de partida as necessidades por formagao complementar
sentidas por aqueles sujeitos quando de suas praticas
pedagdgicas em sala de aula. Para esta andlise, o lugar de didlogo
que confirma a existéncia de tais necessidades sao os conselhos
de classe em suas dinamicas dialégicas e contraditdrias.

Nesse sentido, a busca pela superacdo do discurso

aparente rumo ao entendimento dos sentidos conscientes,
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apontados para cada questdo que serviu como objeto de didlogo
entre pesquisador e entrevistados, sendo a entrevista, constituida
na atividade mais instigante desta pesquisa. Para a compreensao
dos sentidos das falas, o pesquisador precisou interpretar
discursos explicitos e implicitos da fala de cada entrevistado. E
por meio delas, construir uma narrativa, dialogando com o marco
tedrico (representado pelos autores que discutem a base
conceitual da obra) e legal (representado pelos dispositivos
constitucionais, leis, os decretos e as normativas).

As narrativas presentes neste capitulo demonstram o
pensamento reflexivo do pesquisador, a partir dos achados das
entrevistas, considerando também, em certo grau, o lastro teérico
e o estudo documental desenvolvidos nas se¢Ges iniciais da
pesquisa (Tavares, 2022, p. 27).

Intencionando apreender as particularidades que
constituem os sujeitos e que determinam o seu modo de pensar,
sentir e agir, as se¢oes a seguir foram expostas em tom de
narrativa, construida por meio dos achados da pesquisa, em que
as falas dos sujeitos foram transcritas integralmente, sendo
destacadas em itdlico ou parafraseadas e dialogadas,
principalmente, com as categorias de analise da teoria dos
nucleos de significacdo apontadas por Aguiar e Ozella (2013);

Aguiar; Soares e Machado, (2015) e Aguiar (2021), quais sejam:
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historicidade, mediagdo, contradi¢do, pensamento-palavra,

Sentido-significado e Subjetividade-objetividade.

NUCLEO DE SIGNIFICAGAO 1: O CONSELHO DE CLASSE DO
IFRN/CAICO COMO LOCUS DE POSSIBILIDADE PARA A
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Ao considerarmos que o objeto de investigagdo desta
pesquisa, desde a sua génese, apoiou-se na identificagdo das
relacoes entre conselho de classe, formacdo continuada e
necessidades formativas de professores, esse primeiro nicleo de
significacdes foi inferido e sistematizado por meio da presenga
de indicios que apontaram para a constru¢ao do conselho de
classe no campus Caic6. Em seus aspectos institucionais e
praticos, refere-se a um Idcus de possibilidade dialégica que, ao se
propor discutir os temas emergentes da escola como processo
ensino-aprendizagem, avaliagao.

Se consubstancia também em lugar de forte influéncia
formativa, ja que considerava a confluéncia de saberes que se
faziam ali presentes por meio da dialogicidade das dreas de
conhecimento, das multiplas formacdes académicas dos

professores, tanto licenciados como bacharéis.
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Nessa perspectiva, foi possivel identificar que havia uma
proposta de conselho de classe que se diferenciava de outras
realidades. A exemplo de conselhos em institui¢des de ensino
privadas e até de outras institui¢des da rede publica, conforme
discurso apresentado Telles (2021): “foi a primeira vez que vi o
conselho de classe de forma requlamentar, e tendo essa perspectiva
[...] da continuagdo do processo de ensino aprendizado, da avaliagdo
do processo de ensino aprendizagem”.

De acordo com a fala em destaque, o conselho pensado de
outra forma, na ideia de reunido ao final do ano, com a finalidade
unicamente de discutir sobre a classificacao do aluno para a série
seguinte ou ndo, ndo tinha o significado que se apresenta no
contexto dos conselhos de classe do IFRN, campus Caicé, e que se
sustenta nos postulados legais, a exemplo do Regimento Geral do
proprio IFRN, que traz no Art. 15 que “O Conselho de Classe tem
por finalidade colaborar para a melhoria do processo ensino-
aprendizagem através do diagndstico e da busca de alternativas
de acdo, de acordo com a proposta defendida no Projeto Politico-
Pedagdgico da Instituicao” (Instituto Federal do Rio Grande do
Norte, 2010), como também nos tedricos que discutem conselho
de classe, a exemplo do que diz Liick (2013), quando enfatiza as
formas de participagdao nos conselhos quanto ao engajamento,

um dos aspectos percebidos nos conselhos de classe do campus
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Caic6. Paro (2016) atribui ao conselho de classe o poder de
construir a autonomia escolar.

Quanto a organizagao dos conselhos de classe, um aspecto
que chamou a atengao foi o fato de os conselhos terem espago
institucionalizado na cultura do campus Caic6 desde 2010, ano de
implantagdo do campus na cidade, conforme apontou nossa
pesquisa de mestrado' ja citada, com sala de reuni6es adequada e
que acomoda todos os membros “composto pelo representante de
turmas, por todos os professores, representante de pais [..]
coordenagdo de curso, [...] representante da [...] equipe pedagdgica,
diretoria académica como mediador” (Fonseca, 2021). Na pandemia
adindmica do funcionamento do conselho foi positiva, por ser no
modo de trabalho remoto, favoreceu maior participagdo de
alguns segmentos, como o de pais, que poderiam participar dos
seus lugares de trabalho, por exemplo.

Chama atengao ainda a narrativa de Floresta (2021),
quando afirmou que, embora no tocante aos horarios tenha
havido uma significativa melhora, pois além de favorecer a
participacao de pais, que por questao de trabalho, muitas vezes,
ndo podiam comparecer ao campus, como também pelo fato de

que, no modelo presencial, os conselhos se tornam cansativos,

1 Educagiao Profissional e conselho de classe: a experiéncia no curso de
informdtica do IFRN/Caicé. (Dissertagio de Mestrado). Disponivel em:
https://memoria.ifrn.edu.br/handle/1044/1527.
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por serem realizados um seguido do outro, ou todos num djia s6,
na pandemia houve uma maior flexibilizacdo quanto a
distribuicao deles.

Porém, a mesma entrevistada afirma que na pandemia
sentiu os conselhos funcionando de forma “meio capenga”
(Floresta, 2021), e isso se relacionava com a correria e espago de
tempo curto entre os periodos que ocorriam os conselhos, que
acontecem bimestralmente. Ainda de acordo com esta narrativa,
considerando a oportunidade de propiciar a maior participagao
dos pais por meio de links virtuais, “eu acho que poderia manter
essa possibilidade dos pais continuarem participando remotamente”
(Floresta, 2021).

Tais narrativas apontam para informacgdes importantes e
contraditérias no tocante a opiniao sobre bom/mau
funcionamento dos conselhos de classe no campus. Se por um
lado, dialogando com a fala de Fonseca, /...] 0 que tinha de desafio e
limitagdo era a questdao do hordrio, por que era uma semana o |[...]
outra limitagdo e desafio é a participagdo dos pais, foi resolvido com
remoto (Telles, 2021). Também ha de se perceber a contradigao nas
narrativas.

Ou seja, quando essas narrativas se apresentam com um
teor que demonstra fragilidade no funcionamento do conselho

em modo remoto, “meio capenga” como afirma (Floresta, 2021),
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aponta para outras dificuldades que nao ficaram explicitas na
fala, mas subtendidas quanto ao sentido percebido para aquela
forma de fazer conselhos, que ao usar a tecnologia da informacao
e comunicagdo como um aporte da reunido, desfavorece a
participacao efetiva dos pais, ja que estes, embora consigam se
conectar virtualmente as reunides, o faz em seus ambientes de
trabalho, o que nao propicia dedicagao total para as pautas
discutidas

Neste sentido, é possivel inferir a possivel dificuldade em
contribuir ativamente e efetivamente nas discussoes daquele
colegiado, alijando seu necessario poder de fala e de decisao. Esse
aspecto contraditério emerge da categoria contradigao, discutida
por Aguiar, Soares e Machado (2015), quando enfatizam que a
contradi¢ao faz parte da natureza humana e sao oriundas do
embate dialético presente na sociedade, sendo constituida por
meio das relagdes sociais.

Um sentido importante representado na fala de Telles
(2021) foi a compreensao a respeito de como os documentos que
legalizam a existéncia e o funcionamento dos conselhos de classe
necessitam de uma atualizagdo que atenda as mudangas
impostas pelas préticas nos campi da institui¢do. De acordo com

esse entendimento,
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[...] com a experiéncia no campus Caicd, percebeu
que ndo é suficiente so apontar as dificuldades,
os alunos poderiam apontar os pontos positivos,
o que foi de positivo que levou o aluno a aprender,
esse ponto que foi acrescentado a nova dindmica
do conselho de classe, embora ndo esteja no
regimento, mas nos realizamos na prdtica,
contribui-o muito, para que os docentes
pudessem compreender o que eles estavam
fazendo e que contribuiu para que esse aluno
aprendesse” (Telles, 2021).

De acordo com essa narrativa, os documentos que
embasam legalmente os conselhos de classe ja ndo incorporam as
multiplicidades de vivéncias praticas que ocorrem nas
institui¢bes, e que sao mediadas pelas circunstancias sociais,
politicas e culturais da escola. Essa narrativa encontra assento na
categoria historicidade, discutida por Aguiar e Ozella (2013), ao
teorizarem que estando o sujeito imbricado em seu préprio
processo histérico de constituicdo mediado pelos contextos de
producdo existencial, é possivel compreender a realidade em
movimento e, nessa compreensdo do movimento, pensar

metodologicamente os processos de transformagées dos objetos.
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NUCLEO DE SIGNIFICAGAO 2: A FORMAGCAO CONTINUADA
COMO UM ASPECTO DIARIO, COMPARTILHADO E NECESSARIO
PARA O PROFESSOR EM ATIVIDADE NO IFRN

Entre significados, enquanto representagdo social
construida sobre os objetos, e os sentidos, enquanto atribuigao
particular do sujeito sobre os objetos, o nucleo de significacao 2
foi construido a partir da interligacdo entre as narrativas sobre os
conselhos de classe e a formagdo continuada percebida pelos
sujeitos entrevistados enquanto um fenémeno construido por
meio da prépria pratica diaria do ser e do fazer do professor.

A percepgao do conselho de classe como um lugar de
reflexdo, nao sé para o aluno como também para o professor, foi
destaque em todas as narrativas. Um aspecto importante na
narrativa da entrevistada foi o reconhecimento da transformagao
que aquele espaco favorece. Para ela, existe o entendimento de
que quando participa das reunides do conselho de classe melhora
enquanto profissional, pois “a cada vez que eu participo de um

conselho de classe, eu me renovo” (Floresta, 2021), e acrescenta:

[...] sempre tem a experiéncia de um colega, na
qual eu posso incorporar ao meu trabalho, as
vezes a experiéncia do meu colega como eu jd
passei por isso [...], mas as vezes a experiéncia do
meu colega, para mim ndo serve, mas muitas
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servem! Sabe? Como eu posso citar uma que eu
lembro. Professora Rosa de portugués, ela certa
vez, ela trabalhou [um meio de incentivar a
participagcdo na realizacdo de determinadas
leituras e atividades], e ela falou como [realizava
tal atividade] [...] entdo assim foi [...] uma ideia da
outra professora que eu coloquei na minha
disciplina, mas também eu, eu coloquei |[..]
digamos assim a minha personalidade ld, ndo foi
exatamente da forma dela, mas _foi uma ideia!
Entdo assim, os conselhos de classe pra mim
[representam umaj uma troca de experiéncias [...]
(Floresta, 2021).

A categoria mediacao, de fundamentacdo sécio-historica,
pode ser percebida no discurso acima, quando o sujeito histérico,
que é fruto de constantes mediagoes, consegue dialogar e trocar
experiéncias com seus pares, contribuindo por meio de suas

vivéncias na construcao dialética do fazer docente.

3

Também enfatica é a narrativa de Telles (2021), ao

compartilhar o seu pensando da seguinte maneira:

[...] Se imagine numa assembleia onde o aluno diz
que essa metodologia dificultou aprendizagem,
outro aluno diz que essa metodologia facilitou
sua aprendizagem [...] ai vocé vé que o docente se
posiciona diante disso, porque no seu
planejamento aquela determinada metodologia
ela foi efetiva, mas quando o aluno disse ela
poderia melhorar, entdo realmente vocé precisa
perceber que nessa assembleia estdo seres
humanos com pensamentos diferentes, com
formacgoes diferentes, por isso que essa troca que
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existe de experiéncias no conselho de classe ela
volta para cada pessoa, para cada componente
presente ali, seja ele aluno, gestor, ETEP, docente
estdo aprendendo uns com os outros (Telles,
2021).

Compreender o poder das falas de tais sujeitos, apontados
no relato acima, faz-nos perceber que a categoria pensamento-
palavra se encontra presente, ja que para 0 acesso e compreensao
das expressdes que materializam o pensamento do sujeito, a
linguagem torna-se o ponto de partida (Aguiar, 2021).

Corrobora Fonseca (2021) que [...] sdo momentos necessdrios
para evolugdo da educagdo dentro do campus, [...] o sentido dele é
evolugdo da educagdo [pois] a gente nunca vai ficar parado rodando
na mesma roda. A gente vai evoluir, ne! A gente jd resolve um
problema que a gente jd resolveu em conselhos de classe anteriores,
porque a gente jd tem aquela experiéncia. A experiéncia se faz
importante quando da tentativa de solucionar questdes na escola,
conforme aponta Candau (2014), ao enfatizar que para ser
professor é preciso considerar as experiéncias pedagdgicas
significativas que emergem do dia a dia de sua pratica.
Aproxima-se ainda da categoria sentido-significado, onde “o
significado pode ser entendido como um conceito generalizado
que se apresenta por meio das produgdes histéricas e sociais que

permitem que os sujeitos se comuniquem e se socializem a partir
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de suas experiéncias” (Aguiar; Soares; Machado, 2015; Aguiar,
2021).

Ficou explicito que, nos conselhos, uma agenda temdtica
sempre se encontra em evidéncia, como as questdes do dia a dia
da escola, de formacao e de avaliacdo. Além da formagao que os
professores trazem de seus cursos de graduagao e pés-graduacao,
este dltimo integrante da politica de capacitacao do servidor,
circulam constantemente no campus Caicé cursos de curta
duracao, os chamados Cursos de Formacao Inicial e Continuada
(FIC), oficinas, palestras, eventos cientificos e cursos adquiridos
pela institui¢do para um determinado grupo de professores.

Um destaque foram os cursos sobre inclusao,
considerando o contexto de atendimento ao aluno com
deficiéncias e de novas metodologias ocasionadas pela
necessidade de atuagdo com o ensino remoto ou hibrido. Nesse
sentido, as formagdes se relacionam com as dificuldades
advindas do cotidiano do professor e que sdo expostas nas
reunides do conselho de classe, reunides pedagdgicas e até em
momentos informais, como na sala do servidor, segundo o relato
de Telles (2021), o que aponta para espagos de formagao
continuada dentro do campus. Desse modo, Lima Filho e Maron

(2012) concordam que as aprendizagens sdao decorrentes,
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também, das experiéncias de cada professor e sdo construidas na
interface do cotidiano escolar e da atividade pedagdgica.

Por entender os diversos espacos da escola e, em especial,
os conselhos de classe como um Iécus propicio de formagao, ndo
s6 de professores, mas de todos que vivem na escola, a
compreensao da troca de saberes entre os sujeitos torna-se uma
questao constante, culminando em processos em que se aprende
e se ensina diariamente. Um aspecto forte nas falas aponta paraa
resisténcia por parte de alguns professores para assimilar ou
aceitar as discussoes dos conselhos, quando direcionadas a eles
enquanto profissionais, seja com criticas trazidas pelos alunos
quanto as praticas pedagdgicas desenvolvidas em sala, seja por
conflitos de natureza interpessoal, mas que continuamente se
desfazem quando esses sujeitos percebem sua incompletude
formativa e que tem nos conselhos de classe apoio para se
autoavaliar. Logo, [...] “o conselho de classe é um espago de avaliagdo
e autoavaliacgdo e, também, de troca de experiéncias, entdo isso nada
mais é, do que uma_formacgado continuada para quem sabe aproveitar,
ne!” [...] (Floresta, 2021).

Segundo a entrevistada, para se reconhecer incompleto
em seu processo formativo é preciso que o professor se envolva

nas discussoes,

[235]



[..] tem que olhar o que o outro colega estd
falando, quais as experiéncias do outro colega, o
que foi que ele passou enquanto docente naquela
turma, se é parecido com seu caso, se ndo é! Para
vocé ver até, para vocé sentir [..] é assim vocé
fazer uma autorreflexdo, entdo assim serd que
isso ndo é uma_formagdo continuada? E sim, é
vocé ver exemplos de um, de outro, que vocé
poderia ter usado na sua disciplina e ndo usou!
[...] Quer dizer isso sim é formagdo continuada, eu
estou aprendendo com meus colegas outras
formas de ensinar (Floresta, 2021).

Nessa linha de percepcéo, que aponta para desafios de se
perceber sujeito em transformacdo dentro dos conselhos de
classe, a resisténcia inicial de professores, principalmente dos
novatos no campus foi apontada como um elemento dificultador
de acoes formativas. Pouco diferente dos demais professores com
mais tempo de vivéncia na institui¢ao e na pratica dos conselhos,
e que ja estdo familiarizados com aquele espaco de reflexdo, ou
seja, ja internalizaram tais praticas.

Portanto, é compreensivel que para que o conselho seja
entendido como um lugar de formagido é necessario que o
professor tenha compromisso com ele, ja que o conselho de classe
é um instrumento que pode contribuir para uma construgao
coletiva de saberes, refletindo-se como um espago formativo,

como consta na prépria proposta politico-pedagégica da
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instituicao, e que deve ser materializado na pratica por meio do
compromisso e da participacao de todos os envolvidos.

Sobre tal assertiva, o estudo de Campos (2018) ao apontar
elementos que tributam para os processos de formagao
continuada, categorizados pela autora como indicios, sendo um
desses indicios identificados com o titulo “encontros,
disponibilidade de tempo e continuidade das agdes”, a autora
assume que é preciso ampliar o tempo dos encontros para um
melhor compartilhamento e aproveitamento das experiéncias do

trabalho pedagdgico. Um desses espagos é essencialmente o

conselho de classe, conforme aponta o seu estudo.

NUCLEO DE SIGNIFICAGAO 3: A EDUCACAO PROFISSIONAL
COMO FIO INDUTOR NA IDENTIFICAGAO DE NECESSIDADES E
MOTIVOS DE FORMAGAO DOS PROFESSORES EM ATIVIDADE
NO IFRN

Os sentidos atribuidos pelos entrevistados e que
margearam a construcdo do terceiro nucleo de significagao se
relacionam com a consciéncia do individuo sobre suas lacunas
formativas. Nesse sentido, entender que a fungao social do IFRN
se liga diretamente a formagdo humana integral do aluno faz

com que os profissionais se percebam carentes de teorias que
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sustentem suas praticas para além dos conhecimentos técnicos-
cientificos de suas respectivas areas de atuagao.

Essas necessidades tém sido despertadas no confronto de
ideias que ocorrem desde a sala de aula até os encontros
pedagdgicos, reunides de conselho de classe e bate-papo informal
na sala de servidores. E também imperativo que tais necessidades
sejam balizadas por sentimentos como humildade e vontade de
aprender de forma continua e prioritaria, conforme discutiram
Floresta (2021) e Telles (2021). Também a formagao continuada
apareceu como aspecto de sobrevivéncia, uma vez que para
acompanhar o rapido processo de transformagao do aluno, o
professor necessita se aperfeicoar constantemente para dar conta
de uma interacdo mais efetiva e contextualizada com a realidade
do sujeito escolar.

Em se tratando da continuidade das reuniGes dos
conselhos de classe por meio das intera¢des que denotam
formacao continuada, Campos (2018) discute a importancia de
encontros apos o término das aulas e tempo disponivel para os
professores conversarem entre si, ja que é possivel formacao a
partir do contato dialégico com o outro.

Compreendemos, conforme o nicleo de significagdo em
discussao, que a escola de Educagao Profissional desponta como

um espaco capaz de revelar as necessidades formativas do
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professor, uma vez que naquele contexto circulam uma
multiplicidade de conhecimentos formativos dos professores:
temos professores licenciados, professores bacharéis e
professores tecnélogos.

Esse aspecto aponta para uma pauta importante de
discussao. Como dialogar efetivamente dentro dos conselhos de
classe por meio de grupos de professores que eventualmente nao
se entendem teoricamente? Ou seja, é possivel falar de temas
como avaliagdo da aprendizagem, inclusdo, tecnologias na
educagdo, dentre outros, sem levar em consideracio a
compreensdo de cada professor sobre o que significariam tais
temas em termos tedricos?

A pesquisa em tela nos mostrou que nao, uma vez que,
segundo Floresta (2021), ao considerar que o concurso para
professor do IFRN permite o acesso de profissionais para os
cargos de docente com formagao bacharelesca (engenheiros por
exemplo), consideravel parte dos profissionais nao fizeram uma
licenciatura. E, sendo a licenciatura o curso préprio para formar
professores, aqueles que nao a fizeram nao tiveram disciplinas e
discussoes especificas sobre alguns temas emergentes na escola.

Esse fato representa, segundo a entrevistada, uma forte
lacuna para o fazer pratico da sala de aula em alguns aspectos

que, muitas vezes, se revelam em metodologias rigidas e pouco
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eficazes no processo de ensino-aprendizagem. Tais lacunas
causam [..] “insequranca porque as vezes acontece situagoes, que nos
deixam insequros, e ai a gente tem aquela necessidade de busca mais
coisa, né!” (Floresta, 2021).

A necessidade por formacao continuada se apresentou em
diversos momentos nos relatos dos entrevistados, quando faziam
alusao a temas como necessidades educacionais especiais e novas
tecnologias. Ambas, foram trazidas a discussao pela perspectiva
da inseguranca que esses temas causavam por significativa parte
dos professores, ao se depararem com situagdes que
necessitavam do conhecimento e uso deles. A atencdo ao aluno
com deficiéncia ja era percebida e discutida mesmo antes da
pandemia e do trabalho remoto, porém a utilizagao das novas
tecnologias aliada a educacao emergiu quando do trabalho

remoto. Nesse sentido,

[...] quando comegou o ensino remoto que ai a
gente [..] fez aquela formacdo inicial das
tecnologias; google sala de aula, classroom, que
tinha gente que ndo sabia, nunca tinha usado, ai
depois foi feito uma formacdo aqui no campus
mais aprofundada, professor Jodo, apresentou
vdrias ferramentas, vdrias, google meet. Ai
professor Rodrigo apresentou o zoom, af teve o
teams, que foi o Romerito [...] ai teve a_formagdo
do OBS, que era editores de video, tinha um monte
de coisa, aprendi. Além disso professor Jodo
ofereceu uma outra capacitagdo que eu participei
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[...] ele ofereceu de novo com uma melhoria ai eu
fui e participei de novo; so que dessa vez
participei mesmo! Da outra vez_foi s6 de araque,
porque eu ndo tinha tempo. Ai dessa vez
participei mesmo, até recebi o certificado
(Floresta, 2021).

O relato em destaque chama atengao para dois aspectos: o
primeiro diz respeito ao fato de os professores se auto-
organizarem em seus processos formativos, indicados pelas
necessidades que surgiram no tocante a pandemia; e o segundo
relativo ao tempo/disponibilidade de participar de tais
formacdes. Sentida a necessidade por formagao em tecnologias,
os professores da area (exatamente os ndo licenciados)
dispuseram de cursos e formacdes que tinham por objetivo
ensinar o uso de determinadas ferramentas (google classrom,
meet, zoom, OBS?) aos demais professores do campus, o que nos
coloca em reflexdao quanto as teorias advindas da licenciatura
que, em tese, faltaria nesses profissionais. Ou seja, se por um lado
lhes faltariam conceitos pedagdgicos sobre alguns temas
importantes como avalia¢do e inclusdo, por outro, lhes parecia
sobrar conhecimento sobre recursos computacionais que

naquele contexto chegava para “salvar” a pratica docente por

2 Programa gratuito de streaming e gravagao.
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meio das estratégias do trabalho remoto mediado pela internet e
pelo computador.

Nesse sentido, o que de fato chamou a atengao foi a
capacidade de reinvengao e de colaboragao do sujeito professor,
enquanto mediador de tais formacgdes, e o conselho de classe
como parte integrante da identificagao de tais necessidades se
mostrou atentamente pronto a responder tais demandas por

formacao continuada.

[...] “os conselhos de classe trazem alguns temas,
e entdo a ETEP jd prepara alguns temas. Convida
até palestrante pra vir fazer algum tema
relacionado, alguma questdo que foi colocado Id.
Por exemplo nds tivemos sobre [...] a deficiéncia
intelectual, recebemos um aluno entdo
precisamos saber como lidar isso_foi muito bom,
Jjd falamos com uma palestrante que tem
pesquisa nessa drea e trouxe contribuicées
excelentes para que os professores jd pudessem
lidar com o aluno que tivesse com deficiéncia
intelectual. Foi excelente! [...] (Telles, 2021).

Partindo da identificagdo dos sentidos atribuidos pelos
sujeitos, com destaque para o trecho “foi excelente”, a fala
destacada acima aponta para a importancia e a necessidade de
que os momentos formativos sobre os diversos temas
emergentes na escola sejam atribuidos pelos sujeitos préximos.

Essa fala é fruto da configuracao histérica da entrevistada,
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quando ao referenciar sua formagao atribui influéncia da
licenciatura em sua pratica cotidiana, como também pela sua
vivéncia na educagao basica, tanto em escolas publicas, como em
escolas privadas, em tempo anterior a chegada deste/a no IFRN,
o que contribuiu para o alargamento da sua formagao, e fez com
que tal sujeito percebesse a exceléncia de uma formacao daquela
natureza para os professores em atividade.

As narrativas se direcionaram para a necessidade da
formagao continuada comprovada pelo fazer docente na escola.
Algumas falas sdo expressivas ao discutir sobre os processos
formativos que ocorrem pela necessidade institucionalizada.
Para explicar esse ponto, recorremos a fala do sujeito A, que
informou o seguinte: [..] eu _Jjd entro no IFRN com mestrado, certo!
Entretanto a minha chegada aqui coincide com a minha entrada na
gestdo” (Fonseca, 2021).

A narrativa em questdo discutiu o acesso ao cargo de
professor do IFRN atrelado a demanda de coordenar um curso de
graduagdo na instituicdo e, tempos depois, de forma sequencial,
coordenar a diretoria académica do campus. Logo, percebe-se que
as demandas oriundas da coordenagao do curso e depois da
diretoria académica demandaram muito tempo e esforgo, o que
impossibilitou ou dificultou o acesso a formagao continuada em

nivel stricto sensu (doutorado) por aquele sujeito. No entanto,

[243]



[...] eu entendo que essa formagdo continuada ela
também ¢é contemplada quando a gente
constantemente dentro da nossa institui¢do das
reunioes pedago'gicas a gente traz, a temdtica,
temdticas que sdo, vamos dizer assim relevantes
para a instituicdo, para formagdo dos
professores, dos servidores numa_forma geral [...]
a gente convida pessoas externas para vir fazer
palestras conosco, ne! (Fonseca, 2021).

3

Ou seja, o sujeito em questdo é consciente de que os
processos de trabalho dentro da estrutura organizacional da
instituicdo e que demanda a participacdo de professores
(coordenacgdes, conselhos, reunibes) vinculam-se as questdes
formativas que implicitamente estao presentes naqueles espagos.

Essa formacgdo continuada, motivada pela necessidade
decorrente do trabalho na escola, apareceu também na narrativa
de Floresta (2021), quando afirma que cursou uma segunda
graduagdo, em gestdo publica, quando estava a frente da
coordenacdo de extensdo do campus, pois sentiu a necessidade de
conhecer melhor os processos gerenciais publicos e que na visao
do sujeito dariam uma maior compreensao sobre diversos
aspectos no tocante ao gerenciamento de projetos, por exemplo.

Ainda do mesmo relato, extraimos a informagao de que a
necessidade de trabalhar de forma interdisciplinar com outras
areas fez com que essa entrevistada ingressasse no curso técnico

de eletrotécnica, o qual esta cursando atualmente.
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Justificou dizendo que: [..] “porque eu acho que esse

conhecimento pode contribuir para projetos também na drea téxtil,
Jjuntar os conhecimentos de eletrotécnica e téxtil, e fazer projetos
melhores ou diferenciados” (Floresta, 2021). Nesse entendimento, a
necessidade de formacdo continuada foi sentida pela prépria
pratica docente: “porque eu estava vendo os projetos aquela mesma
coisinha [...] e eu acho que poderia dar um passo a frente, um passo
diferenciado” [...] (Floresta, 2021).

Além do curso de eletrotécnica, também participou de um
curso de gamificacdo, o qual custou 500 reais pagos pela prépria
entrevistada, sendo realizado como forma de garantir maior
efetividade da pratica docente mediada pelos jogos, que no dizer
dela possibilitava maior interagao e interesse dos alunos na aula
remota.

Um aspecto que demonstrou que a formagao continuada
fica alijada do fazer pedagégico se associa a necessidade
instituida pela pandemia, quando perceberam que recursos como
o google sala de aula, o meet, 0 zoom e o teams, ja estavam
disponiveis e até pagos pela instituicdo para uso, e mesmo assim
os professores ndao buscavam utilizd-los, sendo imperiosa a
necessidade posta no contexto do trabalho remoto. Telles (2021)
enfatizou que, para que um processo formativo acontega, é

necessario que os sujeitos se desprendam de conceitos arcaicos
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em torno do tema educagao e pratica educativa e que isso é feito
quando o sujeito consegue, de acordo com a fala, relaxar, ou seja,
[..] “relaxar para perceber que vocé tem que se desprender, se
desprender de conceitos arcaicos, de conceitos que vocé pode
modificar, mas para isso vocé precisa relaxar, ser maledvel vocé
perceber” [...] (Telles, 2021).

Nem sempre os sujeitos estdao dispostos e “relaxados” para
aprender coisas novas, por questdes como o tempo, devido a
sobrecarga de trabalho, interesse ou mesmo vontade, o que acaba
por manter habitos enrijecidos, fruto também das
responsabilidades que carregam no ato de mediar conhecimento
em sala de aula e na escola.

Pairando sobre as diversas discussées, o sentido das
necessidades formativas se apresenta em multiplas situagoes:
pela compreensao de que é preciso continuar aprendendo e ter
disposicao de aprender, reaprender, descontruir e reconstruir;
pelo aumento da inser¢cao na sala de aula de alunos com
deficiéncias variadas, e que causam inseguranga no modo de agir,
conforme relatam alguns professores; pelas novas tecnologias
que forcam a ressignificagdo do professor em sua prética de
mediar conhecimento, dentre outras.

De acordo com Telles (2021), para exemplificar um caso

pratico em que as necessidades foram sentidas, abordadas e
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trazidas no conselho de classe se relacionaram com a pandemia e

as novas possibilidades de praticar a docéncia,

[...] Entdo percebemos que a gamifica¢do poderia
trazer uma nova alma para o ensino remoto,
entdo fizemos um minicurso em gamificagdo [...]
entdo os professores_foram dizendo como é que
estava fazendo transformando o conteiido em
_Jjogos, em gamificacdo para ter os desafios. Entdo
ai alguns professores ousaram, quando ousaram,
ai no conselho de classe sequinte os alunos
disseram, olha a disciplina tal, estd muito bom,
porque tem os jogos, que fazem com que
prestemos atengdo, com que a gente veja os slides
com outro olhar, que a gente pesquise, que a gente
busque as siglas, entdo jd houve uma nova
roupagem. E nds tivemos docentes que foram
além, porque foram fazer cursos de capacitagdo
em gamificacdo, e ai transformou suas aulas
exatamente, em aulas mais interativas no ensino
remoto. Entdo realmente o conselho de classe
traz esses links para a gente se conectar, se
conectar (Telles, 2021).

A alusao ao conselho de classe como espago propulsor de
discussao e, também, apontamentos para o encaminhamento de
propostas que culminem com agdes formativas na escola, se
apresenta a partir de um encadeamento de situagdes, conforme

narra Floresta (2021):

[...] é como se fosse um trenzinho, ne! Uma coisa
leva a outra, porque o conselho de classe leva a
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uma necessidade _formativa as vezes, ele revela
um desafio [...] dentro desse desafio do dia a dia a
gente pode ir atrds de uma formacdo continuada
pra suprir esse desafio [...] essa necessidade de
formagao.

Nesse sentido, compreendemos por meio das narrativas
que, na medida em que os problemas vao acontecendo e sao
discutidos nos diversos espagos da escola, inclusive nos
conselhos de classe, as formacoes vao acontecendo. Também se
faz presente nesse cendrio as resisténcias por parte de alguns
professores no reconhecimento daquele espago como assertivo a

formacao.

Mas existe aqueles docentes, ne! Que sdo, que
resiste ao conselho de classe, mas depois de
participar desses espagos, eles resinificam sua
prdtica embora ndo reconhecam! Mas ¢é
perceptivel uma nova prdtica desse professor,
uma nova atuagdo, uma nova postura [...] ele
assume uma postura interdisciplinar onde ele
consegue conversar com outro professor, por
exemplo talvez ele ndo converse com o professor
numa reunido pedagdgica, num conselho de
classe. Mas Id na sala dos servidores: oh
professor, vocé citou Id no conselho de classe, eu
achei interessante [...] (Telles, 2021).

Assim, fica visivel que, embora aquele professor ou
professora tenha demonstrado resisténcia, ndo reconheca o

potencial formativo do conselho de classe, sua pratica
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visivelmente muda e essa mudang¢a vem a tona no conselho de
classe seguinte, nos préprios discursos dos alunos
representantes das turmas. Conforme aponta a narrativa de
Telles (2021), os professores comumente mencionam que a sala
do servidor se constitui, muitas vezes, na continuac¢ao da reuniao
pedagdgica e do conselho de classe, onde as nuances
interpretativas sobre os diversos temas debatidos e as tocas de
experiéncias se avolumam. Novamente, a categoria contradigao
(Aguiar; Ozella, 2013; Aguiar; Soares; Machado, 2015; Aguiar, 2021)
se faz presente no discurso elencado, pela perspectiva de negagao
da acdo formativa mediada pelo conselho, porém apresentada na
pratica do professor em momento posterior.

Outro aspecto bastante presente nos relatos, e que
exemplifica a dificuldade em se realizar formacgado continuada
com alguns professores, refere-se a questao de tempo, ou falta

dele, e isso ocorre por motivos variados:

[...] muitos ndo tem tempo [...] as vezes a formagdo
continuada acontece num hordrio X, ai o
professor ele tem aula em hordrios variados, af
vocé assiste uma aula, mas a outra jd estd no seu
hordrio de aula ai vocé perde. Se for
completamente remoto dd certo, mas af vai caber
do interesse do professor em fazer ele
completamente EAD, tem que ter um
planejamento  muito  bom  para  ser
completamente EAD. E tem que ter um uma_forc¢a
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de vontade, motivagdo muito boa do professor em
querer escutar todinho o EAD, em querer fazer e
ai onde td o desafio, entendeu! (Floresta, 2021).

De acordo com tal fala, uma op¢ao seria a formagao em
um momento Unico, ou composto por médulos curtos e objetivos,
ou em horario programado pela escola, organizado por uma
agenda de formagao que ocorresse em um dia certo da semana e
que esse dia fosse pensado considerando os horarios de aulas e
atividades afins de cada professor, “porque a gente é muito cheio de
coisa, porque a gente ndo é s6 ensinar [...] professor do IF ele é ensino,

pesquisa e extensdo” (Floresta, 2021). Complementa enfatizando:

[...] eu acho que colocar completamente EAD, ne!
Gerar certificado, trabalhar o professor pra ele
finalizar esse curso, num determinado prazo.
Colocar tipo um assunto especifico a ser
trabalhado, e ndo botar o mundo todinho num
curso sé! Porque as vezes o professor que sd
aquele “assuntozinho”, se for s aquele
“assuntozinho” curto, a pessoa vai atrds, termina
e acabou. Se for o mundo todinho a pessoa perde
a motivagao [...] tem que ser um negdcio mais
direto, mais especifico (Floresta, 2021).

Os centros académicos, as orientacées de Trabalho de
Conclusao de Curso ou projeto, os estagios supervisionados, as
reunides da CPA (Comissao Prépria de Avaliagao), dentre outros

afazeres, foram apontados como limitadores para processos de
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formacao continuada, embora também tenham sido entendidos
como momentos formativos mediados pela pratica do ser
professor do IFRN, conforme relatou o Fonseca, em ocasido
anterior.

Desse modo, os didlogos emanados das entrevistas nos
fazem inferir que os conselhos de classe tém o potencial de dar
pistas para que a formagdo continuada possa acontecer, e
mediante tais pistas o professor possa refletir sobre quais
caréncias formativas ele tem, fruto da sua formacao académica
(formagao inicial principalmente).

Embora muitos desafios tenham sido postos quando se
falava em formagao continuada mediada pelos conselhos de
classe, foi possivel constatar que a sugestdo de formacao
continuada se encontra presente na proposta pedagégica da
institui¢do, e que se constitui como espago formativo imediato
para o professor a reunido pedagdgica e o conselho de classe.
Porém esses espagos precisam ser reconhecidos por todos os
professores (ja que a resisténcia e a contradigdo fazem parte do
ser humano) como lugar assertivo e seguro para se autoformar,
para se autoconfrontar, para, enfim, refletir sobre as
possibilidades formativas ao seu alcance imediato e como melhor
aproveitar esses momentos para suprir as caréncias formativas

advindas do seu percurso histérico e académico.
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CAPITULO 5

POR UMA ANALISE
INTERNUCLEOS: REFLEXOES
ADICIONAIS




POR UMA ANALISE INTERNUCLEOS:
REFLEXOES ADICIONAIS

Considerando o objetivo geral deste trabalho, assentado
na perspectiva de interpretar os sentidos que trabalhadores do
campo da Educacdo Profissional atribuem as dimensées
necessidades formativas e aformacao continuada de professores,
a partir da dindmica dos conselhos de classe do IFRN campus
Caicd, neste capitulo final, foi construida uma proposta de
aproximagdo entre os nicleos de significagdo discutidos no
capitulo 5, no cruzamento de falas que apontam para sentidos
atribuidos pelos entrevistados.

Esse processo de aproximagdo entre os nucleos é aqui
chamado de interntcleos. Para Soares (2011), esse esforco tedrico
busca revelar e “articular alguns temas que, ao terem sido
abordados pelo sujeito, revelam aspectos histdricos,

contraditdrios e peculiares da sua forma de pensar, sentir e agir;
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temas esses que atravessam diversos nucleos de significacdo”
(Soares, 2011, p. 273).

Desse modo, a reflexdo serviu para identificar aspectos
presentes entre dois ou até mesmo nos trés nucleos de
significagdo desta escrita, atravessando os discursos construidos
ao longo da andlise. Esses aspectos apontam para similaridade,
complementaridade e contradic¢do atribuidas pelos sujeitos.

O primeiro movimento de aproximacdo interntcleos
aparece na discussao em torno da centralidade do conselho de
classe no IFRN para aspectos formativos do professor.
Percebemos o imbricamento entre o nicleo de significa¢ao 1 (O
conselho de classe do IFRN/Caicé como ldcus de possibilidade
para a formacdo continuada de professores na Educacdo
Profissional) e o niicleo de significacdo 2 (A formacao continuada
como um aspecto didrio, compartilhado e necessario para o
professor em atividade no IFRN).

Esse imbricamento acontece quando Fonseca (2021) e
Telles (2021), ao dialogarem sobre a perspectiva do conselho de
classe em torno dos processos de ensino-aprendizagem,
atribuem ainda que esse fato se reverbera na formacdo do
professor, conforme aponta Telles (2021), ao atribuir o momento
da assembleia, onde alunos e professores discutem metodologias

de aula, como um momento onde os professores com diferentes
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formagoes se pdem em situagao de autoavaliagao da sua pratica,
ou seja, se autoformam pelo didlogo e troca de experiéncias entre
colegas e alunos.

Um segundo aspecto que possibilita o transito entre os
nucleos de significacdo refere-se a reflexao mediada pela troca de
experiéncias dentro do conselho de classe, denotando formagao
continuada. Esse tema permeia o nucleo de significa¢do 2 (A
formacao continuada como um aspecto didrio, compartilhado e
necessario para o professor em atividade no IFRN) e o nticleo de
significacdo 3 (A Educagao Profissional como fio indutor na
identificacdo de necessidades e motivos de formacdo dos
professores em atividade no IFRN), e é percebido em torno de

falas como:

E a cada vez que eu participo de um conselho de
classe, eu me renovo, ne! (Floresta, 2021)

E sempre tem a experiéncia de um colega, na qual
eu posso incorporar [ao] meu trabalho (Floresta,
2021)

[.] nesse momento eles fazem uma
autoavaliagcdo, isso também os professores
realizam esse processo (Telles, 2021)
Encaminhou uma determinada dificuldade que
estava enfrentando, isso serve para todos que
estdo ali refletir sobre sua prdtica (Fonseca,
2021)

[...] no processo de formagdo nao sé do aluno, mas
também de todos nés que vivemos a escola; é
porque ali a gente se dd conta de questdes que
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muitas vezes ndo, ndo estavam evidentes para
professor (Fonseca, 2021)

[...] conselho de classe é um espaco avaliagdo e
autoavaliacio e também de troca de
experiéncias, entdo isso nada mais é, do que uma
formagdo continuada para quem sabe
aproveitar, ne! (Floresta, 2021)

[..] em que olhar o que o outro colega estd
falando, quais as experiéncias do outro colega, o
que foi que ele passou enquanto docente naquela
turma, se é parecido com seu caso (Floresta,
2021)

[...] depois de participar desses espagos, eles
resinificam sua prdtica embora ndo reconhe¢am!
Mas é perceptivel uma nova prdtica desse
professor, uma nova atua¢do, uma nova postura
(Telles, 2021).

Logo, os trechos acima citados nos remetem a
compreensdo de que, por meio da experiéncia vivenciada nos
conselhos de classe, quando ha oportunidade de didlogo entre os
participantes, existe imbricado um processo reflexivo por parte
dos professores acarretando desenvolvimento profissional por
intermédio de formagao continuada, j4 que, segundo os relatos, é
preciso que haja o compartilhamento de situagdes para que haja
o aprendizado continuo.

Um terceiro aspecto que contribui para o fluxo
internucleos se refere as dificuldades enfrentadas para o
funcionamento dos conselhos de classe, em especial no tocante a

participacdo dos pais, e atravessa o nucleo de significa¢ao 1 (O
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conselho de classe do IFRN/Caicé como Idcus de possibilidade
para a formacdo continuada de professores na Educacdo
Profissional) e o nicleo de significacado 2 (A formagao continuada
como um aspecto didrio, compartilhado e necessario para o
professor em atividade no IFRN).

Esse aspecto aponta para possibilidades de participacao
mediada por via remota, onde os pais teriam maiores
possibilidades de participar virtualmente, o que ficou presente
durante as reunides do conselho na pandemia. Segundo Floresta
(2021), o desafio de acomodar os pais nas reuniées foi resolvido
com a utilizacdo de um link para reunido. Porém, essa
possibilidade de participagao remota, se por um lado favoreceu a
participacdo dos pais, por outro contribuiu para o nao
funcionamento adequado dos conselhos, pois como afirmou
Floresta (2021), [...] na pandemia eu achei que ficou meio capenga,
porque assim td muito corrido [...].

Esse apontamento nos direciona para a contradicdao
presente nas relacdes sociais, onde o sujeito enquanto ser
histérico e social é permeado por mediagdes que o constituem,
conforme aponta Aguiar, Soares e Machado (2015). A partir dessa
fala, entendemos que as demandas ocasionadas pelo trabalho
remoto contribuiram para a precarizacao do trabalho docente,

tendo em vista as novas demandas, inclusive por formagao
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continuada, como foi mencionado por mais de um dos
professores entrevistados.

Um quarto aspecto que imbrica os niicleos aqui discutidos
tem relagao com a necessidade de formagao e os motivos para tal.
Esse aspecto transita entre a relagdo necessidade-trabalho-
tempo. Esse tema transita entre o nucleo de significacao 2 (A
formacao continuada como um aspecto diario, compartilhado e
necessario para o professor em atividade no IFRN) e o ntcleo de
significacdo 3 (A Educagdo Profissional como fio indutor na
identificagdo de necessidades e motivos de formacdo dos
professores em atividade no IFRN).

Nesse sentido, foi percebido que a formagao continuada,
embora reconhecida pelos entrevistados, esbara algumas vezes
na questao do tempo nao disponivel, tendo como principal causa

o trabalho, conforme aponta Floresta (2021):

Porque muitos ndo tem tempo [..] as vezes a
formacgado continuada acontece num hordrio X, ai
o professor ele tem aula em hordrios variados, ai
vocé assisti uma aula, mas a outra jd estd no seu
hordrio de aula ai vocé perde. Se for
completamente remoto dd certo (Floresta, 2021).
[..] é porque a gente é muito cheio de coisa,
porque a gente ndo é so ensinar (Floresta, 2021).
tem que ter um planejamento muito bom para ser
completamente EAD. E tem que ter um uma for¢a
de vontade, motivagdo muito boa do professor em
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querer escutar todinho o EAD, em querer fazer e
ai onde td o desafio, entendeu! (Floresta, 2021).

Sobre a contradi¢ao da necessidade por formacao versus o
tempo nao disponivel, Telles (2021) se posiciona sobre os desafios
em torno da formacdo continuada, quando alguns professores
nado reconhecem o momento do conselho de classe como um
momento de formacdo para suprir lacunas formativas,
principalmente quando sdo professores novos no campus e ainda
ndo estao adaptados aos processos que ocorrem no interior dos
conselhos de classe com sua metodologia dialégica e
participativa.

Os aspectos apresentados em tom de proposta de
internicleos explicita o controverso chdo® do IFRN do campus
Caic6, que apresenta um conselho de classe com metodologia que
inova em termos de pratica em relagdo aos documentos
institucionais, apontando ainda as controvérsias em torno das
necessidades formativas e formacdo continuada de professores
daquele espaco.

Para nos encaminharmos a uma possivel conclusao, por
meio dos contetidos das entrevistas apontados ao longo desta
pesquisa, alguns achados de pesquisa foram postos em evidéncia.

Desde o alijamento da formagao de professores, em especial para

3 O conceito de chao é baseado em Farias e Ramos (2019).
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a Educagdo Profissional, conforme apontam Moura (2013) e
Machado (2019), historicamente construida no Brasil por
politicas intencionalmente mal formuladas, as premissas da
formacao inicial que preconiza alguns saberes em detrimento a
outros, a exemplo da maior énfase na parte técnico-cientifica e
menor énfase para as praticas pedagdgicas construidas na
vivéncia do estudante na escola (Gatti, 2013; 2014).

Tais manobras, ao alijar os processos formativos em
decorréncia de curriculos nem sempre direcionados para a
pratica (e isso inclui a variedade de cursos engendrados e
vendidos pela escola privada quando da oferta de educagado de
nivel superior, onde nem todas as instituigbes tém o
compromisso social com a formacdo do professor), deixam
marcas que se reverberam em lacunas formativas que
demandarao formagao continuada. Nesse contexto, o professor,
quando na sua pratica, ao perceber tais lacunas demandadas pela
formacao inicial e pela realidade pratica da sala de aula, vé-se
mediante um cendrio que requer corregdoes e alargamentos
conceituais para o seu repertorio tedrico, isso sao as necessidades
formativas também discutidas neste trabalho de pesquisa, que
emergem conforme a consciéncia particular de cada professor,

conforme apontam Ramalho e Nuinez (2011).
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Também foram postos em evidéncia os conceitos e
achados que remontam para a institucionalizagao dos conselhos
de classe nos Institutos Federais de Educacido, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte-IFRN, com um olhar
especifico para a pratica realizada no IFRN, campus Caicé,
enquanto [dcus de observagao e pesquisa aprofundada.

Nesse sentido, utilizando o conceito de “chao da escola”,
teorizado por Farias e Ramos (2019), a conclusao da pesquisa nos
permite inferir que se no “chao” do IFRN campus Caicé reside um
campo fértil de multiplas possibilidades de desenvolvimento
humano, ao considerarmos aquele espaco como um lugar onde se
oferta educagao basica profissional, graduagao, pés-graduagao e
cursos de Formacdo Inicial e Continuada-FIC, congregando
esforcos no ensino, na pesquisa e na extensao, reside ainda a
controvérsia na formagao de professores, uma vez que sdo
legalmente admitidos profissionais sem cursos de licenciatura
(proéprios para suportar a formacao de professores).

Tais controvérsias se mostram nas necessidades
formativas que constantemente abarcam o fazer docente na
escola e se revelam com maior intensidade quando da realizagao
de pesquisas académicas que envolvem os sujeitos em questao,

como é o caso desta pesquisa de doutorado.
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Na perspectiva de superar parte das lacunas formativas,
advindas da formacdo inicial dos professores, situam-se os
conselhos de classe como lugar de possibilidade de reflexao e de
formagao. Este conselho de classe mostra-se como um espago de
contradi¢do e de controvérsia.

Por um lado, ele é percebido regimentalmente como um
lugar de avaliagdo dos processos de ensino-aprendizagem do
aluno, mas, por outro, passa a ser compreendido como lugar de
formacdo de professores. Isso acontece mediante o constante
confronto de saberes que circulam nos conselhos. Aqui estamos
falando das discussdes que englobam as disciplinas e saberes da
parte comum (as disciplinas propedéuticas) e as disciplinas da
parte técnica. Ambas lecionadas por grupos de professores com
carateristicas formativas distintas, a saber: licenciaturas e
bacharelados.

Para tomar posicionamentos, lembramos a pergunta de
partida da pesquisa: O Conselho de Classe do IFRN Campus Caicd
enquanto espago de circulagdo de saberes, possibilita circunstancias

formativas para os professores na perspectiva da formagdo
continuada? E os achados da pesquisa que buscam respondé-la
sem a pretensdo de esgota-la: as lacunas formativas se revelam
no instante em que os trabalhadores docentes da Educagao

Profissional, tanto professores licenciados como bacharéis, se
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veem diante da diversidade de situagdes que permeiam a sala de
aula e escola, necessitando de um lugar seguro para a
problematizacao, a discussdo, e a busca de solugées.

Esse espago se apresenta na escola de diversas formas, nas
trocas de experiéncias na sala do servidor, nas reunides
pedagdgicas e, ordinariamente, nos conselhos de classe, pelo teor
dos assuntos debatidos nele como avaliacdao, metodologias de
trabalho, relacionamentos interpessoais, dificuldades de
aprendizagem, dentre outros temas e questoes.

Relembrando que o recorte metodolégico da pesquisa se
apoiou nos nucleos de significacdo de autores como Aguiar e
Ozella (2006), Soares (2011) e Tavares (2022), que compreendem
que desenvolver pesquisa com a metodologia de nucleos de
significagdes, de fundamentagao sécio-histérica, demanda um
exercicio complexo de mobilizagdo de ideias, impulsionando o
estado critico e reflexivo do pesquisador para a compreensao das
faces histérica e dialética presentes nos objetos de estudo,
algumas outras consideragdes podem ser inferidas e desveladas.

Os achados da pesquisa apontam para o entrelacamento
das dimensdes formacdo continuada de professores e
necessidades formativas enquanto questdes caras para se pensar
sobre o espaco da prética docente na escola e na sala de aula, onde

se revelam as lacunas formativas e as possibilidades de formacao
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dentro da prépria escola por meio do didlogo, da reflexdo e da
constante busca de aprimoramento profissional que reduza as
dificuldades encontradas mediante a incontdvel variedade de
situagoes cotidianas que afetam o fazer docente.

Nesse campo de entendimento, os conselhos de classe se
mostraram um lugar seguro para reflexdes e autorreflexdes que
reverberem em praticas docentes mais alinhadas as demandas
sociais e politicas da qual a escola nao pode se furtar. Seguro pelo
fato de ser constituido por uma variedade de profissionais com
formagdes distintas e objetivos em comum, a educagao, ou seja,
se torna ambiente seguro para reflexao por ser lugar de fala de
sujeitos implicados por processos materiais, histéricos e
dialéticos que constituem o modo de ser, agir e pensar dos
sujeitos, dando margem para profundas reflexdes em torno da
pratica docente na sala de aula, e compartilhada nos conselhos de
classe, logo um lugar seguro pela institucionalizacao do mesmo
como lugar de avaliagao.

Ressalta-se que, embora este seja um dos estudos iniciais
da compreensao dos conselhos de classe como espacgo propicio a
formagao de professores na perspectiva da formagao continuada
no IFRN, esperamos que este trabalho contribua para o
alargamento da compreensao em torno dos conselhos de classe.

E nessa perspectiva possa romper a estreita visdo legalmente
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constituida do conselho como um lugar de discussdo restrita
sobre os processos de ensino e de aprendizagem, para uma visao
mais alongada de conselho de classe como um espago
privilegiado para infinidades de possibilidades dialégicas, entre
elas para a formacao continuada de professores e de superagao
das necessidades formativas.

Por fim, reconhecemos que a pesquisa nao esgota as
possibilidades de interpretacdo do objeto de estudo, porém
servird de subsidio tedrico para novas andlises sob novas

perspectivas investigativas.
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POSFACIO

Participar, dialogar e ousar: por que e para qué?

“[...] na formagdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a prdtica.

E pensando criticamente a prdtica de hoje ou de ontem

que se pode melhorar a proxima prdtica” (Freire, 2010, p. 39).

Todos nds desejamos aprender. Aprendemos
continuamente.. As vezes, aprendemos sozinhos, as vezes,
aprendemos coletivamente. Mas, como aprendemos? Sdo alguns
caminhos que percorremos para ampliar nossas opinides e
aprofundar nossos conhecimentos. O meio educacional se revela
como um caleidoscédpio. Cada movimento expresso nas
experiéncias, na convivéncia entre os pares, com os discentes, 0s
profissionais em educagdo conseguem vislumbrar novas
possibilidades de acoes diante das situagdes-problema.

Primeiramente, sinto-me honrada por expressar minhas
consideragdes sobre a obra intitulada “O conselho de classe do
IFRN - Campus Caic6: lécus de formacdo continuada de
professores” de Bernardino Galdino de Sena Neto e Andrezza
Maria Batista do Nascimento Tavares. Esta obra articula a
formacgado docente continuada e a consciéncia das necessidades

formativas, estabelecendo relagdes com a participagao dos
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profissionais em educagao nos Conselhos de Classe como alicerce
para uma formagao politica e pedagégica no ambito do IFRN.

Tal obra desafiou o leitor a compreender o papel do
profissional em educagao a partir da reflexdo sobre sua pratica
pedagdgica num processo continuo, interdisciplinar e
contextualizado. Como sujeitos em formagao, somos desafiados
a participar, ousar e dialogar com nossos pares e a comunidade
académica sobre nossas necessidades formativas, “[...] aprendendo
com meus colegas outras formas de ensinar” (Floresta, 2021).

Quando assumimos a docéncia como movimento
dialégico e dialético do processo de ensino e aprendizagem,
problematizamos nossa pratica para além da sala de aula, o que
implica na participacdo e gestdo de propostas politicas e
pedagdgicas no amago das questdes educacionais. Isso implica
na formacdo docente a partir da problematizacdo da realidade.
Instiga, segundo Freire (2007), o ato cognoscente que se
fundamenta na critica, criatividade, reflexdao e acdo da pratica
pedagdgica.

No processo de aprender continuamente, o docente
percebe as mudancas ocorridas ao longo de sua pratica e busca
alternativas diversas para consolidar saberes sejam eles,
cientificos, empiricos e inovadores ao seu fazer pedagdgico.

Nesse contexto, a dindmica do Conselho de Classe no IFRN
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constitui-se também como fundamento para formagao docente,
considerando perspectivas e desafios para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem.

No Campus Caicé/IFRN a articulagdao ensino, pesquisa e
extensao se configura na andlise de situagdes-problema que
envolvem as necessidades de formagao académica e profissional
no ambito das diversas modalidades ofertadas pela Instituigao.
Essa articulagdo corrobora com a funcao social do IFRN que
endossa a formagao humana e a formagio profissional tendo
como base uma educagao de qualidade, inclusiva e participativa
para o exercicio da cidadania.

O Conselho de Classe no IFRN que tem como finalidade a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem se apresenta
como espagco formativo na medida que oportuniza a discussao de
aspectos didatico-pedagdgicos e politicos capazes de pensar
sobre metodologias, avaliagao, relacdo professor e aluno,
dificuldades de aprendizagem, cujas trocas de experiéncias
instigam o didlogo democratico na Instituicao.

A participagdo dos membros conselheiros (gestao,
docentes, técnico-administrativos, representantes discentes e de
pais) favorecem a construcdo de propostas coletivas que

contribuirdo para o planejamento das ag¢bes que possam
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colaborar com o processo de ensino e aprendizagem e o
acompanhamento individual dos discentes.

Estamos vivendo o periodo pds-pandémico e muitas
situagdes educacionais sdo vistas como desafios para
aprendizagem significativa. Tais fatores, sejam eles, emocionais
ou cognitivos interferem na dindmica da sala de aula e,
consequentemente requer a ousadia de compreender e utilizar
novas metodologias e critérios avaliativos que permeiam o
processo de ensino e aprendizagem.

Nesse interim, o Conselho de Classe no Campus Caicé
como ferramenta de avaliacdo e planejamento fundamenta a
pratica pedagégica vivenciada no Campus numa perspectiva de
formagao continuada, caracterizando percursos de estudos entre
os docentes, com vistas ao didlogo sobre as necessidades
educativas dos discentes e possibilidades de redimensionamento
do cotidiano escolar.

O leitor desta obra consegue dialogar com as
possibilidades de fundamentacdo, compreensdo da realidade e
elaboragao de propostas que possam materializar a fungao social
do IFRN, tendo como base as discussoes elencadas no Conselho
de Classe no Campus Caicé numa perspectiva de formacao
continuada docente, considerando argumentos apresentados

pelos autores com base na pesquisa que o conselho de classe

[269]



também se constitui “[..] como um espago de contradicdo e de
controvérsia” (Sena Neto; Tavares, 2023, p. 139).

Aprendemos sozinho, aprendemos juntos a refletir sobre
a pratica pedagoégica. Ao participar, ousar e dialogar, percebemos
fatores que interferem no processo de ensino e aprendizagem e
nos comprometemos com a formagao humana e profissional de
nossos discentes, a partir da nossa propria formagao. O didlogo
coletivo nos impulsiona a pensar em novas metodologias e
critérios avaliativos que oportunizem a aprendizagem do
discente, em sua individualidade e diversidade, com vistas a
compreensdao dos contetidos das disciplinas técnicas e
propedéuticas.

A sala de aula é um laboratério e aprendemos
constantemente sobre a nossa pratica. O Conselho de Classe que
se constitui como espago formativo e de discussdo resgata a
necessidade da participagao de todos os envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem, assumindo compromissos com a
gestdao democrdtica. Nébrega (2022, p. 103) endossa que “A
formagao continuada dos profissionais em educagao é essencial
para reflexdo da praxis educativa com vistas a reconstrugao da
acdo a partir das experiéncias compartilhadas e analisadas,

coletivamente”.
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A pesquisa elucidada nesta obra nos remete a questdes
cruciais do meio educacional presentes na sala de aula, dentre
elas, estdo as dificuldades de aprendizagem dos discentes, a
relacdo professor e aluno e a avaliagao. Questdes essas abordadas
no Conselho de Classe, desafiando os profissionais em educagao
arealizar acoes formativas para discutir, refletir e tomar decisoes
inerentes ao processo de ensino e aprendizagem. Como afirmam
Sena Neto e Tavares (2023, p. 13) que “[..] o conselho de classe
apresenta-se como um lugar de possibilidades, tendo em vista ser
um espago propicio ao didlogo, a escuta, a discussdo, a
contradigao e a decisdo, portanto, um lugar possivel de formacao”

Ao adentrar no percurso histérico e politico da educagao
profissional no Brasil e nos embates relacionados a formacao
inicial docente, a obra instigou ao leitor compreender o contexto
atual em que se reverbera as nuances do Conselho de Classe,
especificamente no Campus Caic6/IFRN como espago de
problematizacao darealidade educacional e ampliagao de saberes
para formagao continuada dos docentes.

Para Freire (2007), o didlogo é a esséncia da educacdo
como pratica da liberdade. E, ao assumirmos a concepgao de
docéncia problematizadora, encontramo-nos como sujeitos de
nossas necessidades formativas, considerando nossa

participacdo nos espagos formativos oportunizados pela
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Instituicdo para o didlogo comprometido com a educagdo de
qualidade.

Participar, ousar e dialogar na perspectiva da gestdo
democratica, motiva-nos a construgdo, reconstrucio e
desconstrugao de novos paradigmas que descortinam na agao e
reflexao da pratica pedagdgica. Reconhecer o Conselho de Classe
como espago formativo oportuniza a todos os envolvidos e,
principalmente, ao profissional em educacdo aprender
continuamente a partir do aprofundamento das questdes

educacionais articuladas a praxis educativa.

Suely Soares da Nébrega

[272]



REFERENCIAS

AGUIAR, W. M. J. de. Reflexées a partir da psicologia sécio-
histdrica sobre a categoria consciéncia. Cadernos de Pesquisa,
n° 110, p. 125-142, julho/2000. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/cp/n110/n110a05.pdf. Acesso em: 22
jan. 2021

AGUIAR, W. M. J. de; OZELLA, S. Apreensao dos sentidos:
aprimorando a proposta dos niicleos de significacdo. Revista
Brasileira de Estudos Pedagégicos. Brasilia, v. 94, n. 236, p. 299-
322, jan./abr. 2013. Disponivel em:
https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S2176-
66812013000100015&script=sci_abstract&tlng=pt. Acesso em: 22
jan. 2021

AGUIAR, W. M. J. de; SOARES, J. R.; MACHADQO, V. C. Nticleos de
significacdo: uma proposta histdrico-dialética de apreensao das
significagdes. Cadernos de Pesquisa, v. 45, n.155, p.56-75,
jan./mar. 2015. Disponivel em: file:///D:/Downloads/Dialnet-
NucleosDeSignificacao-5624248.pdf. Acesso em: 22 jan. 2021.

AGUIAR, W. M. J. de. Nticleos de significagao como
procedimento de andlise nas pesquisas em educagao. Sao Paulo,
2021.1 video (2:36:27h). publicado pelo canal do PRODOC
UNIFESP. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=aTwUHcKecpA. Acesso em:
12 jan. 2022.

ANTUNES, A,; PADILHA, P. R. Educacio Cidada: Educacio

Integral: fundamentos e praticas. Sao Paulo: Editora e Livraria
Instituto Paulo Freire, 2010.

[273]



ARAUJO, R. M. de L. Formacao de docentes para a Educagao
Profissional e Tecnoldgica: por uma pedagogia integradora da
Educacao Profissional. Trabalho & Educagdo. v.17, n. 2,
mai./ago., 2008. Disponivel em:
https://periodicos.ufmg.br/index.php/trabedu/article/view/858
6. Acesso em: 04 nov. 2020.

ARAUJO, R. M. de L. Praticas pedagégicas e ensino integrado.
Curitiba: Instituto Federal do Paran4, 2014. (Colegao formagao
pedagdgica; v. 7). Disponivel em: https://curitiba.ifpr.edu.br/wp-
content/uploads/2016/05/Pr%C3%Alticas-pedag%C3%B3gicas-e-
ensino-integrado.pdf. Acesso em: 04 nov. 2020.

BARROS, R. B; RAMALHO, B. L; VIANA, I. C. Formacao
pedagdgica e desenvolvimento profissional de “professores
bacharéis” no IFRN. 2017. Disponivel em:
http://hdlhandle.net/1822/48992. Acesso em: 01 fev. 2022.

BRASIL. Resolucio CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020.
Disponivel em: https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/resolucao-
cne/cp-n-1-de-27-de-outubro-de-2020-285609724. Acesso em: 09
nov. 2020.

BRASIL. Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019.
Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/docman/dezembro-
2019-pd£/135951-rcp002-19/file. Acesso em: 24 abr. 2022.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano
Nacional de Educagao - PNE e d4 outras providéncias.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/_Ato2011-
2014/2014/Lei/L13005.htm. Acesso em: 28 out. 2019.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacdo nacional. 12. ed. Brasilia:

[274]



Céamara dos Deputados, Edi¢oes Camara, 2016. (Série legislacao;
n. 254).

BRASIL. Constituicao (1988). Constitui¢ao da Republica
Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado Federal: Centro
Grafico, 1988.

BRASIL. Lei 5.692/71 de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e
Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e dd outras providéncias.
Disponivel em:

https://www.planalto.gov.br/ccivil _03/leis/15692.htm. Acesso
em: 15 set. 2021.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano
Nacional de Educagao — PNE e d4 outras providéncias.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/_At02011-
2014/2014/Lei/L13005.htm. Acesso em: 28 set. 2014.

BRASIL. Decreto Lei n° 616, de 09 de junho de 1969. Institui o
Centro nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a
Formagao Profissional. - CENAFOR e da outras providéncias.
Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1960-1969/decreto-
lei-616-9-junho-1969-374376-publicacaooriginal-1-pe. html.
Acesso em: 30 mar. 2021.

BRASIL. Portaria n° 396, de 28 de junho de 1977. Disp6e sobre
curso de Licenciatura Plena para graduagao de professores da
parte de formagao especial do curriculo de 2.° grau. Disponivel
em:
http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/notas/port396 _
77 htm?Time=5/2/2006%2012:50:57%20AM. Acesso em: 30 mar.
2021.

[275]


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%205.692-1971?OpenDocument

BRASIL. Ministério da Educacio. Conselho Nacional de
Educacdo. CAmara de Educacido Basica. Resolugado n.6, de 20 de
setembro de 2012. Define diretrizes curriculares nacionais para a
Educacao Profissional técnica de nivel médio. Didrio Oficial da
Uniao: secao 1, Brasilia, DF, ano 149, n. 184, p. 22, 21 set. 2012.

BRASIL. Resolugao CNE/CP N° 1, DE 5 de janeiro de 2021. Define
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao
Profissional e Tecnolégica. Disponivel em:
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/resolucao-cne/cp-n-1-de-5-
de-janeiro-de-2021-297767578. Acesso em: 01 jun. 2022.

BRANDAO, M. Cursos superiores de tecnologia: uma formacio
intermedidria. In: MOURA, D. H. (Org.). Produgao de
conhecimento, politicas publicas e forma¢ao docente em
Educacao Profissional. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2013.
(Série Educagao Geral, Educagao Superior e Formagao
Continuada do Educador).

CAMPOS, R. R. Das necessidades de formacao docente a
formacao continua de Professores da Educacao Infantil. 2017.
201f. Tese (Doutorado em Educagao) - Universidade Federal do
Rio Grande do Norte, Centro de Educagao, Natal, 2017.

CAMPOS, P. R. I. Coordenacao pedagogica e reunides de
conselho de classe: notas para (en)cantar a formagao docente.
2018 recurso online (296 p.). Tese (doutorado) — Universidade
Estadual de Campinas, Faculdade de Educagao, Campinas, SP.
Disponivel em:
http://repositorio.unicamp.br/jspui/handle/REPOSIP/333047.
Acesso em: 09 nov. 2020.

CANDAU, V. M. F. Ser professor/a hoje: novos confrontos entre

saberes, culturas e praticas. Educagao. Porto Alegre.v.37,n.1, p.
33-41, jan./abr. 2014. Disponivel em:

[276]



https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article
/view/15003. Acesso em: 09 nov. 2020.

CARDOSO, T.F. L. A reforma do ensino profissional, de
Fernando de Azevedo, na Escola Normal de Artes e Oficios
Wenceslau Braz. Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v. 5,
n.14, p.79-92, jan./abr. 2005. Disponivel em:
file:///D:/Downloads/7349-11975-1-SM.pdf. Acesso em: 09 nov.
2020.

CARVALHO, C. S. C; RAMALHO, B. L. O ensino das ciéncias da
natureza nos anos iniciais da escolarizagao basica: das
necessidades formativas a profissionaliza¢ao docente. Revista
entreideias, Salvador, v. 7, n. esp, p.107-126, 2018. Disponivel em:
https://periodicos.ufba.br/index.php/entreideias/article/view/2
6598/17170. Acesso em 24 abr. 2022.

CIAVATA, M. A formacdo integrada: a escola e o trabalho como
lugares de memoria e de identidade. Trabalho necessario, ano 3,
n. 3.2005.

DALBEN, A.I. L de F. Trabalho Escolar e conselho de classe. 2.ed.
Campinas, SP: Papirus, 1995.

DALBEN, A.I. L. F. Conselho de classe. In: OLIVEIRA, D. A;;
DUARTE, A. M. C,; VIEIRA, L. M. F. DICIONARIO: trabalho,
profissdo e condicao docente. Belo Horizonte: UFMG/Faculdade
de Educagao, 2010. CDROM. Disponivel em:
https://gestrado.net.br/wp-content/uploads/2020/08/103-1.pdf.
Acesso em: 23 abr. 2022.

DI GIORG]I, C. A. G. et al. Necessidades formativas de professores
de redes municipais: contribui¢ées para a formagao de
professores critico-reflexivos. Sao Paulo: Cultura Académica,
2011

[277]



FARIAS, R. de A,; RAMOS, M. Curriculo integrado no chao da
escola: concep¢des em disputa na sua materialidade. RTPS -
Rev. Trabalho, Politica e Sociedade, Vol. IV, n. 06, p. 21-32,
jan./jun., 2019. Disponivel em:
http://costalima.ufrrj.br/index.php/RTPS/issue/view/95. Acesso
em 30 jan. 2022.b

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa. 41. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2010.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 46. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 2007.

FRIGOTTO, G. Teoria e préxis e o antagonismo entre a formagao
politécnica e as relagdes sociais capitalistas. Trab. Educ. Satide,
Rio de Janeiro, v. 7, suplemento, p. 67-82, 2009. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/tes/v7s1/04.pdf. Acesso em: 04 nov.
2020.

FRIGOTTO, G. A relagao da Educacao Profissional e tecnoldgica
com a universaliza¢ao da educacao basica. In: MOLL, J. (Org.).
Educagao Profissional e tecnolégica no Brasil contemporaneo:
desafios, tensdes e possibilidades. Porto Alegre: Artmed, 2010.

FRIGOTTO, G. A produtividade da escola improdutiva 30 anos
depois: regressao social e hegemonia as avessas. Trabalho
Necessdrio. Ano 13, n. 20/2015. Disponivel em:
www.uff.br/trabalhonecessario. Acesso em: 15 set. 2021.

GADOTTI, M. Escola cidada. 13. ed. Sdo Paulo, Cortez, 2010.
GATTI, B. A Formagao Inicial de Professores para a educacao

basica: as Licenciaturas. Revista USP, Sao Paulo. n. 100, p. 33-46.
Dezembro/Janeiro/Fevereiro, 2013-2014. Disponivel em:

[278]



http://www.revistas.usp.br/revusp/article/view/76164. Acesso
em: 10 out. 2019.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. Sao Paulo:
Atlas, 2008.

GIORDAN, M. Z.; HOBOLD, M. de S. Necessidades formativas dos
professores iniciantes: tematicas prioritdrias para a formagao
continuada. Form. Doc., Belo Horizonte, v. 07, n. 12, p. 55-72,
jan./jun. 2015. Disponivel em
http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br. Acesso em: 20
mar. 2020.

HYPOLITO. A. L M. Trabalho docente e o novo plano nacional de
educacao: valorizagao, formacao e condicées de trabalho. Cad.
Cedes, Campinas, v. 35, n. 97, p. 517-534, set./dez., 2015. Disponivel
em:
https://www.scielo.br/j/ccedes/a/MBxtWzyDKPxw8N3LLOf74p
M/?format=pdf&lang=p. Acesso em: 30 mar. 2021.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
DO RIO GRANDE DO NORTE. Estatuto. Natal/RN, 31/08/2009.
Disponivel em: http://portal.ifrn.edu.br/. Acesso em: 30 out.
2019.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
DO RIO GRANDE DO NORTE. Regimento Geral — Aprovado pela
Resolucao n° 15/2010 - CONSUP/IFRN, de 29/10/2010 -
Natal/RN. Disponivel em: http://portal.ifrn.edu.br/. Acesso em:
12 nov. 2014.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

DO RIO GRANDE DO NORTE N. Regimento Interno dos Campi -
Aprovado pela Resolucao n° 17/2011 - CONSUP/IFRN, de

[279]



01/07/2011 — Natal/RN. Disponivel em: http://portal.ifrn.edu.br/.
Acesso em: 30 out. 2019.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
DO RIO GRANDE DO NORTE. Plano Politico-pedagégico do
IFRN: uma construgao coletiva. Aprovado pela Resolucao
38/2012-CONSUP/IFRN, de 26/03/2012 — Natal/RN. Disponivel
em: http://portal.ifrn.edubr/. Acesso em: 30 out. 2019.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
DO RIO GRANDE DO NORTE. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2019-2026. Natal/RN, abril de 2019. Disponivel em:
http://portal.ifrn.edu.br/. Acesso em: 30 out. 2019.

JESUS, S. N. de Desmotivagao e crise de identidade na profissao
docente. Revista Katdlysis, Vol. 7, n. 2, p. 192-202, 2004.
Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/katalysis/article/view/645
8/6317. Acesso em: 09 nov. 2020.

KUENZER, A. Z. Formacao de professores para a Educagao
Profissional e tecnolégica. In: DALBEN, Angela Imaculada
Loureiro de Freitas; PEREIRA, Julio Emilio Diniz; LEAL, Leiva de
Figueiredo Viana; SANTOS, Luciola Licinio de Castro Paixao.
(Org.). Convergéncias e tensoes no campo de formacao e do
trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 497 - 518.
(Didatica e prética de ensino).

KUENZER, A. Z.; GRABOWSK], G. Educacao Profissional: desafios
para a construgao de um projeto para os que vivem do trabalho.
PERSPECTIVA, Florianépolis, v. 24, n. 1, p. 297-318, jan/jun. 2006.
Disponivel em: file:///C:/Users/Bernadino/Downloads/10762-
Text0%20do%20Artigo-32514-1-10-20090609.pdf. Acesso em: 06
ago. 2021.

[280]



LEITE, L. I. Conselho de classe: a historicidade de uma pratica
entre os fazeres ordinarios da escola (1950-1990). 2012. 239 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) Universidade Federal do Parana,
Curitiba, 2012.

LEMOS, E. E. S. A construcao da gestao democratica
participativa: aspectos histéricos e o conselho escolar. In:
VASCONCELOS, F. H. L. et al. (org.). Conselho escolar: processos,
mobilizacdo, formacao e tecnologia. Fortaleza: Edi¢des UFC,
2013.

LIBANEO,J. C.; OLIVEIRA, J. F. de; TOSCHI, M. S. Educagio
escolar: politicas, estrutura e organizagao. 10 ed. Sao Paulo:
Cortez, 2012.

LIMA FILHO. D. L.; MARON, N. M. W. Desafios para a formacao
inicial e continuada de docentes da EPT e do PROEJA. In:
ZANARDIDNI, I. M. S;; LIMA FILHO, D. L,; SILVA, M. R. da (Orgs.)
Produgao de conhecimento no Proeja: cinco anos de pesquisa.
Curitiba, 2012, p.161-183.

LINO, L. A. Meta 15 formacao de professores. In: OLIVEIRA, J. F.
de; GOUVEIA, A. B; ARAUJO, H. Caderno de avaliacdo das metas
do Plano Nacional de Educag¢ao: PNE 2014-2024. Brasilia:
ANPAE, 2018. Disponivel em:
https://www.anpae.org.br/BibliotecaVirtual/4-
Publicacoes/CadernoAnlisePNE.pdf. Acesso em: 30 mar. 2021.

LOPES, M. S. R. Conselho de classe: o funcionamento de um
espaco politico-pedagdgico a ser ressignificado. Mestrado
Profissional em Gestdo e Avaliagdo da Educacado Publica, da
Faculdade de Educagao, Universidade Federal de Juiz de Fora,
2016. Disponivel em:
https://repositorio.ufjf.br/jspui/bitstream/ufjf/3098/1/marilias
oaresricardolopes.pdf. Acesso em: 15 set. 2021.

[281]



LUCK, H. A gestdo participativa na escola. 11. ed. Petrépolis:
Vozes, 2013.

MACHADO, L. R. S. Formagcéao de professores para a Educagao
Profissional, tecnoldgica: perspectivas histdricas e desafios
contemporaneos. In: MOURA, D. H. (Org.). Produgao de
conhecimento, politicas piiblicas e formacao docente em
Educacao Profissional. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2013.
(Série Educagao Geral, Educagao Superior e Formagao
Continuada do Educador).

MACHADO, L. R. S. O desafio da formagao dos professores para a
EPT e PROEJA. Educ. Soc., Campinas, v. 32, n. 116, p. 689-704, jul.-
set. 2011

Disponivel em: http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em: 09
nov. 2020.

MACHADO, L. R. S. Formacao docente para a Educagao
Profissional: limites e possibilidades de institucionalizag¢ao. Cad.
Pesq., Sdo Luis, v. 26, n. 4, p. 200-216, out./dez. 2019. Disponivel
em:
http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernos
depesquisa/article/view/13061. Acesso em: 09 nov. 2020.

MACHADOQO, L. R. de S. Diferenciais inovadores na formacao de
professores para a Educagao Profissional. Revista Brasileira da
Educacao Profissional e Tecnolégica, [S. L], v. 1, n. 1, p. 8-22, 2015.
Disponivel em:
https://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/RBEPT/article/view/28
62. Acesso em: 10 jan. 2019.

MACHADO, L. R. de S. Politicas de formacao de professores:

notoério saber e possibilidades emancipatdrias. Revista Retratos
da Escola, Brasilia, v. 15, n. 31, p. 51-64, jan./abr. 2021. Disponivel

[282]



em:
https://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/126
2/pdf. Acesso em: 30 maio 2022.

MALHEIRO, C. A. L. Mapeamento das necessidades formativas
do formador de professores atuante no programa de formacao
online de mentores. Tese (Doutorado em Educagao) -
Universidade Federal de Sao Carlos. Sao Carlos - SP, 2017.

MARTINS, A. M. Autonomia e educagao: a trajetéria de um
conceito. Cadernos de Pesquisa, n. 115, margo/ 2002. Disponivel
em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/KSQ4hkbkNcZT9tqJSQVJRSq/?lan
g=pt. Acesso em: 07 set. 2021.

MEDEIROS, D. L. M. de. Politicas de formacao inicial de
professores com vistas a Educagao Profissional: um estudo
sobre as licenciaturas e o PIBID oferecidos pelo IFRN-CNAT.
2016. Dissertacao (Mestrado em Educagao Profissional) -
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte, Natal, 2016. Disponivel em:
https://memoria.ifrn.edubr. Acesso em: 28 nov. 2020.

MIRANDA, N. A. de; SA, I. R. de. Conselho de classe e avaliacdo da
aprendizagem: instrumentos de gestao democratica na escola
publica. Revista on line de Politica e Gestao Educacional,
Araraquara, n. 16, 2017. DOI: 10.22633/1pge.v0i16.9360. Disponivel
em: https://periodicos.fclar.unesp.br/rpge/article/view/9360.
Acesso em: 02 fev. 2022.

MOLON, S.I. Subjetividade e a constitui¢ao do sujeito em
Vygotsky. 5. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2015.

MOURA, D. H. Educagao Basica e Profissional no PNE (2014-
2024): avancos e contradi¢des. Revista Retratos da Escola,

[283]



Brasilia, v. 8, n. 15, p. 353-368, jul./dez. 2014 Disponivel em:
http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/viewFile/4
46/577. Acesso em: 07 set. 2021.

MOURA, D. H. Educacao basica e Educacao Profissional e
tecnoldgica: dualidade histérica e perspectivas de integragao.
Holos, Ano 23, Vol. 2 — 2007. Disponivel em:
https://www.redalyc.org/pdf/4815/481549273001.pdf. Acesso em:
06 ago. 2021.

MOURA, D. H. Ensino médio e Educacao Profissional: dualidade
histdrica e possibilidades de integrac¢ao. In: MOLL, J. (Org.).
Educacao Profissional e tecnolégica no Brasil contemporaneo:
desafios, tensoes e possibilidades. Porto Alegre: Artmed, 2010.

MOURA, D. H. Ensino médio e Educacao Profissional no Brasil
nos anos 2000: movimentos contraditdrios. In: MOURA, D. H.
(Org.) Produgao de conhecimento, politicas piublicas e
formacao docente em Educagdo Profissional. Campinas:
Mercado das Letras, 2013.

MOURA, D. H. A relagdo entre a Educagao Profissional e a
educacdo bésica na CONAE 2010: possibilidades e limites para a
constru¢ao do novo plano nacional de educagao. Educ. Soc.,
Campinas, v. 31, n. 112, p. 875-894, jul.-set. 2010. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/es/a/zZRWnn5dMVQmLp6BcQvCPkyC/?f
ormat=pdf&lang=pt. Acesso em: 15 set. 2021.

MOURA, D. H.. Ensino médio e Educagao Profissional no Brasil
nos anos 2000: movimentos contraditdérios. In: MOURA, D. H.
(Org.). Producao de conhecimento, politicas ptiblicas e
formacao docente em Educagao Profissional. Campinas, SP:
Mercado de Letras, 2013. — (Série Educagao Geral, Educacao
Superior e Formacdo Continuada do Educador).

[284]



MOURA, D. H.. Ensino médio integrado: subsuncao aos
interesses do capital ou travessia para a formac¢ao humana
integral? Educ. Pesqui., Sao Paulo, v. 39, n. 3, p. 705-720, jul./set.
2013. Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/ep/v39n3/10.pdf.
Acesso em: 04 nov. 2020.

MOLL, J. PROEJA e democratizac¢ao da educacao basica. In:
MOLL, J. Educagao Profissional e tecnoldgica no Brasil
contemporaneo: desafios, tensdes e possibilidades. Porto Alegre:
Artmed, 2010.

NOBREGA, S. S. da. Coordenacio pedagégica no IFRN: desafios e
perspectivas na articulagao do processo de ensino e
aprendizagem. /n: FERREIRA, Geraldo Generoso; SILVA, Meire
Celeddnio da. (Org.). O trabalho da equipe técnico-pedagégica
no IFRN: multiplos olhares e perspectivas. Curitiba: Brazil
Publishing, 2022. p. 79-108.

NUNES, C. M. F. O professor e os saberes docentes: algumas
possibilidades de analise das pesquisas. /n: DALBEN, A. 1. L.de F
et al. (Orgs.). Convergéncias e tensées no campo da formacgao e
do trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

PARO, V. H. Critica da estrutura da escola. Sao Paulo: Cortez,
2011.

PARO, V. H. Gestao democratica da escola publica. 4. ed. Sao
Paulo: Cortez, 2016.

PASSALACQUA, F. G. M. Necessidades Formativas: os impasses
para a efetividade das a¢des de formacao continuada de
professores no espaco escolar. 2017. 226 . Tese (Doutorado em
Educagao Escolar) — Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Faculdade de Ciéncias e Letras. Araraquara,
2017.

[285]



PAULO NETTO, José. Entrevista. Trab. Educ. Saude, Rio de
Janeiro, v. 9 n. 2, p. 333-340, jul. /out.2011.

PINTO, A. M. S; BARRETO, K. M. F; SANTIAGO, L. B. de M.
Conselhos escolares na perspectiva da qualificacdo do colegiado:
conteudos estratégicos. In: VASCONCELOS, F. H. L. et al. (org.).
Conselho escolar: processos, mobilizagao, formacao e
tecnologia. Fortaleza: Edi¢oes UFC, 2013.

PIRES, M. F. de C. O materialismo histdrico-dialético e a
Educacdo. Interface. Comunic, Satide, Educ., 1997. Disponivel
em:
https://www.scielo.br/j/icse/a/RCh4LmpxDzXrLk6wfR4dmSD/?
format=pdf&lang=pt. Acesso em: 22 abr. 2022.

PLACCO, V.M. N. S. Formacao em servico. /n: OLIVEIRA, D. A,;
DUARTE, A. M. C,; VIEIRA, L. M. F. DICIONARIO: trabalho,
profissao e condicao docente. Belo Horizonte: UFMG/Faculdade
de Educagao, 2010. CDROM. Disponivel em:
https://gestrado.net.br/wp-content/uploads/2020/08/17-1.pdf.
Acesso em: 23 abr. 2022.

RAMALHO, B. L; NUNEZ, 1. B. Diagnéstico das necessidades
formativas de professores do ensino médio no contexto das
reformas curriculares. Educa¢dao em Questao, Natal, v. 40, n. 26,
p- 69-96, jan.-jun, 2011. Disponivel em:
https://periodicos.ufrn.br/educacaoemquestao/article/view/404
1. Acesso em: 19 mar. 2020.

RAMOS, M. Projetos societarios em disputa no brasil
contempordneo: a universalizagao da educagao basicae a
Educagao Profissional. In: MOURA, Dante Henrique. Educagao
Profissional: desafios teérico-metodolégicos e politicas
publicas. Natal: IFRN, 2016.

[286]



RAMOS, M. Histdria e politica da Educagao Profissional.
Curitiba: Instituto Federal do Paran4, 2014. - (Cole¢ao formagao
pedagdgica; v. 5). Disponivel em: https://curitiba.ifpr.edu.br/wp-
content/uploads/2016/05/Hist%C3%B3ria-e-pol%C3%ADtica-da-
educa%C3%A7%C3%A30-profissional pdf. Acesso em: 06 ago.
2021.

RICHTER, C. da S. Conselho de classe: um momento de reflexao
das préticas avaliativas. Parand, 2008. Disponivel em:
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/177
4-6.pdf. Acesso em 15 set. 2021.

ROCHA, A. D. C. da. Conselho de classe: burocratizacao ou
participagdo? Rio de Janeiro: F. Alves, 1982. (Colecao Educagao
Prética).

ROMANOWSKI, J. P. Formagao e profissionalizacao docente. 3.
ed. rev. atual. Curitiba: Ibpex, 2007.

RUDIO, F. V. Introdugao ao projeto de pesquisa cientifica.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1986.

SAGAN, C. O mundo assombrado pelos deménios: a ciéncia
vista como uma vela no escuro. Sao Paulo: Companhia das
Letras, 2006.

SANTOSJR, O. A. dos. Dilemas e desafios da governanca
democratica. /n: TEIXEIRA, Ana Claudia Chaves, (Org.) Os
sentidos da democracia e da participac¢ao. Sao Paulo: Instituto,
Pélis, 2005. Disponivel em:
http://www.bibliotecadigital.abong.org.br/handle/11465/394.
Acesso em: 06 ago. 2021.

SAVIANI, D. et al. O legado da educacao do século XX no Brasil.
3. ed. Campinas: Autores Associados, 2014.

[287]



SENA NETO, B. G. S. Controle social na educacio: atualizagio e
dinamizacdo do conselho escolar da Escola Estadual Prof?
Calpurnia Caldas de Amorim - Caicé/RN. Natal, 2014.

SENA NETO, B. G. de. Educacio Profissional e conselho de
classe: a experiéncia no curso de informatica do IFRN/Caicé.
2018. Dissertacdo (Mestrado em Educagao Profissional) —
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte, Natal, 2018. Disponivel em:
https://memoria.ifrn.edubr. Acesso em: 20 out. 2020.

SENA NETO, B. G. de; TAVARES, A.M. B. do N. Educacao
Profissional e conselho de classe: praxis impulsionadora de
participagao e de aprendizagem. Natal: FAMEN, 2019.

SENA NETO, B. G. de; TAVARES, A.M. B. do N. O Conselho de
Classe como lugar de fala: a experiéncia do IFRN Campus Caicé.
1. ed. Natal: FAMEN, 2022.

SENA NETO, B. G.; TAVARES, A. M. B.N. O conselho de classe do
IFRN - Campus Caic6: 16cus de formagao continuada de
professores. XXX f. Tese (Doutorado em Educagao Profissional).
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte, Natal — RN, 2022.

SOARES, J. R. Atividade docente e subjetividade: sentidos e
significados constituidos pelo professor acerca da participagao
dos alunos em atividades de sala de aula. Tese (Doutorado em
Psicologia da Educagdo) - PUC-SP. Sao Paulo, 2011. Disponivel
em: https://sapientia.pucsp.br/handle/handle/15990. Acesso em:
20 nov. 2020.

SOARES, J. R. METODOLOGIA de pesquisa por meio de niicleo

de significacdo na perspectiva sécio-histérica. Natal, 2021. 1
video (2:12:33h). publicado pelo canal Faculdade FAMEN.

[288]



Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=FhoiLG6UGAOQ. Acesso em:
23 mar. 2021.

SOUZA, F. C. S; RODRIGUES, L. S. Formacao de professores para
Educagao Profissional no brasil: percurso histérico e desafios
contemporaneos. Rev. HISTEDBR On-line, Campinas, v. 17, n.2
[72], p.621-638, abr./jun. 2017. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/histedbr/articl
e/view/8644682. Acesso em: 10 jan. 2019.

TAVARES, A. M. B.do N. Ensino médio com Educacao
Profissional: contexto curricular, concep¢oes pedagégicas e
praticas no Brasil e em Portugal. (Relatdrio de Estagio Cientifico
de Pés-Doutoramento em Ciéncias da Educagao, Especialidade
em Desenvolvimento Curricular). Universidade do Minho,
Portugal, 2022.

TOZZETO, S.; GOIS DOMINGUES, T. Formacao de professores da
Educagao Profissional e tecnolégica nas diretrizes curriculares
publicadas pelo conselho nacional de educagao (2012 -2018).
RIAEE-Revista Ibero-Americana de Estudos em Educacgao,
Araraquara, v. 15, n. 1, p. 172-188, jan./mar. 2020. Disponivel em:
https://periodicos.fclar.unesp.br/iberoamericana/article/view/1
2151/8804. Acesso em: 30 mar. 2021.

VALDEMARIN, V. T. A construgao do objeto de pesquisa. In:
SILVA, M.; VALDEMARIN, V. T. (Orgs.). Pesquisa em educagao:
métodos e modos de fazer. Sio Paulo: Editora UNESP, 2010.
Disponivel em: https://books.scielo.org/id/8w6rd/pdf/silva-
9788579831294-03.pdf. Acesso em 22 fev. 2022.

VYGOTSKY, L. S. A formacao social da mente. 5. ed. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 1994.

[289]



VYGOTSKY, L. S. Teoria e método em psicologia. 2. ed. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1999.

VIGOTSKI, L. S. Teoria e método em psicologia. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2004.

[290]



A Faculdade Metropolitana Norte Riograndense (FAMEN)
é credenciada pela Portaria n° 665/MEC, publicada no Diario
Oficial da Unido em 22 de marco de 2019. Entre as atividades
vinculadas ao ensino superior, a Faculdade oferece servigos
académicos da EDITORA FAMEN que objetiva a difusao de
conhecimento por meio de e-books, livros impressos, periédicos
(revista cientifica e jornal eletrénico), anais de eventos e
repositdrio institucional, sendo vinculada a Diretoria de Pesquisa
da Faculdade.

A EDITORA FAMEN ¢é especializada em publicar
conhecimentos relacionados ao campo da educagdo e a areas
afins por meio de plataforma on-line, como também em formato
impresso. O endereco eletronico para acessar as suas publicagdes
e demais servigos académicos é o www. editorafamen.com.br.

A EDITORA FAMEN realiza edigao, difusio e distribuigao
de producdes editoriais seguindo uma Politica Editorial
qualificada e baseada nas seguintes linhas: académica, técnico-
cientifica, produgdo didatico-pedagdgico, producido artistico-

literdria e cultura popular.

[291]



Formato: 14 x 21 cm
Tipologia: Volkhov e Monteserrat

2025 Natal/Rio Grande do Norte

Nao encontrando nossos titulos na rede de livros conveniados e
informados em nosso site contactar a Editora Faculdade
FAMEN:

Tel: (84) 3653-6770 | Site: www.editorafamen.com.br
E-mail: editora@famen.edu.br

[292]


mailto:editora@famen.edu.br

Este livro esta estruturado em cinco capitulos. O
capitulo um apresenta a contextualizacao e
introducao ao objeto de estudo, seguido da
problematizacao, das questdes norteadoras da
pesquisa, da tese a ser defendida, dos objetivos
de investigacao, das justificativas e da relevancia
do estudo, além do recorte metodologico
utilizado para produzir e analisar os dados.

O capitulo dois traz uma discussao em torno da
educacao e da participacdo no campo da
Educacao Profissional. O capitulo trés aborda
um breve histérico da formacao e das
necessidades formativas de professores no
campo da Educacao Profissional no Brasil. O
capitulo quatro delineia, discute e significa os
dados produzidos em campo, e o capitulo cinco
compartilha as inferéncias dos resultados da
pesquisa em reflexdes adicionais ao estudo. Por
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